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Eltern und Schule – Erwartungen, Adressierungen 
und Orientierungen 

Christina Radicke 

Schule ist nicht nur eine zentrale Erziehungs- und Sozialisationsinstanz für Kinder 
und Jugendliche, sondern stellt auch für Eltern einen Kontext dar, mit dem sie sich 
über einen langen Zeitraum auseinandersetzen (müssen). Das rückt Eltern als schu-
lische Akteursgruppe in den Fokus der Aufmerksamkeit. 

Elternbefragungen erheben in diesem Zusammenhang die elterlichen Sichtwei-
sen auf, Beurteilungen von und Erwartungen an Schule (vgl. exemplarisch IFS-Um-
frage, 2004; Killus & Tillmann, 2011, 2012, 2014; Barz, 2019). Eltern betrachten 
z. B. Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von Eltern und Schule (Kil-
lus, 2012, S. 67). Viele Eltern sehen sich dabei aber auch in der Pflicht, sich für die 
schulischen Angelegenheiten ihrer Kinder zu interessieren und sich in diesem Be-
reich zu engagieren (Paseka, 2011, S. 112, 120). Zwar nimmt der Anteil der Eltern 
mit dieser Perspektive – Schule als verpflichtender Bestandteil für die elterliche Le-
benswelt – ab, bildet aber immer noch die Mehrheit (Tillmann, 2017, S. 76). Hier 
deutet sich an, dass die Aufgabenteilung zwischen Eltern und Schule ein aushand-
lungsbedürftiges Feld darstellt. Hinweise hierfür sind an Schule herangetragene el-
terliche Ansprüche oder diesbezügliche schulische Abwehrreaktionen (Breidenstein 
et al., 2020, S. 183). Weiterhin schlägt sich das auch in der Frage nach der elterlichen 
Rolle im Zusammenhang mit Schule nieder. Killus und Paseka (2016, S. 152) z. B. 
identifizieren unterschiedliche elterliche Rollenmuster: Partner-, Zulieferer- und 
Kundenrolle (2016, S. 152). 
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Innerhalb der Forschung werden die Verweisungszusammenhänge zwischen 
Eltern und Schule unterschiedlich eingeordnet. Aus schultheoretischer Perspektive 
werden diese als Differenz-, Komplementär- oder Kompensationsverhältnis gefasst 
(Thiersch & Silkenbeumer, 2022, S. 576). Bezogen auf die Differenzperspektive 
wird darauf verwiesen, dass dabei die Dynamiken, Komplexität und Vielfalt in den 
Beziehungen zwischen Familie und Schule zu beachten sind (Helsper, 2022, S. 312; 
Helsper et al., 2009, S. 39). Andere Beiträge fokussieren die ‚flexiblen Ränder‘, 
Schnittmengen (Budde, 2023, S. 130) oder Überschneidungsbereiche (Epstein, 
1987, S. 126–130). Aus einer familientheoretischen Perspektive ist auf den Ansatz 
des ‚doing family‘ (Jurzcyk, 2020; Jurzcyk & Ludwig, 2020) zu verweisen, der z. B. 
herangezogen wird, um zu untersuchen, wie Eltern im Kontext von Schule agieren 
(exemplarisch Chamakalayl et al., 2023; Krinninger & Kesselhut, 2020). 

Die hiermit kursorisch skizzierte Forschungslage bildet den Ausgangspunkt für 
diesen Sammelband, der Eltern bzw. Lehrkräfte in den Mittelpunkt stellt und sich 
anhand des schulbezogenen Alltags von Familien damit auseinandersetzt, wie El-
tern sich konkret auf Schule beziehen bzw. wie Schule und/oder Lehrkräfte sich 
auf Eltern beziehen. Hierbei ist von Interesse, mit welchen (normativen) Erwartun-
gen Eltern sich in Bezug auf Schule auseinandersetzen, welche Aufgaben sie in die-
sem Zusammenhang wahrnehmen, welche Erwartungen sie gegenüber Schule ha-
ben und welche Orientierungen sich in diesem Zusammenhang rekonstruieren las-
sen. Die Perspektive von Schule bzw. Lehrkräften fokussierend lässt sich entspre-
chend thematisieren, welche Elternbilder und/oder (normativen) Erwartungen ge-
genüber Eltern existieren und welche Aufgaben Eltern zugeschrieben werden. Ein 
besonderes Augenmerk gilt dabei der Frage, wie sich der Verweisungszusammen-
hang zwischen Eltern und Schule darstellt, wenn er vom Standpunkt der Eltern 
bzw. von dem der Schule bzw. von dem der Lehrkräfte aus betrachtet wird. 

Die Artikel im ersten Teil des Sammelbandes rücken die elterlichen Bearbei-
tungsformen schulbezogener Aspekte in den Mittelpunkt. Unter Nutzung des 
‚doing family‘-Ansatzes untersuchen Christina Radicke, Sophie Döring und Carolin 
Sosna, wie Eltern die mit der Einschulung des Kindes hinzutretende Erziehungs-
instanz Schule in das familiale Setting integrieren. Anhand von Interviewauszügen 
rekonstruieren sie unterschiedliche Modi der elterlichen Bezugnahme auf die 
Schule. 

Am Beispiel privat organisierter schulischer Auslandsaufenthalte nimmt Kai 
Schade in den Blick, wie Eltern diese nutzen, um erfolgsorientierte Lebensentwürfe 
zu kreieren. Er thematisiert dabei anhand von Interviewauszügen, wie Eltern An-
sprüche gegenüber Schule geltend machen/ausdrücken und wie schulbezogene Ar-
gumente eingesetzt werden, um das eigene Anliegen zu rahmen. 

Anhand zweier Fallrekonstruktionen untersucht Charlyn-Mariella Oesterhaus, 
auf welche Weise Mütter das Verhältnis zwischen Familie und Schule im Kontext 
von langfristigen schulischen Auslandsaufenthalten aushandeln und wie sie sich ge-
genüber den damit verbundenen schulischen Anforderungen positionieren. Dabei 
arbeitet sie zwei maximalkontrastive elterliche Haltungen heraus. 
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Im zweiten Teil des Sammelbandes steht die Frage im Zentrum, wie schulische 
Akteur:innen Eltern adressieren bzw. wie erstere den Verweisungszusammenhang 
zwischen Schule und Familie bearbeiten. 

Christian Stichweh untersucht am Beispiel schulischer Auslandsaufenthalte 
mehrebenenanalytisch, wie Schule bzw. schulische Akteur:innen Eltern in diesem 
Zusammenhang adressieren und welchen Verweisungszusammenhang zwischen 
Schule und Eltern sie hiermit versuchen zu etablieren. Ausgehend von einer ge-
meinsamen schulinstitutionellen Rahmung, einer sich darüber entfaltenden schul-
organisationalen Exekutive und dem sich damit verbunden schulkulturell abzeich-
nenden Verhältnis zwischen Schule und Eltern kann er dabei unterschiedliche 
Adressierungsformen von Eltern seitens schulischer Akteur:innen herausarbeiten. 

Salome Schneider Boye widmet sich in ihrem Beitrag der frühen Elternzusam-
menarbeit berufseinsteigender Lehrkräfte. Die Basis für die Auseinandersetzung 
bilden dabei schriftliche Dokumente; konkret handelt es sich um von den Lehrkräf-
ten erarbeitete Schul-ABCs, die an die Eltern der eigenen Klasse verteilt werden. 
Diese dienen als Grundlage, um in einem mehrstufigen Verfahren die darin erkenn-
baren Selbstverhältnisse und Anerkennungsordnungen zu rekonstruieren. Dabei 
wird insbesondere fokussiert, wie Lehrkräfte Eltern adressieren. 
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‚Doing parent‘ im Kontext von Schule 

Christina Radicke, Sophie Döring, Carolin Sosna 

Zusammenfassung 

Ausgehend von der Annahme, dass die Einschulung nicht nur für Kinder, sondern 
auch für Eltern mit Veränderungen verbunden ist, fragt der vorliegende Beitrag da-
nach, wie Eltern die mit der Einschulung hinzutretende Erziehungsinstanz Schule 
in das familiale Setting integrieren. Anhand von Interviewauszügen, die mit der Do-
kumentarischen Methode ausgewertet werden, wird dabei rekonstruiert, welche 
Orientierungen und normativen Erwartungen gegenüber Elternschaft, Kindern und 
Schule in den Interviewpassagen zum Ausdruck kommen und wie diese das Ver-
hältnis zwischen Familie und Schule strukturieren. Unter Rückgriff auf das Konzept 
des ‚doing family‘ werden elterliche Bezugnahmen auf die Schule wie auch Praktiken 
der Grenzziehung zwischen familialer und schulischer Sphäre analysiert. Dabei zei-
gen sich unterschiedliche Modi, die zwischen aktiver Einflussnahme auf schulische 
Angelegenheiten und der Akzeptanz schulischer Anforderungen changieren. Die 
jeweiligen Modi korrespondieren mit unterschiedlichen normativen Erwartungen,   
aber auch mit differenten elterlichen Orientierungen, welche die vorgenommenen 
Grenzziehungen tangieren. 

Abstract 

Based on the assumption that starting school involves changes not only for children 
but also for parents, this article examines how parents integrate the additional edu-
cational authority of school into the family setting. Using interview excerpts 
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evaluated with the ‘Dokumentarische Methode’, the article reconstructs orienta-
tions and normative expectations towards parenthood, children and school and how 
these structure the relationship between family and school. Drawing on the concept 
of ‘doing family’, parental references to school and practices of drawing boundaries 
between the family and school spheres are analyzed. This reveals different modes 
ranging from actively influencing school matters to accepting school requirements. 
The respective modes correspond to different normative expectations as well as to 
different parental orientations, which affect the boundaries that are drawn. 

1 Einleitung 

Die Einschulung eines Kindes markiert einen institutionellen Übergang, durch den 
auch Eltern mit einer neuen Erziehungsinstanz konfrontiert werden. Der Schulein-
tritt stellt dabei „für die gesamte Familie eine tiefgreifende Veränderung der Le-
benszusammenhänge“ (Graßhoff et al., 2013, S. 22) dar und die „Lebenswelten Fa-
milie und Schule“ (Sill, 2010, S. 24) müssen aufeinander bezogen werden. Der Be-
ginn der Schulzeit konstituiert damit eine Phase, in der die Eltern sich mit der Frage 
auseinandersetzen müssen, wie sie die neu hinzutretende Erziehungsinstanz Schule 
mit dem familialen Setting in Beziehung setzen, womit die zentrale Fragestellung 
dieses Beitrags umrissen ist. Untersucht wird, wie Eltern sich zur Schule positionie-
ren, mit welchen Orientierungen das einhergeht, welche Relationierung zwischen 
Familie und Schule damit aufgerufen wird und welche normativen Erwartungen 
sich in Bezug auf Eltern, Kinder und Schule dabei abbilden. Zur Bearbeitung dieser 
Fragen werden Interviewauszüge herangezogen, in denen sich Eltern zur Grund-
schulzeit ihrer Kinder äußern.1 Die Interviewauszüge werden mit der Dokumenta-
rischen Methode ausgewertet. Als heuristische Perspektive dient das Konzept des 
‚doing family‘, welches es ermöglicht, das elterliche Selbstverständnis sowie die el-
terlichen Bezugnahmen auf und Abgrenzungen gegenüber der Schule zu untersu-
chen. 

Um das skizzierte Forschungsvorhaben zu kontextualisieren, werden eingangs 
zentrale Forschungsbefunde bezüglich Elternschaft und Schule dargelegt (2.), bevor 
die dieser Abhandlung zugrunde liegende Heuristik (3.) sowie das Studiendesign (4.) 
erläutert werden. Darauffolgend werden elterliche Bezugnahmen auf die hinzutre-
tende Erziehungsinstanz Schule vorgestellt (5.1–5.5) und anschließend unter Ver-
wendung der Forschungsliteratur diskutiert (6.). Ein Fazit dient abschließend dazu, 
die zentralen Forschungsergebnisse zusammenzufassen. 

 
1 Die Daten stammen aus dem Pro*Niedersachsenprojekt ‚Elternschaftsentwürfe im Spannungsfeld 
von normativen Erwartungen und eigenen Orientierungen‘ (ElEnOr), gefördert durch Mittel aus 
SPRUNG. 



‚Doing parent‘ im Kontext von Schule 15 

2 Eltern im Kontext von Schule 

Um zu untersuchen, wie Eltern die Erziehungsinstanz Schule in das familiale Setting 
integrieren, sind vier Forschungsperspektiven relevant. Die erste Perspektive ist ge-
rahmt durch Diagnosen einer „‚Intensivierung von Elternschaft’“ (BMFSFJ, 2021, 
S. 15), die mit steigenden Ansprüchen an die Erziehung (Ruckdeschel, 2015, S. 192) 
und einer zunehmenden Wettbewerbslogik (Heimerdinger, 2013) einhergehen. El-
tern sehen sich dementsprechend insbesondere im schulischen Bereich verstärktem 
Druck ausgesetzt (Wippermann, Wippermann & Kirchner, 2013, S. 31); zentrale 
Erwartungen an Eltern werden mit dem Normenkomplex der verantworteten El-
ternschaft (Kaufmann, 1988; Landhäußer, 2022, S. 590) umrissen, der die Verpflich-
tung zur Förderung des Kindes einschließt (Ruckdeschel, 2015, S. 191; Beck-Gerns-
heim, 1990, S. 142). Damit einhergehend lassen sich „eine vorkonstruierte Verant-
wortlichkeit von Eltern für den Bildungserfolg der Kinder“ (Bischoff & Betz, 2015, 
S. 278) und Aktivierungssemantiken (Betz, de Moll & Bischoff, 2013; Jergus, 2018, 
S. 30) feststellen. Auch internationale Studien verweisen auf eine zunehmende 
Responsibilisierung der Eltern in Bezug auf die Bildungslaufbahn ihrer Kinder 
(Reay, 2005, S. 105; Vincent & Ball, 2007, S. 1069, 1074; Christopher, 2012, S. 9; 
Seehaus, 2014, S. 23–24). 

Kindheit wird als „lange und behütete Kindheit“ (Bühler-Niederberger, 2011, 
S. 13), „Familienkindheit“ (Büchner, 2010, S. 519), scholarisierte Kindheit 
(Zinnecker, 2003, S. 51; Krüger & Grunert, 2001, S. 642) oder „‚kontrollierte[…]‘ 
Kindheit“ (Mierendorff, 2014, S. 267) beschrieben. Dabei finden sich normative 
Erwartungen, die teils in einem Spannungsverhältnis zueinanderstehen: Der Be-
trachtung von Kindheit als „Schonraum“ (Büchner, 2010, S. 524) steht z. B. die 
Vorstellung einer individualisierenden Verantwortlichkeit des Kindes im schuli-
schen Bereich (Machold, 2019, S. 193, 195) gegenüber. Betz & Bischoff (2018) iden-
tifizieren kindheitsbezogene Leitbilder, die sich mit dem Schlagwort einer „gesteu-
erte[n] Lebensphase“ beschreiben lassen, die „innerhalb institutionalisierter Bah-
nen“ verläuft, in der sich „kindliche Anlagen optimal entfalten“ (S. 57) können. 
Bezugnehmend auf normative Erwartungen gegenüber Schule zeigt sich Folgendes: 
Eltern verstehen Schule als eine Institution, der ein Erziehungsauftrag zukommt 
(Hösl-Kulike, 1994, S. 112, 190; Killus, 2012, S. 67) und erwarten von der Schule 
Wissensvermittlung, Förderung der Selbst- und Sozialkompetenz, die Vermittlung 
von Sekundärtugenden (Killus, 2012, S. 64), eine „breite humanistische Bildung“ 
(Barz, 2019, S. 25), gleiche Bildungschancen sowie die Förderung lernschwächerer 
Schüler:innen (Tillmann, 2014, S. 41). Eltern beurteilen die an die Kinder gestellten 
schulischen Leistungsanforderungen wiederum unterschiedlich (Institut für Demo-
skopie Allensbach, 2011, S. 22). Das führt zu der Frage, ob sich die normativen 
Erwartungen in den Interviewpassagen abbilden und in welchem Verweisungszu-
sammenhang diese zu den rekonstruierten Relationen zwischen Familie und Schule 
stehen. 
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Die zweite Perspektive fokussiert das Agieren der Eltern gegenüber der hinzu-
tretenden Erziehungsinstanz Schule: Breidenstein, Krüger & Roch (2014, S. 178; 
2020, S. 53) zeigen auf, dass die Wahl der Grundschule in einem Abwägungsprozess 
erfolgt und als herausfordernde elterliche Aufgabe wahrgenommen wird (Roch, 
2020, S. 211–212). Andresen et al. (2013) legen weiterführend dar, dass sich Eltern 
anlässlich des Schuleintritts mit unterschiedlichen schulischen Anforderungen, Ver-
antwortlichkeitszuschreibungen und organisatorischen Veränderungen konfron-
tiert sehen, wobei sie sowohl Adressat:innen von Anforderungen als auch Nut-
zer:innen schulischer Angebote darstellen (Andresen et al., 2015). Eltern unterschei-
den sich dabei hinsichtlich ihres Selbstverständnisses und des Ausmaßes ihrer Zu-
friedenheit (Killus & Paseka, 2016, S. 165). Buse (2017) legt zudem dar, dass Eltern 
auf unterschiedliche Weise mit der Schule zusammenarbeiten, indem sie entweder 
„an einem problembasierten Austausch“ (S. 485) oder an einer „aktive[n] Mitgestal-
tung der Institution“ (S. 488) orientiert sind. Hieran anschließend stellt sich die 
Frage, wie Eltern versuchen, das schulische Setting in das familiale zu integrieren 
bzw. welche Grenzziehungen sie vornehmen. 

Eine dritte Perspektive orientiert sich an dem familientheoretischen Konzept 
des ‚doing family‘.2  Neben allgemeinen Befunden, die Entwicklungen wie eine 
‚doppelte Entgrenzung‘ (Jurczyk et al., 2009) und abnehmende Bindungen an tradi-
tionelle Konzepte thematisieren (Thiessen, 2024), sind für den Kontext dieses Bei-
trags Spezifizierungen relevant, die auf neue Anforderungen an Familien bzw. das 
‚doing parent‘ im Zuge gesellschaftlicher Veränderungen verweisen (Schutter & 
Lange, 2018; Lange & Thiessen, 2018). Dezidiert Eltern im Kontext von Schule 
betrachtet Leland (2021), der Inklusions- und Repräsentationsformen schwuler Vä-
ter innerhalb der Schulen der Kinder untersucht. Auch Chamakalayil et al. (2023) 
beziehen sich auf die Institution Schule und betrachten Praktiken des ‚displaying 
good motherhood‘ bei Müttern, deren Kinder über „Erfahrungen mit schulisch 
wirksamen Ableismus“ (S. 100) verfügen. Krinninger und Kesselhut (2020) identi-
fizieren verschiedene Konstellationen zwischen Familie und Schule, die sich durch 
eine Anschlussfähigkeit an schulische Erwartungen (Kohärenz), Abgrenzung (Dif-
ferenz) oder Anspannung (Konflikt) auszeichnen. Deutlich wird, dass die schulbe-
zogenen Forschungen damit vornehmlich thematisieren, wie Eltern sich an Schule 
anpassen. In Ergänzung dazu fokussiert der vorliegende Beitrag die elterliche Per-
spektive und untersucht, wie Eltern versuchen, eine Anschlussfähigkeit der Schule 
an die Familie herzustellen.  

Die vierte Perspektive thematisiert das Verhältnis zwischen Familie und Schule. 
Neben der Postulierung eines Differenztheorems – Helsper (2022, S. 312) kritisiert 
dabei eine zu starke Vereinfachung der Dynamiken zwischen Familie und Schule – 
werden komplementäre und kompensatorische Verhältnisbestimmungen ausge-
macht (Thiersch & Silkenbeumer, 2022, S. 576). Hierbei wird u. a. von einem 

 
2 Für einen exemplarischen Überblick über die Rezeption, Nutzung und Weiterentwicklung des 
‚doing family‘-Ansatzes siehe Jurczyk & Ludwig 2020. 
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spannungsreichen Verhältnis (Helsper, 2022, S. 311) ausgegangen oder vor einer 
möglichen „Überanpassung“ (Tyrell, 1987, S. 113) der Familie an die Schule ge-
warnt. Familie und Schule werden dabei als getrennte Sphären mit eigenen Aufga-
ben und unterschiedlichen Rollenstrukturen angesehen (Helsper, 2022; Scholl, 
2009, S. 80). Daneben existieren Konzeptionalisierungen, nach denen die Grenzen 
zwischen Familie und Umwelt fluider werden (Meyer, 2002; Eßer & Krinninger, 
2024). Familie und Schule zeichnen sich in diesen Entwürfen durch „flexible Rän-
der“ und „Schnittmengen“ (Budde, 2023, S. 130) aus. Diese können gemäß dem 
Modell der ‚overlapping spheres‘ (Epstein, 1987; 2023) je nach familialem und schu-
lischem Kontext unterschiedlich groß ausfallen.3 Familie und Schule sind in dieser 
Lesart relational aufeinander bezogen und formen intersektionale Räume (Budde, 
2024, S. 53). Unbestimmt bleibt, wie Eltern diese Grenzziehungen konkret ausge-
stalten. 

3 ‚Doing family‘ bzw. ‚doing parent‘ 

Um zu rekonstruieren, wie Eltern Schule in das familiale Setting einbinden, erweist 
sich der familientheoretische Ansatz des ‚doing family‘ (Jurczyk, 2014; 2020) als an-
schlussfähig. Jurczyk (2014, S. 51; 2023, S. 18) betrachtet Familie als Konstrukt, das 
zunehmend einer Herstellungsleistung bedarf. Obwohl im vorliegenden Beitrag 
ausschließlich die elterliche Perspektive fokussiert wird, bietet das Konzept geeig-
nete analytische Perspektiven, die für die Fragestellung des Artikels adaptierbar sind. 
Insbesondere das ‚doing boundary‘ (Jurczyk et al., 2009, S. 60–64), das sich u. a. 
„auf die Schaffung von Grenzen zwischen Arbeitsplätzen, Bildungs- und/oder Be-
treuungseinrichtungen“ (Thiessen, 2022, S. 70), aber auch auf deren Koordination 
bezieht, und das ‚displaying family‘ (Finch, 2007), das die „äußeren Inszenierungen“ 
(Thiessen, 2022, S. 70; Jurczyk, 2023, S. 19) beschreibt, die die Zusammengehörig-
keit als Familie unterstreichen, bilden für die Forschungsfrage eine relevante Per-
spektive. Verstanden als ein elterliches ‚doing boundary‘ und ‚displaying parent‘ im 
Rahmen eines ‚doing parent‘4 wird herausgearbeitet, wie Eltern Familie und Schule 
relationieren, welche Grenzziehungen sie vornehmen und welche Handlungsmodi 
und Orientierungen sich dabei erkennen lassen. 

Das im Zusammenhang mit dem ‚doing family‘-Ansatz beschriebene ‚making 
family‘ (Thiessen, 2022, 75–76; Jurczyk, Rerrich & Thiessen, 2024, S. 67), wonach 
u. a. kulturelle Normen und Werte auf Familien einwirken, ist insofern von Inte-
resse, als sich fragen lässt, mit welchen Vorstellungen von Elternschaft, Kindheit 

 
3 In neueren Fassungen des Modells wird als dritte Sphäre die „community“ (Epstein 2023) aufge-
führt, die im Rahmen des vorliegenden Artikels ausgeklammert bleibt. 
4 Neben dem Terminus ‚doing parent‘ (Lange & Thiessen, 2018) werden in der Forschungsliteratur 
Begriffe wie ‚doing parenthood‘ (Peukert, 2024; Euteneuer & Uhlendorff, 2020, S. 16) oder ‚doing 
parentship‘ (Schlesinger & Urban, 2015, S. 46) verwendet. 
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und Schule die rekonstruierten Formen des ‚doing boundary‘ und ‚displaying parent‘ 
einhergehen. 

4 Sample, Erhebungs- und Auswertungsmethode 

Die empirische Grundlage der vorliegenden Studie bilden 28 narrativ ausgerichtete 
Interviews. Durchgeführt wurden diese mit Eltern, deren Kinder die Klassenstufen 
fünf bis dreizehn verschiedener weiterführender Schulformen besuchen. Die 22 
Mütter und sechs Väter des Samples stammen aus differenten familialen Konstella-
tionen sowie sozialräumlichen Kontexten, aus städtischen und ländlichen Regionen. 
Die Befragten unterscheiden sich weiterhin in Bezug auf ihr schulisches Engage-
ment. Gekennzeichnet ist das Sample überdies durch einen Anteil an Eltern, deren 
Kinder eine diagnostizierte Neurodivergenz aufweisen. Homogenität besteht in Be-
zug auf das Bildungs- und Qualifikationsniveau der interviewten Eltern, da im 
Sample ausschließlich Eltern vertreten sind, die – nach dem Deutschen Qualifikati-
onsrahmen (Bund-Länder-Koordinierungsstelle für den Deutschen Qualifikations-
rahmen für lebenslanges Lernen, 2013) – eine formale Qualifikation zwischen den 
Niveaus Q4 und Q8 aufweisen.5 Die Analyse der transkribierten Daten erfolgte auf 
Grundlage der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2007; 2014; Nohl, 2017). 

Für die Analyse wurden exemplarisch fünf Interviews ausgewählt – drei mit 
Müttern und zwei mit Vätern. Es wurden Fälle einbezogen, in denen die Grund-
schule auf unterschiedliche Weise thematisiert wird. Diese kontrastive Fallauswahl 
ermöglicht es, differente elterliche Orientierungen in Bezug auf die Erziehungs-
instanz Schule zu rekonstruieren und kontrastiv zu analysieren. 

5 Zwischen Einflussnahme und Beeinflussung – Elterliche 
Bezugnahmen auf die Erziehungsinstanz ‚Schule‘ 

Im Folgenden wird anhand der entworfenen Heuristik des ‚doing parent‘ rekon-
struiert, wie Eltern ihr Verhältnis zur Erziehungsinstanz Schule entwerfen. Entspre-
chend werden die Eltern nachfolgend gemäß ihrem Modus der Bezugnahme auf 
Schule eingeordnet. Darin eingelagert finden sich normative Vorstellungen in Bezug 
auf Elternschaft, Kindheit und Schule sowie elterliche Orientierungen, denen im 
Rahmen der Rekonstruktionen ein besonderes Augenmerk gilt. 

 
5 Der Deutsche Qualifikationsrahmen ermöglicht die Zuordnung der Qualifikationen der Inter-
viewpartner:innen zu einem spezifischen Qualifikationsniveau. Das Qualifikationsniveau Q4 ent-
spricht der Allgemeinen Hochschul- bzw. Fachhochschulreife sowie einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung, Niveau Q8 der Promotion. 
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5.1 Schule (durch Kontrolle) der Familie anpassen 

Frau Waldes6  Einstieg in das Gespräch lässt sich als ein Statement zu ihrem elter-
lichen Selbstverständnis lesen: 

„Ja. alle Kinder sind auf die gleiche Grundschule gegangen //mmh// (.) 
äh:m (.) ich sag mal so die Grundschule [...] wir ham uns dann auch (.) bei 
den andern [...] bewusst dafür entschieden diese auch weiterhin auf diese 
Schule zu geben, (.) das is eigentlich ne Brennpunktschule“ (Frau Walde, 
2022, Z. 16–20). 

Neben der Betonung, die Kinder gleich zu behandeln, sind ein gemeinschaftliches 
elterliches Handeln und das Beobachten des schulischen Bereiches zentral. Diese 
Elemente lassen sich zugleich im Sinne eines ‚displaying parent‘ als Teil der Außen-
darstellung betrachten. Die Kinder selbst werden nicht als aktiv eingeführt, was na-
helegt, dass Frau Walde sich als Elternteil in der Position des Entscheidens sieht. 
Gleichzeitig wird deutlich, dass sie schulbezogene Probleme identifiziert, diesen 
aber nicht ausweicht. 

Frau Walde stellt sich als Elternteil dar, das im Bedarfsfall von sich aus aktiv 
wird und stringent und konsequent gegenüber den schulischen Rahmenbedingun-
gen entsprechend der eigenen Prioritäten agiert, wie folgendes Beispiel zeigt: 

„wir hatten immer n gutes Auge auf die Mitschüler der Kinder, //mmh// 
beziehungsweise (.) ähm (.) ham dann einfach auch n (.) Auge auf auf alle 
Kinder gehabt, (.) also wir ham manche //mmh// Szenen ausnander 
gebracht wenns da zu Streitigkeiten und zu Prügeleien kam //mmh// wo 
wir ein- g- reingegangen sind und gesagt haben so Freunde hört auf“ (Frau 
Walde, 2022, Z. 501–505). 

Hier manifestiert sich ein kontrollierendes Element gegenüber Schule, das auch 
nach außen deutlich dargestellt wird. Sie versucht, auf den schulischen Bereich ein-
zuwirken und die elterliche Einflusssphäre auf die schulische (außerunterrichtliche) 
Sphäre auszudehnen. Schule wird als Bereich skizziert, der eines aktiven elterlichen 
Eingreifens bedarf, um das (physische) Wohlergehen der Kinder zu sichern. 

Die Gesamtsituation lässt sich als Herausforderung sowohl für die Eltern als 
auch für die Kinder betrachten. Das skizzierte Szenario steht im Gegensatz zu den 
normativen Vorstellungen einer Kindheit als Schonraum. Frau Waldes Reaktion be-
steht darin, ihre Kinder nicht vor der Außenwelt abzuschirmen, sondern sie mit ihr 
zu konfrontieren, allerdings nicht unbegleitet. Das lässt sich als Indiz dafür werten, 
dass sie zwar nicht als überbehütend wahrgenommen werden möchte, wohl aber 
als ein Elternteil, das seine Kinder begleitet und unterstützt – im Zweifel auch zum 
Missfallen schulischer Akteur:innen: „und wir warn (.) für manche Lehrer vielleicht 
zu dicht an der Schule, //mmh// aber für uns war das wichtig unsere Kinder dort 

 
6 Die Namen der Interviewpartner:innen wurden geändert. 
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auch zu begleiten“ (2022, Z. 29–31). Umstritten ist, wer wo welche Handlungsbe-
fugnisse hat. Über die von ihr angedeuteten schulischen Grenzziehungsversuche 
setzt sie sich hinweg. Sie beansprucht eine elterliche Zuständigkeit für die schulische 
Sphäre und stellt diese nach außen sichtbar dar. Damit lässt sich von einem Balan-
cemanagement sprechen, das in einem ‚undoing boundary‘ besteht, indem mögliche 
Grenzen zur Schule überschritten werden. 

Die von Frau Walde geschilderten täglichen Routinen und sichtbaren Interven-
tionen dienen zugleich dazu, Verlässlichkeit nach innen gegenüber den Kindern und 
nach außen im Sinne eines ‚displaying parent‘ zu demonstrieren: Sie ist als Elternteil 
im Alltag der Kinder präsent und für diese ansprechbar. Über die elterlichen Inter-
ventionen versucht sie, eine Kompatibilität zwischen familialer und schulischer 
Sphäre in ihrem Sinne herzustellen. 

Leitend ist für Frau Walde die Orientierung an einer Leistungsoptimierung 
durch Einwirken auf die Schule. Sie versucht, einen von ihr beeinflussten schuli-
schen Rahmen zu schaffen, der den Kindern möglichst optimale, von ihr kontrol-
lierte Bedingungen für das Lernen bereitstellt, was zugleich eine Leistungsoptimie-
rung ermöglicht. Dieser Fokus auf Lernpotenziale findet sich pointiert in folgendem 
Zitat: 

„das Weitergehen an die weiterführenden Schulen war dann für unsere 
Kinder recht einfach, […] unsere warn wirklich fürs Leben gestärkt und 
geschult die: (.) hat nichts mehr aus der Bahn geworfen muss man wirklich 
sagen, also von daher warn die Erfahrungen in der Grundschule schon heftig, 
//mmh// a:ber (.) unsere Kinder ham fürs Leben gele:rnt“ (Frau Walde, 
2022, Z. 49–54). 

Frau Walde nutzt die Darstellung einer prekären Ausgangssituation, um sie in eine 
Erfolgsgeschichte fortzuschreiben. Hier werden die allgemein eher als problema-
tisch anzunehmenden Erfahrungen positiv im Sinne von Lerngelegenheiten gewen-
det, die letztlich den Kindern zu Resilienz verhelfen. Das dient der Selbstvergewis-
serung nach innen und der Botschaft nach außen, ein Elternteil zu sein, das auch 
mit schwierigen Bedingungen fertig wird, indem überlegt und zielgerichtet interve-
niert wird, wodurch letztlich auch prekäre Umstände optimierbar sind und ein 
Mehrwert aus ihnen gezogen werden kann. 

Zusammengefasst ist eine Form des ‚doing parent‘ zu erkennen, die in dem Ver-
such besteht, die elterliche Einflusssphäre auf den schulischen Bereich auszudeh-
nen. Hier scheint es weniger darum zu gehen, eine Grenzziehung gegenüber schu-
lischen Anforderungen und Aufgaben vorzunehmen, als vielmehr darum, die fami-
liale Sphäre zu erweitern und Schule den eigenen Vorstellungen anzugleichen. Da-
bei stellt sich Frau Walde als ein aktives und verlässliches Elternteil dar, das Schwie-
rigkeiten erkennt und zielgerichtet bearbeitet, ohne dass das kindliche Wohlergehen 
und die Leistungsoptimierung aus dem Blick geraten. 
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5.2 Schule (durch Engagement) den eigenen Vorstellungen anpassen 

„dann so richtig für mich (1) wurde das erst (2) äh:m mit Luise (.) als die 
eingeschult wurde, [...] da war für mich klar ich will auf jeden Fall (.) mich 
engagieren, in irgendner Form. (.) die da sch- äh Schule bereichern“ (Herr 
Kap, 2023, Z. 28–31). 

Herr Kap thematisiert relativ früh einen möglichen elterlichen Beitrag im schuli-
schen Bereich. Diesen rahmt er durch die Wortwahl ‚bereichern‘ positiv und ver-
deutlicht, dass das elterliche Engagement einen Mehrwert für die Schule darstellen 
kann. Das suggeriert zugleich, dass Schule das elterliche Engagement im Prinzip 
begrüßen müsste. Der Vater stellt sich mit seinen Ausführungen in den Fokus und 
versucht im Sinne eines ‚undoing boundary‘ den elterlichen Einflussbereich auf die 
Schule auszuweiten. Im Sinne eines ‚displaying parent‘ macht Herr Kap seine Rolle 
als engagierter und an schulischen Belangen interessierter Vater nach außen sicht-
bar. 

Der Schule wird dabei eine spezifische Rolle zugeschrieben: 

„und mit der großen künstlerischen Ader wär die eigentlich an der [privaten 
Schule] (.) ideal gewesen. //mmh// ne, //mmh// ich wollte an die [private 
Schule] weil ich (.) meine Erwartung war (1) ich möchte (1) dass meine 
Kinder motiviert werden und dass en- dass die Kinder entdecken wozu sie 
Lust haben. //mmh// (.) das war meine Motivation warum die an die 
[private Schule] gehn sollten“ (Z. 93–97). 

Deutlich wird, dass es für Herrn Kap zentral ist, dass die Kinder mit ihren indivi-
duellen Interessen im Mittelpunkt stehen sollten, die es zu fördern gilt. Damit 
kommt Schule die Aufgabe zu, eine Lernatmosphäre bereitzustellen, die es den Kin-
dern ermöglicht, ihre individuellen Lernpotenziale zu entfalten. Das bedeutet zu-
gleich, dass es ihm nicht darum geht, dass die Kinder einen vorgegebenen Leis-
tungskanon erfüllen, sondern einen individuellen – gemäß ihren Interessen. Das 
verweist auf eine Orientierung an einer Verschiebung der Leistungsprioritäten im 
schulischen Bereich. Die Reflexionen zum schulischen Setting und das Anliegen 
Herrn Kaps, sich als Elternteil in der schulischen Sphäre zu verankern, lassen sich 
als Beiträge zur Umsetzung dieser Orientierung verstehen. 

Kindheit erscheint in den Ausführungen von Herrn Kap als eine Phase, in der 
sich das dem Kind innewohnende Potenzial entfalten kann, sofern die richtigen 
Bedingungen – verstanden als eine günstige Lernumgebung – gegeben sind. Hierbei 
wird dem Kind ein Eigenanteil und eine Eigenverantwortung zugeschrieben, indem 
ihm die Aufgabe zukommt, herauszufinden, wo diese Interessen bzw. Potenziale 
liegen könnten. Die Verantwortung des Vaters wiederum liegt darin, auf die ent-
sprechenden Rahmenbedingungen zu achten.  

Insgesamt ist eine Form des ‚doing parent‘ zu erkennen, die durch das Bedürf-
nis, Schule zu prägen, gekennzeichnet ist. Herr Kap ist bemüht, Berührungspunkte 
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zwischen den beiden Sphären zu etablieren und damit Schule durch sein Engage-
ment den elterlichen (Wert-)Vorstellungen anzupassen. 

5.3 Schule (durch Weichenstellung) der Familie anpassen und aus dieser 
fernhalten 

„und die Auswahl der Schule […] war auch ne (1) sehr spannende Sache die 
uns als Eltern //mmh// viel beschäftigt hat, //mmh// (.) ähm: (1) wei:l: (.) 
wir schon der Überzeugung sind dass die: Art und Weise wie unterrichtet 
wird (1) ähm und natürlich die Intensität also das Kind is ja jeden Tag da 
//mmh mmh// mehr als n halben Tag. (1) große Auswirkungen hat“ (Frau 
Niel, 2023, Z. 61–66). 

Die Schulwahlentscheidung wird durch Frau Niel als bedeutsam und als genuine 
Aufgabe der Eltern wahrgenommen, wobei die Kinder nicht in den Entscheidungs-
prozess einbezogen werden. Das verweist auf ein elterliches Selbstverständnis, das 
eine Kontrolle der (außerfamilialen) kindlichen Umwelt als integralen Bestandteil 
von Elternschaft begreift. 

Unter Bezugnahme auf das Konzept des ‚displaying parent‘ wird deutlich, dass 
Frau Niel sich und ihren Partner als reflektierte, informierte und verantwortungs-
bewusste Eltern präsentiert, die dem schulischen Bereich eine hohe Relevanz zu-
schreiben. Begründet wird die Relevanz der Schulwahl durch die tägliche Aufent-
haltsdauer des Kindes in der Grundschule, die eine Verantwortungsabgabe und ei-
nen potenziellen Kontrollverlust seitens der Eltern impliziert, der sich negativ aus-
wirken könnte: „ich einfach der Überzeugung war, (1) wenns die falsche Schule is, 
dann is das für das Kind einfach richtig (1) doof. //mmh mmh// und für uns El-
tern in der Konsequenz dann auch“ (Frau Niel, 2023, Z. 108–110). Das angeführte 
Zitat verweist auf eine Vorstellung von Kindheit als Schonraum, wobei Frau Niel 
versucht, das Kind wie auch die Familie vor etwaigen Schwierigkeiten, die aus der 
Wahl einer ‚falschen‘ Grundschule resultieren, zu schützen. Die reflektierte Aus-
wahl der Grundschule scheint dabei dem Ziel zu dienen, durch eine entsprechende 
institutionelle Umgebung eine gewisse Kontinuität elterlicher Werte zu gewährleis-
ten und damit die elterliche bzw. die familiale Sphäre entsprechend eines ‚undoing 
boundary‘ auf den schulischen Bereich auszudehnen. Dies zeigt sich auch, wenn 
Frau Niel beschreibt, gemeinsam mit anderen Eltern das für die Kinder der Schule 
gespendete Obst geschnitten zu haben: „so ne Aktion in der Schule ne fortlaufende 
(.) ähm quasi f- frisches Obst für alle Kinder, […] und das fanden wir so toll dass 
wir da auch mitmachen wollten,“ (Frau Niel, 2023, Z. 461–465). Zugleich wird hier 
eine Form des ‚displaying parent‘ sichtbar, die darin besteht, die eigene Person und 
das elterliche Handeln als fürsorglich, verantwortlich und gemeinschaftlich orien-
tiert darzustellen. 

Ist im Interview ein ‚undoing boundary‘ zu erkennen, finden sich gleichzeitig 
Passagen, in denen das Bestreben nach einer Trennung der familialen und der schu-
lischen Sphäre deutlich wird und die damit auf ein ‚doing boundary‘ verweisen: So 
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wird beispielsweise die Hausaufgabenbetreuung an die Schule delegiert (Frau Niel, 
2023, Z. 14–19), was zugleich als Versuch erscheint, die Vereinbarkeit von Beruf 
und Familie zu optimieren und die Familie zu entlasten. Ein ‚doing boundary‘ lässt 
sich weiterhin in Bezug auf die schulische Leistung des Sohnes erkennen: 

„ja also wir ham versucht (1) den Leistungsstand in der Grundschule (2) wie 
soll ich das sagen (.) den Ball flach zu halten dahingehend //mmh// dass 
wir das nich ständig bei ihm abfragen. //mmh// (1) sondern nur dann (.) 
den Leistungsstand abfragen wenn wir glauben dass es wichtig is zum 
Beispiel jetzt das Halbjahreszeugnis (.) vierte //mmh// Klasse: mit der 
entsprechenden Empfehlung.“ (Frau Niel, 2023, Z. 343–347). 

Auch hier zeigt sich das Bemühen, die familiale Sphäre als Schutzraum zu bewah-
ren. Indem schulische Leistungsanforderungen nur punktuell in das Familienleben 
eingebunden werden, zeichnet sich eine differenzierte Balance zwischen Zurück-
haltung und elterlicher Steuerung ab: Frau Niel scheint sich damit an einer leistungs-
förderlichen (Lern-)Atmosphäre zu orientieren, die idealerweise schulischerseits ge-
geben ist und familialerseits dadurch unterstützt wird, dass die Familie von schuli-
schen (Leistungs-)Anforderungen entlastet bleibt. 

Zusammenfassend zeigt sich eine ambivalente Relationierung von Familie und 
Schule: Durch ein reflektiertes ‚doing boundary‘ wird einerseits versucht, einen 
Schonraum zu konstituieren und die familiale Sphäre von schulischen Belastungen 
freizuhalten. Andererseits tritt zugleich ein ‚undoing boundary‘ auf, indem elterliche 
Wertvorstellungen sowohl durch die gezielte Schulwahl als auch durch aktives el-
terliches Engagement in den schulischen Raum hineingetragen werden, wodurch 
die zuvor konstituierten Grenzen – zumindest teilweise – dekonstruiert werden. 
Das durch Frau Niel dargestellte ‚doing parent‘ oszilliert damit zwischen Verant-
wortung und Engagement auf der einen sowie Schutz und Abgrenzung auf der an-
deren Seite. 

5.4 Schule (durch das Herstellen von Anschlüssen) in das familiale Setting 
einschreiben 

„dann äh wars halt so dass die äh Schule begonn hatte (.) die ähm 
Grundschule, wir ham hier ja so ne ganz kleine niedliche Grundschule, 
//mmh// die hier ganz fud- fußläufig is //ah ja mmh// u:nd ähm (1) wo 
dann mein Sohn natürlich der erste war der dort hingegangen is, //mmh// 
und ähm (.) das is da alles ganz (.) ja. (.) ganz gemütlich“ (Frau Kihl, 2023, 
Z. 31–35). 

Frau Kihl beschreibt die Grundschule der Kinder anhand der Attribute ‚klein‘, 
‚niedlich‘ und ‚gemütlich‘, die Assoziationen mit einer positiv besetzten Atmosphäre 
nahelegen: Die Darstellungen deuten auf einen überschaubaren und geschützten 
Rahmen, der Analogien zu einer idealtypischen familialen Lebenswelt hervorruft. 
Der Verweis auf die fußläufige Erreichbarkeit der Grundschule hebt weiterhin die 
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räumliche Nähe zwischen der Grundschule der Kinder und dem eigenen Zuhause 
hervor. Dies suggeriert eine Kontinuität zwischen familialem und schulischem 
Raum und verweist daneben auf die Relevanz von Vertrautheit. Bestandteil der be-
schriebenen Atmosphäre ist neben einer räumlichen die Annahme einer sozialen 
Nähe: „das sind alles so Familien aus dem X also die eigentlich so im X-Speckgürtel 
leben beziehungsweise alles Familien die (.) ähm viele sind so wie wir“ (Frau Kihl, 
2023, Z. 35–37). Durch die Phrase ‚viele sind so wie wir‘ schreibt sich Frau Kihl im 
Sinne eines ‚displaying parent‘ in eine spezifische Gemeinschaft mit ähnlichen 
Merkmalen und Wertvorstellungen ein und stellt eine Kompatibilität zwischen dem 
sozialen Umfeld und der eigenen Familie fest. Die Charakterisierung der Grund-
schule als ‚klein‘ und ‚niedlich‘, aber auch die dargestellte Homogenität des Umfel-
des der Grundschule legen Zweifaches nahe: Bezugnehmend auf das Konzept des 
‚doing parent‘ wird deutlich, dass Frau Kihl vornehmlich das emotionale Wohlbe-
finden fokussiert, das durch eine entsprechende Umgebung gewährleistet wird. Die 
Ausführungen verweisen weiterhin auf eine Vorstellung von Kindheit, in der diese 
mit Geborgenheit, Vertrautheit und Schutzbedürftigkeit assoziiert wird. 

„mein Sohn hat auch ne sehr nette Klassenlehrerin gehabt //mmh// find ich, 
(1) und er kam mit sein Schulleistungen auch so einigermaßen zurecht,“ (Frau Kihl, 
2023, Z. 40–42). Auch der Verweis auf die Klassenlehrerin unterstreicht die Bedeu-
tung des kindlichen Wohlbefindens. Die Formulierung ‚auch so einigermaßen zu-
recht‘ signalisiert eine Relativierung schulischer Leistungsanforderungen, wobei 
nicht die Einhaltung normativer Leistungserwartungen, sondern das subjektive 
Wohlbefinden des Kindes fokussiert wird. Die Passage verweist zudem auf die el-
terliche Orientierung von Frau Kihl, die in einer Verschiebung der Leistungspriori-
täten zu bestehen scheint und im weiteren Verlauf des Interviews deutlicher her-
vortritt: „das war sozusagen der Plan der Schule, (.) ähm (2) es gibt ein Weg zu lern 
(.) und den //mmh// zeig ich dir. //ja// und es gibt nich mehrere Wege zu lern 
ne,“ (Frau Kihl, 2023, Z. 278–279). Durch diese Phrase problematisiert Frau Kihl 
das einseitige Lernverständnis der Grundschule, spricht standardisierten Lernergeb-
nissen einen geringeren Stellenwert zu als subjektiven Lernwegen, die der Individu-
alität und Diversität der Kinder gerecht werden, und grenzt sich kritisch-reflektiert 
von schulischen Normvorstellungen ab. 

Die Erläuterungen verdeutlichen, dass Frau Kihl die Grundschule in die famili-
ale Lebenswelt integriert, indem die Schule als vertrauter, familienähnlicher Ort in-
szeniert wird. Ein ‚doing boundary‘, verstanden als aktive Aushandlung der Gren-
zen zwischen familialer und schulischer Sphäre, unterbleibt dagegen. Bezugneh-
mend auf das Konzept des ‚doing parent‘ wird weiterhin deutlich, dass Frau Kihls 
elterliche Zuständigkeit weniger in der Lernförderung der Kinder zu bestehen 
scheint. Stattdessen zeigt sich ein ‚doing parent‘, das auf Fürsorge, die individuellen 
Potenziale der Kinder und das emotionale Wohlbefinden abzielt. 
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5.5 Familie (durch Akzeptanz) der Schule anpassen 

Schule wird von Herrn Wisna als Instanz mit Entscheidungsmacht betrachtet: 

„eigentlich beginnt es ja auch schon (1) ähm:: mit der Schulauswahl der 
Grundschule eigentlich //mmh// (2) wobei die Grundschule ja ähm: (2) so 
weit ich das noch in Erinnerung habe (1) hat man da n gewisses 
Einzugsgebiet //mmh// also das heißt also bei der Grundschule is es ja 
weniger ne Auswahl der Schule sondern eher sone Art (2) Hoffen //mmh// 
dass die Schule die äh: in deren Einzugsbereich man fällt //mmh// das die 
a (1) das Kind akzeptiert“ (Herr Wisna, 2023, Z. 36–41). 

Herr Wisna entwickelt eine Assoziationskette, in deren Verlauf er sich als eher pas-
siv und die Schule als einen Bereich darstellt, der mit Ungewissheiten verbunden ist. 
Das verweist auf ein elterliches Selbstverständnis, das schulbezogene Prozesse als 
nur bedingt von Eltern beeinflussbar betrachtet. Der Schule wiederum wird eine 
aktive Rolle mit Entscheidungsmacht und Deutungsmonopol zugesprochen. Dabei 
sieht er nicht nur das Kind dem schulischen Urteil ausgesetzt, sondern letztlich auch 
sich selbst, indem die schulische Entscheidung auch ein Urteil darüber ist, ob das 
Kind von den Eltern ausreichend auf die Schule vorbereitet worden ist. Die hiermit 
einhergehende Unsicherheit zeichnet sich u. a. auch an folgender Aussage ab: 

„da gibts (.) son Besuch [...] bei nem Arzt der beurteilt ob das 
Kindergartenkind erstmal fähig ist (.) ähm: oder geeignet ist [...] äh die Schule 
zu besuchen //mmh// ja (.) das is schonmal so der erste Punkt wo man so 
denkt oh (.) is mein Kind schon weit genug um zur Schule zu komm ne, [...] 
mit sein (.) Spielkameraden aus der grundsch- äh ausm Kindergarten [...] kann 
das da mithalten“ (Herr Wisna, 2023, Z. 43–48) 

Für Herrn Wisna geht es weniger darum, die Schule in das familiale Setting einzu-
passen, vielmehr orientiert er sich daran, die schulischen (Leistungs-)Anforderun-
gen zu erfüllen. Nicht Grenzziehungen gegenüber Schule sind hier bestimmend, 
sondern die Frage, inwiefern das Kind den schulischen Kriterien genügt. 

Kindheit wird hier weniger als Schonraum konzipiert, sondern im Hinblick auf 
Schule als eine Art ‚Bewährungsprobe‘ entworfen, in der es darum geht, ob das 
Kind außerhalb des familialen Rahmens bestehen kann. Das lässt sich zum einen 
als Verweis auf den Entwicklungsstand des Kindes als Resultat der biologischen 
Entwicklung betrachten, impliziert aber zum anderen auch die Frage, ob er als El-
ternteil sein Kind ausreichend auf die Schule vorbereitet hat. Damit deutet sich zu-
gleich eine gewisse Unsicherheit an, die sich auf die Einschätzung der elterlichen 
Performanz bezieht. 

Die selbstgestellte Frage, ob das eigene Kind mit anderen Kindern „mithalten“ 
(Herr Wisna, 2023, Z. 48) könne, verweist in Kombination mit dem ersten Zitat auf 
eine gewisse Wettbewerbsorientierung, die ebenfalls dem Schonraumgedanken 
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entgegensteht. Auch hier geht es abermals um die Frage der Bewährung im Sinne 
eines Bestehens im Wettbewerb mit Gleichaltrigen 

Herr Wisna signalisiert seine Bereitschaft, im Rahmen der ihm zugestandenen 
Möglichkeiten am schulischen Bereich zu partizipieren, was sich einmal im Sinne 
eines ‚doing parent‘ als Botschaft an sein Kind verstehen lässt, es in schulischen 
Angelegenheiten zu unterstützen, und einmal als Botschaft gegenüber Schule, sich 
gemäß den schulischen Regeln und Wünschen einzubringen: 

„das hat mir eigentlich ganz gut gefallen als Konzept diese Postmappe. [...] is 
eigentlich n sehr (.) äh sehr adäquates Mittel (.) n sehr effizientes Mittel um 
Nachrichten zu übermitteln (.) ne, und dabei nich auf die (1) auf die auf die 
äh auf die Kinder angewiesen zu sein die halt nich immer die besten (.) m- 
verde- ver- (.) verlässlichsten Informationsübermittler oder Postboten sind 
in dem //mmh// in dem jungen Alter und ja auch noch nich allein die 
Verantwortung dafür übernehm könn alles vorzubereiten was die Schule so 
verlangt“ (Herr Wisna, 2023, Z. 72–88). 

Gleichzeitig lässt sich der Entwurf einer Kindheit, die ab dem Zeitpunkt der Ein-
schulung als Bewährungsprobe gedacht wird, weiter präzisieren: Der Sohn wird 
nicht allein gelassen, sondern durch den Vater begleitet und unterstützt. 

Insgesamt zeigt sich ein ‚doing parent‘, das ein Eindringen des schulischen Be-
reiches in den familialen als selbstverständlich betrachtet. Grenz- und Regelsetzun-
gen werden dabei eher als schulische Aufgabe oder schulisches Recht angesehen, 
was elterlicherseits akzeptiert wird. Innerhalb des schulischerseits vorgegebenen 
Rahmens sieht es Herr Wisna als seine Aufgabe, seinen Sohn zu unterstützen, um 
die schulischen (Leistungs-)Anforderungen zu erfüllen und die Bewährungsprobe 
Schulbeginn zu bestehen. 

6 Elterliche Orientierungen und Grenzbearbeitungen 
zwischen Konvergenz und Divergenz 

Ausgehend von der Frage, wie Eltern die Erziehungsinstanz Schule mit dem fami-
lialen Setting in Beziehung setzen, finden sich unterschiedliche Modi, in denen sich 
differente normative Erwartungen bezüglich Eltern, Kindern und Schule sowie un-
terschiedliche Bezugnahmen auf die Schule manifestieren. Die identifizierten Modi 
werden im Folgenden vergleichend und in Bezug auf das Modell der ‚overlapping 
spheres‘ (Epstein, 1987) diskutiert. 

1.) Hinsichtlich der normativen Erwartungen zeigt sich zunächst, dass sich der 
Normenkomplex der „verantworteten Elternschaft“ (Kaufmann, 1988) in allen 
Fallbeispielen abbildet. Alle Eltern befassen sich damit, wie sie ihre Kinder im schu-
lischen Bereich unterstützen können, womit insbesondere das Gebot, die Kinder 
zu fördern (Ruckdeschel, 2015, S. 191), angesprochen ist. Sie tun das allerdings auf 
unterschiedliche Weise. Es lassen sich Abwägungsprozesse erkennen, die sich 
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darauf beziehen, inwiefern die Schule ein adäquates Umfeld für die eigenen Kinder 
darstellt oder inwiefern das Kind den schulischen Herausforderungen gewachsen 
ist. In der Zusammenarbeit mit der Schule fokussieren einige Eltern stärker auf ei-
nen „problembasierten Austausch“ (Buse, 2017, S. 485) (Beispiel: ‚Familie (durch 
Akzeptanz) der Schule anpassen‘), andere zeigen ein verstärktes Interesse an einer 
„aktive[n] Mitgestaltung der Institution“ (Buse, 2017, S. 488) Schule (Beispiel: 
‚Schule (durch Kontrolle) der Familie anpassen‘ und ‚Schule (durch Engagement) 
den elterlichen Vorstellungen anpassen‘). Während Krinninger und Kesselhut 
(2020) die Konstellationen ‚Kohärenz‘, ‚Differenz‘ und ‚Konflikt‘ zur Beschreibung 
des Verhältnisses von Familie und Grundschule heranziehen, stellen sich die im 
Kontext dieses Beitrags herausgearbeiteten familialen Bezugnahmen auf die Grund-
schule nuancierter dar. So wurde aufgezeigt, dass das Verhältnis zwischen Familie 
und Schule durch Spannungen, Ambivalenzen und Dynamiken gekennzeichnet ist. 
Dabei manifestiert sich ein Überschneidungsbereich zwischen Familie und Schule, 
den die Eltern durch Grenzziehungen bzw. Grenzverschiebungen zu gestalten ver-
suchen.  

2.) Epsteins Modell der ‚overlapping spheres‘ (Epstein, 1987; 2023) aufgreifend 
lässt sich in einem zweiten Schritt diskutieren, wie Eltern7 den Überschneidungsbe-
reich zwischen Familie und Schule jeweils konturieren. Bezogen auf Kindheit lässt 
sich erkennen, dass Regulierungen hinsichtlich „einer geschützten, gestalteten und 
‚kontrollierten‘ Kindheit“ (Mierendorff, 2014, S. 267) in den vorliegenden Fällen 
eine Rolle spielen, allerdings von den Eltern unterschiedlich akzentuiert werden: 
Die Eltern begreifen Kindheit als eine Art „Schonraum“ (Büchner, 2010, S. 524), 
konturieren diesen jedoch unterschiedlich. Eltern, die ‚Schule (durch Kontrolle) der 
Familie anpassen‘ und Eltern, die ‚Familie (durch Akzeptanz) der Schule anpassen‘ 
begreifen Kindheit nicht als umfassenden Schonraum, sondern als Lebensphase, 
die mit Anforderungen und Leistungserwartungen verbunden ist. Hierzu zählt auch, 
dass die Kinder mit lebensweltlichen Problemen konfrontiert werden. Wichtig ist 
hierbei, dass dies nicht unkontrolliert geschieht, sondern durch die Eltern begleitet 
wird. In den übrigen Fällen wird Kindheit stärker als umfassender Schonraum kon-
zipiert, der darauf ausgelegt ist, das (schulische) Umfeld auf die Kinder zuzuschnei-
den. 

Diese kindheitsbezogenen Vorstellungen korrespondieren mit je spezifischen 
Vorstellungen von Schule. Während in den Beispielen ‚Schule (durch Kontrolle) der 
Familie anpassen‘ und ‚Familie (durch Akzeptanz) der Schule anpassen‘ Leistungs-
anforderungen nicht hinterfragt werden, geht es in den übrigen Beispielen darum, 
wie Leistungsvorstellungen auf die Individualität des jeweiligen Kindes zugeschnit-
ten werden können bzw. auch darum, wie Familie von schulischen Anforderungen 
freigehalten werden kann. Es lassen sich somit verschiedene schulbezogene Vor-
stellungen unterscheiden, wobei die Vorstellungen der Beispiele ‚Schule (durch 

 
7 In dieser Diskussion wird die Seite der Eltern fokussiert, die der Schule sowie der ‚communities‘ 
bleiben ausgeklammert. 
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Kontrolle) der Familie anpassen‘ und ‚Familie (durch Akzeptanz) der Schule anpas-
sen‘ einerseits und die übrigen drei Beispiele andererseits Überschneidungen auf-
weisen.  

Es zeigt sich, dass bestimmte Vorstellungen von Kindheit und Schule allein 
nicht ausreichend sind, um das Ausmaß des Überschneidungsbereichs zwischen Fa-
milie und Schule zu erklären, da ähnliche Vorstellungen über Kindheit und Schule 
in unterschiedlichen Fällen existieren. Je nach elterlichem Selbstverständnis und el-
terlicher Orientierung fällt der Umfang der ‚overlapping spheres‘ unterschiedlich 
aus. Wie den Formen des ‚displaying parent‘ und ‚doing boundary‘ zu entnehmen 
ist, versuchen Eltern mehr oder weniger aktiv in den schulischen Bereich einzugrei-
fen und mehr oder weniger stark fordernd Ansprüche gegenüber Schule zu formu-
lieren. Eltern, die ‚Schule (durch Kontrolle) der Familie anpassen‘ versuchen z. B., 
eine (Leistungs-)Optimierung zu erreichen, indem sie aktiv auf Schule einwirken, 
womit sie zugleich versuchen, den elterlichen Einfluss weit auf den schulischen Be-
reich auszudehnen. Ähnlich verhält es sich beim Eltern, die ‚Schule (durch Engage-
ment) den elterlichen Vorstellungen anpassen‘, wobei hier eine Verschiebung der 
Leistungsprioritäten im Mittelpunkt steht. Bei Eltern, die ‚Familie (durch Akzep-
tanz) der Schule anpassen‘ ergibt sich dagegen ein Überschneidungsbereich, indem 
der Schule gestattet wird, bis weit in die familiale Sphäre hineinzuwirken. Im Fall 
‚Schule (durch Weichenstellung) der Familie anpassen und aus dieser fernhalten‘ 
wiederum ist eine Ambivalenz vorhanden. Einerseits ist ein Interesse zu erkennen, 
den Überschneidungsbereich zwischen Familie und Schule möglichst gering zu hal-
ten, andererseits gibt es das Bestreben, ein schulisches Umfeld zu finden, in dem 
sich ähnliche Weltanschauungen ‚philosophies‘ (Epstein, 1987; 2023) abbilden. 
Diese sind auch im Fall ‚Schule (durch das Herstellen von Anschlüssen) in das fa-
miliale Setting einschreiben‘ relevant. Solange die Eltern eine Kongruenz zwischen 
familialer und schulischer Sphäre annehmen, lässt sich hier von ‚overlapping sphe-
res‘ in hohem Ausmaß sprechen. Sobald diese Kongruenz erschüttert wird, versu-
chen Eltern wiederum, weiter in die schulische Sphäre vorzudringen. 

Die Ausführungen mit besonderer Fokussierung auf ‚doing parent‘ – vor allem 
auf ‚doing boundary‘ und ‚displaying parent‘ – erlauben folgende Rückschlüsse in 
Hinblick auf das Modell der ‚overlapping spheres‘ (Epstein, 1987): Der Überschnei-
dungsbereich erscheint erstens unproblematisch, solange er nicht nur einen gemein-
samen Handlungsbereich von Eltern und Schule darstellt, sondern auch familial und 
schulisch geteilte Weltanschauungen ‚philosophies‘ aufweist. Zweitens lässt sich 
eine Dynamik erkennen, da Eltern versuchen, diesen Überschneidungsbereich zu 
gestalten, insbesondere dann, wenn sie eine Differenz zwischen den familialen und 
schulischen Weltanschauungen annehmen. In diesen Fällen versuchen sie z. B., stär-
ker in den schulischen Bereich vorzudringen, bemühen sich um Abgrenzungen oder 
lassen es zu, dass schulische Anforderungen weit in die familiale Sphäre hineinge-
langen. Wie groß der Überschneidungsbereich ist bzw. wie sehr Eltern versuchen, 
ihren Einfluss auf den schulischen Bereich auszudehnen, hängt drittens von den 
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jeweiligen elterlichen Orientierungen – verstanden als Bestandteil der familialen 
Weltanschauung ‚philosophy‘ – ab. 

7 Fazit 

Die Integration der hinzutretenden Erziehungsinstanz Schule in das familiale Set-
ting fokussierend, wurden unterschiedliche Modi identifiziert, die zwischen einem 
aktiven Einwirken auf die Grundschule, dem Versuch, die Grundschule den elterli-
chen Vorstellungen anzupassen, sowie einer Akzeptanz schulischer Anforderungen 
changieren. Die jeweiligen Modi gehen dabei mit unterschiedlichen normativen Er-
wartungen hinsichtlich Elternschaft, Kindern und Schule einher: Obgleich sich der 
Normenkomplex der „verantworteten Elternschaft“ (Kaufmann, 1988) in allen 
Fallportraits abbildet und Kindheit durch die Interviewten als Schonraum konstitu-
iert wird, konturieren Eltern diesen Schonraum in unterschiedlicher Weise und stel-
len damit differente Anforderungen an die Lebensphase der Kindheit. Die identifi-
zierten kindheitsbezogenen Vorstellungen korrespondieren dabei mit entsprechen-
den Vorstellungen zur Schule, was u. a. den Umgang mit schulischen Leistungsan-
forderungen betrifft. Bezugnehmend auf das Modell der ‚overlapping spheres‘ 
(Epstein, 1987) wird weiterhin deutlich, dass mangelnde Übereinstimmung zwi-
schen den ‚philosophies‘ der familialen und schulischen Sphäre elterliches Handeln 
evoziert, das darauf zielt, auf die schulische Sphäre einzuwirken und diese entspre-
chend zu modifizieren. Die Ausgestaltung des Überschneidungsbereichs zwischen 
der familialen und der schulischen Sphäre wie auch die damit einhergehenden 
Grenzziehungen korrespondieren dabei mit den elterlichen Orientierungen und den 
entsprechenden familialen Weltanschauungen. Wie die Befunde verdeutlichen, 
wirkt die Institution Schule sowohl auf das Kind als auch auf die Familie in ihrer 
Gesamtheit. Die unterschiedlichen elterlichen Normvorstellungen, Orientierungen 
und Ressourcen verweisen darauf, dass Eltern nicht nur versuchen, sich der Schule 
anzupassen, sondern im Rahmen ihrer Möglichkeiten durchaus bestrebt sind, 
Schule gemäß den eigenen Orientierungen und Vorstellungen zu verändern. Somit 
bedarf es sowohl der Berücksichtigung der heterogenen elterlichen Orientierungen 
als auch der Reflexion der unterschiedlichen elterlichen Modi hinsichtlich der Be-
zugnahme auf Schule, um flexibel und responsiv auf differente elterliche Orientie-
rungen einzugehen. Weiterführend bedarf es der Sensibilität der Schule in Bezug 
auf unterschiedliche familiale Konstellationen und Unterstützungsbedarfe, um un-
gleichheitsfördernde Bedingungen zu kompensieren. 
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Deutungsmuster des High School Years als 
Ausdruck elternseitiger Ansprüche 

Kai Schade 

Zusammenfassung 

Privat organisierte schulische Auslandsaufenthalte (High School Year) fungieren als 
Ausdruck elterlicher Ansprüche an Schule und als Baustein adoleszenter Lebens-
entwürfe. Ausgehend von der selektiven Zugänglichkeit durch die gymnasiale Lauf-
bahn und durch die Kosten werden Auslandsaufenthalte als transnationale Bil-
dungsräume und als Symbol- sowie Distinktionsressource gerahmt. Mit der Objek-
tiven Hermeneutik wird ein Familieninterview fallrekonstruktiv konfrontiert: Hier 
stilisiert ein Vater den Aufenthalt seiner Tochter als Prestigeprojekt, wertet populäre 
Optionen (USA) ab, adelt exklusive Zielorte und vereinnahmt damit den Deutungs-
prozess des Auslandsaufenthaltes. Diese Deutungsmuster zeigen, dass schulische 
Argumente häufig der Legitimation eines statusbezogenen Aspirationsprojekts die-
nen. Auslandsaufenthalte erscheinen weniger als Reaktion auf curriculare Defizite, 
sondern als familial integrierte Strategie zur Konstruktion individuierter, erfolgsori-
entierter Lebensentwürfe. 

Abstract 

Privately organised school stays abroad (high-school years) can be understood as 
expressions of parental expectations of schooling and as elements of parents’ life-
course planning for their children. Owing to selective accessibility (shaped by 
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grammar-school trajectories and the financial costs involved) such stays abroad 
function as transnational educational spaces and as symbols and instruments of so-
cial distinction. Using Objective Hermeneutics, this study reconstructs a family in-
terview in which a father frames his daughter’s stay abroad as a prestige project, 
devalues popular destinations (USA), elevates more exclusive options, and thereby 
seeks to monopolise the interpretive authority over the meaning of the stay. These 
interpretive patterns suggest that school-related arguments often serve to legitimise 
status-oriented aspiration projects. Consequently, stays abroad appear less as re-
sponses to curricular deficits and more as family-embedded strategies for construct-
ing individualised, success-oriented life plans. 

1 Einleitung 

Elternseitige Ansprüche gegenüber schulischen Inhalten und Angeboten gehen 
nicht selten über curricular Vorgesehenes und co-curricular Hinzugefügtes hinaus. 
So manifestieren sich Anspruchslagen gegenüber Schule beispielsweise in der For-
derung nach besonderen sachfachlichen Inhalten, aber auch in besonderen Aktivi-
täten, die abseits der kursorischen schulischen Inhalte stattfinden sollen. Privat or-
ganisierte schulische Auslandsaufenthalte bieten in diesem Kontext eine besonders 
günstige Ausgangslage, um diese Anspruchslagen sichtbar zu machen. Zum einen 
sind sie inhaltlich Ausdruck der Intensivierung eines sprachlichen Interesses, was 
sich auch an der Dominanz vor allem englischsprachiger und dem nachgelagert 
französisch- und spanischsprachiger Destinationen abbildet.1 Auslandsaufenthalte 
mit allen anderen Zielsprachen stellen daneben eine Minorität dar. 

Zum anderen sind schulische Auslandsaufenthalte mehr als ein authentischer 
Sprachlernkontext. Sie verbinden soziale Bewährungssituationen mit kulturellen Al-
teritätserfahrungen und sind im Falle der Unterbringung in Gastfamilien zudem 
eine Konfrontation mit familialen Strukturen, die wiederum nicht den eigenen, ge-
wohnten, vertrauten familialen Strukturen entsprechen. Auch deshalb stellen schu-
lische Auslandsaufenthalte eine komplexe Anforderungsstruktur dar.  

Aufgrund dieser an dieser Stelle lediglich kursorisch eröffneten Verwobenheit 
schulischer Auslandsaufenthalte mit nicht allein schulspezifischen, sondern viel-
mehr gesellschaftsspezifischen Anforderungen bieten sie ein günstiges Verhältnis, 
um elternseitige Idealvorstellungen über schulische Angebote zum einen und den 
Lebensentwurf ihrer Kinder zum anderen zu perspektivieren.  Dabei sind die Eltern 
bei der Umsetzung eines individuellen Auslandsaufenthaltes für ihre Kinder nahe-
liegenderweise hochgradig involviert, da die Durchführung des Auslandsaufenthal-
tes auf ihre formelle Zustimmung und in der Regel auf ihre ökonomische Unter-
stützung angewiesen ist – die Ausnahme bilden seltene Stipendien. Dazu evoziert 

 
1 Damit sind lediglich die prominentesten Regionen respektive Zielsprachen genannt. Daneben erge-
ben sich auch weitere Aufenthaltsorte für Auslandsaufenthalte, die zuletzt in der ,,Weltweiser-Stu-
die“ (Thiemann, 2022) abgebildet wurden. 
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die mit dem Auslandsaufenthalt aufgeworfene räumliche Distanz Trennungsmo-
mente, die vor dem Hintergrund der familialen Integriertheit des Auslandsaufent-
haltes etwa als ,,zentrifugale[s] Trennungsintermezzo“ (Wernet, 2020, S. 266) verstehbar 
gemacht werden können. Diese Aspekte legen nahe, privat organisierte schulische 
Auslandsaufenthalte nicht allein hinsichtlich ihrer Bildungsbedeutsamkeit für die 
auslandsreisenden Schüler:innen zu betrachten, sondern als familial integriertes Ob-
jekt, um es so als Familienangelegenheit zu perspektivieren.2 Damit ist heuristisch er-
laubt, die Hoffnungen und Erwartungen, die an den Auslandsaufenthalt familial 
herangetragen werden, als Ausdruck der Konstruktion eines adoleszenten Lebensent-
wurfes zu verstehen, in dem lebensweltlich genährte, bildungsbiographische Ideal-
vorstellungen zum Ausdruck kommen. In diesem Sinne sind adoleszente Lebensent-
würfe abstrakte Konzepte der Lebensgestaltung, die einen Kristallisationspunkt der 
Vorstellungen über das zukünftige Leben bilden. An ihnen manifestieren sich ge-
sellschaftliche Bezugspunkte, etwa in Form von Vorstellungen über den beruflichen 
Werdegang und in diesem Sinne Entscheidungen für Ausbildungs- und Studien-
wege, aber auch Interessenfelder, Geschmäcker und Vorstellungen über Beziehun-
gen im freundschaftlichen, partnerschaftlichen und familialen Sinne. Sie sind ver-
bunden mit Deutungsmustern als ,,krisenbewältigende Routinen, die sich in langer 
Bewährung eingeschliffen haben und wie implizite Theorien verselbstständigt ope-
rieren, ohne das [sic!] jeweils ihre Geltung neu bedacht werden muss“ (Oevermann, 
2001, S. 38). Dieser Zugriff erlaubt sodann auch, Ansprüche gegenüber Schule als 
Ausdruck der Konstruktion eines spezifischen Lebensentwurfes verstehbar zu ma-
chen. 

Um dies mit einem Schwerpunkt auf die elternseitigen Erwartungen zu skizzie-
ren, folgt das weitere Vorgehen in drei Schritten: Erstens werden privat organisierte 
individuelle schulische Auslandsaufenthalte als ein Aspirationsausdruck problema-
tisiert. Dafür ist maßgeblich, dass es sich bei schulischen Auslandsaufenthalten um 
eine positiv konnotierte Form der transnationalen Mobilität handelt, die sich auf 
der Prestigeebene klar zu anderen Formen der transnationalen Mobilität abgrenzt. 
Zweitens geht es um eine fallbasierte, rekonstruktiv gewonnene Analyse der Deu-
tungsmuster schulischer Auslandsaufenthalte. Der zur Rate gezogene Fall entwirft 
den schulischen Auslandsaufenthalt dabei als elternseitiges Prestigeprojekt. Drittens 
geht es um eine Erörterung der Aspekte der Fallstruktur für die Konstruktion ado-
leszenter Lebensentwürfe als verallgemeinerbares Konzept, indem schulbezogene Seins- 
und Sollensvorstellungen als Ausdruck der familialen Konstruktion eines individu-
ierten Lebensentwurfes betrachtet werden. Der Fokus liegt auf den elternseitigen 
Erwartungen und Hoffnungen an den schulischen Auslandsaufenthalt ihres Kindes 
als Teil der familialen Konstruktion eines adoleszenten Lebensentwurfes. 

 
2 Vice versa gilt dies natürlich ebenso für die Lebensentwürfe der auslandsreisenden Schüler:innen 
selbst. Die folgende Betrachtung fokussiert jedoch auf die elternseitigen Ansprüche an die Gast-
schule respektive den schulischen Auslandsaufenthalt ihrer Kinder. 
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2 Auslandsaufenthalte als Aspirations- und 
Distinktionsfigur 

Schulische Auslandsaufenthalte bilden eine spezifische Form transnationaler Mobi-
lität, die sich insbesondere mit Blick auf den schulischen Handlungsraum von an-
deren Formen transnationaler Mobilität abgrenzen lässt. Sie zeichnen sich dadurch 
aus, dass sie individuell und frei gewählt sind, der Zugang zu ihnen hingegen aber 
mit struktureller Selektivität belegt ist. 

Gerade für die prävalenteste – und hier fokussierte – Form des privaten schuli-
schen Auslandsaufenthaltes, das High School Year, trifft dies in hervorgehobener 
Weise zu. Dafür sorgt einerseits die Position in der Verlaufsbahn. Das High School 
Year wird üblicherweise in der elften Klasse der gymnasialen Oberstufe unternom-
men, weshalb der Besuch eines Gymnasiums die erforderliche schulische Ausgangs-
lage darstellt.3  Damit ist der Besuch des Gymnasiums und insofern einer Schulform 
mit akademischer Ausrichtung eine Bedingung für die Umsetzung eines High School 
Years. Dazu rufen die Anbieter dieses Formats schulischer Auslandsaufenthalte 
Preise aus, die eine ökonomische Selektivität zur Folge haben. So schlägt ein Aus-
landsaufenthalt mit der annähernden Dauer eines Schuljahres mit mindestens etwa 
10.000 Euro zu Buche, weshalb der aufgerufene Preis seine Selektivitätsdynamik als 
Einstiegsschwelle entfaltet. Dazu weisen die Angebote zu Auslandsaufenthalten 
eine modulartige Leistungsstruktur auf, im Sinne derer eine Verknappung beson-
ders attraktiver Zielorte und Zielschulen geschieht. Hier gilt prinzipiell die Formel: 
Umso individueller die Gestaltung des Auslandsaufenthaltes sein soll, desto höher der aufgerufene 
Preis. Damit bleibt bei den Basispaketen der Angebote zum schulischen Auslands-
aufenthalt meistens lediglich eine Länderwahl zur Verfügung und bereits der 
Wunsch nach einem urbanen statt einem ruralen Zielort erfordert eine höhere In-
vestition. Dasselbe gilt sodann für attraktive Zielorte wie beispielsweise die Küsten-
regionen Floridas oder Kaliforniens, aber naheliegenderweise auch für den Wunsch 
nach der Platzierung an einer Schule mit einem besonderen fachlichen Schwerpunkt 
– etwa im Sinne eines Exzellenzschwerpunktes – oder der Unterscheidung zwi-
schen öffentlicher und privater Schule.4 Bemerkenswerterweise entfaltet sich diese 
stratifikatorische Dynamik der Preisstrukturen nicht allein auf die Zielorte und -
schulen, sondern auch auf die Zuteilung der Gastfamilien. Es wird der Eindruck 
besonders guter und demgegenüber weniger guten Gastfamilien erzeugt. Das daraus 

 
3 Hier sind die Schüler:innen, welche einen solchen Auslandsaufenthalt unternehmen wollen, außer-
dem indirekt durch die in Klasse 10 erzielten Noten eingeschränkt. Denen, die einen guten Noten-
durchschnitt vorweisen können, wird üblicherweise gestattet, die Klassenstufe 11 zu überspringen. 
Wird dies seitens der Schule nicht gestattet, werden fachspezifische Auflagen gestellt, die eine Aner-
kennung der Schulzeit im Ausland ermöglichen. Ist dies beides nicht möglich, besteht die Möglich-
keit, die Klassenstufe 11 zu wiederholen, was jedoch zulasten der Einbindung in die gewohnte schu-
lische Kohorte geschieht. 
4 Naheliegenderweise erfordern auch Unterbringungen in Internaten höhere Kosten als die Unter-
bringung in Gastfamilien. 
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resultierende Preisspektrum, in Verbindung mit der besonderen Attraktivität der 
Zielorte und der distinktiven Aura der besonderen Schulen, die anwählbar sind, 
sorgt dafür, dass kein Auslandsaufenthalt wie der andere ist. Das gilt auch in dem 
Sinne, dass sich Auslandsaufenthalte gegeneinander hinsichtlich ihrer ökonomisch 
markierten Exklusivität abgrenzen lassen. Demgemäß gibt es sodann auch eine hie-
rarchische Aufschichtung entlang der Binnenlogik ebenjener fachlicher Besonder-
heit der Zielschule und der Attraktivität des Zielortes. 

Diese Gestaltungselemente entsprechen den Grundkonturen der Planung eines 
High School Years. Insbesondere die ökonomische Zugangsschwelle hebt hervor, 
dass die Eltern eine Zweckmäßigkeit dieser Investition sehen müssen. Sie müssen 
insofern einen Wert – nicht zwangsläufig ökonomisch – in schulischen Auslands-
aufenthalten vermuten. Gestalten dieser Zweckmäßigkeit zu konturieren, erlaubt 
die Betrachtung schulischer Auslandsaufenthalte im Sinne transnationaler Bildungs-
räume (vgl. u. a. Deppe, 2019; Hornberg, 2012; Hummrich, 2018), wobei es bei der 
transnationalen Perspektive um ,,die sich über nationalstaatliche Grenzen hinweg 
entfaltenden Interaktionen und Transaktionen nicht staatlicher Akteure“ (Pfaff, 
2018, S. 154) geht. Im Sinne transnationaler – beziehungsweise transstaatlicher – 
Räume (vgl. Faist, 2000; Pries, 2010) bilden schulische Auslandsaufenthalte einen 
spezifischen Teil transnationaler (Bildungs-)Räume. Sie beziehen sich in besonderer 
Weise auf „transnationale Konvergenzen“ (Adick, 2005, S. 264), da sie innerhalb 
des schulischen Systems verortet sind. Sie sind gerade deshalb unkompliziert und 
mit Bezug auf die schulische Laufbahn der Teilnehmer:innen bruchlos durchführbar, 
da die schulischen Systeme für die Zuspitzung auf das High School Year Konvergen-
zen aufweisen müssen. Die Tatsache, dass im Rahmen eines Auslandsaufenthaltes 
im Sinne eines High School Years kein Bildungszertifikat erworben wird, begünstigt 
die Kompatibilität mit den Auflagen der Heimatschule.  

Neben der konvergenten Passung verschiedener nationaler Bildungssysteme 
steht die Perspektive der Erschließung von Lebenswelten in einem transnationalen 
Sinne, wie sie sich bei der Betrachtung von ,,Bildungswegen und Lebenswelten“ 
(Schippling & Keßler, 2022, 1463f.) aufwirft oder als ablösungsimmanentes Ele-
ment der Genese ,,adoleszenter Lebensentwürfe“ (Schade, 2025). Für den Wir-
kungsbereich transnationaler Dimensionen von Bildungsprozessen erweist es sich 
als wesentlich für die elternseitige Unterstützung eines schulischen Auslandsaufent-
haltes, diesen als Gelegenheit der Potentialität aufzufassen. Möglich sind hier di-
rekte, schulische Bezüge, die sich etwa auf die Verbesserung einer schulisch vermit-
telten Fremdsprache beziehen. Aufwertungsbezüge über das Element der ,,Mehr-
sprachigkeit“ (Fürstenau, 2004) können dabei verallgemeinert ,,als Kapital im trans-
nationalen Raum“ greifbar gemacht werden. Zudem weisen Untersuchungen be-
züglich der Orientierung an und Verzahnung von Schulen mit Internationalität da-
rauf hin, dass insbesondere Schulen mit elitärem Charakter die Akquisitionsmög-
lichkeiten von transnationalem Kapital mit hohem Maß an Selbstverständlichkeit 
anreizen (Deppe, 2019; Helsper et al., 2016; Hinrichsen & Paz Matute, 2018). Dieser 
Orientierung gegenüber ist die Betrachtung von ,,[t]ransnationalem Humankapital“ 
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(Gerhards et al., 2016, S. 10) anschlussfähig, verstanden als ,,spezifische Form des 
Humankapitals“, die ,,jene Wissensbestände, Fertigkeiten und Qualifikationen, die 
eine Person in die Lage versetzen, jenseits des eigenen Nationalstaates in unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Feldern agieren zu können“, umfasst.  

Die Betrachtung schulischer Auslandsaufenthalte hebt sich anhand dieser 
Schlaglichter mit zwei dominanten Ankerpunkten der deutungsbezogenen An-
schlüsse ab: zum einen als Potential der Akquisition von Kapitalien, welche für ei-
nen transnationalen Kontext spezifisch wertumfassend sein können, zum anderen 
als Aufwertungsmöglichkeit im kapitalbezogenen Sinne, aber eben auch als Aus-
druck eines symbolischen Anschmiegens an schulische Exzellenzorientierung. In-
wiefern diese strukturellen Dispositionen zu einer elternseitigen Stabilisierung der 
Begründung des Aufenthaltes ihrer Kinder mobilisiert werden können, soll im 
nächsten Schritt anhand der Deutungsmuster eines bevorstehenden High School 
Years gezeigt werden. 

3 Zwischen Abwertung und Aufwertung – das High School 
Year als Prestigeprojekt und Schulkritik der Elternseite 

Die damit herausgearbeitete stratifikatorische Struktur schulischer Auslandsaufent-
halte im Sinne des High School Years steht in einem günstigen Verhältnis zu Aufwer-
tungsdeutungen. Die folgende mit der Objektiven Hermeneutik (Wernet, 2012) ge-
wonnene, fallrekonstruktiv fundierte Betrachtung der elternseitigen Deutungsmus-
ter auf das High School Year ihrer Tochter legt dies am Fall dar. Das zugrunde gelegte 
Datenmaterial ist dem Transkript eines themenzentrierten Familieninterviews ent-
nommen, welches einem längsschnittlichen Erhebungsdesign entspringt.5 Dieses 
erste Familieninterview stellt das erste Gespräch in der Erhebungsreihe des Falles 
dar und wurde sechs Wochen vor der Abreise der Schülerin geführt. Die rekon-
struktive Betrachtung der gewählten Sequenzstellen des Interviews geschieht hier 
aus Platz- und Darstellungsgründen in verdichteter Form und ausschnitthaft. Der 
Fokus liegt auf den fallspezifischen Sequenzstellen der elternseitigen Deutungen. 

Zur personellen familialen Konstellation des Falles: Die Schülerin Lisa Haus-
schild6 ist zum Zeitpunkt des Familieninterviews in dem für die Durchführung eines 
High School Years typischen Alter von 16 Jahren und besucht die 10. Klasse eines 
Gymnasiums. Sie hat einen drei Jahre jüngeren Bruder, der dieselbe Schule besucht. 
Ihre Eltern sind verheiratet. Frau Hausschild ist zum Zeitpunkt des Interviews 59 
Jahre alt, arbeitet im Controlling eines Elektronikkonzerns und hat eine 

 
5 Das Material wurde im Rahmen des Projekts ,,Away – Als Schüler:in im Ausland“ (Wernet, 2021) 
gewonnen. Pro Fall erfolgten mindestens vier Interviews. Vor dem Antritt und nach dem Abschluss 
des Auslandsaufenthaltes wurden jeweils ein Familien- und ein Einzelinterview mit den Schüler:in-
nen geführt. Während des Auslandsaufenthaltes erfolgte ein digitales Interview zur Hälfte des Aus-
landsaufenthaltes. 
6 Der Name der Schülerin sowie der Nachname der Familie wurden pseudonymisiert. 
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kaufmännische Ausbildung absolviert. Herr Hausschild ist wissenschaftlicher Mit-
arbeiter in einem Pharmaziekonzern und dort in der Entwicklung und Forschung 
tätig. Sein Beruf erfordert von ihm regelmäßige Dienstreisen nach Asien (u. a. In-
dien, China, Korea und Japan). Während des Studiums hat er drei Monate in den 
USA verbracht. Die berufsbezogene internationale Mobilität entspricht fremdheits-
typologisch dem Charakter eines ,,global mobile[n] Professionellen“ (Kreutzer & 
Roth, 2006, S. 8), gesellschaftlich struktur-funktionalistisch im Sinne eines ,,Tech-
nical Expert[s]“ (Parsons & Bales, 1956, S. 51). Dieser Zusammenhang führt dazu, 
dass Herr Hausschild mit Selbstverständlichkeit einen transnational verwobenen 
Lebensentwurf konstruiert und souverän in international-beruflichen Kontexten 
agiert. 

Ein dieser Beschreibung entsprechendes Selbstverständnis grundiert die Deu-
tungsmuster, welche die Entscheidungsbegründung des Auslandsaufenthaltes der 
Tochter Lisa aufruft. Dazu betrachten wir einen besonders ausdrucksstarken Ab-
schnitt des Familiengesprächs, in dem sich eine Distinktionsbedürftigkeit qua Aus-
landsaufenthalt der Tochter mit einem schulischen Impetus der Exzellenz sinn-
strukturell verwebt. Der dafür relevante Ausschnitt einer Äußerung von Herrn 
Hausschild wird im Folgenden in zwei Schritten fokussiert; er schließt an eine kür-
zere Stellungnahme Lisas an und antwortet auf die Frage des Interviewers, ,,warum 
gerade Neuseeland“ als Zielland gewählt wurde: 

V: „ä:hm ja USA, (.) da fahrn zwar viele hin, aber; (.) man hört auch viel dass 
die schulen dort; und das schulsystem da dort halt; nich ganz so (.) toll is. 
ähm und (.) es gibt auch vor allen ding ganz viele ganz große schuln, (.) wo 
man ebend ä:hm ja (.) äh sehr anonym is und so, und ähm (.) dann auch dis:: 
(.) überhaupt natürlich is das ganze ziel nich primär in=er schule sich 
weiterzuentwickeln, aber trotzdem n‘ bisschen schulisch (.) will man ja doch 
irgendwie (.) ähm:: an-angeregt werden. (.) und ähm: (.) da war dann die 
nächste option, ja ok, wenn=s nich das norma:le in anführungsstrichen in 
den USA is,“ 

Die Sequenzstelle rückt das Zielland USA in den Anschein der Nebensächlichkeit 
und erwähnt es als etwas, das zwar populär ist, aber auch eine Art überalterter 
Trend, der längst nicht mehr der aktuellen Mode entspricht. Es wird betrachtet wie 
ein populärer Urlaubsort, der einmal ein exklusiver Tipp war, aber mit der Zeit tou-
ristisch überlaufen wurde. Greifbar etwa über den Kontext: ,,ä:hm ja [La Gomera] (.) 
da fahrn zwar viele hin, aber;“ das war eigentlich nur richtig schön, als es ein Geheimtipp für 
richtige Aussteiger war. Der frühere Glanz des Reiseziels als Geheimtipp ist durch die 
touristische Erschließung und seine Popularität verblasst. Es gibt außerdem preis, 
dass es die Suche nach Geheimtipps und Exklusivität ist, welche den Besuch eines 
Ortes – hier im touristischen Sinne – erstrebenswert machen. Überraschend ist, dass 
die Begründung der Abkehr von den USA als Zielort hier nicht aufgrund einer als 
störend empfundenen touristischen Popularität geschieht, sondern sich anhand der 
zum Ausdruck gebrachten mangelnden Qualität der ,,Schulen“ und des 
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,,Schulsystems“ in den USA begründet. Dabei ist diese Einschätzung sensitiv ge-
genüber der Wahrnehmung abstrakter Dritter und folgt hier dem Schema des Hö-
rensagens. Darlegen lässt sich diese sinnstrukturelle Beschaffenheit durch die Er-
zählung über eine touristische Reise etwa im Kontext eines Aktivurlaubs: ,,man hört 
auch viel dass die [Hotels] dort; und das [Skigebiet] da dort halt; nich ganz so (.) toll 
is.“. Die kritische Herabstufung, die hier geschieht, ist dabei eine ganzheitliche, da 
sie sich sowohl an Elemente – ,,Schulen“ bzw. Hotels – als auch an den Gesamtzu-
sammenhang richtet – ,,Schulsystem“ bzw. Skigebiet. Gleichzeitig liegt hier ein wi-
dersprüchliches Verhältnis zwischen der manifesten und latenten Ebene vor, da auf 
der latenten Ebene der Ausschluss des potenziellen Zieles USA des Auslandsauf-
enthaltes sinnstrukturell weiterhin unspezifisch und diffus fortgesetzt wird, im 
Sinne eines ermatteten Glanzes durch eine landläufige Popularität. Auf der mani-
festen Ebene wird hingegen der Anschein einer spezifischen, sachlichen Kritik der 
Schulen beziehungsweise des Schulsystems der USA als Ganzes erweckt. Gleichzei-
tig erschließt sich aber die eigentlich unsachliche, diffuse Ablehnung deutlich durch 
die Sequenzstelle ,,nich ganz so (.) toll“. Sodann führt sich auch die eigentliche Ne-
bensächlichkeit des schulischen Teils des Auslandsaufenthaltes fort, was sich durch 
die Formulierung ,,überhaupt natürlich is das ganze ziel nich primär in=er schule 
sich weiterzuentwickeln, aber trotzdem n‘ bisschen schulisch“ ausdrückt. Dabei 
wird der schulische Aspekt des Auslandsaufenthaltes zu einem Aspekt der Unter-
nehmung gemacht, nicht aber zum Kern. Es ist dem Sinn nach also vielmehr ein 
Auslandsaufenthalt mit Schule, nicht aber ein schulischer Auslandsaufenthalt. Die 
hervorgehobene Sequenzstelle hebt nun selbst die mangelnde Attraktivität des Ziel-
landes qua Provinzialität auf die manifeste Ebene, wobei sich dies bereits zuvor auf 
Ebene der latenten Sinnstruktur darlegen ließ. Das sinnstrukturelle Gegenbild des 
,,Normalen“, Verbreiteten, Provinziellen bildet dabei sinngemäß das Besondere, 
Seltene, Mondäne, was sich im Folgenden in einer aufwertenden Logik preisgibt, 
und zwar als ,,nächste option“: ,,da war dann die nächste option, ja ok, wenn=s nich 
das norma:le in anführungsstrichen in den USA is“. 

Die sinnstrukturelle Betrachtung hebt insofern zwei dominante Facetten für die 
elternseitige Deutung durch den Vater hinsichtlich des Auslandsaufenthaltes seiner 
Tochter hervor, die insgesamt eine Herabstufung der Wichtigkeit schulischer As-
pekte ausdrückt. Zum einen ist der Begründung des Ziellandes der Anspruch einer 
Exklusivität inhärent, die sich gegenüber dem angenommenen Normalen konstruiert. 
Zum anderen ist das Schulische lediglich ein Aspekt des Auslandsaufenthaltes, nicht 
aber der Kern. Gleichzeitig wird aber auf inhaltlich-manifester Ebene gerade eine 
Schul- und Schulsystemkritik mobilisiert, um der Abwertung des Reiseziels USA 
das Wort zu reden, während aber der Kern der Ablehnung desselben seine Popula-
rität und angenommene nicht-Exklusivität ist. Wir halten dieser fallstrukturellen Be-
stimmung eine weitere Sequenzstelle entgegen, um die Fallstruktur weiterzuentwi-
ckeln: 
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V: „wie wärs denn dann wenn man dort ä:hm (.) da gab=s auch so einige:: 
ähm veranstalter:: äh von diesen auslandsaufenthalten (.) ham auch so top 
einhundert schuln highschools irgendwie angeboten. (.) was natürlich auch 
wieder n‘ finanzielles addon (.) ä:h is, (.) ähm aber nee, trotzdem ham wir uns 
begonnen darüber gedanken zu machen, (.) aber dann war man in ner 
preislich schon wieder (1) neuen anderen liga,“ 

Die Sequenzstelle schließt direkt an die vorherige an und richtet sich inhaltlich als 
Gegenüberstellung an die zuvor vorgenommene Erläuterung zu den USA als po-
tenzielles Ziel eines Auslandsaufenthaltes. Dabei wohnt der latenten Sinnstruktur 
der Formulierung eine gestalterische Figur inne, im Sinne etwa des Kontextes der 
Einrichtung einer Wohnung: ,,wie wärs denn dann wenn man dort ä:hm (.)“ in der 
Ecke noch zwei Regale anbringt. In diesem Sinne wird der Prozess der Entscheidungs-
abwägung gegenüber dem Auslandsaufenthalt von Lisa gerade nicht zu einer Ange-
legenheit gemacht, welche sachliche Aspekte bezüglich ihrer Vor- und Nachteile 
abwägt, sondern zu einem Gestaltungsprozess, in dem Dinge zueinander passen sol-
len. Auf dieser Ebene bildet sich auch der Anschluss mit ,,so einige:: ähm veranstal-
ter:: äh von diesen auslandsaufenthalten“, wobei die symbolische Durchsicht der 
Veranstalter hier der Geste des Durchblätterns von Katalogen ähnelt, was durch 
das distanzierende ,,diesen“ gestärkt wird. Diese stöbernde Geste bei gleichzeitiger 
Distanznahme unterstreicht den fallspezifischen, attributiven Aspekt der Durch-
führung des Auslandsaufenthaltes der Tochter: Er ist eben nicht etwas, das unbe-
dingt notwendig ist oder die Voraussetzung für ein bestimmtes Karriereziel bildet, 
wie es ein Bildungsabschluss oder Zertifikat täte; vielmehr ist der Auslandsaufent-
halt etwas, das stilistisch passen und einen ansprechenden Eindruck abgeben sollte, 
da er nicht dem Üblichen entspricht. 

Dieses latente Stilisierungsbedürfnis des Auslandsaufenthaltes der Tochter 
spitzt sich erneut mit einer Verbindung zu schulischen Aspekten zu. Wo jedoch am 
Beispiel der USA eine Abwertung der Attraktivität des Zielortes anhand der Einschät-
zung der Schulen und des Schulsystems der USA vorgenommen wurde, folgt nun 
eine Aufwertung des Zielortes Neuseeland anhand eines Konnexes zum Angebot 
spezifischer Einzelschulen einzelner Anbieter, welche ,,auch so top einhundert 
schuln highschools irgendwie angeboten“ haben. Es entspricht dabei einer Kenner-
logik, vergleichbar mit anspruchsvollen Restaurantbesuchern. Auch hier gäbe es nor-
male Restaurants, aber ,,auch so top einhundert“ Restaurants, deren Besuch eine Be-
sonderheit darstellt.  

Hier bildet sich bezüglich der vorgenommenen Gegenkonstruktion der Zielorte 
insofern eine spannungsvolle Figur: Während die Schulsituation des Zielortes USA 
als Ganzes – sinnstrukturell vor allem aufgrund der Popularität – abgewertet wird, 
wird der Zielort Neuseeland, der hier gemeint ist, als Ganzes aufgewertet und das 
aber aufgrund des Angebotes spezifischer Veranstalter von Auslandsaufenthalten. 
Die Semantik der Aufwertung Neuseelands beruft sich insofern auf das Angebot 
für Auslandsaufenthalte, nicht auf die – dem zum Ausdruck gebrachten Anspruch 
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nach – allgemeingültige Einschätzung gegenüber dem Schulsystem des Zielortes. 
Es ist davon auszugehen, dass diese Beliebigkeit der Kriterien eine sinnstrukturelle 
Komposition konstituiert, die für eine Stilisierung des Auslandsaufenthaltes spricht, 
welche einen distinktionswirksamen Aufwertungsanspruch zum Ausdruck bringt. 
Dies steht dabei mit der Fallstruktur im Einklang, insofern als für die Beschreibung 
des Entscheidungsprozesses, der schließlich zu einem Auslandsaufenthalt der 
Tochter in Neuseeland führte, fortführend auf die ökonomische Dimension einge-
gangen wird. Mit einer überhöhenden Selbstverständlichkeit – ,,natürlich auch wie-
der“ – werden die Mehrkosten genannt, was erneut eine erzählerische Wirksamkeit, 
als Klimax, aus der Kontrastivität erzeugt, die von der abwertenden Beschreibung 
eines Auslandsaufenthaltes in den USA zehrt. Indes bleibt der Aufpreis unbenannt 
und wird stattdessen als ,,n‘ finanzielles addon“ entworfen und damit mystifiziert. 
Gerade die Bezeichnung des ,,addon[s]“, also sinngemäß eine Erweiterung bezie-
hungsweise etwas Hinzugefügtes,7 in der sprachlichen Beziehung zu ,,finanzielles“, 
bestärkt die Aufwertungs- und Distinktionslesart gegenüber dem Auslandsaufent-
halt. Damit zahlt auch die Nennung des ökonomischen Mehraufwands des Aus-
landsaufenthaltes in Neuseeland sinnbildlich auf das Konto der Aufwertungs- und 
Distinktionserzählung ein. Der Preis ist letztlich als dinglicher Marker fallspezifisch 
strukturiert, der auf der manifesten Ebene einen Auslandsaufenthalt in Neuseeland 
preislich in einer ,,neuen anderen liga,“ positioniert, gleichsam aber auf Ebene der 
latenten Sinndimension als Ausdruck einer statussensitiven Aspirationsbewegung 
gelesen werden muss, die den gesamten Auslandsaufenthalt in eine ,,neue[] andere[] 
liga,“ einordnet. Sinngemäß ist hier naheliegend latent von einer eigenen ,,liga“ aus-
zugehen.  

Bezüglich der fallstrukturellen Beschaffenheit zeichnet sich ein Bild, welches 
dem Stilisierungs- und Aufwertungsbedürfnis zum Zweck einer Verbesonderung 
über die angenommene Exklusivität des Ziellandes Neuseeland, die damit verbun-
dene notwendige ökonomische Aufwendung und sodann auch durch die ranking-
bezogene Exklusivität der angebotenen Schulen unternimmt. Dabei ist den Ele-
menten dieser Darstellung gemeinsam, dass sie durch Herrn Hausschild vorge-
bracht werden, um die Deutung des Auslandsaufenthaltes seiner Tochter zugunsten 
einer Distinktionswirksamkeit zu idealisieren (Schade, 2025). Fokussieren wir an die-
ser Stelle den elternseitigen Anspruch gegenüber der Auslandsschule, zeigt sich 
durch die Rekonstruktion der latenten Sinnstruktur des Falles, dass schulische Ex-
klusivitätsansprüche zwar für die Darstellung mobilisiert werden, gleichzeitig das 
Interesse an ihnen unspezifisch bleibt. Insbesondere in Anbetracht der Erwähnung, 
dass es um Schulen ginge, die ,,so top einhundert schuln highschools“ seien, struk-
turiert sich eine Erzählung, die in Bezug auf den familialen Binnenraum den anste-
henden Auslandsaufenthalt von Lisa als etwas Erstrebenswertes und Besonderes 
auratisiert, was die Entscheidung für eine Durchführung eines Auslandsaufenthaltes 

 
7 Der Begriff ist üblich für Software-Erweiterungen, die einer Software im Basispaket eine oder meh-
rere Funktionen nachträglich hinzufügt. 
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stärkt. Für den familialen Außenraum, also den gesellschaftlichen Bezugsrahmen, 
wirkt die Darstellung des Vaters wiederum daraufhin, mit dem Auslandsaufenthalt 
der Tochter, der sich in einer ,,neuen anderen liga“ bewegt, zu imponieren. Damit 
ist die familial auftretende Deutung des Auslandsaufenthaltes spannungsvoll, da sie 
einerseits Lisas Vorhaben stärkt, gleichzeitig aber durch den aspirativen Impetus 
der Deutung des Vaters der Auslandsaufenthalt zu einem familialen Prestigeprojekt 
(bzw. Prestigeobjekt) stilisiert wird, welches die Deutungsmöglichkeiten des Auslands-
aufenthaltes insbesondere durch die vorgetragene Deutung von Herrn Hausschild 
vereinnahmt.  

Blicken wir dezidiert auf den schulischen Anspruch, der sich anhand des bevor-
stehenden Auslandsaufenthaltes realisiert: 

V: „und ähm (.) dann, ist es eben möglich dort natürlich die uns bekannten, 
(.) unterrichtsfächer  zu wähln die wir ja auch kenn, (.) aber es gibt eben auch 
(.) ganz ganz andere unterrichtsfächer, und vor allen dingen auch äh (.) 
unterrichtsfächer, (.) die man hier im im (.) schulalltag nie finden wird, ähm 
(.) weil die eben mehr darauf auf ganz andere ähm skills ab- abzieln, als 
einfach nur (.) front, musik, ä::h vom lehrer von vorne, sondern hier geht=s 
äh wirklich um um persönlichkeitsentwicklung, und also auch im (.) im äh 
dem eben auch alter schon dinge zu erlernen die später praxisnah 
lebensrelevant werden könn,“ 

Es reproduziert sich ein inszenatorischer Manierismus, der strukturhomolog bereits 
in der Gegenüberstellung der Zielländer USA und Neuseeland aufgetreten ist. Der 
Bezugspunkt setzt sich an dieser Stelle zwischen ,,uns bekannten, (.) unterrichtsfä-
cher[n]“ und ,,ganz ganz andere[n] unterrichtsfächer[n], und vor allen dingen auch 
äh (.) unterrichtsfächer[n], (.) die man hier im im (.) schulalltag nie finden wird“. 
Verallgemeinert bilden sich damit zwei Kategorien: die des Bekannten und die des 
Fremden. Detaillierter betrachtet zeigt sich davor eine Eingrenzung durch ,,uns“, 
deren Bedeutung sich auf zwei Ebenen bewegt. Einerseits – erneut – auf der Ebene 
des familialen Bezuges, also eines konkreten uns, wie im Sinne eines wir kannten das 
nicht. Andererseits bewegt es sich auf der Ebene eines abstrakten uns, wie etwa im 
Sinne der Formulierung: das können wir uns hier in Deutschland gar nicht vorstellen. Letz-
teres ist dabei nicht allein die Deutung eines konkreten Sachverhaltes, sondern 
ebenso die Beanspruchung eines verallgemeinerbaren Geltungsanspruchs darüber, 
wie die soziale Welt beschaffen ist. Dabei schließt sich die gleichzeitige Einnahme 
beider Deutungsdimensionen nicht aus. Diese – vertreten durch die Rede von 
Herrn Hausschild – stellvertretende Weltdeutung umfasst dabei sowohl das familial 
begriffene Erstaunen über die Spannweite der Unterrichtsfächer der Schulen in 
Neuseeland als auch den Anspruch, dieses als eine Verbesonderung des neuseelän-
dischen Schulsystems gegenüber dem deutschen zu konstruieren. Damit wird dann 
aber genauso, im bereits herausgearbeiteten Wechselspiel der deutungsbezogenen 
Abwertung und Aufwertung, auch der bevorstehende Auslandsaufenthalt als Teil die-
ser Aufwertung als positiv und überraschend entworfen. Auf dieser 
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sinnstrukturellen Ebene liegt sodann auch die auffällige Betonung durch die Wie-
derholung mit ganz – ,,ganz ganz andere unterrichtsfächer“. 

Es folgt eine weitere Abwertung gegenüber der heimischen Schulsituation mit: 
,,unterrichtsfächer, (.) die man hier im im (.) schulalltag nie finden wird“. Vor dem 
fallstrukturellen Hintergrund der Stilisierung des Auslandsaufenthaltes in Neusee-
land eröffnet sich eine Perspektive der angenommenen Schulsituation während des 
Auslandsaufenthaltes als Gegenbild zu ebenjener heimischen Schulsituation. Es ist 
– bildlich gesprochen – ein Negativ des Schulalltages in Deutschland, dessen Aus-
druck sich wie eine Exotisierung verhält: Früchte, ,,(.) die man hier im im (.) [Laden] 
nie finden wird,“. Demgemäß sind die Früchte, welche das schulische Angebot wäh-
rend des Auslandsaufenthaltes vorhält, ,,ganz andere ähm skills“, bei deren Vermitt-
lung es, anders als gewohnt, ,,wirklich um um persönlichkeitsentwicklung,“ geht. 
Die Abwertung richtet sich erneut gegen die heimische Schulsituation, da dieser 
gegenüber unterstellt wird, dass es dort eben nicht ,,wirklich um um persönlichkeits-
entwicklung,“ ginge. Dabei ist auf der inhaltlichen Ebene ein Widerspruch zwischen 
,,skills“ und ,,persönlichkeitsentwicklung“ angelegt. Das gilt insofern, als gerade 
,,skills“ Fähigkeiten darstellen und von der ,,persönlichkeitsentwicklung“ separabel 
verstanden werden können. Gleichzeitig erhebt sich trotzdem der Anspruch, dass 
Schule die Persönlichkeitsentwicklung anregen solle, wenngleich der Anspruch hier 
zur Projektion gegenüber der Gastschule während des Auslandsaufenthaltes der 
Tochter wird.  

In einem letzten Schritt soll ein Schlaglicht auf die Ansprüche an Schule mit 
Blick auf die thematisierte Diversität der Unterrichtsfächer geworfen werden: 

V: „ähm aber auch, ähm (.) ich will nich sagen; (.) management (.) kurse, aber 
doch in die richtung also auch schon wie:: wie geht man (.) mit 
gruppendynamik um, (.) äh wie lernt man, ähm (.) ziele (.) zu erreichen, ähm 
(.) nicht nur alleine, sondern ebend in nem team, (.) ähm was heißt=s in nem 
team zu arbeiten, und solche, (.) ich will jetz mal sagen auch so softskills zu 
erlern, die eben nicht so das klassische unterrichtsfach sind. ähm“ 

An dieser Stelle greift die projektive Aufwertungserzählung auf die Idealisierung 
eines Rollenbildes zu, welches sich an leitenden Positionen orientiert. Dabei drückt 
sich diese Idealisierung als eine ambivalente Überhöhung der Angebote der Gast-
schule aus, die sich zwischen Anerkennungsausdruck und Seriositätsreduktion be-
wegt. Diese spannungsvolle Konstruktion stellt sich in einem Kontext dar, in wel-
chem ein Experte oder eine Expertin über etwas ihm/ihr fachlich Vertrautes 
spricht, welches von versierten Laien durchgeführt wurde: ,,ich will nich sagen; (.) 
[professionell], aber doch in die richtung also auch schon“ souverän und durchaus interes-
sant. Das darin ausgedrückte Lob ist dabei gedeckt durch die fachliche Asymmetrie, 
auf welche sich der Sprechakt beruft. So kann nur jemand diese Einschätzung in 
Anspruch nehmen, der oder die sich selbst auf Expertenhaftigkeit beruft. 

In Bezug auf den eigentlichen Bedeutungskontext ergibt sich dadurch eine Ver-
einnahmung der Deutung des Auslandsaufenthaltes durch Herrn Hausschild mit 
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Blick auf mehrere Aspekte: Zunächst macht er sich zum Experten der Sache der 
Managementkurse. Dabei setzt er mit dem Verweis darauf eine Hervorhebung der 
Wichtigkeit der damit verbundenen Fähigkeiten und macht es als schulische und 
generelle Fähigkeitsvorstellung erst relevant. Mit der Hervorhebung der Relevanz 
drückt sich dabei eine Angemessenheitsvorstellung für schulische Kontexte wie 
auch berufliche Kontexte aus. Der Fähigkeitsbereich um Managementkurse, welcher 
wirtschaftliche Perspektiven aufruft, wird in der positiven Tönung gegenüber der 
Gastschule der Tochter gleichzeitig als Blindstelle der heimischen Schulsituation 
markiert. Dazu stellt sich in dieser Konstruktion eine implizite Anspruchs- und An-
gemessenheitsvorstellung an die Tochter. Diese bezieht sich durch den Konnex des 
Anspruchs zum schulischen Lernen für später und der Hervorhebung von ,,persön-
lichkeitsentwicklung“ dabei nicht nur auf den schulischen Zusammenhang, sondern 
vielmehr auf die elternseitigen Angemessenheitsvorstellungen des adoleszenten Le-
bensentwurfes. Vereinfacht gesagt: Da Lisa den Auslandsaufenthalt unternimmt, be-
ziehen sich die realisierten Deutungen zwangsläufig auf sie. Oder anders: Auf der 
manifesten Ebene geht es um die Darstellung verschiedener Spielarten des High School 
Years, auf der latenten Ebene geht es hingegen darum, den Auslandsaufenthalt als 
möglichst prestigeträchtigen Abschnitt der Schullaufbahn zu betonen. 

4 Fazit: Adoleszente Lebensentwürfe als Fokuspunkt 
elternseitiger Ansprüche 

Der Fall Hausschild zeigt exemplarisch, wie sich ein aspiratives Deutungsmuster für 
das High School Year mobilisieren lässt. Aspirativ zeigt es sich dabei auf mehreren 
Ebenen. Zunächst hinsichtlich der Attraktivität des Zielortes. Dabei zeigt sich im 
dichotom auftretenden Muster der Abwertung – bezogen auf den Zielort USA – ge-
genüber der Aufwertung – bezogen auf den tatsächlich gewählten Zielort Neusee-
land – eine konstruierte Kontrastivität, die dem Deutungsmuster eines touristischen 
Geheimtipps gleicht und so unter dem Zeichen der Exklusivität stilisiert wird. Diese 
Deutung ist verwoben mit der schulbezogenen Kritik bezüglich des Schulsystems 
der USA, indem die Schulen als anonym aufgrund ihrer Größe skizziert werden. Hier 
steht insofern sinnstrukturell Popularität gegen Exklusivität. 

Dieser sinnstrukturelle Entwurf der Exklusivität reproduziert sich sodann mit 
der Thematisierung von besonders gut gerankten – ,,top einhundert“ – Highschools, 
deren zugangsbeschränkende Selektivität unter ökonomischer Perspektive hervor-
gehoben wird. Man bewege sich damit eben in einer ,,anderen liga“. Dabei amalga-
miert sich die sinnstrukturelle Vereinnahmung der Exklusivitätsdeutung mit einer 
auf Unterrichtsfächer bezogenen Verbesonderungsgeste. An dieser Stelle prägt sich 
die Verbesonderung der Schulsituation während des Auslandsaufenthaltes durch 
die abwertende Betrachtung des Fachangebots an der Heimatschule aus. Die Ver-
laufslinien der Stilisierung des Auslandsaufenthaltes führen sodann zu einer 
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Betonung der Management Kurse, die mit dem Aspekt der Persönlichkeitsentwicklung 
verknüpft wird. 

Diese elternseitige Deutung des bevorstehenden Auslandsaufenthaltes der 
Tochter ist oberflächlich schulbezogen, was sich an der Darstellung des Angebots 
der Schulfächer abzeichnet. Gleichzeitig wohnt der Deutung eine fallstrukturell dar-
gelegte Aspirationstendenz inne, die sich in exklusivierenden Kontrastierungen aus-
deutet. Dabei zeigt sich eine Distinktionsbedürftigkeit durch die Ausgestaltung des 
Auslandsaufenthaltes, der zwar dezidierte Ansprüche gegenüber Schule hervor-
bringt, aber darüber hinaus auch Elemente eines gelungenen Lebensentwurfes auf-
ruft. Diese damit beiläufige Hervorbringung erstrebenswerter Merkmale eines Le-
bensentwurfes dient dann nicht allein als ein qualitativer Maßstab des Anspruchs 
gegenüber Schule, sondern vielmehr als Orientierungsschema der individuierten Le-
bensführung als solche. Das Orientierungsschema des Lebensentwurfes, welches 
sich über die elternseitige Begründung des Auslandsaufenthaltes aufruft, ist insofern 
primär als Produkt der familialen Bearbeitung adoleszenzbezogener Dynamiken zu 
verstehen und erst sekundär als Bearbeitung der Anspruchslagen eines angemesse-
nen schulischen Angebots. 
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Zum familialen Umgang mit schulischen 
Anforderungen im Kontext des langfristigen 
schulischen Auslandsaufenthalts 

Charlyn-Mariella Oesterhaus 

Zusammenfassung 

Der Beitrag setzt sich mit dem Verhältnis von Familie und Schule im Kontext von 
langfristigen schulischen Auslandsaufenthalten anhand von zwei Fallbeispielen aus-
einander. Beide Familien gehören der gehobenen Mittelschicht an, zeigen jedoch 
unterschiedliche Umgangsweisen mit schulischen Anforderungen. Besonders die 
mütterliche Perspektive steht dabei im Zentrum der Betrachtung. Der Fall Sikorski 
zeigt durch seine Orientierung an formalen Vorgaben und institutionellen Regeln, 
motiviert durch die Angst vor negativen schulischen Konsequenzen, eine überan-
gepasste Haltung. Im Gegensatz dazu zeigt sich der Fall Gosemann gegenüber den 
schulischen Anforderungen spöttisch, da sie durch gegenteilige Vorgaben des Kul-
tusministeriums konterkariert werden, sodass sich dieser Fall als wehrhafter Typus 
beschreiben lässt. So können unterschiedliche familiale Positionierungen gegenüber 
schulischen Anforderungen im Kontext des langfristigen schulischen Auslandsauf-
enthalts herausgearbeitet werden. 

Abstract 

This article examines the relationship between family and school in the context of 
long-term school stays abroad using two case studies. Both families belong to the 
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upper middle class but exhibit different ways of dealing with school demands. The 
maternal perspective is particularly central to the study. The Sikorski case demon-
strates an overly conformist attitude due to its orientation towards formal require-
ments and institutional rules, motivated by the fear of negative school conse-
quences. In contrast, the Gosemann case shows a derisive attitude towards school 
demands, as they are counteracted by contrary regulations from the Ministry of Ed-
ucation, so that this case can be described as a defensive type. In this way, different 
familial positions towards school demands in the context of the long-term school 
stay abroad can be identified. 

1 Zum Verhältnis von Familie und Schule im Kontext des 
langfristigen schulischen Auslandsaufenthalts 

Die Relevanz des Verhältnisses von Familie und Schule sowie seine Bedeutung für 
die Erziehung, Bildung und Sozialisation von Kindern und Jugendlichen ist einer-
seits unbestritten, andererseits fällt auf, dass sich die Forschung bislang überwie-
gend mit der schulischen Perspektive auseinandergesetzt hat (Thiersch & Silken-
beumer, 2022, S. 588). Doch wie sieht die Perspektive von Familie auf Schule aus 
und wie verhalten sich Familien gegenüber den ihnen entgegengebrachten schuli-
schen Anforderungen und Vorgaben? Damit soll sich dieser Beitrag im Folgenden 
anhand von zwei Interviewausschnitten aus dem Projekt „away – Als Schüler_in im 
Ausland“ befassen, indem sich mit der Positionierung von Eltern in Bezug auf schu-
lische Ansprüche gegenüber dem Auslandsaufenthalt auseinandergesetzt wird. Um 
theoretische Bestimmungen vornehmen zu können, wie eine solche Positionierung 
aussehen kann, soll dafür zunächst eine Verhältnisbestimmung von Familie und 
Schule sowie eine Einordnung des langfristigen schulischen Auslandsaufenthalts 
vorgenommen werden. 

Sowohl die Familie als auch die Schule sind als Sozialisationssysteme von Kin-
dern und Jugendlichen zu verstehen. Während Familie einerseits strukturell als Pro-
totyp diffuser Sozialbeziehungen bezeichnet werden kann, in der die Personen 
durch Partikularismus, Askription und Affektivität aufeinander verwiesen sind, be-
gegnen sich schulische Akteur:innen in spezifischen Sozialbeziehungen, die von 
Neutralität und Leistungsuniversalismus geprägt sind (Oevermann, 2001, S. 85). Die 
Schule als Ort der Selektion und Leistungsanforderung steht damit diametral der 
familialen Eigenlogik gegenüber. „Mit der Etablierung institutioneller Bildungssys-
teme teilen sich Familie und Schule die Erziehung der nachwachsenden Genera-
tion“ (Thiersch & Silkenbeumer, 2022, S. 577) und Kinder und Jugendliche im 
Schulalter verbringen den Großteil ihrer Zeit in einer dieser beiden Instanzen. 
Dadurch stellen sie gewissermaßen das Bindeglied zwischen Familie und Schule dar. 
Durch gesamtgesellschaftliche Modernisierungsprozesse kommt es allerdings zu 
Veränderungen in der Interaktion von Familie und Schule. Während sich familiale 
Erziehung in der Spätmoderne vom „Verhandlungs- zum Beratungshaushalt 
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gewandelt hat“ (Ecarius et al., 2017, S. 156), befindet sich auch das Schulsystem „im 
strukturellen […] und pädagogischen Wandel“ (Thiersch & Silkenbeumer, 2022, 
S. 586). Diese Veränderungen führen zu Grenzverschiebungen zwischen Familie 
und Schule, sodass von einer zunehmenden Verschränkung der beiden Instanzen 
ausgegangen werden muss (Büchner & Brake, 2006). Das führt zu der Frage nach 
dem Verhältnis von Familie und Schule. 

Familie und Schule sind demnach zwangsläufig dazu aufgefordert, in Interaktion 
miteinander zu treten. Sacher verweist darauf, dass in der Zusammenarbeit von Fa-
milie und Schule eine „Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und 
Lehrkräften“ (Sacher, 2014, S. 25) förderlich sei, und legt den Fokus auf die not-
wendige Kooperation der beiden Instanzen. Eltern sehen sich allerdings meist erst 
zu einer direkten Interaktion mit der Schule aufgefordert, sobald der schulische Er-
folg ihrer Kinder in Gefahr gerät (Helsper, 2022, S. 321). Die Bedeutung des schu-
lischen Erfolgs gewinnt allerdings familial an Bedeutung, sodass diesbezüglich eine 
familiale Akzeptanz und Anpassung an das Schulsystem und seine Anforderungen 
zu attestieren ist (Tyrell, 1987, S. 108). Der von der Familie nicht unmittelbar steu-
erbare Schulerfolg prägt nachhaltig das Familienleben. Eine konstante Kooperation 
auf Augenhöhe, wie von Sacher (2015) gefordert, findet jedoch nicht statt. Von 
Seiten der Schule stellen Eltern für das Kerngeschäft des Unterrichts keine notwen-
dige Ressource dar. Sie werden schulisch eingebunden, sobald es beispielsweise um 
klassenbezogene schulische oder außerschulische Veranstaltungen oder individuelle 
Beratungsgespräche (bspw. Elternsprechtage) geht. Das Verhältnis der beiden In-
stanzen zueinander kann also als Spannungsfeld von gegenseitigen „Anspruchs- 
und Vereinnahmungshaltungen“ (Helsper & Kramer, 2000, S. 201; Tyrell, 1987) 
beschrieben werden. Familie und Schule stehen sich demnach mit verschiedenen 
Ansprüchen, Forderungen und Haltungen gegenüber und es stellt sich die Frage 
nach der praktischen Realisierung und Aushandlung dieser. Demnach gilt es, empi-
risch zu erforschen, wie sich „Familien […] konkret an die Schule ‚überanpassen‘ 
oder sich von schulischen Logiken in ihrem Familienalltag abgrenzen“ (Thiersch & 
Silkenbeumer, 2022, S. 589). Damit sich allerdings dieser Thematik anhand des em-
pirischen Materials gewidmet werden kann, gilt es zunächst, den Grund der Ausei-
nandersetzung, den langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt, als solchen in das 
Verhältnis von Familie und Schule einzuordnen. 

Der langfristige schulische Auslandsaufenthalt ist eine Form jugendlicher Aus-
landsmobilität, in der sich Jugendliche „im Kontext der Schülerkarriere“ (Wernet, 
2020, S. 264) dazu entscheiden, maximal ein Jahr ins Ausland zu gehen. Sie leben 
dazu in den meisten Fällen in einer Gastfamilie und besuchen eine Schule im Aus-
land. Die Durchführung lässt sich in der schulischen Laufbahn der Jugendlichen 
besonders gut zwischen der Sekundarstufe I und II einfügen (Gerhards, Hans & 
Carlson, 2016, S. 80; Thiemann, 2022, S. 4) und wird zum Großteil von Schüler:in-
nen an Gymnasien wahrgenommen (Thiemann, 2022, S. 17). Er unterscheidet sich 
von den schulisch eingebetteten Austauschprogrammen mit Partnerschulen inso-
fern, als dass er nicht schulisch organisiert wird, sondern entweder privat oder über 
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entsprechende Organisationen geplant werden muss (Carlson, Gerhards & Hans, 
2014, S. 107) und es keinen ‚Austausch‘ von Schüler:innen gibt. Strukturlogisch 
kann der Auslandsaufenthalt somit als vorab temporär klar definiertes Heraustreten 
aus Familie und Schule mit anschließender Rückkehr sowohl in die Familie als auch 
in das Schulwesen verstanden werden. Darüber hinaus stellt er eine „familiale An-
gelegenheit“ (Oesterhaus & Schade, 2023, S. 182) dar, denn ein Auslandsaufenthalt 
ist zumindest von der Zustimmung und höchstwahrscheinlich auch von dem öko-
nomischen Kapital der Eltern abhängig. Da ein solcher Auslandsaufenthalt mit er-
heblichen Kosten verbunden ist, handelt es sich dabei „um eine Institution der mitt-
leren sozialen Lagen“ (Wernet, 2023, S. 166).  

Bei dem Auslandsaufenthalt handelt es sich aus schulischer Sicht „um ein promi-
nentes Randphänomen [Hervorhebung im Original]“ (Stichweh, 2023, S. 104). Es be-
trifft somit nur eine geringe Anzahl von Schüler:innen, die einen solchen Aufenthalt 
absolvieren. Trotzdem ist die Schule dazu aufgerufen, sich mit diesem partikularen 
Phänomen auseinanderzusetzen. Es kann sogar festgestellt werden, dass sich Schule 
dezidiert daran versucht, die familiale Praxis des Auslandsaufenthaltes schulisch ein-
zubetten. 

Laut dem Niedersächsischen Kultusministerium sollen Familien lediglich den 
Schulen die Durchführung eines Auslandsaufenthaltes „[r]echtzeitig vor Beginn des 
Schulbesuchs im Ausland“ mitteilen (Niedersächsisches Kultusministerium, 2023, 
S. 5). Es gibt allerdings unterschiedliche schulorganisatorische Umgangsweisen mit 
den geplanten Auslandsaufenthalten von Schüler:innen, die über diese zitierte Ver-
ordnung hinausgehen. Schulen veranstalten beispielsweise Informationsveranstal-
tungen rund um den langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt, laden Organisa-
tionen ein und mobilisieren Schüler:innen, die bereits einen Auslandsaufenthalt ab-
geschlossen haben, über ihren Aufenthalt bei diesen Veranstaltungen zu berichten. 
Außerdem wird die Mitteilung über den anstehenden Auslandsaufenthalt von Schü-
ler:innen über Formulare oder Beratungsgespräche schulisch gerahmt. Wie eine sol-
che Rahmung allerdings aussieht, ist keineswegs einheitlich geregelt, sondern obliegt 
den einzelnen Schulen bzw. den für den Auslandsaufenthalt zuständigen Koordi-
nator:innen.1 Daher kann festgehalten werden, dass sich unterschiedliche Familien 
auch mit unterschiedlichen Umgangsweisen den Auslandsaufenthalt betreffend 
konfrontiert sehen und sich darüber hinaus empirisch auch verschiedene Möglich-
keiten des familialen Umgangs damit ergeben.  

Wie eine solche familiale Auseinandersetzung mit den schulischen Umgangsfor-
men des langfristigen schulischen Auslandsaufenthaltes aussehen kann, soll im fol-
genden empirischen Material untersucht werden. In dem ausgewählten Material, 
welches sequenziert und mit dem fallrekonstruktiven Verfahren der Objektiven 
Hermeneutik (Oevermann, 1993; Wernet, 2009, 2021) analysiert werden soll, steht 
dezidiert der Blick der Mutter im Mittelpunkt der Rekonstruktion. Die beiden Fälle 

 
1 Zum strukturellen Verhältnis von Schule und Eltern im schulinstitutionellen und schulorganisatio-
nalen Kontext langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte siehe Stichweh in diesem Band. 



Zum familialen Umgang mit schulischen Anforderungen 57 

Familie Sikorski und Familie Gosemann2 sollen dahingehend untersucht werden, 
wie sie sich gegenüber den schulischen Ansprüchen den eigentlich individuell par-
tikularen Auslandsaufenthalt betreffend positionieren und worauf sich ihre Positi-
onierung stützt. 

2 „wir machen das schon korrekt“ – Der Fall Sikorski 

Das im Folgenden dargestellte Datenmaterial entstammt dem Projekt „away – Als 
Schüler_in im Ausland“, in welchem sich mit Familien und Jugendlichen beschäftigt 
wurde, die einen langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt geplant haben. Dazu 
wurden sowohl vor als auch nach dem Auslandsaufenthalt Einzel- und Familienin-
terviews sowie jeweils ein Zwischeninterview geführt. Die für diesen Beitrag ausge-
wählten Ausschnitte entstammen hierbei dem themenzentrierten Interview (Kauf-
mann, 2015) mit den Familien vor dem Auslandsaufenthalt. In diesen Interviews 
wurde sich besonders mit Fragen nach der Planung eines solchen Aufenthalts aus-
einandergesetzt. Die Familien und Jugendlichen berichten darin von der Entschei-
dungsgenese sowie von der Auseinandersetzung mit ihrer Heimatschule und bei-
spielsweise Messen und Organisationen, die einen solchen Aufenthalt anbieten. 

Zunächst wollen wir uns den Fall Sikorski anschauen. Zur Kontextualisierung 
des Falles kann bezüglich der objektiven Daten zunächst aufgeführt werden, dass 
die Jugendliche Amelie zum Zeitpunkt des Interviews 16 Jahre alt und Einzelkind 
ist. Sie besucht die zehnte Klasse eines Gymnasiums und plant einen sechsmonati-
gen Auslandsaufenthalt in Neuseeland. Bei dem Interview anwesend waren außer-
dem Amelies Eltern. Ihre Mutter ist Lehrerin und ihr Vater ist selbstständig. Die 
Familie befindet sich in der gehobenen akademischen Mittelschicht. Gerade für ge-
hobene Milieus scheint die Entscheidung für einen langfristigen schulischen Aus-
landsaufenthalt aufgrund seiner (wenigen) Anforderungen, die zunächst die Koope-
ration der Eltern sowie das notwendige ökonomische Kapital voraussetzen, nicht 
erklärungsbedürftig. Im Interview berichtet besonders Frau Sikorski über die fami-
liale Reiselust und vermittelt damit einen durchweg positiven Blick auf den Aus-
landsaufenthalt ihrer Tochter.  

Schauen wir nun in das Material, in welchem Amelie und ihre Mutter über ihre 
Auseinandersetzung mit den schulischen Vorgaben, den Auslandsaufenthalt betref-
fend, berichten:3 

AM:  aber ihre schule is da ja (1) sehr kulant; also es gibt schul=n └ die geben
  (ihrn) den kindern mit so┘ und du musst pam=pam=pam=pam=pam; 
  #00:27:33-6# 

 
2 Im Folgenden wird auf die Markierungen von Anonymisierungen verzichtet. Alle Klarnamen in 
diesem Aufsatz wurden anonymisiert. 
3 Die Anmerkungen der Interviewenden finden in diesem Beitrag aus Platzgründen keine Beachtung. 
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Fm:        └ja (das glaub=ich)┘ 
  mh; #00:27:33-5# 

AM:   sonst darfst du nich weiter oder es wird nich anerkannt //Fm: mhm//
  ihre schule als ich gefragt habe was muss sie denn, (.) da hat der 
   stufenleitegesagt oa:ch amelie (.) die koann machen was=se will └ dann 
  hab=ich gesagt┘ #00:27:44-8# 

                      └ @Fm und Fw@┘ #00:27:46-5# 

AM:   └ noa dann┘ #00:27:46-5# 

Fm:   └na um so besser┘ stein im brett @(.)@ #00:27:49-7# 

AM:   nein aber ich ähm befürchte wir werden uns dann doch danach richten was 
die (.) landesschulbehörde da offiziell rausgegeben hat //Fm: mhm// 
#00:27:59-5# 

A:    ich möcht in=er qualifikationsphase nich rausgeworfen sein das steht  
   └ schon mal fest┘ #00:28:02-6# 

AM:  └n:ein nein;┘   
wir machen das schon (.) korrekt #00:28:06-0#4 

In der ersten Sequenz „aber ihre schule is da ja (1) sehr kulant;“ wird von Frau 
Sikorski zunächst auf die Besonderheit von Amelies Schule in Abgrenzung zu an-
deren Schulen eingegangen. Der Ausschnitt schließt an die Frage nach den schuli-
schen Vorgaben an, in denen es um Schulfächer geht, die Amelie in der Schule in 
Neuseeland wählen muss. Amelie führt aus, dass sie „Mathe, Englisch und irgend-
eine Naturwissenschaft“ belegen muss. Darauf steigt Frau Sikorski ein und be-
schreibt die Kulanz von Amelies Schule. Das scheint eine Besonderheit ihrer Schule 
zu sein. Zwar fehlt Familie Sikorski der Vergleich mit anderen Schulen, Amelie ist 
Einzelkind und ihre Erfahrungen beruhen daher nur auf denen mit Amelies Schule, 
trotzdem wird der Vergleich an dieser Stelle aufgemacht. Es ist fraglich, was Kulanz 
im Umgang mit dem langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt von Schüler:in-
nen bedeutet, wo doch die Schulen wenig Macht haben, sich in die Entscheidung 
für oder gegen einen solchen Aufenthalt einzumischen, doch durch die Sequenz 
betont Frau Sikorski hierin die Relevanz der Schule und ihrer scheinbaren Großzü-
gigkeit. Im Folgenden wird der Vergleich zu anderen Schulen konkretisiert. Es ist 
auffällig, dass das „(ihrn)“ sehr leise gesprochen wird und direkt durch „den“ ersetzt 
wird. Ohne die Anpassung hätte die Sequenz wohlgeformt in den familialen Raum 
gepasst, beispielsweise wenn es um das Pausenbrot geht: die geben ihrn Kindern mit so 
zwei Brötchen mit Nutella, einen Kakao und eine Tüte Chips. Darin wäre eine klare Ableh-
nung des Verhaltens solcher Eltern angelehnt. Die Korrektur auf „den“ verschiebt 
den Kontext auf den institutionellen Rahmen von Kindergärten und Schulen, wo 

 
4 Die Transkription erfolgt nach dem TIQ-Standard (Przyborski, A. & Wohlrab-Sahr, M. (2021)). 
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von einem kollektiven „den kindern“ gesprochen werden kann. Jedoch kann so nur 
eine Person sprechen, die sich außerhalb der Schule befindet, da beispielsweise eine 
Lehrkraft in ihrer Rolle auch von Schüler:innen entsprechend ihrer Rolle sprechen 
müsste. Hierbei vermittelt sich hier der Eindruck einer Nähe bzw. Vermischung 
von familialen und schulischen Räumen. Dabei erfährt die Härte in den schulischen 
Anforderungen zum Auslandsaufenthalt, ausgedrückt durch das 
„pam=pam=pam=pam=pam;“, jedoch eine klare Zurückweisung durch Frau 
Sikorski. Die Freundlichkeit der Schule wird von ihr anerkennend betont und die 
anderen Schulen als hart herabgesetzt. 

Das anschließende „sonst darfst du nich weiter“ kann kontextfrei zunächst als 
Schranke verstanden werden. Ein Vorankommen wird verhindert, wenn bestimmte 
Anforderungen nicht erfüllt werden. Zuvor ausgedrückt in dem strengen, jedoch 
nicht weiter konkretisierten „pam=pam=pam=pam=pam;“. Naheliegend für den 
Sprechakt wäre ein kindliches Spiel im Sinne eines erst das Passwort, sonst darfst du nicht 
weiter. Eine Freundin könnte beispielsweise auch in dem kindlichen Spiel sagen, du 
musst unbedingt das Passwort herausfinden, sonst darfst du nicht weiter. Dem Sprechakt in-
härent ist damit auch eine klare Dringlichkeit und Sorge um das Weiterkommen des 
Freundes. Im Kontext von Amelie scheint eine schulische Versetzung gemeint, 
wenngleich es maximal unkonkret formuliert wird und auch das infantile Moment 
bleibt. Interessant ist außerdem das „darfst“, was als beständig gelesen werden kann. 
Es gibt keine Ausnahme oder einen optimistischen Blick auf andere Wege. Die 
Wahrnehmung der Schule und ihrer möglichen Anforderungen wird als Schranke 
gesehen, der es zu begegnen gilt. Wenn man den Anforderungen nicht gerecht wird, 
dann darf man nicht weiter. Überspitzt wird die Schule hier als möglicher Verweigerer 
des weiteren Lebensverlaufs gesehen. Das „oder es wird nich anerkannt“ bleibt da-
bei eher blass, ist aber auch ein Motiv der schulischen Verweigerung. Im Kontext 
des schulischen Auslandsaufenthaltes stellt sich die Frage, was überhaupt anerkannt 
werden kann. Möglich wäre, dass hier von schulischen Leistungen im Ausland die 
Rede ist. Es ist üblich, dass Schüler:innen im Ausland Leistungen erbringen müssen, 
um diese in der Heimatschule nachweisen zu können. Rein rechtlich gibt es dafür 
allerdings keine Grundlage, diese Regelungen sind auf Ebene der Schulen angesie-
delt und unterscheiden sich. Frau Sikorski scheint das entweder nicht zu wissen 
oder das Vorgehen der Schulen nicht weiter zu hinterfragen.  

Auch in dem nächsten Ausschnitt wird auf die Kulanz und Freundlichkeit der 
Schule verwiesen, an dieser Stelle jedoch mit klarem Verweis auf Amelie. Das Vor-
gehen um den Auslandsaufenthalt wird schulisch eingehangen und es geht um die 
Frage nach konkreten schulischen Vorgaben für Amelies Auslandsaufenthalt. Es ist 
zwar nicht ersichtlich, in welchem Schritt der Organisation Frau Sikorski auf die 
Schule zugegangen ist, jedoch wird expliziert, dass sie bei der Schule nach dem Vor-
gehen gefragt hat. Der langfristige Auslandsaufenthalt wird hier nicht als rein indi-
viduelle Praxis verstanden, sondern zwischen Familie und Schule verhandelt. Wei-
terhin wird hier nicht auf die schulische Notwendigkeit der Absprache eingegangen. 
Frau Sikorski stellt sich als proaktiv dar. Darauffolgend wird die Haltung der Schule, 
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personifiziert durch den Stufenleiter, erneut zum Ausdruck gebracht. Kontextfrei 
wäre die Lesart der Gleichgültigkeit naheliegend. Diese kann kontextuell jedoch so-
wohl positiv als auch negativ gerahmt werden. In diesem Fall zeigt sich die hervor-
gehoben positive Rahmung. Gerade weil es Amelie ist, kann sie machen, was sie 
will. Nach den Ausführungen zu anderen Schulen und ihren strengen Vorgaben 
wird die Großzügigkeit und Freundlichkeit der Schule in Zusammenhang mit Ame-
lies Stellung in dieser verknüpft.  

In dem überlappenden „dann hab=ich gesagt noa dann“ stellt sich Frau Sikorski 
gleichsam als locker und in Einklang mit der Gelassenheit des Stufenleiters dar. 
Nach der Aussage des Interviewers knüpft sie dann allerdings bemerkenswert daran 
an. Sie rekurriert auf die Landesschulbehörde und ihre Vorgaben als höhere Instanz. 
Das „ich ähm befürchte“ drückt dabei die Bedauernswertigkeit der Situation aus. 
Selbst wenn durch die Wiedergabe der Aussage des Stufenleiters ein ungezwunge-
ner Umgang mit Amelies Auslandsaufenthalt von Seiten der Schule in Aussicht ge-
stellt wird, orientiert sich Frau Sikorski an der höheren Instanz. Kontrastiv wäre 
vorstellbar, dass Frau Sikorski, wie in dem „dann hab=ich gesagt noa dann“, es mit 
der Aussage des Stufenleiters auf sich beruhen lässt. Zunächst ist der Auslandsauf-
enthalt im ersten Schulhalbjahr der Einführungsphase mit keinen Auflagen verse-
hen. „Möglicherweise fehlende Unterrichtsinhalte aus dem 1. Schulhalbjahr der E-
Phase sind von der Schülerin oder dem Schüler in Eigenarbeit nachzuholen“ (Nie-
dersächsisches Kultusministerium). In den ergänzenden Bestimmungen aus 2016 
steht weiterführend allerdings eine Liste von Fächern, die besucht werden müssen, 
um „[e]ine Verkürzung des Besuchs der Einführungsphase um die Zeit des Schul-
besuchs im Ausland“ (Niedersächsisches Kultusministerium, 2016, S. 3) zu ermög-
lichen. Ein Grund für diese Vorgabe wird nicht angegeben, implizit scheint es um 
die Sicherstellung der Weiterführung der grundlegenden Fächer im Ausland zu ge-
hen. Tatsächlich werden die Inhalte jedoch andere sein und eine nahtlose Weiter-
führung ist damit nicht zu gewährleisten. Zwar ausführlicher als von ihr angeführt 
ist außerdem die Liste, auf die sich Amelie vor dem ausgewählten Sequenzausschnitt 
bezogen hat. Die Aussagen des Stufenleiters und des Kultusministeriums stimmen 
an dieser Stelle nicht überein. Frau Sikorski führt unmissverständlich an, dass sie 
sich nach dem richten werden, was „da offiziell rausgegeben“ wurde. Interessant ist 
dabei, dass von Seiten der Schule eine Lockerheit angeführt wird, der sich Frau 
Sikorski nicht im Sinne eines dann ist ja alles gut anpasst. Stattdessen übergeht sie den 
konkreten Ausschluss einer Handlungsnotwendigkeit durch den Stufenleiter und 
agiert im Modus einer überkorrekt angepassten Haltung. Ihre Abweisung gegenüber 
den vermeintlichen anderen Schulen mit ihren vielen Vorgaben mündet in dem An-
nehmen der abstrakten Vorgaben des Kultusministeriums.  

Amelie knüpft an die Ausführung ihrer Mutter an und führt aus, dass sie „in=er 
qualifikationsphase nich rausgeworfen sein“ möchte. Eindrücklich ist hier das 
„sein“, da wohlgeformter ein rausgeworfen werden naheliegender erscheint. Im schuli-
schen Kontext verweist das „rausgeworfen“ auf einen Schulverweis. Diese von A-
melie ausgedrückte Angst verschmilzt scheinbar mit der latenten Angst, nicht mit 



Zum familialen Umgang mit schulischen Anforderungen 61 

dem Unterrichtsstoff in der Qualifikationsphase aufgrund des Auslandsaufenthaltes 
mitzukommen. Sie imaginiert sich hierbei durch den Auslandsaufenthalt einen 
Nachteil, dem sie nicht souverän begegnen kann. Die Möglichkeit, die Klasse gege-
benenfalls zu wiederholen, sollte sie den Unterrichtsstoff der ersten Schuljahres-
hälfte nicht nachholen können, ist für Amelie scheinbar auch keine Option. Bezo-
gen auf die Vorgaben zur Fächerwahl der Landesschulbehörde zeigt sich auch bei 
Amelie eine Akzeptanz dieser Vorgaben aus Angst vor dem schulischen Abgehängt-
werden.  

Frau Sikorski schließt an Amelies Angst mit einer Beschwichtigung dieser Sor-
gen an, indem sie diese noch in Amelies Rede verneint und auf das korrekte Vorge-
hen verweist. Wird Amelies Schule zunächst positiv gegenüber anderen Schulen ge-
rahmt als kulant dargestellt, zeigt sich indessen in dem Sequenzausschnitt, dass Frau 
Sikorski sich nicht mit der Lockerheit der Schule zufriedengibt. So erscheint sie die 
Aussage des Stufenleiters nicht einfach zu akzeptieren, sondern führt die Vorgaben 
des Kultusministeriums als bindend an, welche sie einhalten werden. Die Einhal-
tung der Vorgaben scheint sich allerdings sowohl aus Amelies als auch aus Frau 
Sikorskis Angst zu speisen, einen Fehler zu begehen und als Konsequenz negative 
Folgen für Amelies schulische Laufbahn zu provozieren. Die Sorge darüber kann 
sich in den Aussagen zu den vermeintlich anderen Schulen rekonstruieren lassen.  

Obgleich Amelies Schule kulant erscheint und keine Vorgaben macht, zeichnet 
sich der Fall Sikorski typologisch durch eine ängstliche Überanpassung an abstrakte 
(eigens auferlegte) schulische Anforderungen aus. Der Fall ist dahingehend ambi-
valent, als die Kulanz von Amelies Schule, die in dem lockeren Umgang und den 
fehlenden Vorgaben begründet liegt, von Frau Sikorski auch als solche positiv dar-
gestellt wird. Die Vorgaben, die es allerdings vom Kultusministerium gibt und auf 
die doch eigentlich eher von Seiten der Schule geachtet werden sollte, befolgen sie 
aber auch ohne die schulische Aufforderung dazu im Modus der Überanpassung. 

3 „man muss sie nur informieren“ – Der Fall Gosemann 

Kommen wir anschließend zu dem zweiten Fall – der Familie Gosemann. Der aus-
gewählte Sequenzausschnitt entstammt ebenfalls dem Familieninterview vor dem 
Auslandsaufenthalt, bei dem Erik sowie seine Mutter und jüngere Schwester anwe-
send waren. Erik ist zum Zeitpunkt des Interviews 16 Jahre alt, geht auf ein Gym-
nasium und hat einen einjährigen Auslandsaufenthalt in die USA geplant. Seine 
Mutter ist Rechtsanwältin und sein Vater ist selbstständiger Wirtschaftsprüfer und 
Steuerberater. Im Gegensatz zu Amelie hat Erik noch drei Geschwister, einen älte-
ren Bruder sowie ein jüngeres Geschwisterpaar bestehend aus gegengeschlechtli-
chen Zwillingen. Auch Frau Gosemann berichtet positiv von Familienreisen. Eriks 
älterer Bruder hat bereits mehrfach Auslandsaufenthalte absolviert und seine jün-
gere Schwester berichtet bereits von der Planung ihres Auslandsaufenthaltes. Es 
besteht eine familial affektive Haltung gegenüber Auslandsmobilität. Wie auch 
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Familie Sikorski bewegt sich Familie Gosemann im gehobenen akademischen Mi-
lieu. Damit sind die Familien, die für die Rekonstruktion ausgewählt wurden, mili-
euspezifisch gleich verortbar. Die Kontrastierung der beiden Fälle ergibt sich daher 
aus der unterschiedlichen Auseinandersetzung mit schulischen Anforderungen ge-
genüber dem Auslandsaufenthalt der Jugendlichen bei gleicher Milieuzugehörigkeit. 

Die ausgewählte Sequenz schließt auch in diesem Interview an die Frage der 
Interviewerin nach den von der Heimatschule kommunizierten Leistungsanforde-
rungen im Ausland an. Frau Gosemann führt darin aus: 

EM: also schulen können ähm (1) können einen einem schü- schüler äh bis die können 
 einen schüler für bis zu drei monate äh beurlauben; //I1: mhm// für 
 kurzaufenthalte oder aus sonstigen gründen ähm (.) aber alles was darüber hinaus 
 geht äh fällt nicht mehr in deren zuständigkeit und man muss auch äh die schulen 
 nur darüber informieren dass man (.) dass man ins ausland geht es sie- mmh ge- 
 gerne ham=se immer noch dass man einen @antrag stellt@ aber es is in 
 wirklichkeit gar kein antrag also //I1: ach so// es steht auch in dem ähm 
 merkblatt von der vom kultusministerium drin man soll die man muss sie nur
 informieren //I1: mhm// dass der schüler ein jahr lang woanders ist   
  #01:10:04-9# 

Bemerkenswert ist bei der ersten Sequenz direkt der Allgemeinheitsanspruch in 
Frau Gosemanns Aussage. Betrachten wir zunächst nur die Sequenz bis zu der 
Pause, wäre kontextfrei eine Aussage wie also Schulen können Schüler und Schülerinnen 
ablehnen, wenn sie nicht genug Aufnahmekapazitäten haben. Diese Lesart erweckt direkt 
den Eindruck einer rechtlichen Auskunft, die auch so in einem Merkblatt oder ähn-
lichem veröffentlicht werden könnte. Der Sprechakt klingt neutral und offiziell. So 
verhält es sich auch mit dem hier gewählten Anschluss, es gehe um die Möglichkeit 
der schulischen Beurlaubung eines Schülers oder einer Schülerin „für bis zu drei 
monate“. Der neutrale Ton reproduziert sich in dem gesamten Abschnitt. Stellen 
wir hierbei jedoch in Rechnung, dass es sich eigentlich um die Rede einer Mutter 
über den Auslandsaufenthalt ihres Sohnes handelt, so wird aus der Rede über fami-
liale Auseinandersetzung mit schulischen Anforderungen eher ein rechtliches Bera-
tungsgespräch. Das scheint zunächst vor dem Hintergrund, dass Frau Gosemann 
selbst Anwältin ist, nicht erstaunlich. Es können jedoch wenig Hinweise auf eine 
diffuse Involviertheit oder emotionale Auseinandersetzung festgestellt werden. 

Es gibt allerdings kurze Momente, die nicht ganz dem Ton eines neutralen 
Rechtsgesprächs folgen, die wir aus dem Abschnitt herausgelöst betrachten wollen. 
Es handelt sich dabei um die folgende Sequenz: „ge- gerne ham=se immer noch 
dass man einen @antrag stellt@ aber es is in wirklichkeit gar kein antrag“. Auf den 
Anfang der Sequenz könnte sinnlogisch auch folgen: gerne ham=se immer noch, dass 
man die Formulare schon ausgefüllt mitbringt, aber das kann man auch noch vor Ort erledigen. 
So kann eine Person sprechen, die sich mit den Gegebenheiten in der angesproche-
nen Behörde auskennt, aber keine Notwendigkeit in dem Vorausfüllen der Formu-
lare sieht. Es scheint bekannt, dass es bei der Behörde gern gesehen ist, aber es ist 
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nicht erforderlich. Kontrastiv könnte man sich den Sprechakt folgendermaßen vor-
stellen: Füll die Formulare am besten schon vorher aus, das haben sie nicht gerne, wenn man das 
erst vor Ort macht. An dieser Stelle wird der Unterschied besonders deutlich, im Sinne 
eines vorauseilenden Gehorsams eines komm ihnen doch entgegen.  Die Rede impliziert 
jedoch keine Notwendigkeit für das Entgegenkommen, sondern das Handeln wird 
als fakultativ dargestellt. Würde so in einer diffusen Sozialbeziehung gegenüber dem 
neuen Freund von den eigenen Eltern gesprochen werden (gerne ham=se immer noch, 
dass man nach dem Essen den Tisch mit abräumt), dann ist das unmissverständlich ein 
Hinweis darauf, wie man sich bei den Eltern beliebt machen kann. Gleichzeitig wäre 
aber in dem flapsigen Ton auch eine Kritik an den Eltern impliziert.  

Im Folgenden erscheint allerdings widersprüchlich, dass es sich um einen An-
trag handelt. So ist ein Antrag für gewöhnlich weder freiwillig noch eine Sache der 
Annehmlichkeit, sondern entweder zwingend notwendig oder nicht, so beispiels-
weise ein Antrag zur Zulassung des Pkw oder ein Antrag auf Projektförderung. Der 
Antrag bzw. seine Notwendigkeit wird, gerade auch durch das lachend gesprochene 
„antrag stellt“, überheblich infrage gestellt. Die Forderung eines Antrages erscheint 
lächerlich. Es wäre verwunderlich, wenn hier ein Antrag wirklich unumgänglich 
wäre. Bezogen auf den realen Kontext und den Bezug zum Auslandsaufenthalt ist 
es nicht notwendig, einen Antrag bei den Schulen zu stellen, es ist den Schulen laut 
Niedersächsischem Kultusministerium lediglich „mitzuteilen“ (Niedersächsisches 
Kultusministerium, 2023, S. 5). Das ist auch Frau Gosemann bewusst: Sie spricht 
ja auch davon, dass man die Schulen nur informieren müsse. An dieser Stelle wird 
aber ihre Positionierung gegenüber den schulischen Anforderungen deutlich.  

So verbleibt sie nicht dabei, einfach festzustellen, dass die Schule nur informiert 
werden muss, sondern sie setzt die Vorgabe des Kultusministeriums in Kontrast zu 
dem schulischen Interesse, trotzdem einen Antrag gestellt bekommen zu wollen. 
Das „gerne ham=se immer noch“ und ihr Lachen verdeutlichen ihren Spott über 
das Interesse der Schule. Das Gespräch verbleibt damit nicht auf dem neutralen 
Grund, sondern wirkt wie ein informelles und vertrauliches Gespräch im Hinter-
zimmer. Bei einer Gerichtsverhandlung wäre so eine Aussage im Besprechungs-
raum zwischen Mandant und Anwältin denkbar, wenn die Anwältin ihren Mandan-
ten über die Strategie informiert und sich über das Vorgehen der Gegenseite oder 
den Richter lustig macht. Unter Einbezug dieses Kontextes ist erkennbar, dass der 
Sprechakt überheblich und siegessicher anmutet. Man lässt sich nicht von der Ge-
genseite einschüchtern, sondern weiß ganz genau, dass das nur ein Spiel ist, das sie 
nicht gewinnen werden. Das von Frau Gosemann dargestellte schulische Interesse 
nach einem Antrag wird damit zur Konfrontation im Sinne eines Kräftemessens 
zwischen Familie und Schule, in welcher sie sich siegessicher gegenüber der Schule 
zeigt.  

Auch in dem anschließenden „aber es is in wirklichkeit gar kein antrag“ repro-
duziert sich die vorherige Lesart der rechtlichen Aufklärung. Sie lenkt wieder mehr 
in die Richtung des Beratungsgesprächs und klärt die Interviewenden über die 
rechtlichen Gegebenheiten auf. Kontextfrei erscheint es wie die Enthüllung eines 
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Zaubertricks im Sinne eines aber es is in Wirklichkeit gar kein Spiegel, sondern eine Tür. 
Frau Gosemann spricht, als enthülle sie gerade das Geheimnis der Schule, dass es 
sich bei den angeblichen Anträgen für einen Auslandsaufenthalt gar nicht um solche 
handelt. Wenn eine außenstehende Person so über einen Zaubertrick spricht, dann 
verweigert sie damit die Kooperation, die für die Illusion notwendig ist, und sagt 
damit, dass sie das Spiel nicht mitspielt. Es drückt sich darin aus, dass sich Frau 
Gosemann als der Schule überlegen wahrnimmt. 

Sie bezieht sich daraufhin explizit auf das vom Kultusministerium herausgege-
bene Merkblatt. Gerade das „man soll die man muss sie nur informieren“ ist inte-
ressant. So ist es eine Korrektur von dem „die“ auf „sie“ und von dem „soll“ auf 
„muss“. Das erste korrigiert dabei die Distanz, die Schule wird von dem distanzier-
ten „die“ zu einem persönlicheren „sie“. Das „soll“ beruht hingegen noch auf Frei-
willigkeit, während das „muss“ etwas Unverhandelbares charakterisiert. So könnte 
man die erste Korrektur hinsichtlich eines Entgegenkommens lesen, während die 
zweite Korrektur allerdings die Unumgänglichkeit zeigt. Frau Gosemann muss sich 
immerhin dem Umstand fügen, dass man die Schule über den Auslandsaufenthalt 
informieren muss. Das darauffolgende „dass der schüler ein jahr lang woanders ist“ 
zeigt jedoch eine maximale Distanz. Versöhnlicher wäre hier gewesen, den Aus-
landsaufenthalt direkt anzusprechen oder zu sagen „ein jahr lang im Ausland ist“. 
Sie beschränkt sich hier allerdings auf die minimalen Informationen. Die Schule 
müsse daher zwar scheinbar über den Zeitraum informiert werden, aber lediglich 
wissen, dass der Schüler „woanders“ ist. Es scheint eher wie ein strategisches Ab-
wägen ihrerseits, nicht einfach freiwillig die Informationen über Eriks Auslandsauf-
enthalt an die Schule herausgeben zu wollen, weil es eben keine Pflicht ist.  

Es bildet sich erneut ab, dass Frau Gosemann nicht bereit ist, auf die Schule 
zuzugehen. Der Auslandsaufenthalt bietet ihr vielmehr die Möglichkeit, in Kon-
frontation und Kampf mit der Schule zu treten. Es ist in dem Ausschnitt bemer-
kenswert, dass sie nicht einmal eine persönliche Involviertheit zeigt oder explizit 
von dem Auslandsaufenthalt ihres Sohnes spricht, der in dem Interview direkt ne-
ben ihr sitzt, sich zu dem Thema allerdings nicht äußert. Frau Gosemann verbleibt 
in dem Duktus eines Rechtsgesprächs. Sie drückt aus, dass die Schulen gerne einen 
Antrag für den Auslandsaufenthalt gestellt bekommen würden. Sie stellt das Inte-
resse der Schulen als solches dar, was aber keine Rechtsgrundlage besitzt und damit 
hinfällig wird. Es gibt für sie keinen Anlass die Schule in ihrem Anliegen ernst zu 
nehmen oder ihr entgegenzukommen. Für sie ist das Interesse der Schule überflüs-
sig und sie macht deutlich, dass sie den vermeintlichen Trick mit der Bitte nach 
einem Antrag durchschaut. Sie widerlegt das Anliegen der Schule mit den Vorgaben 
des Kultusministeriums und betont die Minimalvorgabe, die Schule zu informieren, 
der sie sich fügen „muss“. Der Fall Gosemann kann daher anders als der Fall 
Sikorski als ein bemerkenswert wehrhafter Typus gegenüber schulischen Ansprü-
chen verstanden werden. 
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4 Fallkontrastierung und Fazit 

Die Fallkontrastierung der beiden Fälle, Frau Sikorski und Frau Gosemann, basiert 
auf ihrer unterschiedlichen Haltung und Reaktion auf die schulischen Anforderun-
gen im Kontext eines Auslandsaufenthaltes ihrer Kinder, trotz ihrer ähnlichen so-
zialen Milieus. Beide Familien gehören der gehobenen akademischen Mittelschicht 
an und verfügen über die erforderlichen Ressourcen, einen schulischen Auslands-
aufenthalt zu ermöglichen. Doch die Art und Weise, wie sie sich gegenüber den 
institutionellen Vorgaben verhalten, unterscheidet sich grundlegend und verdeut-
licht die typologischen Unterschiede als überangepasst versus wehrhaft. Die beiden 
Fälle stehen sich maximalkontrastiv gegenüber.   

Frau Sikorski zeigt eine überangepasste Haltung gegenüber institutionellen Re-
geln und Vorschriften. Sie orientiert sich an den offiziellen Vorgaben der Landes-
schulbehörde und zeigt eine proaktive Haltung, indem sie selbst bei einer lockeren 
Haltung der Schule vorsorglich strengere Maßstäbe ansetzt. Dies deutet auf eine 
Unsicherheit oder Angst hin, Fehler zu begehen, die negative Konsequenzen für 
die schulische Laufbahn ihrer Tochter Amelie haben könnten. Sowohl Frau Sikorski 
als auch Amelie zeigen eine Tendenz, Risiken strikt zu vermeiden und sich an vor-
gegebene Strukturen zu halten, selbst wenn von Seiten der Schule keine strengeren 
Vorgaben gemacht werden. Trotz der als kulant dargestellten Haltung der Schule 
wird diese als hohe Entscheidungsmacht für den weiteren Lebensweg wahrgenom-
men, der es mit Sorgfalt und Respekt zu begegnen gilt. Für die Praxis des langfris-
tigen schulischen Auslandsaufenthaltes bedeutet das wiederum, dass er nicht als 
schulisch problemlos eingebunden verstanden wird, sondern als mögliche Gefahr 
für die weitere Schullaufbahn. Trotz der Angst vor den Konsequenzen wird er rea-
lisiert. Im Fall Sikorski würde es sich anschließend anbieten, sich noch genauer mit 
den Gründen für die Durchführung eines Auslandsaufenthalts auseinanderzusetzen 
und sich weiterführend mit der Frage zu beschäftigen, was mit der Entscheidung 
für einen Auslandsaufenthalt der diffusen Angst vor schulischem Versagen gegen-
übersteht. 

Im Gegensatz dazu zeigt Frau Gosemann eine wehrhafte und souverän selbst-
sichere Strategie im Umgang mit den institutionellen Anforderungen. Ihre Auffas-
sung basiert klar auf den minimalen rechtlichen Anforderungen und sie nutzt ihre 
juristischen Kenntnisse als Anwältin, um schulische Ansprüche zu konterkarieren. 
Sie begegnet den schulischen Verfahrensweisen mit einer distanzierten und spötti-
schen Haltung und macht deutlich, dass sie sich besser mit den rechtlichen Vorga-
ben auskennt. Frau Gosemann ist nicht bereit, unnötige bürokratische Anforderun-
gen der Schule zu akzeptieren. Ein Eingreifen der Schule in die familiale Angele-
genheit Auslandsaufenthalt wird nicht gestattet. Ihre Haltung ist insofern geprägt 
von einer klaren Distanz und einer Zurückweisung der scheinbaren Notwendigkeit, 
den Anträgen der Schule entgegenzukommen. In dem Fall Gosemann ist eine sou-
veräne Entwertung der schulischen Anforderungen durch die übergeordneten kul-
tusministeriellen Vorgaben zu beobachten. Frau Gosemann zeigt eine siegessichere 
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Entschlossenheit, die schulischen Anforderungen nur insofern zu folgen, als es un-
abdingbar ist, wobei das Minimum als ausreichend erachtet wird. Der Fall Gose-
mann steckt daher familiale und rechtliche Grenzen für die Schule ab, die es ihrer-
seits einzuhalten gilt.  

Zusammenfassend zeigt die Kontrastierung, wie zwei Familien im gleichen so-
zialen Milieu unterschiedliche Wege im Umgang mit schulischen Anforderungen 
und Vorgaben verfolgen. Beide Familien gehören der gehobenen akademischen 
Mittelschicht an und verfügen somit über die notwendigen Ressourcen, um den 
Auslandsaufenthalt ihrer Kinder zu ermöglichen. Doch ihre Reaktionen auf die 
schulischen Anforderungen und die Interaktionen mit den beteiligten Institutionen 
könnten unterschiedlicher nicht sein. Während die Sikorskis durch eine überange-
passte, durch Angst geprägte Haltung charakterisiert sind, zeigt sich Frau Gose-
mann wehrhaft und nutzt ihre rechtlichen Kenntnisse souverän und selbstsicher, 
um auf Konfrontation mit den institutionellen Erwartungen zu gehen. Der Beitrag 
bietet somit eine Analyse des komplexen Beziehungsgeflechts von Familie und 
Schule im Kontext des langfristigen schulischen Auslandsaufenthaltes und hebt da-
bei insbesondere die unterschiedlichen Herangehensweisen der Fälle Sikorski und 
Gosemann hervor. Der Fall Sikorski kann als ein anpassungsbestrebter Typus be-
zeichnet werden, der von seinem Streben nach Regelkonformität gekennzeichnet 
ist. Der Fall Gosemann zeichnet sich wiederum durch die Selbstsicherheit gegen-
über schulischen Ansprüchen als durchweg widerstandsfähiger Typus aus. Ab-
schließend gilt es, diese Wechselwirkungen weiter zu erforschen, um ein tieferes 
Verständnis zum Verhältnis von Familie und Schule aus der familialen Perspektive 
zu entwickeln. 
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Schulische Adressierung von Eltern im Kontext 
langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte 

Christian Stichweh 

Zusammenfassung 

Der Beitrag nimmt das Verhältnis von Schule und Familie im Kontext des Phäno-
mens langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte in den Blick. Über ein mehrebe-
nenanalytisches Vorgehen werden schulseitige Adressierungen von elterlichen Akt-
euren fokussiert. Die mithilfe der Methode der Objektiven Hermeneutik gewonne-
nen Befunde verweisen auf ein emergentes, in Teilen paradoxal verfasstes Segment 
schulpädagogischen Handelns, das sich auf Basis schulinstitutioneller sowie schul-
organisational gelagerter Sinnstrukturen schulkulturell different manifestiert. So 
zeugt der Fall Rother von einem mikropolitisch aufgeladenen, schulexpansiven 
Kontrollbedürfnis gegenüber Eltern von langfristig auslandsmobilen Schüler:innen, 
während sich im Fall Hendricks demgegenüber ein permissiv-pragmatischer Um-
gang mit dem familialen Partikularinteresse langfristiger schulischer Auslandsmobi-
lität zeigt. 

Abstract 

This article focuses on the relationship between school and family in the context of 
the phenomenon of long-term school stays abroad. A multi-level analytical ap-
proach is used to focus on the school-side addressing of parental actors. The find-
ings obtained using the method of Objektive Hermeneutik point to an emergent, in 
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part paradoxically constituted segment of school pedagogical action, which mani-
fests itself differently in school culture on the basis of school-institutional and 
school-organizational structures. The case Rother, on the one hand, testifies to a 
micropolitically charged, school expansionary need for control including a need for 
control over parents of pupils who are long-term mobile abroad, while the case 
Hendricks, on the other hand, shows a permissive-pragmatic approach to the fam-
ily's particular interests.   

1 Einleitung 

Das im Alltagsdiskurs kontinuierlich aufscheinende Reibungsverhältnis von Schule 
und Familie kann man in Anbetracht der Vielzahl an Diskursbeiträgen zu den ‚Dau-
erbrennern‘ erziehungswissenschaftlich schulpädagogischer Forschung zählen. We-
nig erstaunlich lässt sich daher konstatieren, dass angesichts dieser Dauervirulenz 
„kein Mangel an theoretischen Bestimmungen“ (Helsper et al., 2009, S. 37) rekla-
mierbar ist. Allerdings ist mit der fortlaufend andauernden Diskussion über eine der 
Sache ‚angemessene‘ Nähe oder Distanz beider Sozialisationssphären auch die Not-
wendigkeit einer sich fortlaufend aktualisierenden empirisch-rekonstruktiven Be-
stimmung dieses, in letzter Instanz schulkultur-fallspezifischen, Verhältnisses ver-
bunden. 

In dieser Absicht nimmt der vorliegende Beitrag mit dem langfristigen schulischen 
Auslandsaufenthalt1 einen schulpädagogischen Phänomenbereich in den Blick, in wel-
chem Schulen und Familien in besonderer Art und Weise aufeinander verwiesen 
sind. Diese Besonderheit gründet zunächst auf zwei paradoxal ineinandergreifenden 
Hintergrundfolien schulinstitutioneller Restriktion sowie schulorganisational neutral-positiver 
Verwaltung, welche in schulkulturell differierenden Deutungsarenen fortlaufend ver-
handelt werden.2 Die darin eingelagerte Dynamik des Verhältnisses von Schule und 
Eltern soll im Folgenden anhand zwei kontrastierender Fallbeispiele näher betrach-
tet werden. 

Zu diesem Zweck wird zunächst spezifiziert, weshalb der langfristige schulische 
Auslandsaufenthalt als thematischer Zugriff in besonderer Art und Weise dazu ge-
eignet ist, das im Zentrum dieses Bandes stehende Verhältnis rekonstruktiv zu er-
fassen (Kapitel 2). Mit Blick auf den Phänomenbereich langfristiger schulischer 

 
1 Damit sind inter- und transnationale (zur Unterscheidung beider Begriffe siehe Deppe (2019, S. 97)) 
Formen der Auslandsmobilität im Schulkontext gemeint, die länger als drei Monate andauern und 
entgegen dem ‚klassischen‘ Schüleraustausch unidirektional verfasst sind. Diese Auslandsaufenthalte 
werden typischerweise in den Jahrgangsstufen 10 und 11, überwiegend im gymnasialen Schulseg-
ment realisiert (Thiemann, 2022, S. 17). Der vorliegende Beitrag bezieht sich lediglich auf das nieder-
sächsische Schulsystem. 
2 Für eine diesbezüglich umfassendere Thematisierung des Phänomens siehe Stichweh (2026). Die in 
diesem Beitrag lediglich grob skizzierten Befunde wurden mithilfe der Methode der Objektiven Her-
meneutik (Oevermann et al., 1979; Oevermann, 1981, 1993) gewonnen. Zur Explikation des metho-
dischen Vorgehens siehe Wernet (2009) sowie Wernet (2021). 
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Auslandsaufenthalte werden daraufhin zentrale Grundstrukturen elterlich-schuli-
scher Praxis auf einer schulinstitutionellen sowie schulorganisationalen Ebene skiz-
ziert (Kapitel 3). Angesichts einer darüberhinausgehenden schulkulturellen Vielfalt 
des empirischen Feldes geraten die auslandskoordinativ tätigen Lehrkräfte zweier 
großstädtischer Gymnasien fallrekonstruktiv in den Blick. Repräsentiert Frau Rot-
her einen auf Aversion gründenden, konfrontativen Typus, der an einem Ausbau 
schulischer Hegemonie interessiert scheint (Kapitel 4), findet sich mit Herrn Hen-
dricks der Repräsentant einer affirmativen elterlichen Adressierung im Modus eines 
permissiven Pragmatismus (Kapitel 5). Im Resümee dieses Beitrags (Kapitel 6) wird 
die typologische Differenzlinie beider Fälle abschließend hinsichtlich sich ergeben-
der Desiderate der strukturellen Reibungsfläche von Schule und Eltern befragt. 

2 Der langfristige schulische Auslandsaufenthalt als 
Praxissphäre direkter Konfrontation elterlicher und 
schulischer Akteure 

Um das Verhältnis zwischen Schule und Familie im Allgemeinen, bzw. Eltern im 
Besonderen, in seiner Struktur zu begreifen, ist zunächst darauf zu verweisen, dass 
sich diese Beziehung, welche in Deutschland erstmals im 19. Jahrhundert durch die 
Einführung der allgemeinen Schulpflicht an gesamtgesellschaftlicher Relevanz ge-
wann, bereits von Beginn an je nach familialer bzw. schulischer Lage different kon-
stituierte. Denn während kapitalstarke3 Familien in ihren direkten (status)erhalten-
den Prozessen der Statusvererbung erstmals strukturell gehemmt wurden (Schmei-
ser, 2003, S. 42–43), stellte das schulpflichtige ‚Nadelöhr‘ weniger privilegierten Fa-
milien und ihrem Nachwuchs Möglichkeiten des gesellschaftlichen Aufstiegs in 
Aussicht (Helsper, 2022, S. 310). Diese Aufstiegsmöglichkeiten gehen allerdings auf 
Kosten vormals innerfamilial nutzbarer Ressourcen und elterlich-erzieherischer Au-
tonomie. Hinzutritt ein nicht stillstellbarer, in der Aufstiegsmöglichkeit qua Schul-
bildung und ihrem Aufstiegsversprechen verhafteter, Druck (Grundmann, 2011, 
S. 72). Dabei sehen sich die jeweiligen Akteure etwa mit Fragen konfrontiert wie: 
‚Jeder kann es schaffen, warum also nicht auch ich/wir/die?‘ 

Die staatliche Schule ist in diesem Sinne strukturell damit beauftragt, familiale 
Eigenlogiken und deren Wirkmacht zu beschneiden, indem sie diese mit konstitutiv 
unhintergehbaren meritokratischen Normen konfrontiert. Der historisch lang gül-
tige singuläre Status des Kindes wird mit zunehmender Bedeutung der staatlichen 
Schule gewissermaßen dualisiert (Honig, 1999, S. 9). Dies geschieht beispielsweise 
über die Etablierung pädagogisch selbstreferenziell abstrakter Leistungsanforderun-
gen (Stichweh, 2025), die im Kosmos einer partikular-askriptiv-diffus und affektiv 
verfassten Familienstruktur – wenn überhaupt – nur eine untergeordnete Rolle spie-
len können (Wernet, 2023, S. 181). Die genuin leistungsuniversalistische 

 
3 Ich verwende den Kapitalbegriff hier in Anlehnung an Bourdieu (1983). 
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Geltungssphäre der Schule steht einer persönlichen, auf Empfindung, bedingungs-
loser Liebe und Zutrauen basierten Familieninstanz gegenüber (Hegel, 1993, 
S. 349). 

Diese strukturell bipolar differenztheoretische Antonymie von Familie und Schule 
(Thiersch & Silkenbeumer, 2022, S. 577), die in einem nachgeordneten Schritt als 
sozialisatorisch fruchtbare Komplementarität verstehbar ist,4 tritt prominent dann 
in Erscheinung, wenn Schüler:innen und Lehrkräfte als Vertreter:innen different 
strukturierter Segmente direkt, beispielsweise im Unterricht, aufeinandertreffen. 
Erstere tun sich mit der Anpassung an die schulische Sozialisationssphäre zunächst 
eher schwer.5 Spiegelbildlich stehen die Lehrer:innen vor der Daueranstrengung, die 
schulsozialisatorische Zieldimension konsistent aufrechtzuerhalten (Wernet, 2005, 
S. 136–140). Mit fortlaufender Schulzeit passen sich die Schülerinnen dann typi-
scherweise immer weiter an den schulsozialisatorisch normierten Rahmen an.  

Eltern als Akteur:innen sind aus dieser Perspektive überwiegend indirekt in die-
ses schulalltagspraktische Konfliktfeld konkurrierender Wertorientierungen invol-
viert. Tagtäglich erbringen Familien zwar Leistungen ‚für‘ die Schule – vor allem 
hinsichtlich der Schaffung von (Lern-)Voraussetzungen in Form der Konstituie-
rung familialer Anerkennungs- und Beziehungsräume (Labede et al., 2020; Labede 
& Thiersch, 2014; Wernet & Silkenbeumer, 2012) – und passen ihren Lebensalltag 
mehr oder weniger an die Institution an (Tyrell, 1987). Zur aktiven, unmittelbar 
kritischen Partizipation sehen sie sich allerdings meist erst im problembehafteten 
Ausnahmefall aufgefordert (Gruschka, 1994, S. 118; Helsper, 2022, S. 321), bei-
spielsweise in Folge eines potenziellen Fehlverhaltens oder einer problematisch er-
scheinenden Prognose der Schülerkarriere des eigenen Kindes.  

Anders liegt die Sache allerdings dann, wenn es um die Neuaushandlung von 
grundlegenden Kompetenzen und Befugnissen der Schule geht. So müssen die Teil-
nahme von Schüler:innen an Klassenfahrten sowie Tagesausflügen oder auch bis-
weilen Fragen der Versetzung mit den Erziehungsberechtigten besprochen und ggf. 
rechtlich abgesichert werden. Eltern gleichen hier schulperspektivisch einer not-
wendigen Ressource, um ein schulisch gewünschtes Programm möglichst reibungs-
los realisieren zu können. Dieser Wunsch lässt eine direkte und außeralltägliche 
Korrespondenz (z. B. Elternabende, Elternsprechtage oder anderweitige Beratungs-
settings) zu, wo sie erforderlich werden. Da hier sprichwörtlich ‚Druck auf dem 

 
4 Die gegensätzlich strukturierten Sozialisationssphären Schule und Familie stellen gemäß ihrer je-
weiligen Spezifik jeweils notwendige sozialisatorische Ressourcen zur Verfügung, die der jeweilige 
Gegenpart strukturlogisch nicht oder nur begrenzt bereitstellen kann (Wernet, 2003, S. 95–97). Die 
damit aufgerufene Komplementarität bildet die Basis für eine stabile psychosozial-generative (King, 
2004, S. 55–59) wie auch gesellschaftsstabilisierende kulturell-kognitive Konstitution des gesellschaftli-
chen Nachwuchses (im Sinne des „stete[n] Neueinsetzen[s] neuer Kulturträger“ (Mannheim, 1928, 
S. 175)). 
5 Ein anschauliches Beispiel hierfür zeichnet Wenzl (2010) nach, wenn er den Aneignungsprozess 
der schulspezifischen Melderegel im analytischen Kontext der sozialisatorischen Funktion der Schul-
klassengröße dokumentiert. 



Schulische Adressierung von Eltern im Kontext schulischer Auslandsaufenthalte 73 

 

Kessel‘ vermutet werden kann, scheinen derartig direkte Begegnungsorte von 
Schule und Eltern besonders geeignet, um das in diesem Sammelband im Zentrum 
stehende Verhältnis zu fokussieren.  

Mit dem langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt existiert eine solche insti-
tutionalisierte Praxis direkter Konfrontation: Eltern treten hier als Entscheidungs-
verwalter:innen ihrer auslandsmobil aspirativen Kinder in Erscheinung (Schade & 
Oesterhaus, 2023, S. 162), welche die Schule mit einem individuellen (familialen) 
Anliegen konfrontieren. Inwiefern die Schule als Institution auf dieses partikulare 
Interesse reagiert, wird im Folgenden näher betrachtet. Besonderes Augenmerk 
wird dabei auf Adressierungsstrukturen gegenüber elterlichen Akteur:innen gelegt, 
da Adressierungen als zentrale Aufschlusskategorie bezüglich der Qualität des fo-
kussierten Verhältnisses gelten können (Killus & Paseka, 2021, S. 254). Eine schul-
theoretisch- mehrebenenanalytische Perspektive einnehmend, werden diese Adres-
sierungsmodi im nächsten Kapitel sowohl auf einer schulinstitutionellen als auch 
auf einer schulorganisationalen Strukturebene beleuchtet.6 

3 Das strukturelle Verhältnis von Schule und Eltern im 
schulinstitutionellen und schulorganisationalen Kontext 
langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte 

Wie werden Eltern im schulischen Kosmos adressiert, wenn es um Fragen der 
Handhabung langfristiger schulischer Auslandsmobilität geht? In Anbetracht der 
Limitation des vorliegenden Beitrags wird das strukturelle Verhältnis von Schule 
und Eltern im Folgenden lediglich ergebnisorientiert skizziert.7 

3.1 Schulinstitutionelle Elternadressierungen 

Ein Blick auf die schulrechtliche Ausgestaltung bzw. Umgrenzung des langfristigen 
schulischen Auslandsaufenthalts lässt Rückschlüsse auf die Struktur des schulinsti-
tutionellen Verständnisses der Rolle von Eltern zu. Die schulgesetzliche Architektur 
wird diesbezüglich als rekonstruktionsbedürftige Ausdrucksgestalt schulinstitutio-
neller Wirklichkeit verstanden (Hünig, 2021, S. 24). Zunächst ist darauf zu verwei-
sen, dass die augenscheinlich bei den Jugendlichen liegende Entscheidung für einen 

 
6 Zur theoretischen Differenzierung von schulinstitutioneller und schulorganisationaler Ebene ver-
weise ich auf meine Dissertationsschrift. Darin wird (die staatliche) Schule in Anlehnung an einen 
kulturell-kognitiven Institutionsbegriff (Scott, 2014) unter dem Rückgriff auf ein neoinstitutionalisti-
sches Organisationsverständnis (DiMaggio & Powell, 1983; Meyer & Rowan, 1977) mit Blick auf das 
Schulkulturtheorem von Helsper et al. (2001) mehrebenentheoretisch emergent theoretisiert. 
7 Diese Skizze stützt sich auf Teilergebnisse meiner Dissertationsstudie sowie des am Institut für Er-
ziehungswissenschaft der Leibniz Universität Hannover durchgeführten Projekts ‚Als Schüler*in im 
Ausland. Fallrekonstruktionen zur bildungsbiografischen Bedeutung des Schüleraustauschs. (AWAY)‘, in dessen 
Kontext ich eingebunden war. Siehe diesbezüglich auch den Beitrag von Charlyn Oesterhaus in die-
sem Band. 
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langfristigen Auslandsaufenthalt während der Schulzeit i. d. R. auf die juristische 
wie finanzielle Mitwirkung der Eltern angewiesen ist. Dieser Umstand schlägt sich 
entsprechend auch in der schulrechtlichen Adressierung der Eltern nieder, wenn es 
in den ergänzenden Bestimmungen der Verordnung zur gymnasialen Oberstufe 
heißt: 

„Rechtzeitig vor Beginn des Schulbesuchs im Ausland ist dieser der Schule 
von den Erziehungsberechtigten oder von der volljährigen Schülerin oder 
dem volljährigen Schüler mitzuteilen. Er sollte nur dann angetreten werden, 
wenn zu erwarten ist, dass die Schülerin oder der Schüler nach Rückkehr am 
Unterricht mit Erfolg teilnehmen kann“ (Niedersächsisches 
Kultusministerium, 2023, S. 5). 

Aus dieser Perspektive erscheint der obenstehende schulrechtliche Passus zunächst 
unspektakulär. Die elterlichen Akteur:innen werden demnach lediglich darum ge-
beten, die Schule über die Entscheidung für einen Auslandsaufenthalt des eigenen 
Kindes zu informieren. Sinnlogisch wird dabei diese Entscheidung als bereits ge-
troffen markiert, womit die Entscheidungshoheit über die Sache implizit dem fami-
lialen Kosmos zugeschrieben wird. Allerdings verweist das einleitende Adjektiv 
‚rechtzeitig‘ auf ein latentes Momentum disziplinierend erinnernder Maßregelung. 
Der zweite Satz führt diese Disziplinierungslogik in verschärfter Art und Weise fort. 
Wurde zuvor ‚nur‘ an die – wie auch immer geartete – rechtzeitige Informations-
pflicht der Eltern erinnert, wird nun an die schülerkarrieristische Verantwortung 
appelliert. Der Schulrechtstext ist geradezu so verfasst, als stehe das familiale Pro-
jekt langfristiger schulischer Auslandsmobilität dem herkunftsschulischen Erfolg 
potenziell bedrohlich entgegen: Schulischer Erfolg und schulischer Auslandsaufent-
halt werden einander gegenübergestellt. Im Zuge der hier nur ausschnitthaft zitier-
ten Verordnung wird darauffolgend ein Katalog an im schulischen Ausland zu er-
bringenden Leistungen skizziert, die für eine erfolgreiche Versetzung in die nächst-
höhere Jahrgangsstufe im Heimatschulkontext notwendig sind (Niedersächsisches 
Kultusministerium, 2023, S. 5–6). 

Diese restriktive schulinstitutionelle Rahmung des langfristigen schulischen 
Auslandsaufenthalts erscheint mit Blick auf die schulstrukturtypische Aufrechter-
haltung leistungsuniversalistischer Standards nachvollziehbar. Deutlich gemacht 
wird hier: „Das Schuljahr ist kein Urlaubsjahr“ (Gundlach, 1999, S. 33). Die Schule 
sieht sich demnach zu einer Verteidigung ihrer Wertorientierungen aufgefordert 
(Stichweh, 2023, S. 108–109), die durch den langfristigen schulischen Auslandsauf-
enthalt der Gefahr einer Unterminierung ausgesetzt scheinen.8 Eltern bzw. die Er-
ziehungsberechtigten müssen die auf Verteidigung ausgerichtete Wirkmacht dieser 

 
8 Dabei ist interessant, dass es sich beim typischen Realisationszeitraum (Jahrgangsstufe 11) eigent-
lich um eine Art Pufferjahr handelt (Niedersächsisches Kultusministerium, 2023, S. 12). Die Schule 
beharrt hier folglich auf ihrer Leistungsnorm, obgleich diese im entsprechenden Jahrgang eigentlich 
zeitweise an Bedeutung verliert (z. B. finden in Jahrgangsstufe 11 gemäß G9-System keine abiturrele-
vanten Prüfungen statt). 
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universalistischen Leistungsarchitektur gegenüber ihren Kindern akzeptieren. Diese 
Wirkmacht ist zwangsläufig in die schulisch zugestandene elterliche Entscheidungs-
autonomie bezüglich des langfristigen schulischen Auslandsaufenthalts eingepreist. 
Dessen mittlerweile eindeutige schulrechtliche Regelung – kontrastiv dazu siehe den 
lange Zeit prekären Rechtsstatus der einstmals genehmigungspflichtigen Praxis – 
ruft eine minimalpartizipative Adressierungsform elterlicher Akteur:innen auf den 
Plan, deren latent disziplinierende Tönung auf die strukturell einseitige (schulseitige) 
Klärung des Verhältnisses von Schule und Eltern verweist.  

Hinter der augenscheinlich zugestandenen elterlichen Entscheidungsautonomie 
für oder gegen einen langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt des eigenen Kin-
des verbirgt sich also bei genauerer Betrachtung eine disziplinierende Adressierung 
sowie ein mit latenter Bedrohung versehener Auflagenkatalog. Diese gebietend-erlau-
bende Rechtssetzung (Weber, 1972 [1921], S. 398) zeugt von schulinstitutionell be-
anspruchter Macht, welche die Genügsamkeit hinsichtlich der elterlichen Informan-
tenrolle verstehbar macht: Aus schulinstitutioneller Perspektive erscheint ja bereits 
alles geklärt. 

3.2 Schulorganisationale Elternadressierungen 

Dass diese institutionelle Perspektive das hier betrachtete Verhältnis lediglich vor-
strukturiert, davon zeugt der schulorganisational (weitgehend konsensuale) exeku-
tive Umgang mit dem Phänomen langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte.9 Be-
zogen auf die Eltern etablierten sich an allen von mir beforschten Schulen Bera-
tungssettings, in welche Schüler:innen und Eltern unterschiedlich stark involviert 
waren. Diese wurden in Gestalt spezifischer Themensegmente auf Informations-
abenden rund um die Sekundarstufe II – bisweilen sogar auf themenspezifischen 
Informationsabenden, die teils umwerbend konzipiert worden waren – oder auch 
in Form von individuellen Gesprächskanälen zwischen auslandskoordinativ tätigen 
Lehrkräften und Eltern bzw. auslandsmobilen Schüler:innen realisiert. 

Die damit betrauten Lehrkräfte gehören im Regelfall der erweiterten Schullei-
tung an. Dass die Handhabungspraxis über höher besoldete, i. d. R. dienstältere, 
Schulleitungsmitglieder realisiert wird, lässt sich als organisationales Bedürfnis nach 
schulrechtlich absichernder „Amtstreuepflicht“ (Weber, 1972 [1921], S. 553) inter-
pretieren. Die Schulen stellen über diese Personalstruktur gewissermaßen sicher, 
dass der schulinstitutionelle Rechtsrahmen organisational adäquat exekutiert wird. 

 
9 Wenn hier von Schule als Organisation die Rede ist, dann sind damit Einzelschulen gemeint. Mit 
einem weitgehend konsensualen Umgang sind diejenigen Praktiken insinuiert, die sich in fast allen 
von mir qualitativ beforschten zehn Schulen (dazu zählen Gymnasien sowie integrierte und koopera-
tive Gesamtschulen groß- und kleinstädtischer sowie ländlicher Einzugsgebiete) etablierten. Diese 
schulorganisationale Statik ist als Fundament schulkultureller Vielfalt im Umgang mit langfristigen 
schulischen Auslandsaufenthalten verstehbar. 
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Davon zeugen auch die Ausführungen von Herrn Hendricks,10 dessen ausnähmli-
che koordinative Tätigkeit als Nicht-Schulleitungsmitglied durch die Mitarbeit eines 
Kollegen aus der Schulleitung begleitet werden muss: 

H:  ja=in der schulleitung wird; (.) also dieser schulrechtliche teil, is natürlich 
schulleitungssache, //I: mhm,// (.) und dementsprechend muss ein koordinator 
eine koordinatorin das übernehmen,  

In der Fülle an von den Schulen realisierten Beratungsangeboten dokumentiert sich 
gegenüber der schulinstitutionell restriktiven Handhabe eine organisational neutral-
positive Haltung gegenüber dem Auslandsaufenthalt. Dieser Umstand gründet auf 
dem Paradox, dass die restriktive Beauflagung des langfristigen schulischen Aus-
landsaufenthalts (z. B. Leistungskatalog, Verweis der Praxis in Jahrgangsstufe 11 als 
schulkarrieristisch wenig bedeutsamen Ort) über ihren damit rechtssicheren Status 
auf der organisationalen Ebene eltern- wie schülerseitige Ansprüche legitimiert. An-
ders gesagt avanciert die schulinstitutionelle Restriktion der Praxis zum (beauflagten) schulorga-
nisationalen Recht auf eben diese. 

Dabei ist die schulorganisationale Positivität bzw. verfahrensexekutive Neutra-
lität vorrangig auf den Auslandsaufenthalt als solchen, nicht aber auf die elterlichen 
Akteur:innen gerichtet. Dies verschafft sich in der überwiegend implizit bleibenden, 
mit Blick auf innerschulische Beratungssettings jenseits kollektiver Informations-
veranstaltungen gar ausbleibende, Adressierung der Eltern Ausdruck. Das schulor-
ganisationale Beratungsangebot klammert diese adressierungslogisch weitgehend 
aus. Lediglich im Ausnahmefall treten Eltern auf den jeweiligen Schulhomepages in 
Erscheinung. Die Anrede erfolgt dann im unspezifischen Modus („Die Belegungs-
verpflichtungen finden Sie hier“).11 Dass die elterlichen Akteur:innen adressierungs-
logisch weitgehend aus dem auslandsaufenthaltskonstitutiven Beratungsverhältnis 
herausgehalten werden, zeugt von einem schulseitig gelagerten Interesse, die Bera-
tungspraxis dyadisch reduziert zwischen Schüler:innen und schulischem Personal 
zu organisieren. Im weiteren Sinne lässt sich diese Bestrebung als schulischer Ver-
such der schulischen Vereinseitigung des eigentlich „dualen Status“ (Honig, 1999, 
S. 9) der Schüler:innen deuten.

Lediglich im Zuge einer fast ausnahmslos realisierten Praxis werden die Eltern
schulorganisational direkt adressiert: Fast durchgängig werden sie dazu aufgefor-
dert, den anvisierten langfristigen Auslandsaufenthalt ihrer Kinder von der jeweili-
gen Herkunftsschule genehmigen zu lassen (exemplarisch siehe dazu Abb. 1). 

10 Die in diesem Beitrag veröffentlichten Interviewprotokollpassagen wurden nach dem TIQ-Stan-
dard (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 168 f.) transkribiert. Sämtliche Klarnamen wurden pseu-
donymisiert. 
11 Dieses Zitat entstammt einer Schulhomepage. Der entsprechende Quellenlink wurde angesichts 
der potenziellen Rückverfolgbarkeit der Daten nicht angegeben. Dass mit dem hier protokollierten 
‚Sie‘ die Eltern und nicht Schüler:innen höherer Jahrgangsstufen gemeint sind, liegt angesichts des 
Homepagekontexts nahe. 
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Abbildung 1: ‚Genehmigungsschreiben‘ einer Schulleitung auf einen zuvor von der Elternseite eingeforder-
ten ‚Antrag auf Beurlaubung‘ 

Anmerkungen: Das anonymisierte Schreiben wurde mir von der Schulleitung im Zuge der Datenerhebung 
meiner Dissertationsstudie zur Verfügung gestellt. 

Diese schulorganisationale Genehmigungspraxis erstaunt deshalb, weil sie schul-
rechtlich nicht legitimiert ist, wie eine interviewte Lehrkraft nachdrücklich betont: 

I: mhm, (.) sind sie dann auch derjenige der dann quasi am Ende die beurlaubung 
unterschreibt? oder; #00:02:56 

B:  (.) m::: (.) es is ja keine (.) echte beurlaubung. also die:: °äh° //I: ah;// 
schülerinnen und schüler zeigen uns ja eigentlich nur an; (.) oder die eltern; 
(.) dass die: (.) schüler nich zur schule komm. (.) also wir (1) ham auch gar 
nichts zu genehmigen. […] sondern die eltern zeigen uns einfach an, (.) der 
schüler (.) is (.) von dann bis dann im ausland, (.) und dann (.) gilt ja dort die 
schulpflicht vor ort 

Der zuständige Mitarbeiter eines regionalen Landesamtes für Schule und Bildung 
in Niedersachsen bestätigte auf Nachfrage die Rechtsauffassung der zitierten Lehr-
kraft, deren Schule als einzige innerhalb des von mir beforschten Fallsamples auf 
diese Genehmigungspraxis verzichtete. Doch wenn sich diese organisationsüber-
greifend etablierte Praxis auf keinerlei schulinstitutionelle Legitimation stützen 
kann, welche Nuance des Verhältnisses zwischen Schule und Eltern verschafft sich 
hier Ausdruck? 

Strukturkongruent zur bereits rekonstruierten Singularisierungsbestrebung des 
Schülerstatus im Zuge der elternexkludierenden Dyadisierung des Beratungssettings 
stellt die schulorganisationale Genehmigungspraxis die schulrechtlich anerkannte 
Entscheidungsautonomie der elterlichen Akteur:innen strukturell in Frage. Zusam-
mengenommen werden Eltern im Kontext langfristiger schulischer Auslandsauf-
enthalte schulseitig als Gruppe adressiert, deren Kompetenz „für das Wohl ihrer 
Kinder […] einzutreten“ (Oevermann, 1997, S. 172) sinnstrukturell mindestens in 
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Frage gestellt wird. Die schulorganisational willkürliche Markierung einer Geneh-
migungsbedürftigkeit des Auslandsaufenthalts zieht die elterlich-familiale Entschei-
dungsautonomie zwangsläufig in Zweifel, wenngleich sich bei näherer Betrachtung 
dieser Praxis zeigt, dass der schulorganisationale Selbstermächtigungsversuch nur 
bedingt als realisierbarer Anpassungsdruck der Familien an die Schulen verstanden 
werden kann.12 

Vielmehr gleicht die organisationale Genehmigungspraxis einem ‚zahnlosen Ti-
ger‘. Streng genommen könnten die elterlichen Akteur:innen auf den zwar restrik-
tiven, der Sache nach jedoch weitgehend eindeutigen, schulinstitutionellen Rechts-
rahmen verweisen, der die Rolle der Eltern unmissverständlich auf die Rolle des 
Informationsgebers beschränkt. In ähnlicher Art und Weise legitimiert der dort fest-
gehaltene Auflagenkatalog, verbunden mit der rekonstruierbaren Infragestellung 
schulischen Erfolgs im Falle eines langfristigen schulischen Auslandsaufenthalts, 
das elterliche Bedürfnis nach Beratung durch die entsprechende Schulorganisation. 
Die in der schulorganisationalen Elternadressierung aufscheinende Entautonomisierungsfigur, wel-
che Hand in Hand mit schulseitigen Anspruchsmarkierungen eines singulären Schülerstatus geht, 
erwiese sich damit letztlich als weitgehend brüchig. 

Um diese These zu prüfen und fallspezifische Umgangsformen von Schulen mit 
Eltern in schulkulturell differierenden „Aushandlungs- und Anerkennungsarenen“ 
(Helsper, 2008, S. 73) in den Blick zu bekommen, werden im Folgenden zwei Lehr-
kräfte kontrastierender pädagogischer Deutungsmuster (Oevermann, 2001a, 2001b) 
des langfristigen schulischen Auslandsaufenthalts betrachtet. Die dabei thematisch 
werdenden Bezüge zwischen Eltern und Schule erscheinen, verstanden als Verweis-
zusammenhänge intermediärer Situationen, vielversprechend für die grundlegende 
Bestimmung der Relation von Schule und Familie (Helsper, 2022, S. 322). 

4 Elternadressierungen im Fall Rother 

Frau Rother war zum Zeitpunkt der Erhebung als stellvertretende Schulleitung ei-
nes großstädtischen Gymnasiums tätig. Die Schule wird im Folgenden Pestaloz-
zischule genannt und verfügte im Kontext einer rund 100 Schüler:innen starken 
Jahrgangsstufe 11 über 15 (in der jüngeren Vergangenheit noch 30) langfristig aus-
landsmobile:r Schüler:innen. Die Lehrkraft trat als typologische Repräsentantin ei-
nes aversiven pädagogischen Deutungsmusters langfristiger schulischer Auslands-
mobilität in Erscheinung. Ein zentrales Momentum dieser Aversion bestand in der 
konkurrenten Wahrnehmung der Praxis angesichts eines eigens verantworteten 

12 Einige Eltern widersetzen sich den Genehmigungsaufforderungen der Schulen – letztlich mit Er-
folg. Fälle schulseitig ausbleibender Genehmigungen bzw. daraus resultierende negative Auswirkun-
gen auf Familienseite sind indes nicht bekannt. Seit einer entsprechenden schulrechtlichen Änderung 
entbehrt die Genehmigungspraxis jeder Rechtsgrundlage. 1981 war diese Praxis jedoch noch explizit 
vorgesehen (Niedersächsisches Kultusministerium. Ergänzende Regelungen und Erläuterungen zur 
Verordnung über die gymnasiale Oberstufe, 1981, S. 64). 
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schulischen Innovationsprojekts. Während diese fallspezifische Form pädagogi-
scher Aversion im Folgenden nicht näher rekonstruiert werden soll, liegt der fallre-
konstruktive Fokus auf der Art der Elternadressierung, für die Frau Rother als 
schulkulturell themenspezifische Repräsentantin der Pestalozzischule verantwort-
lich zeichnete. 

Zu diesem Zweck werden wir eine besondere Ausdrucksgestalt betrachten. Es 
handelt sich um den Ausschnitt einer von der Lehrerin erstellten und gehaltenen 
PowerPoint-Präsentation im Zuge einer Informationsveranstaltung für die Jahr-
gangsstufe 11 (siehe Abb. 3). Damit bildet das Protokoll „einer sozialen Wirklichkeit 
[…], die sich selbst protokolliert hat“ (Wernet, 2011, S. 9), den Ausgangspunkt der 
folgenden Fallrekonstruktion. Wir erhalten also einen weitgehend neutralen, mög-
lichst ‚authentischen‘ Blick auf den Umgang der Pestalozzischule mit langfristig aus-
landsmobilen Schüler:innen bzw. deren Eltern. Dabei ist darauf zu verweisen, dass 
sich die Präsentation an die zukünftigen Schüler:innen der Jahrgangsstufe 11 sowie 
deren Erziehungsberechtigten richtete. 

Abbildung 1: Präsentationsfolie der Pestalozzischule zum langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt 

Anmerkungen: Die über 20 Folien umfassende Präsentation thematisierte den langfristigen Auslandsauf-
enthalt lediglich auf dieser Folie. Das Material wurde anonymisiert. 

Bei der Betrachtung der Folie fällt zunächst die minimalistische Darstellung auf. Die 
Vermittlung der Inhalte scheint sich auf das Wesentliche zu beschränken. Die In-
formationsgehalte werden präsentationstypisch reduziert im Modus der Verschlag-
wortung dargestellt. Frau Rother als schulkulturelle Repräsentantin der Pestaloz-
zischule tritt hier folglich in informierender, jedoch nicht umwerbender, Rolle ge-
genüber den Eltern in Erscheinung. Diese werden kehrseitig als implizit informati-
onsbedürftig adressiert – unabhängig von der jeweiligen Interessenlage. Die Infor-
mationen zum Auslandsaufenthalt müssen folglich auch diejenigen zur Kenntnis 
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nehmen, die potenziell desinteressiert gegenüber der Praxis sind. Dieses schulty-
pisch universalistische Vorgehen überrascht wenig. Fokussieren wir daher eine 
Stelle des Materials, das in seiner Adressierungslogik hervorsticht. 

Die letzte Zeile der Präsentationsfolie weist das Protokoll unmissverständlich 
als appellative Ausdrucksgestalt aus. Die Markierung einer Beratungserforderlichkeit 
erscheint gleich mehrfach interessant. Zunächst zeugt der Verzicht auf eine Adres-
satenspezifizierung von einer Latenz schulischer Selbstermächtigung. Hier wird 
dem Publikum eröffnet: ‚Ihr alle, auch ihr Eltern, müsst euch beraten lassen!‘ Zudem wird 
hier der für Beratungssettings konstitutive Freiwilligkeitsgrundsatz klientenseitiger 
Konsultation (Pfitzner, 2009, S. 386) verletzt. Dies gibt über die Spezifik der vor-
liegenden fallstrukturellen Verfasstheit Aufschluss. Suchen wir nämlich nach struk-
turäquivalenten Settings der ‚Zwangsberatung‘, werden wir beispielsweise in The-
mensegmenten wie der Schwangerschaftskonfliktberatung, im Vorlauf schwerwie-
gender chirurgischer Eingriffe oder auch im Kontext geschlechtsangleichender 
Maßnahmen fündig. Die damit verbundenen Beratungserforderlichkeiten entpup-
pen sich bei genauerem Hinsehen als institutionalisierte Praxen, die sinnstrukturell 
auf den Modus des Abratens gerichtet sind. Sie verhalten sich damit strukturell 
konträr zum eigentlichen Interesse der jeweiligen Klient:innen.13 

Damit artikuliert sich im Fall Rother ein kontinuierliches Anarbeiten gegen das 
letztlich von den Eltern verantwortete Auslandsprojekt ihrer Kinder. Das Material 
zeugt vom Versuch die eigentlich autonome Entscheidung im Kontext der Familie 
schulisch zu kassieren. Gleichsam scheint sich im Fortlauf des Protokolls die Lesart 
der Brüchigkeit dieser schulischen Hegemonialfantasie zu bestätigen. Denn ob-
gleich der Satz „Genehmigung erfolgt durch die Schulleitung“ manifest eine Ge-
nehmigungsbedürftigkeit durch die Schulleitung behauptet, scheint es sich bei ge-
nauerem Hinsehen um ein redundantes Genehmigungsverfahren zu handeln. Die 
vorliegende Präsentation spricht ja von einer Genehmigung und nicht von einer 
damit verbundenen Entscheidungsbedürftigkeit (‚über den Antrag auf Genehmigung ent-
scheidet die Schulleitung‘). Folglich gilt also: Die „Genehmigung erfolgt [!in jedem Fall!] 
durch die Schulleitung“. Der schulische Versuch hegemonialer Beanspruchung ent-
puppt sich bei genauerem Hinsehen also tatsächlich als zahnloser Tiger. 

Werfen wir abschließend einen kursorischen Blick in das mit Frau Rother ge-
führte Interview, reproduziert sich abermals die elternentautonomisierende Haltung 

13 Das wohl prominenteste Beispiel sinnstruktureller Äquivalenz stellt die Zwangsberatungspraxis 
der Schwangerschaftskonfliktberatung dar. Diesbezüglich heißt es in einer Broschüre des Bundesfa-
milienministeriums: „Die Beratung in einer anerkannten Schwangerschaftskonfliktberatungsstelle ist 
[…] für die Straflosigkeit eines Schwangerschaftsabbruchs erforderlich“ (Bundesministerium für Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend, 2019, S. 12, Herv. C. S.). Die für die Straffreiheit verpflichtende 
Beratung ist dabei qua Gesetz dem Schutzdiktat des ungeborenen Lebens unterstellt (Deutscher 
Bundestag. Strafgesetzbuch § 219 Beratung der Schwangeren in einer Not- und Konfliktlage, Ab-
satz 1). Sie verhält sich damit gegenläufig zum strukturlogischen Interesse der Schwangeren. An ei-
ner späteren Stelle des Interviews spricht die Lehrerin tatsächlich davon, im Zuge der Beratung vom 
langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt abzuraten. 
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der Lehrkraft, die sich in Formen schulischer Selbstermächtigung zu erkennen gibt. 
Allerdings zeigt sich in diesem Fall eine Abkehr von den im Vorkapitel skizzierten 
schulorganisationalen Standards. 

R:     als […]  es nun losging die:se schülerinnen, für jahrgang; für den neuen; 
(.) jahrgang (.) elf, im neuen g=neun zu beurlauben, hatt ich eigentlich nur, 
(.) kontakt mit den eltern. (.) und immer nur über mails. […] äh; dann 
hab=ich so; allmählich hat=s -t °äh° eingeführt, und hat sich auch 
rumgesprochen; dass ich die familien berate, (.) dass ich also auch immer, 
dass ich immer; (.) erstma auch den schüler selber, oder die schülerin selber 
sprechen will, (.) die komm dann hier her, (1) und äm:: (.) °äh° oder die 
familien; per videokonferenz berate; //I: ((hustet))// dass=ich immer mir 
auch n‘ eindruck mache [...] dass ich (.) äh auch n- irgendwie n‘ gefühl dafür 
kriege ob das die kinder überhaupt selber wolln. (.) //I: °mhm,°// (.) oder 
ob=s n‘ wunsch is von den eltern; (.) der da hintersteckt. das gibt=s nämlich 
auch; (.) und äm:: (.) ja wenn ich dann; aber meistens is=es dann so; dass sie 
tatsächlich das selber gerne wolln.  

Entgegen der typisch beobachtbaren Exklusion von Eltern zum Zwecke schuli-
scher Beratungsdyadisierung zeigt sich Frau Rother an einer Ausweitung der Beratungs-
situation interessiert. Eingedenk ihrer mikropolitisch privilegierten Stellung als stell-
vertretende Schulleitung (Altrichter & Salzgeber, 1996, S. 105) erhebt die Lehrerin 
Anpassungsforderungen gegenüber den Familien („dann hab=ich so […] einge-
führt […] dass ich die familien berate“). Diese Expansion der Beratungstätigkeit 
muss allerdings unter dem Zielhorizont des Abratens und entsprechend als klien-
tenkonfrontativ verstanden werden. Damit korrespondiert die grundsätzliche Infra-
gestellung eines elternseitigen Kindeswohlinteresses, welche über den Generalverdacht dele-
gativer elterlicher Dynamiken im Kontext langfristiger schulischer Auslandsaufent-
halte legitimiert wird. Dieser schulseitige Verdacht wird, allen alltagsempirischen 
Überraschungsmomenten zum Trotz, generalisierend zum Anlass schulischer Kon-
trolle erhoben („dass=ich immer mir auch n‘ eindruck mache […] aber meistens is=es 
dann so; dass sie tatsächlich das selber gerne wolln“). 

5 Elternadressierungen im Fall Hendricks 

Herr Hendricks war zum Zeitpunkt der Erhebung ebenfalls an einem großstädti-
schen Gymnasium tätig. Der Englischfachobmann affirmierte Formen langfristiger 
schulischer Auslandsmobilität weitgehend. Diese Deutungsformation schien mit 
der schulkulturellen Sinnordnung seiner Schule, die im folgenden Keplerschule ge-
nannt wird, zu resonieren. Die Lehrkraft zeigte sich in diesem Sinne karrieresensitiv 
und erarbeitete ein umfangreiches schulorganisationales Programm zur Stärkung 
langfristiger Auslandsaufenthalte. Die fallspezifisch rekonstruierbare schulkulturelle 
Ausrichtung der Keplerschule sprach im Ganzen für eine wettbewerbssensible 
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Agenda, in der das prestigeträchtige inter- bzw. transnationale Feld langfristiger 
schulischer Auslandsaufenthalte affirmativ bewerbend bespielt wurde. 

Betrachten wir auch hier ein Dokument, das sich direkt an die Eltern der aus-
landsmobilen Schüler:innen richtete. Auf der Schulhomepage war ein diesbezügli-
cher ‚Beurlaubungsantrag‘ abrufbar (siehe Abb. 3). 

Abbildung 2: Beurlaubungsantrag der Keplerschule 

Anmerkungen: Es handelt sich hier lediglich um einen Ausschnitt des über die entsprechende Schulhome-
page herunterladbaren Dokuments. 

Im Gegensatz zur appellativ restriktiv verfassten Präsentationsfolie der Pestaloz-
zischule erinnert der hier vorliegende Beurlaubungsantrag eher an eine Art Bean-
tragungshilfe. Davon zeugt die Barrierelosigkeit des Antragsverfahrens. So handelt 
es sich um ein umstandslos über die Homepage herunterladbares Dokument, das 
über Ausfüllhilfen in Gestalt formgebender Hilfslinien sowie niedrigschwellige 
standardisierte Ankreuzfelder verfügt. Damit weist das Dokument eine mit dem Fall 
Rother kontrastierende Adressierungsstruktur elterlicher Akteur:innen auf, die sich 
in Anlehnung an Killus und Paseka (2016, S. 156) als Ausdrucksgestalt latenter kun-
denorientierter Elternadressierung charakterisieren lässt. 

Wie genau sich diese kundenorientierte Beratungsbereitschaft seitens Herrn 
Hendricks darstellt, zeigt ein fokussierter Blick auf das Interviewprotokoll: 

I:  ähm: (.) dann wär=s natürlich die die frage, ähm; (.) neben diesen; (.) ich 
sag mal ä:h (.) neben diesen strukturn, die sie da etabliert haben, //H: 
mhm,// inwiefern treten denn jetz eltern; und schüler konkret an sie heran; 
(4) #00:35:01-0#
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H:  ja also häufig, (.) sind es eben diese schulrechtlichen aspekte, (.) und die:: 
schreiben entweder schreiben sie uns eine email, oder; (.) mein kollege is=ja 
hier in seinem büro, (.) ansprechbar, zwischendurch auch, also häufiger da, 
//I: mhm,// als verwaltungs- (.) ähm (.) person, (.) oder sie sprechen auch 
mich direkt an, wenn sie mich sehn, ansonsten kriegen wir halt emails. //I: 
mhm,// ne? (.) manchmal sind da @konkrete fragen@ drin, oder @einfach nur;@ 
ähm ich würd gern=ma mit ihnen sprechen. //I: mhm,// (.) n' bisschen 
unverbindlicher. (.) dass heißt dann versuchen wir die fragen halt (.) in 
irgendner form aus=m weg zu räumen.  

Auffällig ist hier zunächst, dass die vom Interviewer aufgerufene Differenzierung 
von Eltern und Schüler:innengruppe von Herrn Hendricks nicht aufgegriffen wird. 
Dies lässt sich als Ausdruck einer pragmatischen Beratungsamalgamierung beider 
‚Kundengruppen‘ begreifen. Die Engführung der Rolle des Kollegen aus der Schul-
leitung auf die Verwaltungsrolle („verwaltungs- (.) ähm (.) person“) zeichnet das 
Bild einer bürokratisch notwendigen, rechtsneutralen Bearbeitungspraxis. Hend-
ricks selbst gibt sich hingegen als Advokat familialer Auslandsaspirationen zu er-
kennen. Hinter der manifesten Erzählung von Fragen, „die halt (.) in irgendner form 
aus=m weg zu räumen“ sind, verbirgt sich auf latenter Ebene die Absichtserklärung, 
etwaige Hindernisse für die auslandsaspirative Schüler:innen- bzw. Elterngruppe aus 
dem Weg räumen zu wollen. Die Schilderungen der Englischlehrkraft erinnern da-
mit an Elemente einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (Killus & Paseka, 2016, 
S. 153). Allerdings lässt sich das in diesem Fall vorliegende Verhältnis eher als per-
missiv-pragmatisch begreifen, bedenkt man das karrieristisch gelagerte Interesse des
Lehrers, die auch hier in Erscheinung tretende Genehmigungspraxis sowie die im
Interview thematisierten schulseitig gezogenen Grenzen der Beratungstätigkeit:

H:  also was: ä:h; (.) schwieriger is; (.) solche sachen zu beantworten da will ich mich 
dann auch nich zu weit herauslehnen, (.) wenn jemand sagt ich kenne jetz ne familie in 
den USA, (.) das sind unsere freunde, //I: hm;// (.) und jetz möchten wir 
persönlich mit denen das auf die beine stelln. […] das sind so sachen da 
nehmen wir uns raus. //I: ja// das müssen die selbst auf die beine stelln; und 
das (.) da will ich mich jetz auch nich weiter einarbeiten, da find=ich is ne grenze 
erreicht  

Die Anerkennung elterlicher Entscheidungsautonomie und damit verbunden be-
grenzter schulorganisationaler Zuständigkeit bei Fragen langfristiger schulischer 
Auslandsmobilität macht die Zurückweisung von Beratungsansprüchen gleichsam 
möglich („da find=ich is ne grenze erreicht“) wie notwendig („da will ich mich dann auch 
nich zu weit herauslehnen“). Die Keplerschule versetzt sich damit in die Lage, mit dem 
langfristigen schulischen Auslandsaufenthalt aufgerufene elterliche Erwartungs-
strukturen permissiv handhaben zu können. Dies zeigt sich in der vorliegenden In-
terviewpassage mit Blick auf diejenigen familialen Projekte, bei denen von typischen 
Konzepten langfristiger schulischer Auslandsmobilität abgewichen werden soll. In 
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diesen Fällen laufen die – ansonsten dezidiert auf den schulischen Raum gerichteten 
und daher anerkannten – Beratungserwartungen von Eltern weitgehend ins Leere. 

6 Resümee 

Hinsichtlich der schulinstitutionellen sowie schulorganisationalen Adressierung von 
elterlichen Akteur:innen im Kontext langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte 
lässt sich feststellen, dass Schule(n) im Begriff ist/sind, die schulische und familiale 
Sphäre weitgehend voneinander zu isolieren. Dies zeigt sich zunächst in Gestalt der 
institutionellen Aufrechterhaltung nicht verhandelbarer leistungsuniversalistischer 
Standards sowie der Beschränkung des Verhältnisses auf in Geltung gesetzter In-
formationspflichten. Schulorganisationsübergreifend setzt sich diese Logik zwar 
fort – werden die Eltern doch i. d. R. nicht konkret im Kontext von Beratungssitu-
ationen adressiert, jedoch tritt mit der Etablierung fragwürdiger Genehmigungs-
praktiken ein organisationaler Partizipationsanspruch an der familialen Sphäre in 
Erscheinung, wenngleich dieser mit Blick auf schulinstitutionelle Gravitationskräfte nicht 
konsistent bzw. verlustfrei aufrechterhalten werden kann. 

Diese schulebenenspezifischen Ausgangspunkte emergieren dann schulkultu-
rell-fallspezifisch in Gestalt der in Kapitel 4 und 5 betrachteten Verhältnisse von 
Schule und Eltern. Dem Versuch einer kontrastiven Fallstrukturgeneralisierung fol-
gend, lässt sich der Fall Rother dabei als Typus eines schulischen Expansionsanspruchs 
charakterisieren, welcher in konzeptueller Nähe einer Idee der Elternarbeit verortbar 
ist: „Die [gewünschte, Anm. C. S.] Beziehung zu Eltern ergibt sich in diesem Sinne 
nicht von selbst, sondern muss hergestellt und bearbeitet werden“ (Killus & Paseka, 
2016, S. 153). Dabei wird die elterliche Autonomie (Oevermann, 1997, S. 172) im 
Zuge einer mikropolitischen Spielart (Altrichter & Salzgeber, 1996, S. 105) struktu-
rell in Frage gestellt, wobei der negativ besetzte Beratungszwang als Anpassung(sfor-
derung) der Familie an die Schule (Tyrell, 1987) charakterisiert werden kann.  

Demgegenüber verweist der Fall Hendricks auf die Möglichkeit der Realisierung 
eines schulischen Pragmatismus, in dessen Modulierung elterlichen Interessen im schul-
kulturell passenden Kontext bisweilen kundenorientiert begegnet werden kann. 
Diese, wenn auch begrenzte, Anpassungsbereitschaft der Schule an die Familie stützt sich 
dabei auf die entlastende Rückzugsmöglichkeit auf ein pädagogisch-permissives 
(Wernet, 2003) Plateau. Überbordende elterliche Erwartungsstrukturen können 
dadurch in letzter Instanz, in Übereinstimmung zum schulinstitutionell isolierenden 
Default, legitimerweise an den familialen Kosmos zurückgewiesen werden.  

Die in diesem Beitrag skizzierten Befunde des betrachteten schulpädagogischen 
Segments langfristiger schulischer Auslandsaufenthalte zeugen von der Vielschich-
tigkeit des Verhältnisses von Schule und Eltern. Die Ergebnisse verweisen damit 
auf ein fortlaufendes schultheoretisches Bedürfnis nach qualitativ-rekonstruktiver 
Fallanalyse. Dieses Bedürfnis korrespondiert mit der Notwendigkeit eines 
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mehrebenenanalytischen Verständnisses von Schule, um strukturelle Emergenzen 
im Forschungsbereich der Schulpädagogik nicht aus dem Blick zu verlieren. 
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Elternzusammenarbeit beginnt mit A wie ABC – 
Rekonstruktion von schulischen Artefakten 
berufseinsteigender Lehrer:innen 

Salome Schneider Boye 

Zusammenfassung 

Der Beitrag untersucht die frühe Elternzusammenarbeit im Berufseinstieg von Leh-
rer:innen in der Schweiz. Ausgangspunkt sind Begrüßungsunterlagen, die ange-
hende Lehrer:innen bereits vor Stellenantritt an Eltern versenden – oft in Form 
sogenannter Eltern- oder Schul-ABCs. Diese Dokumente werden als Übergangsar-
tefakte verstanden, in denen sich erste Positionierungen im Verhältnis zu Eltern 
und Schüler:innen verdichten. Methodisch wird ein zweistufiges Vorgehen gewählt: 
Mittels einer strukturierenden Inhaltsanalyse werden thematische Schwerpunkte er-
schlossen, anschließend Selbstverhältnisse und Anerkennungsordnung adressie-
rungsanalytisch rekonstruiert. In beiden untersuchten ABCs wird ein Modus der 
Zusammenarbeit sichtbar, in dem Eltern als ausführende Instanz für die in der 
schulischen Ordnung geltenden Normen und Erwartungen positioniert werden. 
Zugleich markiert das ABC eine Grenzziehung zwischen Elternhaus und Schule 
und den Übergang vom Kind der Eltern zur Schüler:in – von familialer Zugehörig-
keit hin zu institutioneller Einbindung. Die Selbstverhältnisse der Berufseinsteigen-
den zeigen eine Inkorporierung pädagogischer Subjektpositionen als Vertreter:in-
nen schulischer Ordnung. 
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Abstract 

The article examines early parent-school cooperation in Switzerland by analyzing 
welcome documents that career-entering teachers sent to parents before the start 
of the school year. Both welcome documents include so-called parent or school 
ABCs. These documents are understood as transitional artefacts in which initial po-
sitions in relation to parents and students are consolidated. A two-stage methodo-
logical approach is used: thematic main areas in the ABCs are identified by means 
of structured content analysis followed by a reconstruction of self-relations and or-
ders of recognition using analysis of addressing practices. Parents are positioned as 
implementers for the norms and expectations applicable in the school system in 
both ABCs. The documents also serve as a boundary object between the parental 
home and school and mark the child’s transition from family affiliation to institu-
tional integration. The self-relations of the career-entering teachers show an incor-
poration of pedagogical subject positions as representatives of the school order. 

1 Einleitung 

Noch nicht ganz Lehrer:in, aber auch nicht mehr Student:in – Monate bevor Stu-
dierende an Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz ihr Studium abschließen, 
sind sie bereits mit der Vorbereitung des Berufseinstiegs beschäftigt. Im Übergang 
in die eigenverantwortliche Tätigkeit1 als (Klassen-)Lehrer:in beginnt auch die Zu-
ständigkeit für den Bereich der Elternzusammenarbeit (EDK, 2022). Besonders au-
genfällig wird dies mit einem institutionell etablierten Ritual: dem Versand von Be-
grüßungsunterlagen an die Eltern der zukünftigen Klasse, in der Schweiz oft ver-
bunden mit einem beigelegten ‚Schul’- oder ‚Eltern-ABC’. Diese Unterlagen werden 
vielerorts bereits Wochen vor dem offiziellen Stellenantritt und Schuljahresbeginn 
verschickt – meist noch im Frühsommer. Studierende finden sich also einerseits in 
einer Noch-Nicht-Zugehörigkeit zu einem schulischen Kollegium wieder, anderer-
seits finden bereits Positionierungen als Lehrer:in und Teil der schulischen Ord-
nung gegenüber Schüler:innen und insbesondere deren Eltern statt. Die medial 
transportierten negativen Konnotationen des Verhältnisses zwischen Eltern und 
Schule, wie bspw. aktuell in einer Schweizer Zeitung (Cunz, 2025) mit „Oft seien es 
Eltern, die meinten, sie wüssten besser, wie die Kinder zu unterrichten seien“ oder 
von Studierenden gerahmte Defizite wie „auch für die Elternarbeit zum Beispiel 
haben wir ja GAR NICHTS an der [Hochschule] gelernt“ (Schneider Boye et al., 
2025, S. 384), zeigen, wie zentral und aushandlungsbedürftig das Verhältnis zwi-
schen Lehrer:in und Eltern ist. Vor dem Hintergrund einer Berufseinmündung, die 
durch eine unmittelbare Übernahme von Verantwortung geprägt ist – auch für 

1 Im einphasigen Ausbildungsmodell der Schweiz schließt nach drei Jahren Studium direkt eine ei-
genverantwortliche Tätigkeit an. Eine Induktions- oder Referendariatsphase wie in den deutschspra-
chigen Nachbarländern gibt es nicht. 
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Elternzusammenarbeit (Keller-Schneider, 2022) und mit einem Erziehungsauftrag 
für die Schüler:innen (ZGB, 2025, Art. 302) –,   lohnt sich ein Blick auf die skizzier-
ten ersten und frühen Dokumente, in denen sich – so die Ausgangshypothese des 
Beitrags – bereits grundlegende Vorstellungen zum Verhältnis zwischen Eltern und 
Lehrer:innen ausdrücken. Der vorliegende Beitrag untersucht mit einem adressie-
rungsanalytischen Vorgehen, wie sich Lehrer:innen im Rahmen von Begrüßungs-
unterlagen – durch das Format der (Eltern-)ABCs – in Relation zu Eltern (und 
Schüler:innen) positionieren. Dabei interessiert insbesondere, welche Adressierun-
gen, Positionierungen und Anerkennungsordnung darin aufscheinen und welches 
Selbstverhältnis der bald berufseinsteigenden Lehrer:innen darin zum Ausdruck 
kommt. 

Folgendes Vorgehen liegt dem Beitrag zugrunde: Im anschließenden Kapitel 2 
werden nach rechtlichen Rahmenbedingungen zentrale Aspekte des Berufseinstiegs 
und das Verhältnis von Lehrer:innen, Eltern und Schüler:innen unter dem Kernas-
pekt der Generationalität dargestellt und aktuelle Forschungsbefunde aufgegriffen 
(Kapitel 3). In Kapitel 4 wird der methodische Zugang erläutert. Der Schwerpunkt 
dieses Beitrages liegt auf der Rekonstruktion zweier ABCs und deren fallübergrei-
fendem Vergleich (Kapitel 5). In Kapitel 6 werden die Ergebnisse im Horizont des 
Forschungsstandes diskutiert. 

2 Rechtliche und theoretische Einbettung 

2.1 Rechte, Pflichten und Zuständigkeiten 

Die schulische Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule ist in der Schweiz 
rechtlich durch verschiedene kantonale und bundesrechtliche (ZGB, Art. 302) Best-
immungen geregelt. Dabei werden Rechte und Pflichten nicht nur den Eltern und 
Lehrer:innen, sondern auch den (Schul-)Kindern (Vereinte Nationen, 1989) zuge-
wiesen. Diese Regelungen betreffen sowohl die Erziehungs- und Bildungsaufgaben, 
die Mitwirkung an schulischen Prozessen als auch konkrete Aspekte des Schulall-
tags. Obwohl das Schulwesen in der Schweiz kantonal geregelt ist (BV, 2024, 
Art. 62), lassen sich grundlegende Rechte und Pflichten benennen, die in vielen kan-
tonalen Gesetzen und Dokumenten aufgegriffen werden (Amt für Volksschule, 
2021; Volksschulgesetz, 2024; Volksschulamt Kanton Zürich, o.D.). Die folgende 
Übersicht führt zentrale Rechte und Pflichten aus o.g. Quellen übersichtlich zusam-
men: 
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Tabelle 1: Ausgewählte Rechte und Pflichten2 
Themenfeld Eltern Lehrer:innen (Schul-)kinder 

Erziehung & Bil-
dung 

Pflicht zur Förde-
rung der körperli-
chen, geistigen und 
sittlichen Entwick-
lung 

Mit den Eltern in 
Erziehung und Bil-
dung zusammenar-
beiten 

Recht auf Bildung 

Verhalten & Leis-
tung 

Recht auf Informa-
tionen über die 
schulische Ent-
wicklung 

Pflicht zur transpa-
renten Leistungsbe-
urteilung 

Anrecht auf Infor-
mation zum Stand 
der Leistungen 

Gesundheit & Vor-
sorge 

Verantwortung für 
ärztliche Vorsorge 
und Hauptverant-
wortung in der Se-
xualerziehung 

Durchführung von 
Programmen zur 
Gesundheitsförde-

rung (z. B. Schul-
zahnpflege) 

Teilnahme an Vor-
sorgeangeboten 

Bekleidung Erfüllung der schu-
lischen Regelungen, 

z. B. zweckmäßige
Bekleidung

Recht zum Setzen 
von Vorschriften 
für gewisse schuli-

sche Bereiche, z. B. 
für adäquate Be-
kleidung im Sport-
unterricht 

Recht auf Schutz 
der persönlichen 
Freiheit, Pflicht zur 
Einhaltung von 
Schulhausregeln 

Zusammenarbeit Teilnahme an El-
terngesprächen und 
Elternabenden 

Pflicht zu regelmä-
ßiger Information 
der Eltern 

Recht auf freie 
Meinungsäußerung 
und Beteiligung 

Während rechtliche Bestimmungen einen vermeintlich klaren Rahmen für die Zu-
ständigkeiten und Verantwortlichkeiten von Lehrer:innen, Eltern und Schulkindern 
abstecken, bleibt Schule ein Raum vielfältiger Interaktionen, in dem Akteur:innen 
ihre Verantwortlichkeiten und Selbstverhältnisse in wechselseitiger Bezugnahme 
konstruieren. In diesem Spannungsfeld zwischen rechtlicher Ordnung und situati-
ver Interaktion setzt die folgende theoretische Rahmung an. 

2.2 Subjektivierung im institutionellen Gefüge 

Die Analysen des vorliegenden Beitrags folgen den theoretischen Prämissen einer 
„sozialtheoretische[n] Erziehungswissenschaft“ (Kuhlmann et al., 2023). Diese be-
greift (auch) das Lehrer:in-Werden und -Sein als Subjektivierungsgeschehen in dis-
kursiven Praktiken, insbesondere in Praktiken der Adressierung. Einem praxeolo-
gisch-subjektivierungstheoretischen Forschungszugang (Leonhard, 2025) folgend, 
wird davon ausgegangen, dass in sozialen Praktiken und durch wechselseitige 

2 Die Auswahl bezieht sich auf Kategorien, die auch in der nachfolgenden Analyse von Bedeutung 
sind. 



Elternzusammenarbeit beginnt mit A wie ABC 95 

 

Adressierungen einerseits soziale Ordnungen entstehen und sich andererseits spe-
zifische Selbstverhältnisse bei den Teilnehmenden dieser Ordnung entwickeln. Be-
züglich der Elternzusammenarbeit lässt sich – so perspektiviert – besonders gut 
untersuchen, wie Zuständigkeiten etwa in Erziehungsfragen thematisiert und ggf. 
ausgehandelt werden. Besonders in Übergangsphasen wie dem Berufseinstieg sind 
diese (Re-)Adressierungen von hoher Relevanz, da „Subjektpositionen an Übergän-
gen […] noch nicht definitiv fest[stehen]. Sie sind gekennzeichnet von Undeutlich-
keit und Ambiguität, müssen um- und erkämpft und neu ausverhandelt werden“ 
(Wanka, 2020, S. 196), gerade bei Berufseinsteiger:innen. 

Die Schule ist der Ort, an dem Berufseinsteigende Teil spezifischer Anerken-
nungsordnungen werden, die sich ihnen nur teilweise explizit und erst sukzessive 
erschließen. Helsper (2015) beschreibt Schule als Gefüge, das „mehr oder weniger 
deutlich durch Dominanz und Hegemonie, durch Unter- und Überlegenheit mitei-
nander rivalisierender Entwürfe und Anerkennungsordnungen in der Auseinander-
setzung schulischer Akteursgruppen gekennzeichnet ist“ (S. 450). In diesem Sinne 
bewegen sich Berufseinsteiger:innen – ebenso wie Eltern und Schüler:innen – in 
einem komplexen Gefüge institutioneller Erwartungen, Zuschreibungen und Posi-
tionierungen, das sich auch in Artefakten wie einem Eltern-ABC dokumentiert. 

Zusätzlich ist das schulische Verhältnis durch Generationalität strukturiert. Ri-
cken (2015) weist darauf hin, dass die pädagogische Bearbeitung des Generationen-
verhältnisses eine historisch gewachsene Form gesellschaftlicher Reproduktionsar-
beit darstellt, deren Spannungsverhältnis zwischen Tradierung und Transformation 
liegt. Der Schuleintritt des Kindes markiert nach Parsons (1971) einen „ersten wich-
tigen Schritt über die primären Bindungen der Herkunftsfamilie hinaus“ (S. 157) 
und damit eine Verschiebung von partikularen zu überindividuellen und verbindli-
chen Normen. Kinder werden in diesem Prozess zu Schüler:innen ‚gemacht’ – eine 
Subjektivierung, die durch normative Erwartungen und institutionelle Praktiken 
strukturiert ist (Kuhlmann & Ricken, 2022). 

Vor diesem Hintergrund wird das Verhältnis zwischen Lehrer:innen, Eltern und 
Schüler:innen als Triade bedeutsam, die durch strukturell unterschiedliche Verant-
wortlichkeiten geprägt ist. Während sowohl Eltern wie Lehrer:innen eine altersbe-
zogene Differenz zu den Schüler:innen aufweisen, unterscheiden sie sich grundle-
gend in ihrer Beziehung zu den Kindern: Eltern stehen in einer „diffusen“ Bezie-
hung zur Gesamtperson des Kindes, Lehrer:innen hingegen agieren in einer funk-
tional, spezifisch und professionell begrenzten Beziehung (Oevermann, 2016). 
Diese strukturellen Differenzen werden durch gesellschaftliche Wandlungsprozesse 
– etwa durch Individualisierung, Pluralisierung und den Wandel elterlicher Erzie-
hungsvorstellungen – weiter akzentuiert (Heinzel, 2011). 
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3 Stand der Forschung 

Zu den wenigen vorhandenen Arbeiten, die den Eintritt in schulische Ordnungen 
aus einer praxeologisch-subjektivierungstheoretischen Perspektive in den Blick 
nehmen, zählen Untersuchungen, die sich mit Praktiken der Adressierung und Po-
sitionierung in frühen schulischen Interaktionen befassen – etwa im Rahmen von 
Einschulungssituationen oder beim Übergang in die Sekundarstufe. In einer Unter-
suchung von Lill und Kuhlmann (2023) zu Begrüßungsreden von Schulleiter:innen 
an 5. Klässler:innen an deutschen Gymnasien zeigt sich, dass die Normen der An-
erkennbarkeit für das gymnasiale Schüler:innen-Subjekt im Adressierungs- und 
Readressierungsgeschehen in pointierter Form zum Ausdruck gebracht werden. 

Es werden explizite und implizite Erwartungen formuliert, die für den schuli-
schen Erfolg bedeutsam sind – und zugleich Hinweise darauf gegeben, wie die 
Schüler:innen als solche Anerkennung erfahren können und sollen. In diesen ritua-
lisierten Übergangsmomenten werden nicht nur Normen schulischer Anerken-
nungsordnungen sichtbar, sondern es vollzieht sich auch eine performative Platzie-
rung aller Beteiligten innerhalb eines institutionellen Gefüges, wie Sieber Egger und 
Unterweger (2019) in ihrem Beitrag über die Inszenierung des Schulbeginns deut-
lich machen. Die vielfach analysierte Sequenz einer ersten Unterrichtsstunde 
(Combe, 1992; Schelle et al., 2010; Scholz, 1994) dokumentiert, wie bereits in 
scheinbar alltäglichen Sprechakten – auch in Gegenwart der Eltern – Prozesse der 
Subjektivierung, Hierarchisierung und Verhältnissetzung wirksam werden. Dass 
sich solche Adressierungsprozesse auch schon vor Berufseinstieg abzeichnen, zeigt 
eine Untersuchung von Schneider Boye et al. (2025). Sie rekonstruieren darin, dass 
und wie Lehramtsstudierende kurz vor ihrem Berufseinstieg Eltern und Schüler:in-
nen antizipierend positionieren und dabei ein elternbezogenes Selbstverhältnis aus-
bilden. 

Während zahlreiche Studien mündliche (Erst)kontakte der Elterninteraktion un-
tersuchen – etwa Elternabende, Elterngespräche oder informelle Begegnungen 

(z. B. Bennewitz & Wegner, 2015; Knapp, 2015; Paseka, 2016), sind schriftliche 
Erstkontakte ein Aspekt, dem bisher keine empirische Aufmerksamkeit geschenkt 
wurde. 

4 Methodischer Zugang 

4.1 Inhaltsanalytische Erschließung 

Vor der adressierungsanalytischen Rekonstruktion der Selbst- und Anderenverhält-
nisse zweier berufseinsteigender Lehrer:innen werden die ABCs in einem ersten 
Schritt mittels einer qualitativ strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädiker, 
2022) analysiert. Diese erste Auswertungsphase dient dazu, einen systematischen 
Überblick über zentrale Themenfelder innerhalb der ABCs zu gewinnen und über 
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mehrere ABCs vergleichbare thematische Bezugsabschnitte herauszuarbeiten. Sie 
bildet damit eine analytische Grundlage für die gezielte Auswahl der Sequenzen. 
Zentral leitend für die Analyse ist die folgende Frage: 

Welchen in Gesetzen festgehaltenen Rechte und Pflichten für Lehrer:innen, Eltern und Schü-
ler:innen lassen sich die einzelnen Einträge (Buchstaben) im Eltern-ABC zuordnen? 

Für die Beantwortung dieser Frage wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das 
in einem ersten Schritt deduktiv anhand der in Kapitel 2.1 erarbeiteten Rechts-
grundlagen erstellt wurde und darauffolgend entlang der empirischen Daten induk-
tiv mit weiteren Gesetzesstellen ausdifferenziert wurde. 

4.2 Adressierungsanalytische Rekonstruktion 

Die Analyse von Adressierungen stellt einen methodologischen Zugang innerhalb 
der qualitativ-rekonstruktiven Forschung dar, der es erlaubt, Prozesse der Subjekti-
vierung in ihrer Relationalität zu rekonstruieren. Grundlage dieses Vorgehens bildet 
das von Reh und Ricken (2012), Rose und Ricken (2017), Kuhlmann (2023) sowie 
Leonhard et al. (2023) entwickelte Konzept der Adressierungsanalyse. Im Zentrum 
steht dabei die Frage, „wie man von wem als wer angesprochen […] wird“ (Reh & 

Ricken, 2012, S. 41) und wie man „als Jemand im Kontext eines aufgerufenen Ord-
nungszusammenhangs positioniert, identifiziert und insofern performativ als Je-
mand hervorgebracht wird“ (Ricken et al., 2023, S. 8). Subjektivierung wird dabei 
als Prozess der Verschränkung von Selbst- und Fremdbezügen verstanden (vgl. 
Kuhlmann, 2023). Da es sich bei der Adressierungsanalyse eher um eine methodo-
logische Perspektive und weniger um ein schematisches Verfahren im engeren me-
thodischen Sinne handelt, wurde im Sinne des zentralen qualitativen Gütekriteriums 
der „Gegenstandsangemessenheit“ (Strübing et al., 2018, S. 86) eine angepasste 
Herangehensweise für die ABCs gewählt. Für die in den ABCs nur mittelbar mani-
fest werdende Relationalität wird eine reduzierte Fassung des Adressierungskon-
zepts verwendet, wie sie von Leonhard et al. (2023) vorgeschlagen wird: Es wird 
rekonstruiert, „wer als Adressat:in des Dokuments figuriert wird, wie sich der bzw. 
die Autor:in als Adressierende:r positioniert und durch Positionsmarkierungen der 
Adressat:innen zu diesen relationiert“ (Leonhard et al., 2023, [7]). 

Vor dem Hintergrund bestehender Heuristiken (vgl. Kuhlmann 2017; Reh & 
Ricken, 2012; Leonhard et al., 2023) wurde das Vorgehen an die spezifische Form 
des Eltern-ABCs als schriftliches Artefakt angepasst: 

Tabelle 2: Heuristik 
Dimension Analyseschritt Heuristische Fragen 

Norm und Wissen  Situationsdefinition Als was ist bzw. wird die 
thematische Kategorie ge-
deutet/definiert? 

Macht Positionierung Wie positioniert sich die 
Lehrer:in? 
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Selbstverhältnis Subjektivierung Welches Verhältnis zu sich 
selbst zeigt sich bei den 
Lehrer:innen in der Ver-
hältnissetzung zur Ord-
nung und zu den anderen? 

4.3 Vorgehen 

Nach der Identifikation fallübergreifend auftretender Themen in den Eltern-ABCs 
mit der strukturierenden Inhaltsanalyse wurden für die adressierungsanalytische Re-
konstruktion Kategorien mit hoher Dichte an Zuordnungen ausgewählt, wobei jene 
bevorzugt wurden, die die thematische Breite des Gesamtmaterials abzubilden ver-
mögen. Diese Auswahl wird am Fall Hanna Paspont detailliert rekonstruiert. Für 
jede Kategorie wird die zugrunde liegende Anerkennungsordnung herausgearbeitet, 
um daraus eine übergreifende, fallbezogene Anerkennungsordnung zu entwickeln. 
Das Selbstverhältnis der Lehrerin wird abschließend kategorienübergreifend ver-
dichtet. Entsprechend dem praxeologisch-rekonstruktiven Zugang erfolgt die aus-
führliche Analyse des ersten Falls zur differenzierten Nachvollziehbarkeit der 
Adressierungslogik. Der zweite Fall wird aufgrund des begrenzten Umfangs des 
Beitrages kontrastierend und verkürzt dargestellt, um fallübergreifende Differenzen 
und Gemeinsamkeiten prägnant herauszuarbeiten. 

In der anschließenden Fallkontrastierung werden mithilfe einer tabellarischen 
Darstellung die Unterschiede in den jeweiligen Anerkennungsordnungen und 
Selbstverhältnissen systematisch herausgearbeitet. 

4.4 Fallauswahl und Kontextualisierung 

Von drei Lehrer:innen, die im Rahmen einer Längsschnittstudie – vom Studienbe-
ginn (TriLAN) über den Berufseinstieg (TriLAN-B) bis in die ersten Berufsjahre 
(TriLSA) – im Prozess des Lehrer:in-Werdens und -Seins ethnographisch begleitet 
werden, liegen Begrüßungsunterlagen aus dem ersten Berufsjahr vor. Alle drei tre-
ten eine Stelle als Klassenlehrer:in an, was sich in umfangreichen Begrüßungsunter-
lagen dokumentiert. Zwei von ihnen haben ihren Unterlagen ein sogenanntes ABC 
beigefügt und steigen jeweils in Klassenstufen ein (Kindergarten3 bzw. 1. Klasse), 
die für Kinder und Eltern den Eintritt in die schulische Ordnung markieren. Damit 
eröffnet sich – im Zusammenspiel mit dem Berufseinstieg der Lehrer:in – ein ana-
lytisch besonders aufschlussreicher Raum der Aushandlung von Zusammenarbeit. 
Eine Teilnehmerin, Hanna Paspont, wird zudem im Dissertationsvorhaben der Au-
torin im Längsschnitt vertieft begleitet; ihre Daten knüpfen an vorhergehende 

3 Der Kindergarten deckt in der Schweiz die ersten zwei Klassenstufen ab und ist Teil der obligatori-
schen Schulzeit. 
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Erhebungen zur Antizipation von Elternzusammenarbeit gegen Ende des Studiums 
sowie an die performative Gestaltung dieser Zusammenarbeit im Berufseinstieg an. 

4.4.1 Der Fall Hanna Paspont 

Hanna Paspont wird nach ihrem Studium zur Kindergarten-/Unterstufen-Lehrerin 
eine Stelle in einem Kindergarten in einem kleinen Dorf antreten. Auf die Stelle hat 
sie sich vorgängig beworben, die Schule war ihr zuvor nicht bekannt. Sie wird als 
Klassenlehrerin in einem 90-Prozent-Pensum arbeiten. Im Mai 2023 verschickt sie 
die Begrüßungsunterlagen und verweist in ihrem Begrüßungsbrief auch auf das 
ABC: „Im Kindergarten-ABC finden Sie die wichtigsten Informationen zum neuen 
Kindergartenjahr 2023/24. Lesen Sie das Kindergarten-ABC bitte aufmerksam 
durch und kommen Sie bei Fragen oder Unklarheiten am Bsüechlinachmittag4 oder 
im neuen Schuljahr auf mich zu“. Über die Erstellung des ABCs äußert sich Hanna 
Paspont im Austausch mit der Autorin so: „Das Kindergarten ABC habe ich so, 
wie du es vor dir hast, selber erstellt und designt. Die Idee eines ABCs habe ich von 
der Lehrperson meines Kiga-Langzeitviks5 abgeschaut“. 

Das ABC von Hanna Paspont trägt den Titel „Kindergarten ABC“, ist 11 Seiten 
lang, farbig gedruckt und in Form einer Broschüre. Nach einem Titelbild (Abb. 1), 
findet sich ein kurzer Text an die Eltern, in dem über die Loslösung vom Elternhaus 
und gegenseitigem Vertrauen geschrieben wird. Danach folgen in alphabetischer 
Reihenfolge thematische Inhalte. Sechs Buchstaben werden in ihrem ABC nicht 
verwendet, dafür gibt es bei mehreren Buchstaben mehrere thematische Inhalte. Bei 
einem Buchstaben wird der Text mit Bildern unterstützt. 
 

 
Abbildung 16 

4.4.2 Der Fall Paul Stinner 

Paul Stinner, der ein Studium zur Lehrperson der Primarstufe absolviert, wird als 
Klassenlehrer eine jahrgangsübergreifende 1./2. Klasse mit einem 75-Prozent-

 
4 Besuchsnachmittag, an dem neu eintretende Schüler:innen das Schulhaus und die Lehrer:in ken-
nenlernen können. 
5 Das Langzeitvikariat ist eine längere Vertretung einer anderen Lehrer:in. 
6 Im Original farbig. 
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Pensum in einer großen Schweizer Stadt übernehmen. Auch er hat sich vorgängig 
auf die Stelle beworben und tritt in eine neue Schule ein. Paul Stinner verschickt 
seine Begrüßungsunterlagen im Juni 2023, das ABC liegt den Begrüßungsunterlagen 
kommentarlos bei. Im Austausch mit der Autorin meint er, dass er „das ABC ein-
fach von seiner Vorgängerin übernommen“ habe, „Angaben wie Telefonnummern 
geändert“ und „einige Punkte noch rausgelöscht“ hätte. 

Das ABC von Paul trägt den Titel „Eltern ABC“, ist eine Doppelseite lang und 
schwarz-weiß gedruckt. 15 Buchstaben werden nicht verwendet. Auch bei ihm gibt 
es bei mehreren Buchstaben mehrere Einträge. Zusätzlich finden sich bei Paul Stin-
ner zu jedem Buchstaben piktogrammähnliche Bilder (Abb. 2). 

Abbildung 2 

5 Analysen 

5.1 Strukturierende Inhaltsanalyse 

Die folgende Übersicht zeigt, welche thematischen Bereiche in den ABCs aufge-
griffen werden (Betitelung wie in den Originaldokumenten): 

Tabelle 3: Kategorien ABC 
Kategorie Hanna Paspont Paul Stinner 

Bekleidung Ersatzkleidung, Finken7, 
Kleidung, Leuchtstreifen, 
Malschürze, Pause, Regen-
kleidung, Turnen, Wald-
morgen (9) 

Finken, Malschürze, 
Schwimmen, Sport (4) 

Verhalten und Leistung Besuchstage, Elternabend, 
Elterngespräche, Fragen, 
Informationen, Kindergar-
tenpost, Quintalsbrief (7) 

Elternkontakt, Noten, x-
beliebige Fragen (3) 

7 Hausschuhe werden in der Schweiz Finken genannt. 
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Gesundheitsvorsorge Znüni8, Zahnbürste, Zahn-
prophylaxe, Geburtstag, 
Waldmorgen (5) 

Zähneputzen, Znüni, 
Schwimmen (3) 

Obhutspflicht Absenzen, Datenblatt, 
Kindergartenweg, Krank-
heit, Jokertage, Unter-
richtszeiten (6) 

Absenzen, Auffangzeit, Jo-
kertage, Schulweg (4) 

Weitere thematische Sortierung (ohne explizit rechtlichen Bezug) 
Kategorie Hanna Paspont Paul Stinner 

Kontakt zu Fachpersonen Heilpädagoge:in, Fotograf, 
Polizist, Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) (4) 

– 

Objekte Spielzeug, Trinkbecher, 
Telefonliste (3) 

Hausaufgaben, Geburtstag 
(2) 

Einführungstext & thema-
tischer Bereich ‚Werte‘ 

Vorhanden – 

Die Analyse zeigt vier Kategorien mit Überschneidungen. Zur Rekonstruktion aus-
gewählt wurden – nach den Kriterien aus Kapitel 4.3 – Bekleidung, Informationen 
zu Leistung und Verhalten sowie Gesundheitsvorsorge. 

5.2 Adressierungsanalytische Fallrekonstruktion Hanna Paspont 

Die Analyse folgt einem thematischen Zugang, der die Inhalte des untersuchten 
Artefakts nicht linear, sondern entlang der analytischen Kategorien erschließt. In 
diesem Beitrag werden – aufgrund des begrenzten Umfangs – exemplarisch Aus-
schnitte aus dem ABC abgebildet, die typische Muster der Adressierung innerhalb 
dieser Kategorien sichtbar machen. 

5.2.1 Kategorie Bekleidung 

Abbildung 3 

8 Das Znüni ist die Zwischenmahlzeit am Vormittag. 
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5.2.1.1 Situationsdefinition 

Die kollektivierenden Formulierungen – etwa „Wir gehen in die Pause“ oder „Wir 
gehen ins Turnen“ – markieren eine Differenz zwischen Kindergarten und Familie. 
Mit dem Eintritt in den Kindergarten wird das Kind Teil eines neuen Wir – beste-
hend aus Lehrerin und Schüler:innen –, das sich vom bisherigen familialen Wir (El-
tern und Kind) abgrenzt. Im Übergang von der primären zur sekundären Subjekti-
vierungsinstanz wird die alleinige elterliche Zuständigkeit durch eine geteilte, insti-
tutionell gerahmte Verantwortung ersetzt. Das ABC dient, zumindest implizit, hier-
bei als Instrument zur Klärung von Zuständigkeiten. 

Eine vergleichbare Kollektivierung zeigt sich auch bei den Kindern: Während 
diese bei den Eltern noch mit „Ihr Kind“ als Individuum angesprochen werden, 
erscheinen sie im Kindergarten als „jedes Kind“, eingebettet in das Kollektiv der 
„Kindergartenkinder“. Die individuellen Bedürfnisse der Kinder und die individu-
alisierte Zusammenarbeit mit einzelnen Eltern tritt zu Gunsten einer Kollektivität 
zurück. 

Die Situation wird als die eines „Wir“ und eines „Sie“, und damit eines Innen 
und Außen, definiert. Bekleidungsregelungen kommt eine zentrale Bedeutung in-
nerhalb des ABC zu, was sich bereits am erheblichen Umfang dieses Themenblocks 
zeigt. 

Abbildung 4 

Abbildung 5 
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5.2.1.2 Positionierung 

Die sprachliche Gestaltung der Ansprachen variiert in ihrem Charakter, bewegt sich 
jedoch stets innerhalb eines klar definierten Rahmens. Neben expliziten Handlungs-
anweisungen in Form von Imperativen, wie dem hervorgehobenen „Schreiben Sie 
die Ersatzkleider Ihres Kindes an!“, finden sich auch appellative Formulierungen 
(„Achten Sie darauf“) sowie höflich formulierte Bitten („Für den Kindergarten bitte 
ich Sie“). Auffällig ist jedoch das Fehlen von Ansprachen, die den Eltern oder Schü-
ler:innen einen eigenen Handlungsspielraum eröffnen oder eine relationale Zusam-
menarbeit betonen. Eltern werden primär als diejenigen positioniert, deren Funk-
tion und Beitrag darin besteht, vorgegebene Aufgaben auszuführen und notwendige 
Materialen bereitzustellen. Die Positionierung von Hanna Paspont als Vertreterin 
einer spezifischen schulischen Ordnung wird dabei ebenso deutlich wie ihre Positi-
onierung als kompetente Akteurin mit Sorgeverantwortung für die Schüler:innen, 
die die Schüler:innen am Ende des Kindergartenmorgens den Eltern sauber und 
trocken übergibt. 

Die Gestaltung der Elternzusammenarbeit folgt einem hierarchisch strukturier-
ten Modus, in dem Hanna Paspont bereits über das ABC verbindliche Vorgaben 
zur kleidungsspezifischen Organisation des Kindergartenalltags formuliert. Die 
Verantwortung der Eltern liegt primär in der Unterstützung eines funktionalen Kin-
dergartenalltags, in der die absehbaren ‚Risiken‘ des Kindergartenalltags wie Ver-
schmutzung und wetterbedingte Unwägbarkeit durch die Delegation bestimmter 
Aufgaben, insbesondere durch die Bereitstellung geeigneter Kleidung, gemildert 
werden. Während die Lehrerin vorgibt, welche Bekleidung für bestimmte Situatio-
nen erforderlich ist, verbleibt die praktische Auswahl und Bereitstellung der Klei-
dungsstücke innerhalb der elterlichen Zuständigkeit. Diese delegierte Verantwor-
tung manifestiert sich auch in der wiederholten Ansprache „Ihr Kind“, die eine klare 
Trennung zwischen institutionellen Anforderungen und elterlicher Zuständigkeit 
markiert. 

Im ABC von Hanna Paspont wird das Kind als erziehungsbedürftig positioniert: 
Die Entscheidung über angemessene Bekleidung wird nicht als individuelle Wahl 
des Kindes betrachtet, sondern als Ergebnis eines Aushandlungsprozesses zwischen 
Erwachsenen. Die Expertise über die adäquate Kleidung – beispielsweise im Hin-
blick auf Witterungsbedingungen oder Tragekomfort – wird den Erwachsenen zu-
geschrieben, während die Schüler:innen als passive Empfänger dieser Entscheidun-
gen erscheinen. 
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5.2.2 Verhalten und Leistung 

Abbildung 6 

Abbildung 7 

5.2.2.1 Situationsdefinition 

Die zuvor rekonstruierte Differenz zwischen Kindergarten und Elternhaus setzt 
sich auch in dieser Kategorie fort, wobei zugleich eine markante Verschiebung er-
kennbar wird. In diesem Themenblock wird die Schulgemeinde sowie die lokale 
Schule als institutioneller Gegenpol zur Familie etabliert. Auffällig ist dabei die Ab-
wesenheit inkludierender Formulierungen wie „wir“, die in den beiden anderen Ka-
tegorien vorhanden sind. Stattdessen treten explizit institutionelle Bezeichnungen 
wie „in der Schulgemeinde“, „Schulhomepage“ oder „Schule“ in den Vordergrund. 

Besonders deutlich wird die Abgrenzung zur Familie durch die explizite Aus-
klammerung von Geschwisterkindern an Besuchstagen der Schule. Dies signalisiert, 
dass innerhalb der schulischen Ordnung familiale Strukturen nicht länger als rele-
vante Bezugspunkte fungieren. Vielmehr sind die Eltern angehalten, sich den insti-
tutionellen Rahmenbedingungen anzupassen. Ihre Rolle wird auf eine temporäre, 
äußerliche Zugehörigkeit reduziert, wenn sie sich im Kindergarten lediglich auf „Be-
such“ befinden. Auch wenn sie dort „herzlich willkommen“ sind, wird deutlich, 
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dass sie sich in einer anderen, nicht primär an ihnen orientierten sozialen Ordnung 
bewegen. 

Gleichzeitig bleibt die kollektive Adressierung der Eltern der vorigen Themen-
blöcke erhalten, was sich insbesondere in Formulierungen wie „alle Eltern“ mani-
festiert. Dies verweist darauf, dass das ABC hier genutzt wird, um die Integration 
des Kindes – und mittelbar auch der Eltern – in ein neues institutionelles Kollektiv 
(Schule und Schüler:in) zu markieren. Diese Rahmung erscheint als Mechanismus 
zur Neuaushandlung von Zuständigkeiten: Die Zugehörigkeit zum schulischen 
Kontext wird nicht nur für das Kind, sondern auch für die Eltern neu definiert, 
während familiäre Bezüge sukzessive in den Hintergrund treten. 

Abbildung 8 

5.2.2.2 Positionierung 

Die Adressierung „liebe Eltern“ innerhalb zweier Aussagen hebt die elterliche Iden-
tität der Adressierten noch einmal ausdrücklich hervor und legt sie auf ihre Rolle 
als Eltern – und ausschließlich als solche – fest. Der Zusatz „liebe“ erfüllt eine dop-
pelte Funktion: Zum einen trägt er eine positive, Nähe und Vertrautheit suggerie-
rende Konnotation. Zum anderen kann darin eine Form der höflichen Rahmung 
gesehen werden, die gleichzeitig eine implizite Erwartungshaltung an konformes 
Verhalten seitens der Eltern mittransportiert. 

In der Ansprache zeigt sich eine Verschiebung vom Modus direkter Anweisung 
hin zu einer Ansprache im Modus einer Möglichkeit, etwa wenn es heißt, dass „El-
ternteile anwesend sein sollten“ oder wenn die Formulierung „dabei bin ich froh, 
wenn“ verwendet wird. Besonders herauszuheben ist in diesem Zusammenhang die 
erstmalige Bezugnahme auf eine relationale Beziehung („In diesem Fall würde ich 
auf Sie oder Sie auf mich zukommen.“), was auf eine Gegenseitigkeit verweist, die 
in vorherigen Kategorien nicht aufgerufen wurde. 

Durch das Angebot an unterschiedlichen Kommunikationsmöglichkeiten, wie 
Telefongespräche oder persönlichen Treffen, positioniert sich die Lehrperson als 
grundsätzlich ansprechbar und offen für den Austausch. Ihre Zuständigkeit ist aber 
nicht absolut, sondern wird durch das Ersuchen um Berücksichtigung ihrer Arbeits-
zeiten relativiert („Dabei bin ich froh, wenn Sie meine Arbeitszeiten berücksichti-
gen.“). Eltern werden innerhalb dieser Zusammenarbeit als betreuungs- und anlei-
tungsbedürftig positioniert, was sich etwa in der expliziten Instruktion zeigt, Post 
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aufmerksam zu lesen. Diese normative Setzung findet ihre Zuspitzung in der For-
mulierung „umgehend [wieder in den Kindergarten geben]“, die eine unmittelbare 
und nicht verhandelbare Handlungspflicht impliziert. 

Schüler:innen treten in diesem Themenblock nicht als eigenständige Akteur:in-
nen in Erscheinung, sondern werden primär als Übermittlungsinstanzen institutio-
neller Kommunikation konstruiert – sie fungieren als passive Träger von Informa-
tionen zwischen Elternhaus und Lehrperson. Ihre Rolle als ‚Postbot:innen‘ wird 
hervorgehoben, während ein direkter Einbezug in den Aushandlungsprozess aus-
bleibt. Die Zusammenarbeit in diesem Themenblock bleibt somit strikt auf der 
Ebene der Erwachsenen verortet. 

5.2.3 Gesundheitsvorsorge 

Abbildung 9 

5.2.3.1 Situationsdefinition 

In der thematischen Kategorie der Gesundheitsvorsorge setzt sich die Differenz-
setzung zwischen Kindergarten und Elternhaus fort. Dies zeigt sich in Formulie-
rungen wie „Im Kindergarten essen wir“ oder „Auf ungesunde Esswaren zum 
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Znüni verzichten wir auch am Waldmorgen“, durch die ein kollektives ‚Wir‘ kon-
struiert wird, das den Kindergarten von der Familie abgrenzt. 

Die thematische Fokussierung der Kategorie liegt im Bereich der Ernährung 
und deren gesundheitlichen Implikationen, etwa in Bezug auf die Zahngesundheit. 
Das ABC fungiert in diesem Kontext nicht nur als Instrument zur Klärung von 
Zuständigkeiten zwischen Kindergarten und Elternhaus, sondern definiert sich zu-
gleich als erzieherisches Instrument. Dies wird besonders am Beispiel des Znünis 
deutlich, bei dem eine detaillierte Aufzählung gesunder Zwischenmahlzeiten erfolgt. 
Durch diese Setzung wird nicht nur eine Erwartungshaltung an das elterliche Han-
deln formuliert, sondern auch eine implizite pädagogische Einflussnahme auf die 
familiäre Ernährungsweise erkennbar. 

5.2.3.2 Positionierung 

Innerhalb dieses Themenblocks setzt sich die bereits im Abschnitt zur Bekleidung 
rekonstruierte Befehlsansprache fort, die stellenweise durch Fettdruck verstärkt 
wird. Darüber hinaus finden sich hier aber Formulierungen, die die Eltern explizit 
als Verantwortliche adressieren und sie zur Identifikation sowie Umsetzung be-
stimmter Anforderungen anhalten. Besonders deutlich wird dies in als Information 
gerahmten Aussagen wie „Jeden Tag bringen die Kinder einen gesunden Znüni in 
einer gut verschlossenen Box in ihrem Kindergartentäschli/Rucksack mit in den 
Kindergarten.“, die zugleich eine Steigerung des Imperativs darstellen, weil sie ein 
Verhalten nicht nur anordnen, sondern dieses sprachlich festschreiben. Die Eltern 
sind dabei aufgefordert, diese Vorgabe nicht nur zu verstehen, sondern aktiv um-
zusetzen – in diesem Fall, indem sie ihrem Kind eine den Anforderungen entspre-
chende Zwischenmahlzeit mitgeben. 

Durch diese Konstruktion werden die Eltern einerseits als kompetente Ak-
teur:innen, denen keine direkten Anweisungen gegeben werden müssen, positio-
niert, gleichzeitig jedoch als zu Erziehende und primär als Verantwortliche für die 
materielle Bereitstellung der geforderten Gegenstände positioniert. Ihre Verantwor-
tung bleibt somit auf eine Funktion als Zulieferer:innen des ‚richtigen‘ Znünis des 
Kindergartens beschränkt. Normen der Anerkennbarkeit elterlichen Mitwirkens 
sind das Umsetzen Hanna Pasponts Vorstellungen. 

Indem sie den Schüler:innen „Kinderzahnpasta […] zur Verfügung [stellt]“ oder 
aus „sauberen Becher[n]“ getrunken wird, positioniert sie sich als vorsorgeverant-
wortlich und zuständig sowie auch als Repräsentantin der schulischen (Zuständig-
keits-)Ordnung. Die Verantwortung für die Einhaltung gesundheitsbezogener 
Punkte wird auf unterschiedliche Akteur:innen verteilt, wobei die Eltern in erster 
Linie als ausführende und zu informierende Instanz auftreten und Hanna Paspont 
als Wissensinstanz im Bereich Ernährung und Gesundheit. 

Die Formulierung „Falls nicht, kommt der Znüni wieder mit nach Hause!“ ver-
weist auf eine Praxis, in der die Bewertung der Zwischenmahlzeit durch die Lehrerin 
an bestimmte normative Vorstellungen von gesunder Ernährung gekoppelt ist. 
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Wird diese Vorstellung nicht erfüllt, wird in Aussicht gestellt, das Znüni der Schü-
lerin bzw. dem Schüler wieder mit nach Hause zu geben. Eine solchermaßen anti-
zipierte Konsequenz, deren Folgen im situativen Ernstfall ein:e möglicherweise 
hungrige:r Schüler:in zu tragen hätte, positioniert die Schüler:innen sinnbildlich als 
Spielbälle einer Erziehung der Eltern, die um des Prinzips willen auch das Wohl des 
Kindes hintenanstellt. 

5.2.3.3 Verdichtete Anerkennungsordnung 

Die Differenz zwischen familialer und schulischer Lebenswelt – in die die Eltern 
zwar temporär involviert, aber auch durchweg als Außenstehende positioniert wer-
den – spiegelt sich auch in der Ansprache der Eltern wider: Diese erfolgt nicht über 
individuelle Aushandlungsprozesse, sondern über die Unterwerfung unter das Zu-
ständigkeitsregime, das mit dem ABC gesetzt wird. In der Ausgestaltung der Zu-
sammenarbeit wird eine asymmetrische Zusammenarbeit mit klar zugewiesenen 
Zuständigkeiten zwischen Eltern und der Lehrerin Hanna Paspont deutlich. Zu-
sammenarbeitsbedarfe werden vorrangig auf Initiative der Eltern hin bearbeitet, 
gleichzeitig verdeutlichen direkte Handlungsanweisungen und appellative Formu-
lierungen robuste Erwartungen an die Eltern. Die Positionierung von Eltern erfolgt 
durch sprachliche und organisatorische Mechanismen, die klare Zuständigkeiten 
etablieren. Die Eltern werden primär in funktionaler Weise adressiert, die ihre Ver-
antwortung auf die Bereitstellung materieller Voraussetzungen und die Einhaltung 
vorgegebener Normen in engen Korridoren der Anerkennbarkeit reduziert. Hanna 
Paspont positioniert sich als Wissensinstanz, ihr zentraler impliziter Imperativ lau-
tet: ‚Leistet (gefälligst) euren Unterstützungsbeitrag, damit ich meine Aufgaben un-
beeinträchtigt/störungsfrei wahrnehmen kann.‘ Gestaltungsspielräume für ihr be-
rufliches Handeln werden von Hanna Paspont beansprucht, indem potenzieller Kri-
tik der Eltern mit einen präventiv-absichernden Modus entgegnet wird. 

Die Schüler:innen erfahren eine kollektive Adressierung, die ihre individuelle 
Identität zugunsten ihrer Einordnung in die Kindergartenstruktur zurückstellt. Die 
Positionierung als ‚Kindergartenkind‘ dient dazu, eine klare Differenz zur familialen 
Zugehörigkeit zu markieren. Zusätzlich werden die Schüler:innen als passive:r 
Empfänger:innen institutioneller und familialer Vorgaben und erzieherischer Be-
mühungen konstruiert, hier etwa in Bezug auf Bekleidung, Ernährung oder Ge-
sundheitsvorsorge. 

5.2.3.4 Selbstverhältnis 

Auch wenn das ABC ein schulisches Artefakt darstellt, trägt es doch die ‚Hand-
schrift’ der Berufseinsteigerin und lässt mindestens Spuren eines Selbstverhältnisses 
erkennen. Im Fall Hanna Paspont lässt sich ein Selbstverhältnis herausarbeiten, das 
sich durch eine deutliche Erwartungshaltung gegenüber elterlichem Handeln sowie 
durch eine normative Orientierung an Vorstellungen von ‚guter‘ Ernährung, ange-
messener Bekleidung und Verhalten seitens der Eltern manifestiert. Dieses 
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Selbstverhältnis ist durch eine gewisse Robustheit gekennzeichnet, in der Konfor-
mität auf Seiten der Eltern als selbstverständlich vorausgesetzt wird. Gleichzeitig 
artikuliert sich darin ein Selbstverhältnis, in dem die schulische Ordnung und die 
damit verbundenen Eingriffsrechte in die elterliche Erziehung umfassend ratifiziert 
und als gültig inkorporiert erscheinen. 

Im Rahmen ihres beruflichen Selbstverhältnisses übernimmt Hanna Paspont 
Verantwortung für bestimmte schulische Angebote – etwa die Bereitstellung sau-
berer Becher, die Kommunikation mit Eltern oder die Vermittlung gesundheitsbe-
zogener Anliegen. Diese Verantwortungsübernahme wird jedoch flankiert von kla-
ren Grenzziehungen gegenüber elterlichen Aufgabenbereichen: Das „Anschreiben“ 
(Beschriften) von Kleidungsstücken wird beispielsweise als explizit elterliche Auf-
gabe markiert – ein Ausdruck eines Selbstverhältnisses, dass bestimmte Verantwort-
lichkeiten nicht in den schulischen Raum hineinverlagert werden dürfen. 

Insgesamt lässt sich im Fall Hanna Paspont ein Selbstverhältnis rekonstruieren, 
in dem sie sich als dezidierte Repräsentantin einer weit in die familiale Sphäre ein-
greifenden schulischen Ordnung zeigt, zugleich aber auch aktiv und für den Rah-
men ‚Klassenzimmer‘ an deren Gestaltung mitwirkt. Die Reproduktion dieser Ord-
nung in Form der Verhaltenserwartungen an die Eltern verweist auf eine bereits 
verinnerlichte Subjektposition als Lehrerin, die sich von einer noch studentischen 
Position deutlich absetzt. Damit wird ein Selbstverhältnis deutlich, in dem sie nicht 
nur Ausführende institutioneller Vorgaben ist, sondern auch Akteurin, die innerhalb 
ihres pädagogischen Raumes eigenständig Normen setzt, Zuständigkeiten definiert 
und pädagogische Ordnungen (re-)produziert. 

5.3 Adressierungsanalytische Fallrekonstruktion Paul Stinner 

Auch bei Paul Stinner werden aus Platz- und Lesbarkeitsgründen nur exemplarische 
Ausschnitte des ABCs abgebildet, Zitate im Fließtext unterstützen die Verständ-
lichkeit. Wie in Kapitel 4.3 begründet, fokussiert die Analyse auf die verdichtete 
Anerkennungsordnung und das Selbstverhältnis. 

Abbildung 10 
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5.3.1 Verdichtete Anerkennungsordnung 

In der wiederholt verwendeten Kollektivformulierung „Wir werden in der Schule“ 
lässt sich, analog zu Hanna Paspont, eine diskursive Grenzziehung zwischen den 
Subjektivierungsinstanzen Elternhaus und Schule identifizieren. Diese Differenzie-
rung verweist, wie beim Fall Hanna Paspont, auf eine Verschiebung der alleinigen 
Erziehungsverantwortung der Eltern hin zu einer sekundären, formalisierten (Er-

ziehungs-)Instanz. Das verwendete „uns“ (z. B. in „Kleinere Informationen können 
Sie uns per E-Mail senden“) markiert ein nicht näher spezifiziertes professionelles 
Kollektiv, dem die Eltern nicht angehören – sie bleiben in dieser Ordnung Außen-
stehende. 

Einerseits erfolgt eine Positionierung der Eltern als latent erziehungsbedürftig 
– etwa in Formulierungen wie „wenn Sie einen Tipp von uns brauchen“ oder „wenn
Sie etwas nicht verstehen“ – andererseits wird elterliche Kompetenz implizit vo-
rausgesetzt, bspw. in der Kenntnis dessen, was als „gesunder Znüni“ gilt. Die Eltern
werden damit sowohl als instruierbare als auch als bereits informierte Unterstüt-
zende positioniert. Der Appell, „mit uns Kontakt aufzunehmen“, verweist darüber
hinaus auf einen Modus der Zusammenarbeit als Holschuld, der die Initiative zur
Kommunikation vorrangig den Eltern zuschreibt. Insgesamt werden Eltern im El-
tern-ABC von Paul Stinner als partiell handlungsfähig anerkannt – wie bei Hanna
Paspont als funktionale, hier jedoch als teilweise fähige Zulieferer.

Die Schüler:innen treten im ABC vereinzelt als Akteur:innen mit situativer 
Agency in Erscheinung. Formulierungen wie „Ihr Kind bringt selbst einen Znüni 
mit“ oder „Diese [die Finken] können die Kinder vor dem Schulzimmer deponie-
ren“ rahmen Schüler:innen als mitwirkende Instanz, jedoch ohne volle Verantwor-
tung. Diese partielle Zuschreibung von Handlungskompetenz bleibt stets eingebet-
tet in ein kontrollierendes und regulierendes Setting, in dem Erwachsene – Leh-
rer:innen wie Eltern – den Handlungsrahmen vorgeben. Auch die Thematisierung 
des Befindens des Kindes rückt das Kind zwar ins Zentrum, lassen die Aushandlung 
seines Befindens jedoch auf der Erwachsenenebene – das Kind bleibt primär als 
erziehungsbedürftiges Subjekt positioniert. 

Abbildung 11 

5.3.2 Selbstverhältnis 

Die Verwendung des Pronomens „uns“ im ABC verweist stärker als im Fall Hanna 
Paspont auf das ABC als schulisches Artefakt, trotzdem werden auch bei Paul Stin-
ner Spuren eines Selbstverhältnisses erkennbar. Das Pronomen spricht auch für 
eine bereits verinnerlichte Subjektposition als Lehrer, der Teil einer schulischen 
Ordnung ist. 
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Die Ansprache der Eltern, insbesondere durch Formulierungen wie „Es ist uns 
wichtig“ oder auch „schätzen wir es sehr, wenn Sie sich direkt an uns persönlich 
wenden“, verweist auf ein berufliches Selbstverhältnis, das sowohl auf Nähe als 
auch auf Absicherung bedacht ist. Das Spannungsverhältnis, das zwischen An-
spruch und der Notwendigkeit elterlicher Mitwirkung oszilliert, wird deutlich. 

So verweisen Aussagen wie „Ihr Kind bringt selbst einen Znüni mit“ oder der 
Hinweis auf elterliche Kontrolltätigkeiten („ob Ihr Kind den Schwimmsack […] 
mitgebracht hat“) auf ein Selbstverhältnis, in welchem sich Paul Stinner nicht allein 
als Wissensvermittler versteht, sondern auch als Vertreter einer schulischen Ord-
nung. In dieser Ordnung werden auch familiale Praktiken mitreguliert, wobei die 
Eltern als ausführende Instanzen fungieren. 

5.4 Fallübergreifende Kontrastierung 

In den beiden rekonstruierten Anerkennungsordnungen und Selbstverhältnissen 
zeigen sich zentrale Gemeinsamkeiten. In beiden Fällen wird die Zusammenarbeit 
mit Eltern nicht als wechselseitiger Aushandlungsprozess konzipiert, sondern folgt 
dem Modus der Holschuld und Instruktion – die Initiative für Zusammenarbeit 
wird bei den Eltern verortet, die Lehrer:innen positionieren sich als normsetzende 
Instanz. Zugleich wird eine generationale Ordnung stabilisiert, in der Erwachsenen 
– Lehrer:innen und Eltern – Deutungs- und Erziehungsmacht gegenüber Kindern 
zugesprochen wird. Besonders im Fall Hanna Paspont, aber auch bei Paul Stinner, 
wird ein Verhältnis konstruiert, in dem Eltern als ausführende Instanz für die in der 
schulischen Ordnung geltenden Normen und Erwartungen positioniert werden. 
Die Eltern erhalten Handlungsanweisungen, ihre Verantwortungsbereiche sind ein-
deutig zugewiesen, ihre Verantwortung im schulischen Alltag bleibt funktional be-
grenzt. Ein relationaler Aushandlungsmodus tritt demgegenüber kaum in Erschei-
nung. In beiden Fällen verweist die Art der Ansprache der Eltern auf eine bereits 
verinnerlichte Subjektposition als Lehrer:in. Neben diesen Gemeinsamkeiten zeigt 
die folgende Übersicht differenzierende Selbst- und Anderenverhältnisse der beiden 
Fälle auf: 

Tabelle 4: Befunde 
 Hanna Paspont Paul Stinner 

Anderenverhältnis zu den 
Eltern 

Eltern sind anweisungsbe-
dürftig 

Eltern sind auch unterstüt-
zungsfähig 

Anderenverhältnis zu 
Schüler:innen 

Passive Akteure, erzie-
hungsbedürftig 

Schüler:innen als Gegen-
über mit teilweiser Agency 

Selbstverhältnis Autonomie- und Gestal-
tungsansprüche für die 
schulische und familiale 
Ordnung 

Gestaltungsansprüche in-
nerhalb der schulischen 
Ordnung 

Modus der Zusammenar-
beit 

Eltern als Empfänger:in-
nen institutioneller 

Eltern als Unterstützungs-
akteure des schulischen 
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Vorgaben, Zusammenar-
beit unterstützt reibungslo-
sen schulischen Ablauf 

Ablaufs, Zusammenarbeit 
unterstützt die Schüler:in-
nen 

 

6 Diskussion 

Der schriftliche Erstkontakt zu Eltern in Form eines Eltern-ABCs fungiert als ein 
prägnantes Dokument, in dem sich Lehrer:innen im Spannungsfeld institutioneller 
Ordnungen und individueller pädagogischer Vorstellungen positionieren. Zwar 
werden Eltern als Teil eines generationalen Bündnisses angesprochen – etwa, wenn 

um Unterstützung bei der Umsetzung bestimmter Normen (z. B. gesundes Znüni) 
gebeten wird – jedoch ist diese Zusammenarbeit klar gerahmt. Die Lehrer:innen 
definieren, was als angemessene Unterstützung gilt, während Eltern zur Implemen-
tation dieser Vorgaben angehalten werden. Eine vergleichbare Struktur zeigt sich 
auch in der Untersuchung von Sieber Egger und Unterweger (2019): Zum einen 
wird dort zu Schulbeginn eine übergeordnete Norm etabliert, die auf eine grund-
sätzliche Unterstützungsverantwortung der Eltern gegenüber schulischen Anliegen 
abzielt – die Eltern werden adressiert als mitverantwortlich dafür, ihre Kinder zu 
kompetenten Mitgliedern der Institution Schule zu erziehen. Zum anderen zeigt 
sich, dass diese Norm in unterschiedlicher Weise kommuniziert wird. In einem der 
untersuchten Fälle etwa tritt ein Verhältnis zutage, in dem „die schulischen Ak-

teur_innen wissen und sagen, wie’s läuft“ (Sieber Egger & Unterweger, 2019, S. 172) 
– ein Befund, der sich mindestens im ABC von Hanna Paspont auch zeigt. Wie 
bereits Sieber Egger & Unterweger (2019) gezeigt haben, trägt die Art der Adres-
sierung dazu bei, gesellschaftliche Differenzlinien zu reproduzieren: Auch im hier 
vorliegenden Fall wird elterliches Handeln unterschiedlich anerkennbar, je nach-
dem, wie es sich in die schulische Ordnung einfügt. Diese Form der Adressierung 
zeigt sich auch in anderen schriftlichen Kommunikationsformaten schulischer Öf-
fentlichkeitsarbeit. So weisen Beeli-Zimmermann und Wannack (2024) nach, dass 
Eltern auf Schulhomepages unterschiedlich adressiert werden – teils als Teil der 
Schulgemeinschaft, teils über spezifische oder generalisierte Anreden. Nur punktu-
ell werden Eltern als Partner:innen adressiert, wiederholt aber als ‚nur’ Informati-
onsempfangende. Eine vergleichbare Ambivalenz findet sich in der Adressierung 
von Studierenden beim Eintritt ins Studium. Güvenç (2024) beschreibt diese als 
oszillierend zwischen den Figuren des/der Kund:in, der/dem Bedürftigen und 
der/dem Verantwortlichen. Analog dazu erscheinen auch Eltern in einem Span-
nungsverhältnis zwischen Adressat:innen pädagogischer Steuerung und Mitverant-
wortlichen im Sinne schulischer Ordnung. 

In den ABCs manifestiert sich auch eine spezifische generational strukturierte 
Adressierung: Es wird über Kinder verhandelt, nicht mit ihnen. Die Kinder erschei-
nen als passive Subjekte, deren Bedürfnisse stellvertretend von Erwachsenen 
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verhandelt werden. Ihre Agency wird kaum berücksichtigt. In Anlehnung an Büh-
ler-Niederberger und Sünker (2006) zeigt sich hier ein Bild des Kindes, das stark 
mit gesellschaftlich verankerten Ordnungsvorstellungen korrespondiert: Kindheit 
wird als Phase verstanden, in der Erziehung notwendig und legitim ist. Diese Vor-
stellung generationaler Ordnung hat sich auch schon in Abschlussinterviews von 
Studierenden zur Elternzusammenarbeit (Schneider Boye et al., 2025) gezeigt. Im 
Lichte dieser Beobachtungen lässt sich die Schule mit Ricken (2015) als eine insti-
tutionalisierte Form des Adultismus beschreiben: Die Differenz zwischen Erwach-
senen und Kindern wird strukturell verfestigt. Damit steht auch das ABC sinnbild-
lich für ein Übergangsartefakt, in dem Kinder auf eine neue Subjektposition hin 
‚formatiert‘ werden: vom familial eingebetteten Kind zur Schüler:in. 

Die ABCs lassen auch Rückschlüsse auf das spezifische Selbstverhältnis der 
Lehrer:innen im Übergang zur Berufspraxis zu. Besonders deutlich zeigt sich dies 
bei Hanna Paspont, deren ABC ein hohes Maß an pädagogischer Steuerung und 
normativer Setzung aufweist, wodurch potenzielle Konflikte durch präventive Re-
gelsetzungen antizipiert werden. Der präventionspädagogische Imperativ findet 
sich auch in Forschung und Ratgeberliteratur für Lehrer:innen (Trautmann, 2021), 
wie bspw. der Imperativ ‚Don’t smile until christmas!‘ (ebd.) deutlich macht. 

Diese ersten Positionierungen im Berufseinstieg werfen auch Fragen auf: Wie 
verändern sich die Adressierungen im Laufe des Schuljahrs? Welche Differenzen 
zeigen sich zwischen schriftlichem Erstkontakt und performativer Interaktion bei 
Elternabenden oder Elterngesprächen? Bereits jetzt werden im Verlauf beständige 
Konzeptionen von Schüler:innen und Eltern und im Selbstverhältnis von Hanna 
Paspont deutlich (vgl. Schneider Boye et al., 2025). Die weiteren Anerkennungsord-
nungen und Selbstverhältnisse im Berufseinstieg und darüber hinaus in den Blick 
zu nehmen, erscheint als ein vielversprechendes Forschungsvorhaben. 
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