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LEITBILDER „GUTER KINDHEIT“:  
DIE UTOPIE DER CHANCENGLEICHHEIT

Tanja Betz

„Kinder sind unsere Zukunft“ – mit diesem Slo-
gan werden seit Jahren Forderungen unterlegt, um 
Kinder und ihr Aufwachsen im Zusammenspiel 
von öffentlicher und privater Verantwortung stär-
ker in das Zentrum der Aufmerksamkeit zu rü-
cken. Es geht beispielsweise darum, frühkindliche 
Angebote der Bildung, Betreuung und Erziehung 
auszubauen und die Ganztagsschule auszuweiten; 
ebenso sollen Unterstützungs- und Bildungsange-
bote für Eltern ausgedehnt werden, Qualitätsstan-
dards in pädagogischen Institutionen etabliert und 
Qualitätsentwicklung vorangetrieben werden.

Allerdings geht es nicht um die Kinder selbst, 
nicht um das Kind als Kind. Vielmehr geht es um 
die Institutionen der Kindheit, also Kindertages-
einrichtungen, Schulen und die Familie sowie – 
abgeleitet hiervon – um das Kind als Humankapi-
tal: Es geht um das zukünftig nützliche Mitglied 
„unserer“ Erwachsenengesellschaft. Dieser Fokus 
ist Ausdruck einer gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklung hin zu einer stärkeren „Kindzentrie-
rung“ von politischen Debatten und Reformen. 01 
Diese Kindzentrierung ist sowohl in Deutschland 
als auch in weiteren europäischen Wohlfahrtsstaa-
ten seit den 1990er Jahren zu beobachten und ein-
gebettet in übergreifende sozialinvestive politi-
sche Strategien („child-centered social investment 
strategies“). 02 Diesen Strategien liegen Leitbilder 
guter Kindheit und guter Elternschaft zugrunde, 
die Chancengleichheit zum Ziel haben, aber ge-
rade von Kindern und Eltern in weniger privile-
gierten sozialen Positionen ungleich schwerer zu 
realisieren sind.

SOZIALINVESTITIONEN IN 
(WENIG PRIVILEGIERTE) KINDER

In sozialinvestiven Strategien und Leitbildern neh-
men Kinder und vor allem die Ausgestaltung der 
Lebensphase (frühe) Kindheit eine relevante Stel-
lung ein. Diese Relevanz zeigt sich im Zeitverlauf 
in der Entwicklung der deutschen Bildungs- und 

Betreuungspolitik. 03 Während klassische Sozial-
politik „auf ex post Entschädigung von Einkom-
mens- und Arbeitsplatzverlusten zielt, beispiels-
weise durch Arbeitslosengeld, will vorbeugende 
Sozialpolitik die Bürger ex ante mit Fähigkeiten 
ausstatten“. Sozialinvestitionspolitik stellt ent-
sprechend „Bildung und (arbeitsmarktrelevan-
te) Fähigkeiten (…) ins Zentrum sozialstaatlicher 
Aktivität“. 04 Diese Politik zeichnet sich, gerade 
in Bezug auf Kinder, durch eine „(langfristige) 
Zukunftsorientierung und das temporale Ausei-
nandertreten von Kosten und Erträgen“ aus; der 
Hauptnutzen der Investitionen zeigt sich in der 
Zukunft. 05 Weil früh und effektiv in Bildung und 
Betreuung der Kinder investiert wird, sind hohe 
Gewinne für die Gesellschaften in der Zukunft zu 
erwarten. 06 Ein Schwerpunkt sozialinvestiver Po-
litikstrategien liegt in den Investitionen in Kinder 
aus weniger privilegierten Familien und ist am 
Ideal der Chancengleichheit orientiert. 07 Hier er-
weisen sich frühe Investitionen als besonders ef-
fizient. Ein politisches Ziel ist es dabei, früh bil-
dungsbezogene Ungleichheiten abzubauen 08 und 
Kinderarmut zu reduzieren. Bildungs- und sozi-
alpolitische Ausgaben, die in diesen Bereich flie-
ßen, lassen sich so als Investitionen verstehen und 
gesellschaftlich  legitimieren. 09

Diese Kindzentrierung ist Ausdruck eines „ge-
sellschaftspolitischen Paradigmenwechsel(s)“ 10 
und damit einhergehend eines neuen Wohlfahrts-
staatsverständnisses. Die akademische und poli-
tische Debatte 11 wurde in nicht unerheblichem 
Maße von internationalen Organisationen, wie 
der Organisation für wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (OECD) und der Euro-
päischen Union angestoßen, die „diesen sozialpo-
litischen Perspektivwechsel unterstützt und seine 
Ausarbeitung gefördert haben“. 12

Die Investitionen in das Humankapital der 
Gesellschaftsmitglieder, gerade auch der Kinder, 
lassen sich verstehen als „Königsweg der Vorbe-
reitung auf eine Zukunft in einer globalisierten 
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Wissensgesellschaft12345678910“. 13 Zentral für die neue wis-
sensbasierte Ökonomie sind dabei kognitive Fä-
higkeiten der Kinder, ihre Sozialkompetenzen 
und ihre Motivation, zu lernen. 14

Die Investitionen in Humankapital werden 
gekoppelt an Aktivierungsstrategien. Das Ziel ei-
ner frühen Aktivierung der Gesellschaftsmitglie-
der erklärt den öffentlichen sowie den sozial- und 
bildungspolitischen Fokus auf die (frühe) Kind-
heit. 15 Ebenso lassen sich diese Strategien und 
Schwerpunkte in der Familienpolitik auffinden, 
in der die Vereinbarkeit von Familie und Beruf 
eine zentrale Stellung einnimmt. 16 Damit behält 
die Familie im kindzentrierten Sozialinvestitions-
staat ihre konstitutive Bedeutung bei. 17 Sie bleibt 
zentral auch angesichts der markanten Verände-
rungen, weg von der „konservativ-bürgerlichen 
Familienkindheit“ und hin zu einer „Bildungs-
kindheit“, denn ihr kommt wie allen Institutio-
nen der Kindheit die Aufgabe zu, „die erwartete 
Nützlichkeit der Kinder ‚nachhaltig‘ zu fördern 
und zu fordern“. 18 Zudem spielt das lebenslange 
Lernen eine entscheidende Rolle in sozialinvesti-
ven Ansätzen. 19

Da sich Kindheit „direkter politischer Steu-
erung“ entzieht, 20 setzen Umbauten des Sozial-
staats und entsprechende vorbeugende Politik-

01 Vgl. Tanja Betz/Stefanie Bischoff-Pabst/Frederick de Moll, 
Leitbilder „guter Kindheit“ und ungleiches Kinderleben. Eine 
Einführung, in: dies., Leitbilder „guter“ Kindheit und ungleiches 
Kinderleben, Weinheim 2020, S. 12–30.
02 Gøsta Esping-Andersen, A Child-Centred Social Investment 
Strategy, in: ders. et al. (Hrsg.), Why We Need a New Welfare 
State, Oxford 2002, S. 26–67.
03 Vgl. Nicole Klinkhammer, Kindheit im Diskurs. Kontinuität 
und Wandel in der deutschen Bildungs- und Betreuungspolitik, 
Marburg 2014; zum Bedeutungsgewinn des Sozialinvestitionspa-
radigmas: Antonio Brettschneider/Ute Klammer, Vorbeugende 
Sozialpolitik: Grundlinien eines sozialpolitischen Forschungspro-
gramms. Düsseldorf 2020.
04 Marius R. Busemeyer/Julian L. Garritzmann, Bildungspolitik 
und der Sozialinvestitionsstaat, in: Herbert Obinger/Man-
fred G. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Sozialpolitik. Wiesbaden 
2019, S. 783–805, hier S. 792.
05 Vgl. ebd.
06 Vgl. Esping-Andersen (Anm. 2).
07 Vgl. ders. et al., A New Welfare Architecture for Europe? 
Report Submitted to the Belgian Presidency of the European 
Union, Brüssel 2001.
08 Vgl. ebd.
09 Vgl. Harry Hendrick, Die sozialinvestive Kindheit, in: Meike 
S. Baader/Florian Eßer/Wolfgang Schröer (Hrsg.), Kindheiten 
in der Moderne. Eine Geschichte der Sorge, Frank furt/M. 2014, 
S. 456–491.
10 Klinkhammer (Anm. 3), S. 15.

strategien sowohl an der Institution „Familie“ als 
auch an den außerfamilialen Institutionen Kin-
dertagesbetreuung und Schule an. Außerdem 
nehmen sie Einfluss auf die sozialen Beziehungen 
zwischen Kindern und11121314151617181920 verschiedenen relevan-
ten Akteuren der Kindheit wie Eltern oder Fach- 
und Lehrkräfte. 21 Mit der Kindzentrierung ver-
ändert sich demzufolge auch das Zusammenspiel 
von privater und öffentlicher Verantwortung für 
das Aufwachsen von jungen Menschen. Zugleich 
zielen sozialinvestive Strategien darauf ab, Men-
schen zu befähigen und darauf vorzubereiten, mit 
(neuen) Risiken umzugehen. 22 Hierzu gehört zum 
Beispiel die zunehmende Arbeitsmarktintegration 
von Frauen, die mit einem Betreuungsbedarf klei-
ner Kinder einhergeht. Aktivierung soll auch dazu 
dienen, dass sich die Bürger/innen initiativ selbst 
helfen, statt wie bisher auf den Risikotransfer vom 
Individuum zum Staat zu vertrauen und mit einer 
sozialpolitischen Risikoabsicherung zu rechnen. 23

LEITBILDER IM SOZIALINVESTIVEN 
WOHLFAHRTSSTAAT

Mit sozialinvestiven Politikstrategien und ent-
sprechenden Diskursen gehen spezifische sozial-
politische Leitbilder der Investition, Aktivierung 
und Prävention einher. Diese werden in politik-
wissenschaftlichen Zusammenhängen in ihren 
Entwicklungsverläufen und auf ihre Auswirkun-

11 Vgl. Silke Bothfeld/Sophie Rouault, Families Facing the 
Crisis: Is Social Investment a Sustainable Social Policy Strategy?, 
in: Social Politics 1/2015, S. 60–85.
12 Brettschneider/Klammer (Anm. 3), S. 6.
13 Thomas Olk/Maksim Hübenthal, Kinder als Effective 
Citizens? Zur Reform der frühkindlichen Bildung, Betreuung 
und Erziehung im investierenden Sozialstaat, in: Kommission 
Sozialpädagogik (Hrsg.), Bildung des Effective Citizen. Sozialpä-
dagogik auf dem Weg zu einem neuen Sozialentwurf, Weinheim 
2011, S. 157–167, hier S. 157.
14 Vgl. Esping-Andersen et al. (Anm. 7); Hendrick (Anm. 9).
15 Vgl. Tanja Betz/Stefanie Bischoff, Kindheit unter sozialin-
vestiven Vorzeichen, in: Andreas Lange et al. (Hrsg.), Handbuch 
Kindheits- und Jugendsoziologie, Wiesbaden 2018, S. 49–66.
16 Vgl. Bothfeld/Rouault (Anm. 11).
17 Vgl. Klinkhammer (Anm. 3).
18 Ebd., S. 519 f.
19 Vgl. Bothfeld/Rouault (Anm. 3).
20 Johanna Mierendorff, Die wohlfahrtsstaatliche Kindheit, in: 
Baader/Eßer/Schröer (Anm. 9), S. 257–283, hier S. 265.
21 Ebd.
22 Vgl. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend (BMFSFJ), Neunter Familienbericht. Eltern sein in 
Deutschland, Berlin 2021.
23 Vgl. Hendrick (Anm. 9).
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gen hin analysiert. 24 Darüber hinaus sind mit so-
zialpolitischen Leitbildern und entsprechenden 
politischen Strategien auch Leitbilder guter Kind-
heit und guter Elternschaft verknüpft. Obwohl 
die Auseinandersetzung mit solchen Leitbildern 
für die Sozial- und Erziehungswissenschaft von 
unmittelbarer Bedeutung ist, liegen bislang nur 
wenige empirische Analysen vor.

Leitbilder werden in der Forschung viel-
fach als sozial geteilte Normalitätsvorstellun-
gen angesehen, die als erstrebenswert gelten. 25 
Im Folgenden werden Leitbilder als sozial ge-
teilte Vorstellungsmuster verstanden, die sich 
auf eine erwünschte Zukunft oder auf den Er-
halt eines Status Quo beziehen. 26 Leitbilder sind 
erziehungswissenschaftlich interessant, weil sie 
die „Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und 
Handlungsorientierungen der Akteure durch ihre 
Ausrichtung auf einen gemeinsam geteilten Zu-
kunftshorizont“ 27 synchronisieren und struktu-
rieren und diese angestrebte Zukunft durch ent-
sprechendes (pädagogisches/elterliches) Handeln 
realisiert werden soll. Offen ist indessen, wem es 
unter welchen Bedingungen möglich ist, das eige-
ne Handeln an den Leitbildern zu orientieren und 
ihnen zu entsprechen und wer sich wie genau zu 
den legitimen Leitbildern positioniert und welche 
Folgen dies hat.

Leitbilder sind an spezifische soziale Kontex-
te gebunden und stets veränderlich. Sie sind Be-
standteile von Deutungs- und Aushandlungs-
kämpfen dazu, was als wünschenswert gelten soll 
und welche Vorstellungsmuster erstrebenswert 
sind und sein sollen – ein Aspekt, der in der Li-
teratur zu Leitbildern häufig ausgeblendet wird. 
Leitbilder sind in diesem Sinne vorläufige, das 
heißt historisch veränderbare Resultate solcher 
Kämpfe. 28 Dabei haben gesellschaftliche Akteu-
re in Herrschaftspositionen bessere Möglichkei-

24 Vgl. Bothfeld/Rouault (Anm. 11); Busemeyer/Garritzmann 
(Anm. 4); Brettschneider/Klammer (Anm. 3).
25 Detlev Lück/Sabine Diabaté, Familienleitbilder: Ein theore-
tisches Konzept, in: Norbert Schneider/Sabine Diabaté/Kerstin 
Ruckdeschel (Hrsg.), Familienleitbilder in Deutschland. Kulturelle 
Vorstellungen zu Partnerschaft, Elternschaft und Familienleben, 
Opladen 2015, S. 19–28, hier S. 21.
26 Vgl. Margaret Pardo-Puhlmann/Stefanie Bischoff/Tanja 
Betz, Leitbilder. Systematisierungen und begriffliche Klärungen 
aus sozialwissenschaftlicher Perspektive, Frank furt/M. 2016; 
Katharina D. Giesel, Leitbilder in den Sozialwissenschaften. 
Begriffe, Theorien und Forschungskonzepte, Wiesbaden 2007.
27 Pardo-Puhlmann/Bischoff/Betz (Anm. 26), S. 20.
28 Ebd.

ten, ihre Perspektiven auf die gesellschaftliche 
Zukunft und entsprechende politische Strategi-
en einzubringen und festzuschreiben als dies für 
marginalisierte und für weniger privilegierte Ak-
teursgruppen der Fall ist. Damit sind Leitbilder 
an gesellschaftliche Machtverhältnisse und damit 
einhergehende Einflussmöglichkeiten im Sinne 
eines Agenda Setting gekoppelt. Leitbilder funk-
tionieren wie legitime symbolische Ordnungen, 29 
das bedeutet, bestimmte Vorstellungen von Bil-
dung, Erziehung oder auch Familie und entspre-
chende milieuspezifische Bildungs- und Erzie-
hungspraktiken, die in Abhängigkeit stehen zu 
gesellschaftlichen, ökonomischen oder kulturel-
len Ressourcen, gelten ganz selbstverständlich 
und „natürlich“ als höherwertig und legitimer als 
andere.

Leitbilder guter Kindheit sind somit gesell-
schaftlich breit geteilte Vorstellungsmuster da-
rüber, wie Kindheit als Lebensphase gegenwär-
tig und zukünftig gut gestaltet werden kann und 
soll und welche Verantwortlichkeiten hierbei un-
terschiedlichen Akteuren und Institutionen zu-
kommt, um diese wünschenswerte Zukunft zu 
erreichen. Die „‚schlechte Kindheit‘ stellt da-
bei jenen Gegenpol dar, über den sich die Krite-
rien für eine ‚gute Kindheit‘ erst profilieren“. 30 
Entsprechend schwingt in den Leitbildern gu-
ter Kindheit implizit oder explizit die schlechte 
Kindheit immer mit.

Leitbilder haben gerade mit Blick auf das Zu-
sammenspiel von öffentlicher und privater Ver-
antwortung für Eltern, Fach- und Lehrkräfte und 
nicht zuletzt für Kinder selbst weitreichende Fol-
gen. Die Akteure müssen sich mit den Leitbildern 
guter Kindheit und entsprechenden Handlungs-
erwartungen oder konkreten Aufforderungen 
auseinandersetzen. Dies kann bewusst und unbe-
wusst, implizit und explizit erfolgen. 31 Zugleich 
sind Leitbilder guter Kindheit nicht isoliert. Es 
gibt nicht nur ein Leitbild guter Kindheit, son-
dern mehrere Leitbilder sind miteinander ver-
flochten. Zudem sind sie nicht unabhängig von 

29 Vgl. Tanja Betz/Stefanie Bischoff-Pabst, Perspektiven von 
Eltern auf Bildung und Erziehung. Zur symbolischen Macht von 
Leitbildern „guter“ Elternschaft, in: Betz/Bischoff-Pabst/de Moll 
(Anm. 1), S. 153–177.
30 Magdalena Joos et al., „Gute Kindheit“ als Gegenstand der 
Forschung. Wohlbefinden, Kindeswohl und ungleiche Kindhei-
ten, in: Tanja Betz et al. (Hrsg.), Gute Kindheit. Wohlbefinden, 
Kindeswohl und Ungleichheit, Weinheim 2018, S. 7–27, hier S. 8.
31 Vgl. Betz/Bischoff-Pabst/de Moll (Anm. 1).
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Leitbildern guter Elternschaft sowie guten Fach- 
und Lehrkräften, die ebenfalls maßgeblich den 
Blick auf die Lebensphase Kindheit konturieren.

Zur empirischen Rekonstruktion von Leitbil-
dern guter Kindheit und guter Elternschaft wurde 
in der EDUCARE-Studie der politische Diskurs 
zu Bildung in der frühen und mittleren Kind-
heit nach dem ersten „PISA-Schock“ Anfang der 
2000er Jahre anhand einer Reihe von einschlä-
gigen (regierungs-)politischen Dokumenten in 
Bund und Ländern untersucht. Die Analyse be-
zog sich vorwiegend auf die Bereiche Kinder und 
Jugend(hilfe), Familie, Bildung, Soziales und Inte-
gration. Zum Korpus gehörten entsprechende Do-
kumente wie die Bildungs- und Erziehungspläne 
der Länder sowie auf Ebene des Bundes der Bil-
dungsbericht, der Armuts- und Reichtumsbericht, 
der Familienbericht, der Kinder- und Jugendbe-
richt sowie Dokumente zum Nationalen Aktions-
plan für ein kindergerechtes Deutschland und zum 
Nationalen Integrationsplan. Dabei wurde ein dis-
kursanalytisch-qualitativer methodischer Zugang 
gewählt. Herausgearbeitet wurden unter anderem 
politische Konstruktionen von Risiken für Kin-
der, von Kinderbildern sowie Kon struktionen gu-
ter Elternschaft und guter Kindheit. 32

GEGENWÄRTIGE LEITBILDER 
GUTER KINDHEIT

Insgesamt konnten in der EDUCARE-Studie 
zahlreiche miteinander verschränkte Leitbilder 
einer guten Kindheit herausgearbeitet werden. 
Sie bilden einen gesamtgesellschaftlichen, wün-
schenswerten Zukunftshorizont, der sich in die 
dargelegten übergreifenden sozialinvestiven Ent-
wicklungen einordnen lässt. Im Folgenden wird 
überblicksartig auf die Ergebnisse der Leitbild-
analyse eingegangen.

Kindheit soll eine vom Erwachsenensein diffe-
rente Lebensform sein. Entsprechend der analysier-

32 Vgl. Tanja Betz/Frederick de Moll, Aktive Lerner, verletzliche 
Geschöpfe, Entwicklungswesen: Kinderbilder im deutschen politi-
schen Diskurs, in: Charis Förster/Kariane Höhn/Sonja A. Schrei-
ner (Hrsg.), Kindheitsbilder – Familienrealitäten. Prägende Ele-
mente in der pädagogischen Arbeit, Freiburg/Br. 2013, S. 41–49; 
Tanja Betz/Frederick de Moll/Stefanie Bischoff, Gute Eltern 
– schlechte Eltern. Politische Konstruktionen von Elternschaft, in: 
Kompetenzteam Wissenschaft des Bundesprogramms „Eltern-
chance ist Kinderchance“/Lena Correll/Julia Lepperhoff (Hrsg.), 
Frühe Bildung in der Familie. Perspektiven der Familienbildung, 
Weinheim 2013, S. 69–80.; Betz/Bischoff (Anm. 15).

ten Dokumente ist dieses Vorstellungsmuster be-
reits Realität, sodass es darum geht, die Differenz 
zwischen Kindern und Erwachsenen auch zukünf-
tig zu erhalten. So wird etwa der (weitere) Ausbau 
institutioneller Angebote und Maßnahmen, die sich 
speziell an Kinder und deren Bedürfnisse als Kinder 
richten, ausschließlich positiv konnotiert. 33 Ein sol-
ches Leitbild stabilisiert nicht nur die Unterschei-
dung zwischen Kindern und Erwachsenen, sondern 
zugleich auch das pädagogische Moratorium, das für 
die sozialinvestive Logik bedeutsam ist. Dabei han-
delt es sich um eine spezifische Auszeit für Kinder 
(und Jugendliche) von bestimmten Verpflichtungen 
(wie Erwerbsarbeit) und zugleich auch von Teilha-
be an der bürgerlichen Gesellschaft. Es ist auch vom 
Schutz- und Schonraum die Rede. Stattdessen über-
nehmen Institutionen wie die Kindertageseinrich-
tung, Schule und Familie und das entsprechende pä-
dagogische Personal die stellvertretende Inklusion 
der Kinder in das gesellschaftliche System. 34 Hier 
nun greift die Logik der „Förderung von Bürgern/
Arbeitern für die Zukunft“. 35 Denn die Aufgabe der 
Kinder ist es, in dieser Auszeit zu lernen, ihre Fähig-
keiten und Kompetenzen auszubauen; die Aufgabe 
der Pädagog/innen ist es, zu unterrichten, zu erzie-
hen, zu sanktionieren, zu fördern.

Zugleich soll die Lebensphase Kindheit alters-
angemessen ausgestaltet werden. 36 Dies zeigt sich 
in der markanten Setzung von Altersgrenzen vor 
allem über das Recht (zum Beispiel Kinder- und 
Jugendhilferecht, Strafrecht) und die Zuweisung 
des Status von Minderjährigkeit gegenüber der 
Volljährigkeit. Die herausgehobene Bedeutung 
des Alters wird auch in politischen Forderungen 
nach der Verwirklichung der Kinderrechte deut-
lich, wie zum Beispiel bei der altersangemessenen 
Beteiligung von Kindern. Die Lebensbedingungen 
von Kindern werden somit „vor allem über die 
Bestimmung und Kontrolle von Altersgrenzen“ 
wohlfahrtsstaatlich reguliert. 37 Sie bestimmen die 
gesellschaftlichen Teilhabemöglichkeiten von Kin-
dern maßgeblich mit – auch über altersbezoge-
ne Grenzziehungen wie die Schulpflicht, mit de-

33 Vgl. Betz/Bischoff (Anm. 15).
34 Vgl. Jürgen Zinnecker, Kindheit und Jugend als pädago-
gische Moratorien. Zur Zivilisationsgeschichte der jüngeren 
Generation im 20. Jahrhundert, in: Dietrich Benner/Heinz-Elmar 
Tenorth (Hrsg.), Bildungsprozesse und Erziehungsverhältnisse im 
20. Jahrhundert, Weinheim 2000, S. 36–68.
35 Hendrick (Anm. 9), S. 470.
36 Vgl. Betz/Bischoff (Anm. 15).
37 Mierendorff (Anm. 20), S. 271.
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nen altersspezifische Verpflichtungen für Kinder, 
sich zu qualifizieren und Fähigkeiten zu erwerben, 
 einhergehen.

Weiterhin ist die gute Kindheit eine geschützte 
Kindheit, 38 da Kinder im politischen Diskurs als 
verletzlich (vulnerabel) und schutzbedürftig kon-
struiert werden, 39 sowie eine materiell abgesicher-
te Kindheit. Im Umkehrschluss wird in diesem 
Vorstellungsmuster davon ausgegangen, dass Kin-
der, für die die materielle Absicherung prekär ist, 
eine schlechte Kindheit erleben. Denn diese Kin-
der sind abhängig vom Wohlstand ihrer Eltern; 
ihnen drohen nicht nur materielle Entbehrungen, 
sondern auch „Anregungsarmut“, 40 sodass das Ri-
siko steigt, dass sich diese Faktoren nachteilig auf 
ihre weitere Entwicklung auswirken.

Darüber hinaus soll Kindheit eine Lebenspha-
se sein, in der Kinder gezielt von Erwachsenen ge-
fördert werden. 41 Dominant ist hier die Vorstel-
lung des Kindes als Werdendes und Unfertiges. 
Die Förderung, so das Leitbild, sollte unter ande-
rem mit Blick auf einen erfolgreichen Schulüber-
tritt und Spracherwerb im Deutschen geschehen, 
auch um gleiche Bildungschancen für alle Kinder 
zu schaffen. Dem Handeln der Eltern und dem 
Handeln (früh)pädagogischer Fachkräfte kommt 
hinsichtlich der Förderung besondere Aufmerk-
samkeit zu. Sie werden im Diskurs als zentrale 
Akteure für eine hohe Förderqualität betont. Die 
Kinder selbst bleiben vergleichsweise passiv.

Die gute Kindheit ist zudem eine Kindheit, in 
der Kinder aus riskanten familialen Verhältnis-
sen befreit werden. Die genannte Förderung der 
Kinder kann und soll, beim Versagen familialer 
Unterstützung und Sorge sowie mangelnder Er-
ziehungskompetenz, in öffentlichen (Bildungs-)
Institutionen realisiert werden. Damit soll die gute 
Entwicklung aller Kinder sichergestellt werden. 
Entscheidend ist, dass sich die kindlichen Fähigkei-
ten voll entfalten können. Medizinisch und päda-
gogisch geschultes Personal ist somit in der Pflicht, 
Schutz zu gewährleisten, Lernen zu ermöglichen 
und die Förderung zu realisieren. Die Befreiung der 
Kinder wird dabei sowohl kompensierend (sie soll 
zum Beispiel bei diagnostizierten Entwicklungs-
verzögerungen von Kindern greifen) als auch prä-
ventiv gedacht: Da ungünstige Umweltbedingun-

38 Vgl. Betz/Bischoff (Anm. 15).
39 Vgl. Betz/de Moll (Anm. 32).
40 Ebd., S. 45. 
41 Vgl. hier und im Folgenden Betz/Bischoff (Anm. 15).

gen (in der Familie) die Entwicklung von Kindern 
ausbremsen könnten, ist die Feststellung von Risi-
ken bereits ausreichend für eine Intervention. Ent-
wicklungsverzögerungen und Förderbedarfe von 
Kindern sollen auf unterschiedlichen Ebenen iden-
tifiziert und früh diagnostiziert werden. Auch hier 
ist wieder das Fachpersonal – in doppelter Hinsicht 
– gefragt: Es geht zum einen um ihre diagnostische 
Kompetenz beispielsweise zum Sprachförderbe-
darf der Kinder. Zum anderen geht es um ihren 
Blick auf die Eltern: Diagnostiziert das Fachper-
sonal ein Bildungs- oder Erziehungsversagen der 
Eltern oder meint, ein Risiko hierzu zu erkennen, 
dann sollen Eltern außerhäusliche Bildungsangebo-
te wahrnehmen. 42 Eine weitere Variante besteht da-
rin, dass optimal qualifizierte Fachkräfte das Kind 
möglichst frühzeitig und lange in öffentlichen Ein-
richtungen betreuen und fördern, ohne die Eltern 
einzubeziehen. Das Leitbild zielt hierbei auf glei-
che Bildungschancen für alle und die Entfaltung 
ungenutzter Potenziale, unabhängig von der sozia-
len Herkunft der Kinder und ihrem familiären Hin-
tergrund.

Gute Kindheit, so ein weiteres Leitbild, voll-
zieht sich in geregelten, normierten und öffent-
lich institutionalisierten Bahnen. Das anvisierte 
Ziel ist ein möglichst normaler, das heißt unauf-
fälliger Entwicklungsverlauf des Kindes, ohne bei 
ärztlichen Vorsorgeuntersuchungen, vorschuli-
schen Sprachstandserhebungen, Schuleingangs-
untersuchungen oder bei institutionellen Über-
gängen (zum Beispiel in die Grundschule oder in 
weiterführende Schulen) besonders aufzufallen. 
Diskursiv prominent ist hier der Themenkom-
plex (deutsche) Sprachkompetenz. Das Ziel ist 
es, dass möglichst alle Kinder, vor allem diejeni-
gen mit Migrationshintergrund und/oder Deutsch 
als Zweitsprache, die deutsche Sprache lernen und 
beherrschen. Das pädagogische Personal wird ent-
sprechend dazu aufgerufen, Sprache zu fördern 
und entsprechendes Wissen und Können zu er-
werben, um Sprache gut fördern zu können. Das 
Beherrschen der deutschen Sprache wird dabei im-
plizit wie explizit mit Bildungs- beziehungsweise 
Schulerfolg in Beziehung gesetzt. Die skizzier-
te normierte Kindheit geht einher mit dem Leit-
bild einer Kindheit als gesteuerter Lebensphase. 
Diese Steuerungslogik findet ihren Ausdruck un-
ter anderem in der Institutionalisierung von indi-
katorenbasierten Berichten, wie dem Nationalen 

42 Wie Deutschkurse oder Kurse zur kindlichen Förderung. 
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Bildungsbericht oder dem Ländermonitor Früh-
kindliche Bildungssysteme. Sie gewähren empi-
risch-quantitative Einblicke in das Bildungs- und 
Betreuungssystem in Deutschland (über Daten 
zur vorschulischen Bildungsbeteiligung von Kin-
dern oder zu Rückstellungen vom Schulbesuch) 
und erlauben damit zugleich, die Entwicklungen 
der Systeme zu verfolgen, weiter zu beschleunigen 
oder auch nachzujustieren, wenn Erwartungen an 
die Leistungen des Systems nicht erfüllt werden.

In allen Leitbildern ist gute Kindheit eine 
Phase optimaler Entwicklung und bestmöglicher 
Nutzung der Anlagen. Das von Natur aus stetig 
lernende Kind 43 wird gezielt durch Erwachsene 
gefördert. Es wächst unter öffentlicher Zugriffs-
möglichkeit in anregungsreicher Umgebung auf 
und wird durch „kompetente“ Eltern und Fach-
kräfte begleitet. So soll es seine natürlichen An-
lagen optimal entfalten und seine Begabungspo-
tenziale ausschöpfen. Indem die gute Kindheit als 
Zeit des entgrenzten Lernens in Zeit und Raum 
gedacht wird, werden alle Zeiten (wie die Klein-
kindphase) und Orte (wie die Kindertageseinrich-
tung) auch zu potenziellen Optimierungsfeldern. 
Optimierung als Handlungsprinzip kann bezo-
gen auf das pädagogische Personal und die Eltern 
als unabschließbarer Lernprozess verstanden wer-
den, 44 insofern jede Handlung eine „aktualisier-
te Einschätzung der verfügbaren Ressourcen und 
Restriktionen“ erfordert und neue Situationen 
neue (Förder-)Entscheidungen verlangen. 45 Dabei 
müssen solche Entscheidungen unter der Bedin-
gung „unvollständigen Wissens“ 46 getroffen wer-
den, die dementsprechend Risiken in sich bergen. 
Diese Risiken wiederum sollen mit entsprechen-
den Informationen minimiert werden.

GEGENWÄRTIGE LEITBILDER 
GUTER ELTERNSCHAFT

Die skizzierten Leitbilder adressieren maßgeb-
lich Erwachsene und fordern sie zum Handeln 
auf. Die Kinder selbst, das zeigen die Analysen, 

43 Vgl. Betz/de Moll (Anm. 32).
44 Vgl. Ulrich Bröckling, Optimierung, Preparedness, Priorisie-
rung. Soziologische Bemerkungen zu drei Schlüsselbegriffen der 
Gegenwart, in: Henrike Terhart/Sandra Hofhues/Elke Kleinau 
(Hrsg.), Optimierung. Anschlüsse an den 27. Kongress der Deut-
schen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft, Opladen 2021, 
S. 217–229.
45 Ebd., S. 219.
46 Ebd.

wirken aus sich selbst heraus an der Gestaltung 
der wünschenswerten Zukunft mit. Im Zentrum 
stehen diejenigen Erwachsenen, die mit (klei-
nen) Kindern in beruflichen Kontexten (vor al-
lem Kindertageseinrichtungen) und im familialen 
Rahmen interagieren. Diese von den Leitbildern 
guter Kindheit ausgehenden Handlungsauffor-
derungen sind somit aufs Engste verknüpft mit 
Vorstellungen guter Elternschaft oder auch guter 
Fachkräfte/Lehrkräfte. 47 Entsprechend wurden 
in der Studie auch Leitbilder guter Elternschaft 
rekonstruiert, die im Folgenden knapp präsen-
tiert werden. 48 

Zentral für das Leitbild ist eine hohe, auch 
wissenschaftlich gestützte Bildungs- und Erzie-
hungskompetenz der Eltern. Gute Elternschaft 
zeichnet sich entsprechend dadurch aus, dass El-
tern um die Entwicklungsschritte ihres Kindes 
wissen, ihm entwicklungsangemessene und -för-
derliche Bildungsgelegenheiten verschaffen, die 
die Basis für eine erfolgreiche institutionalisierte 
Bildungslaufbahn legen. Um dies zu erreichen, er-
kundigen sich die Eltern selbstständig nach Bil-
dungs- und Förderangeboten, ziehen Expertise 
heran, lesen Ratgeberliteratur und suchen Unter-
stützung, etwa durch den Besuch entsprechen-
der Kurse. Gute Elternschaft zeichnet sich also 
dadurch aus, dass Eltern an der optimalen Kom-
petenzentwicklung ihres Kindes mitwirken – be-
gleitend und flankierend zu den öffentlich verant-
worteten Bildungs- und Betreuungsinstitutionen. 
So werden Eltern zu Expert/innen für die alters- 
und entwicklungsangemessene Bildung und Ent-
wicklung ihrer Kinder. Eine Voraussetzung dafür 
ist die Anerkennung der Konstruktion des for-
schenden, wissbegierigen Kindes, das nicht nur 
auf Schutz und Versorgung, sondern auch auf eine 
anregende Umwelt angewiesen ist. Gute Eltern-
schaft konstituiert sich zugleich „durch die Be-
freiung des Kindes aus dem defizitären häuslichen 
Umfeld und durch seine ‚Übergabe‘ an außerfa-
miliale Bildungs- und Betreuungsinstitutionen“. 49

Zentral für gute Elternschaft ist damit die Un-
terscheidung in kompetente versus nicht-kom-
petente Eltern, wobei kompetente Eltern rich-
tige (Bildungs-)Entscheidungen treffen und 
verantwortungsvoll im Sinne einer erfolgrei-
chen Schullaufbahn ihrer Kinder handeln. Dabei 

47 Vgl. Betz/Bischoff (Anm 15).
48 Vgl. Betz/de Moll/Bischoff (Anm. 31).
49 Ebd., S. 75.
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hängt dieses Leitbild neben der zugeschriebenen 
(In-)Kompetenz eng mit weiteren Ressourcen 
von Eltern zusammen: Dem Leitbild aktuell 
nicht entsprechen „bildungsferne“ Eltern, „sozial 
schwache“ Eltern, sowie „unfähige“ Eltern – hier 
vor allem Eltern mit Deutsch als Zweitsprache – 
und „unwissende“ Eltern. 50 Gute Elternschaft ist 
im Umkehrschluss an einen entsprechenden Res-
sourcenreichtum  gekoppelt.

ANFORDERUNGSCHARAKTER 
VON LEITBILDERN UND  

(UN-)MÖGLICHKEIT  
IHRER REALISIERUNG

In sozialinvestiven Strategien nehmen Kinder 
und Eltern und die Gestaltung der Lebenspha-
se (frühe) Kindheit eine bedeutsame Stellung ein. 
Während Kinder eher indirekt adressiert werden, 
sehen sich insbesondere Eltern zunehmend mit 
politisch und medial allgegenwärtigen Vorstel-
lungen damit konfrontiert, was gutes Elternsein 
ausmacht. Es handelt sich dabei um starke Bil-
dungs- und Förderimperative, die aus Sicht der 
Eltern und letztlich, so lässt sich mutmaßen, auch 
der Kinder, einen Druck erzeugen, dem nicht alle 
gleichermaßen selbstsicher begegnen können. 51 
Inwiefern Eltern, Kinder und pädagogische Fach-
kräfte den aktuellen Leitbildern entsprechen kön-
nen und dies auch wollen, inwieweit sie sich in ih-
rem Handeln an ihnen orientieren, ist bislang nur 
in Teilen empirisch  untersucht. 52

Im sozialinvestiven Wohlfahrtsstaat wird ein 
spezifisches Anforderungstableau und Verant-
wortlichkeitsgefüge zwischen Familie, Kinder-
tagesbetreuung und Schule geschaffen, innerhalb 
dessen sich die Akteure der Kindheit – Eltern, 
Fachkräfte und Kinder – zueinander positionie-
ren müssen. Denn die Bürger/innen sollen „ihr 
Leben in einer verantwortlichen und risiko-
minimierenden Weise gestalten“. 53 Dies gilt so-
wohl für den elterlichen Umgang mit Kindern 5455 

50 Ebd., S. 75; Betz/Bischoff-Pabst (Anm. 29).
51 Vgl. ebd.
52 Ebd.
53 Nina Oelkers, Kindeswohl: Aktivierung von Eltern(-verant-
wortung) in sozialinvestiver Perspektive, in: Kerstin Jergus/Jens 
Oliver Krüger/Anna Roch (Hrsg.), Elternschaft zwischen Projekt 
und Projektion. Aktuelle Perspektiven der Elternforschung, Wies-
baden 2018, S. 103–119, hier: S. 112.
54 Ebd.
55 BMFSFJ (Anm. 22), S. XVIII.

als auch für das (früh-)pädagogische Handeln 
in Bildungsinstitutionen. Wie gut dies gelingt, 
hängt mit der eigenen gesellschaftlichen Posi-
tion und den eigenen ökonomischen, sozialen 
und bildungsbezogenen Ressourcen zusammen. 
Leitbilder guter Kindheit und guter Elternschaft 
sind damit nicht gleichermaßen von allen Gesell-
schaftsmitgliedern realisierbar. Dennoch werden 
Erfolg und Misserfolg (in der Schule) nicht sel-
ten individualisiert und unwilligen, desinteres-
sierten, unfähigen Eltern zugeschrieben. Da die-
se Individualisierung auch für Fachkräfte greift, 
die ihrerseits den an sie gerichteten Erwartungen 
– zur Kompensation von bildungsbezogenen 
Ungleichheiten beizutragen – nicht entsprechen 
können, sind neue Spannungen zwischen Fach-
kräften und Eltern vorprogrammiert, gerade 
in schwierigen Konstellationen und angesichts 
neuer Risiken wie etwa die vielfach belegten 
Lern- und Entwicklungsrückstände bei Kin-
dern aufgrund corona-bedingter Kita- und Schul-
schließungen. Solche Spannungen aber bleiben 
in Empfehlungen, die sich dezidiert als sozial-
investiv einordnen, und aktuellen bildungspoli-
tischen Leitformeln, wie die der „verlässliche[n] 
und zukunftsfähige[n] Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften“ und entsprechenden Se-
mantiken wie „Partner auf Augenhöhe“ zum 
Wohl des Kindes nahezu unberücksichtigt. 55 Es 
scheint vielmehr so, als ließen sich über solche 
Partnerschaften zwischen Pädagog/innen und 
Eltern gesellschaftliche Aufgaben widerspruchs-
frei bewältigen und die sozialinvestiven Ziele 
soziale Gerechtigkeit und ökonomische Leis-
tungsfähigkeit nicht nur vereinen, sondern rea-
lisieren. Allerdings stellen solche Forderungen 
und Programmatiken nicht genug in Rechnung, 
dass Leitbilder – wie auch das der (Verantwor-
tungs-)Partnerschaft zwischen Eltern und (Bil-
dungs-)Institutionen für mehr Chancengleich-
heit – stark mit symbolischer Macht verknüpft 
sind und für Eltern in weniger privilegierten so-
zialen Positionen ungleich schwerer zu realisie-
ren sind.
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