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Maria Fölling-Albers

Institutionalisierte Kindheit. Ihre Fragilität  
im Lichte der Corona-Pandemie

Abstract
Kindheit heute ist für fast alle Kinder eine institutionalisierte Kindheit in 
Kindertagesstätten (Kitas), Schulen und Freizeiteinrichtungen. Sie ist durch 
verschiedene und vielschichtige Strukturmerkmale gekennzeichnet, u. a. da-
durch, dass die Betreuung der Kinder zu festgelegten Zeiten in nicht-familialen 
Einrichtungen, durch nicht-familiale Expert:innen und in nicht-familialen 
Peer-Gruppen erfolgt. In der Corona-Pandemie war diese Praxis weitgehend 
aufgehoben; sie hat bei den Betroffenen erhebliche Probleme erzeugt und die 
Fragilität der gegenwärtigen Institutionalisierung aufgezeigt. Es werden neben 
Strukturmerkmalen der Institutionalisierung Folgen der Pandemie und nicht 
zuletzt die durch sie offenbar gewordene Fragilität sowie Fragen der Zustän-
digkeit, Verbindlichkeit und Verlässlichkeit einer institutionalisierten Kindheit 
erörtert.

Schlüsselwörter: 
Corona-Pandemie, institutionalisierte Kindheit, Fragilität

1	 Einführung
Die Institutionalisierung von Kindheit ist seit der Einführung der Schulpflicht in 
Deutschland gesellschaftliche Normalität (Betz et al. 2010). 94% der Kinder von 
drei bis unter sechs Jahren besuchen in Deutschland einen Kindergarten; jedes 
dritte Kind (34%) unter sechs Jahren wurde im Jahr 2020 ganztags betreut (De-
statis, 2021). Für Kinder, die bis zum 30.06. (in manchen Bundesländern gilt ein 
etwas späteres Datum) ihr 6. Lebensjahr vollendet haben, besteht Schulpflicht. 
Die Institutionalisierung betrifft aber auch Angebote in der Freizeit, vor allem 
in Sport und Musik. D. h.: Die Kinder verbringen einen festgelegten Teil des Ta-
ges in nicht-familialer Umgebung. Die Institutionalisierung hat über die Schu-
le hinaus in den vergangenen Jahrzehnten in erheblichem Maße zugenommen. 
Das betrifft vor allem den Besuch von Kitas und Freizeitangeboten. Die gegebene 
generationale Ordnung, wie sie u. a. von Bühler-Niederberger (2011) dargelegt 
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worden ist, basiert nicht zuletzt auf dem Funktionieren der institutionalisierten 
Kindheit. Meine These lautet: 

Durch die Pandemie wurde nicht nur diese Praxis erschüttert; es wurden gravierende 
Probleme bei den Betroffenen erzeugt und die Fragilität der institutionalisierten Kind-
heit zum Ausdruck gebracht. Sie hat daneben auch grundlegende Probleme der hiesigen 
institutionalisierten Kindheit geoffenbart. 

In dem Beitrag werden zunächst drei wesentliche Strukturmerkmale der instituti-
onalisierten Kindheit dargestellt (2.). Anhand dieser lassen sich Auswirkungen der 
Pandemie und die Fragilität der heutigen institutionalisierten Kindheit besonders 
gut darstellen: Es sind der räumliche und zeitliche Aspekt (2.1), die Expertisie-
rung und Normierung von Kindheit (2.2) sowie der Stellenwert von Gleichaltri-
gen für das Aufwachsen von Kindern (2.3). Abschließend wird in einem Fazit die 
Fragilität explizit analysiert, und es werden grundlegende Probleme und damit 
zusammenhängend Fragen von Verbindlichkeit und Verlässlichkeit erörtert (3.).

2	 Strukturmerkmale und Fragilität institutionalisierter 
Kindheit

2.1 	Raum und Zeit
Das augenscheinlichste Merkmal der Institutionalisierung ist ihre räumliche und 
zeitliche Struktur. Kinder werden in von der Familie separierten Räumen betreut. 
Der Alltag in Schule und Kita ist zeitlich getaktet (Beginn, Ende, Spiel-/Unter-
richts-/Zeiten, Pausen, Essensphasen). In der Schule können diese aufgrund der 
Schulpflicht nicht unterlaufen werden. Die zeitliche Taktung und Strukturierung 
sind in der Schule besonders augenscheinlich: Der Unterricht ist in kleine Zeit-
einheiten aufgeteilt (meist 45 Minuten); auch die Pausen sind zeitlich genau fest-
gelegt. In den Kitas sind die Bring- und Abholzeiten meist nicht beliebig von den 
Eltern zu umgehen. Auch in den Vereinen und Verbänden gilt die Regel, dass die 
Kinder nach einer evtl. vorher vereinbarten Probezeit verbindlich und pünktlich 
zu den festgelegten Terminen erscheinen.
Eine verbindliche Raum-Zeit-Struktur ermöglicht es den Eltern, ihren berufli-
chen und/oder privaten Verpflichtungen nachzukommen. Sie verschafft allen Be-
troffenen eine verlässliche zeitliche und inhaltliche Orientierung und stabilisiert 
die generationale Ordnung, wodurch die gesellschaftlichen Zuständigkeiten gere-
gelt sind (Aufgaben, Rollen, Verantwortung, Macht).
Räume sind allerdings nicht nur territoriale Orte, sondern immer auch Sozial-
Raum. Ihre Bedeutung erfährt der Raum erst durch eine aktive Aneignung: eine 
tätige, konstruktive und kreative Auseinandersetzung mit der räumlichen und 
sozialen Umwelt. Nach dem Agency-Ansatz der sozialwissenschaftlichen Kind-
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heitsforschung definieren und interpretieren Kinder nicht nur die Einflüsse ihrer 
Lebenswelt eigenständig, vielmehr gestalten sie diese – in den Institutionen in der 
Regel mit anderen Kindern – immer auch auf ihre Weise (mit) und sind somit 
auch Konstrukteure ihrer Lebenswelt (Heinzel/Kränzl-Nagl/Mierendorff 2012; 
Eckermann/Heinzel 2015). 
In der Pandemie (insbesondere in den Phasen der Lockdowns) war diese Struktur 
weitgehend aufgehoben. Großräumige Bewegungsmöglichkeiten (auf Sport- und 
Spielplätzen) waren nicht mehr möglich, erheblicher Bewegungsmangel die Folge. 
Die Kinder, aber auch ihre Eltern, beklagten, dass ihnen die Struktur im Tages-
ablauf fehlte. Sie bräuchten die klaren Vorgaben, was wann wie zu erledigen sei. 
Eltern berichteten von erheblichen Belastungen in der Familie hinsichtlich der 
Struktur des Tagesablaufs, aber auch von Einsamkeit ihrer Kinder (Zinn/Beyer 
2021; Geissler et al. 2022).

2.2 	Expertisierung und Normierung
Verknüpft mit der räumlichen und zeitlichen Strukturierung sind ihre Experti-
sierung und Normierung. Kinder werden zunehmend von Expert:innen erzogen, 
betreut, unterrichtet. Die Expertisierung bedeutet zudem meist auch Spezialisie-
rung. In der Schule sind Lehrkräfte nicht einfach Expert:innen für Unterrichten, 
vielmehr wird der Unterricht von Fachlehrkräften erteilt – auch bereits in der 
Grundschule. Daneben gibt es speziell weitergebildete Beratungslehrer:innen, die 
bei Konflikten, Sozialpädagog:innen, die bei Erziehungsfragen unterstützen sol-
len, und/oder Schulpsycholog:innen, die für spezifische Lern- und Leistungsüber-
prüfungen oder auch für psychische Probleme der Schüler:nnen zuständig sind. 
Selbst im Kindergarten spezialisieren sich oftmals die Erzieher:innen – für Singen/
Musizieren, für Turnen oder Sprachförderung. Die Expertisierung von Kindheit 
hat, wenn auch unbeabsichtigt und unausgesprochen, eine De-Qualifizierung der 
Eltern zur Folge. Eltern trauen sich die Förderung ihrer Kinder nicht (mehr) zu 
und überlassen ihre Kinder (auch bei Freizeitaktivitäten) den Expert:innen. Von 
ihnen wird eine bessere, qualifiziertere Förderung der Kinder erwartet.
Die Expertisierung geht mit einer zunehmenden Normierung von Kindheit und 
kindlicher Entwicklung einher (Kelle/Mierendorff 2013). Expert:innen können 
und sollen genauer und zuverlässiger den Entwicklungsstand und die Leistungen 
der Kinder feststellen und einschätzen. Und damit können sie qua Expertise die 
Kinder bzw. die Schüler:innen eingruppieren; sie entscheiden, ob sie den Normen 
entsprechen, sie übertreffen oder nicht erreicht haben. Im Kindergarten finden 
z. B. etwa ein Jahr vor der Einschulung Untersuchungen statt, um festzustellen, ob 
die Kinder den erwarteten Kompetenzen (und damit den Mindestnormen) ent-
sprechen (z. B. Screenings zur phonologischen Bewusstheit). Die Normierung ist 
dabei einerseits vereinheitlichend – denn es gelten die Normen für alle Kinder –, 
sie ist insofern gleichmachend. Andererseits erzeugt erst die Normierung Unter-
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schiedlichkeit: Es werden Abweichungen und Unterschiede zwischen den Kindern 
festgestellt und hergestellt. Normierung stellt somit ein ambivalentes Phänomen 
dar, das jedoch ein wesentliches Merkmal heutiger Kindheit ausmacht. Für Eltern 
und Kinder stellt sie einerseits eine Orientierung dar, andererseits erzeugt sie Ängs-
te und Unsicherheit, ob die Norm erreicht wird.
In der Pandemie haben Expertisierung und Normierung in unterschiedlicher Wei-
se, aber doch in wechselseitiger Abhängigkeit zum Teil zu erheblichen Konflikten 
geführt. Mit den (älteren) Schüler:innen fand nahezu zwei Jahre lang Distanz-
unterricht statt. Viele Eltern fühlten sich als Hilfslehrer:innen überfordert, den 
Schüler:innen fehlte die Lehrkraft als Unterrichtsexpert:in. Die impliziten Nor-
mierungen, die durch das Frage-Antwort-Verfahren im schulischen Unterricht 
stattfinden und die für die Schüler:innen auch eine wesentliche Orientierung in 
ihrem schulischen Lernprozess darstellen, konnten im Distanzunterricht meist 
nicht stattfinden. Auch die kleineren mündlichen und schriftlichen Abfragen 
(in der Grundschule z. B. Vorlesen, kurze Diktate, Kopfrechnen) konnten nicht 
durchgeführt werden. Nach Aussagen der Eltern erhielten leistungsschwäche-
re Kinder und Nicht-Akademiker-Kinder deutlich weniger Rückmeldungen zu 
ihren bearbeiteten Aufgaben als leistungsstärkere Kinder und Akademikerkinder 
(Wößmann et al. 2021, S. 47). Zahlreiche Erhebungen über Lernentwicklungen 
der Schüler:innen in der Pandemie berichten über zum Teil erhebliche Lernrück-
stände, vor allem bei Kindern, die in bildungsbenachteiligten Elternhäusern auf-
wachsen (Wößmann et al. 2021, S. 44; Helbig 2021, S. 132; IQB-Bildungstrend 
Stanat et al. 2022).

2.3 	Peerkultur
Ein weiteres Merkmal der institutionalisierten Kindheit ist die Zusammenfüh-
rung der Heranwachsenden in (Gleichaltrigen-)Gruppen, deren Mitglieder nicht 
Mitglieder einer Familie sind. In der Schule geschieht dies in der Regel durch die 
Bildung von Jahrgangsklassen. Das Lernen in der Gemeinschaft Gleichaltriger 
gilt als ein weitgehend unhinterfragtes Markenzeichen schulischen Unterrichts. 
Unterrichtsmethodische Lernformen wie Partnerarbeit oder Gruppenarbeit un-
terstreichen ebenso die Bedeutung des Lernens in der Gemeinschaft wie lernpsy-
chologische Argumente – z. B. der Stellenwert von Ko-Konstruktionen für das 
Verstehen neuer Lerninhalte durch eine Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Lösungswegen oder Interpretationen. 
Auch in Freizeiteinrichtungen, z. B. in Teamsportarten, sind die Heranwach-
senden in Gleichaltrigengruppen. Das Zusammensein mit Gleichaltrigen ist 
aber nicht nur aus pädagogischer oder lernpsychologischer Perspektive relevant. 
Vielmehr ist es auch aus sozialpsychologischer und sozialisatorischer Sicht von 
erheblicher Bedeutung. Sozialpsychologische Theorien betonen den Stellenwert 
der Gleichaltrigengruppen und -beziehungen für die soziale Entwicklung von 
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Kindern (Aushandlungen, Perspektivenübernahme, Entwicklung des Selbst, 
„role-taking“ u. a. mehr (Krappmann 1991). Kindergarten, Schule und Freizeit-
einrichtungen sind die wichtigsten Institutionen, in denen die Kinder Kontakte 
zu Gleichaltrigen aufnehmen und Freundschaften schließen (können). Dies ist 
für das psychische Wohlbefinden der Heranwachsenden von großer Bedeutung. 
Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1993) 
ist das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit und Zugehörigkeit ein wesent-
liches Grundbedürfnis. Das betrifft mit zunehmendem Alter das Zusammensein 
mit Gleichaltrigen. 
Die Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern sind hierarchisch; Erwach-
sene haben aufgrund ihrer Position, ihres Erfahrungs- und Wissensvorsprungs eine 
Deutungshoheit. Die Gleichaltrigenbeziehungen hingegen sind reziprok-symme
trisch, Bedeutungen müssen ausgehandelt werden (Youniss 1982). In der Gleich-
altrigengruppe sind sie die Agenten ihrer Entwicklung. Zudem ist die Ablösung 
vom Elternhaus aus sozialpsychologischer Sicht eine wichtige Entwicklungsaufga-
be von Kindheit (und Jugend). 
Verschiedene Untersuchungen bestätigen während und nach der Pandemie eine 
deutliche Zunahme an Verhaltensauffälligkeiten und psycho-somatischen Be-
schwerden bei Kindern und Jugendlichen, wie: Niedergeschlagenheit, Gereiztheit, 
Bauchschmerzen und Kopfschmerzen, aber auch Einsamkeit. Mehr als 70 % der 
Kinder und Jugendlichen fühlten sich durch die Kontaktbeschränkungen wäh-
rend des ersten Lockdowns belastet, im zweiten Lockdown waren es sogar mehr 
als 82% (Bundesinstitut 2021, S. 32). Bei der Frage, was sie im Lockdown und 
beim Distanzunterricht am meisten vermisst haben, sagten sie überwiegend: die 
Freunde und Mitschüler:innen – das Zusammensein mit ihnen, der Austausch, 
das gemeinsame Lernen. Befragungen im Rahmen der Seneca-Studie zeigten, dass 
den Heranwachsenden das Treffen mit Freunden wichtiger war als der Unterricht 
(Zierer 2020). Die fehlenden Treffen waren auch nach Aussagen von 76% der 
Eltern eine erhebliche Belastung für ihr Kind; 55% gaben an, dass die Schulschlie-
ßungen den sozialen Fähigkeiten ihres Kindes geschadet hätten (Langmeyer et al. 
2020; Wößmann et al. 2021, S. 44 ff.).

3	 Fragilität der institutionalisierten Kindheit
Durch die Pandemie wurde auf drastische Weise die Abhängigkeit, das Funk-
tionieren gesellschaftlicher Prozesse von einer institutionalisierten Kindheit vor 
Augen geführt – aber ebenso die Fragilität und die Schwachstellen der derzeitigen 
Struktur und Praxis. Die Fragilität und die Strukturprobleme zeigen sich auf zwei 
Ebenen. Auf einer konkreten Alltagsebene und auf einer allgemein gesellschaftli-
chen Ebene. 
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Auf der konkreten Ebene waren es die alltäglichen Probleme, mit denen Fami-
lien, Kitas und Schulen zurechtkommen mussten. Eltern mussten in der Phase 
des Lockdowns und des Distanzunterrichts die Aufgaben der Institutionen (mit) 
übernehmen – Betreuung ihrer Kinder, Bereitstellung der technischen Möglich-
keiten für einen Online-Unterricht, Unterstützung in schulischen Angelegen-
heiten etc. Eltern waren somit für Aufgaben, die zunehmend gesellschaftlichen 
Einrichtungen zugeschrieben worden waren, zuständig – wobei sehr viele Eltern 
durch die Pandemie auch selbst in ihrem eigenen beruflichen Arbeitsfeld betroffen 
und beeinträchtigt waren (z. B. Homeoffice). Nicht nur gab es in vielen Familien 
Probleme bei der Nutzung der technischen Geräte (nicht für jedes Mitglied ein 
Laptop) sowie bei den erforderlichen räumlichen Voraussetzungen für ein kon-
zentriertes Lernen beim Distanzunterricht. In sehr vielen Fällen entfiel auch die 
Möglichkeit, die Kinder bei Lernproblemen zu unterstützen. Aus fachlichen und 
aus zeitlichen Gründen waren viele Eltern mit den neuen Aufgaben überfordert. 
Die Lernrückstände bei einem erheblichen Teil der Kinder sind enorm, ebenso die 
psychischen und sozialen Probleme, die durch eine Vielzahl an Untersuchungen 
belegt sind (Andresen et al. 2020; Bundesinstitut für Bevölkerungsentwicklung 
2021, S. 23 ff.).
Auf der gesellschaftlichen Ebene wurden grundsätzliche Probleme der instituti-
onalisierten Kindheit deutlich. Und das betrifft das Verhältnis von gesellschaft-
licher und privater bzw. familialer Verantwortung für das Aufwachsen von Kin-
dern hinsichtlich ihrer Versorgung, Betreuung, Erziehung und Bildung sowie die 
Verbindlichkeit für die Gewährleistung dieser Aufgaben. Anders als in anderen 
europäischen Ländern (z. B. Großbritannien, aber auch in Ostdeutschland) hat-
te in Westdeutschland die Institutionalisierung von Kindheit eine eher holprige 
Geschichte, weil aus kulturellen Gründen lange Zeit vor allem oder gar nur die 
Familie als der einzig „richtige“ Ort für (Klein-)Kindererziehung angesehen wur-
de (Ernährerhaushalt, Vater = Ernährer, Mutter = Hausfrau). Dieses Familienbild 
ist von der Wirklichkeit längst überholt. Frauen wollen erwerbstätig sein, und 
das Wirtschaftssystem ist auf die Erwerbstätigkeit der Frauen angewiesen. Aber 
es ist noch keine verlässliche und verbindliche Struktur geschaffen, die dieser 
Realität Rechnung trägt. Durch die Pandemie ist das noch einmal sehr deutlich 
geworden. 
Die Institutionalisierung von Kindheit, wie sie in den vergangenen Jahrzehnten 
aufgebaut und vor der Pandemie praktiziert wurde, hat dazu geführt, dass nicht 
nur die Bildung der Kinder als eine gesellschaftliche Aufgabe angesehen wird, son-
dern dass auch Erziehung, Betreuung und Versorgung, das Zusammensein mit 
Gleichaltrigen, in einem hohen Maße von öffentlichen Einrichtungen geleistet 
bzw. ermöglicht wird – darauf basiert die Struktur der arbeitsteiligen Gesellschaft. 
Wenn diese Bedingungen unvorbereitet ausfallen, führt das zu erheblichen Proble-
men. Die generationale Ordnung ist von der Zuverlässigkeit und Verbindlichkeit 
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der Institutionen abhängig. Es wurde zwar als Lehre aus den Folgen und Proble-
men mit dem Distanzunterricht der Beschluss gefasst, dass bei einer erneuten Pan-
demie der Unterricht nicht mehr ausfallen soll. Doch wie verlässlich ist ein solches 
Versprechen? Wie zuverlässig kann es überhaupt sein? Angesichts der weltweiten 
zunehmenden Globalisierung und Mobilität ist eine nächste Pandemie wohl eher 
wahrscheinlich als unwahrscheinlich – und ob sie dann harmloser verlaufen wird 
als die Corona-Pandemie, das wird auch der beste Virologe kaum vorhersagen kön-
nen. Von daher wird man voraussichtlich wieder zum Schutz der Bevölkerung eher 
restriktive als unverbindliche Maßnahmen ergreifen, die dann auch die Institu-
tionen der Kindheit betreffen werden. Man kann die beschriebene Fragilität der 
institutionalisierten Kindheit als exemplarisch für hochkomplexe postindustrielle 
Gesellschaften betrachten. Es ist also vor dem Hintergrund der Erfahrungen und 
Auswirkungen im Zusammenhang mit der Pandemie die Frage der Zuständigkeit 
und Verbindlichkeit für das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen, und hier: 
das Verhältnis von Familie und Gesellschaft/Öffentlichkeit neu zu stellen und zu 
diskutieren. 
Wer ist zuständig – Familie und/oder Staat? In der Vor-Moderne war die Zustän-
digkeit für das Aufwachsen der Kinder geklärt, die eigene Familie war verantwort-
lich; viele Kinder sollten die Versorgung der Eltern im Alter sicherstellen. Das ist 
mit der Einrichtung sozialer Sicherungssysteme (Renten-, Kranken- und Pflege-
kassen) grundlegend anders. Jetzt gewährleisten die Kinder nach ihrer Ausbildung 
durch ihre anschließende Erwerbstätigkeit, dass über die Sicherungssysteme ihre 
Eltern im Alter versorgt werden, aber es sind nicht die eigenen Kinder für die 
unmittelbare (materielle) Absicherung der eigenen Eltern zuständig. Die heute er-
werbstätigen Eltern sind darauf angewiesen, dass ihre Kinder in den Institutionen 
verlässlich betreut, versorgt, unterrichtet werden, weil ansonsten das System der 
generationenübergreifenden Versorgung nicht funktioniert. 
In der Pandemie war die bis dato praktizierte Trennung von öffentlichem und 
privatem Leben und die damit verbundene Zuständigkeit nicht mehr gegeben. 
Unterricht, Betreuung kleiner Kinder, Berufstätigkeit der Eltern – alles fand im 
Elternhaus statt; Eltern mussten Aufgaben übernehmen, für die sie bis dato nicht 
zuständig und meist auch nicht ausgebildet waren. Die gesellschaftliche und ge-
nerationale Ordnung war gestört.
Man kann festhalten: 
Im Grunde hat die Pandemie die Frage nach den materiellen und kulturellen 
Bedingungen und Formen einer krisenfesten, widerstandsfähigen (resilienten) 
Gestaltung der Gesellschaft, etwas konkreter: des Arbeits- und Privatlebens, aber 
auch des öffentlichen Lebens, deutlich gemacht. Womöglich ist eine Neujustie-
rung des Verhältnisses von staatlicher und privater Fürsorge zu bedenken, mit der 
Folge, dass unter diesem Aspekt mit Blick auf Betreuung, Bildung und Erziehung 
und angesichts der Pluralisierung der Formation Familie (verschiedene Formen 
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der Familie, verschiedene Modelle der Erwerbstätigkeit) auch über eine stärkere 
Individualisierung bzw. Differenzierung der Formation Kindertagesstätten und 
Schule (z. B. hinsichtlich der Öffnungszeiten, der Lern- und Betreuungsangebote) 
nachgedacht werden sollte. Bei den Kindertageseinrichtungen ist eine verlässliche 
und verbindliche Betreuung für alle Kinder (stabile Infrastruktur: eine wesentli-
che Forderung der Eltern aufgrund der Erfahrungen in der Pandemie, Andresen 
et al. 2020, S. 12), deren Eltern diese benötigen und/oder wünschen, sicherzustel-
len. Zwar haben alle Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr seit 2013 einen 
Rechtsanspruch auf einen Platz in einer Kindertagesstätte. Doch wie zuverlässig 
kann ein solcher Platz in Zeiten von Pandemien oder auch danach eingefordert 
werden? Trotz Rechtsanspruchs auf einen Kitaplatz fehlten im Jahr 2023 lt. der 
Bertelsmann Stiftung (2023) in Deutschland 384.000 Plätze. Da es keine Kita-
Pflicht gibt und der Fachkräfte-Kind-Schlüssel in den Kitas von den Trägern bzw. 
den Bundesländern (unterschiedlich) festgelegt ist, haben Kinder bzw. ihre Eltern 
oft keine Chance einen Platz einzufordern – trotz Rechtsanspruchs. 
Für die Schule sind noch dringender entsprechende Fragen zu klären, denn schließ-
lich besteht eine Schulpflicht (und nicht nur eine Unterrichtspflicht, wie z. B. in 
den USA). Während des Distanzunterrichts hat die Schule ihre Verantwortung 
für den Unterricht in Teilen an die Familien abgegeben – die Frage ist, inwiefern 
die Schulen ihrem Auftrag nach dem Grundgesetz Artikel 7, Abs. 1 „Das gesamte 
Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates“, hinreichend gerecht wurde. Wie 
verbindlich können diese Aufsicht und Zuständigkeit gewährleistet sein? Um für 
mögliche nachfolgende Pandemien oder andere (Natur-)Katastrophen vorbereitet 
zu sein, sollten neue Modelle der Inbeziehungsetzung von gewandelter Familie, 
veränderter Kindheit und neu gestalteter Schule erwogen und erprobt werden – 
gedanklich und real! Zumindest für die älteren Schüler:innen sind solche Überle-
gungen durchaus erwägenswert. Allerdings ist dabei zu beachten, dass bei diesem 
Prozess, sofern er ungesteuert verläuft, ein ohnehin bereits benachteiligter Teil der 
Heranwachsenden nicht noch stärker ins Abseits und in „Vergessenheit“ gerät. 
Hinzu kommt, dass die Rolle der Kindertagesstätten und der Schulen als Raum 
für soziale Begegnungen mitberücksichtigt werden muss. Das erfordert ein ver-
stärktes, neu gestaltetes Zusammengehen von Schul- und Jugendarbeit sowie eine 
Zusammenarbeit der beteiligten pädagogischen Expert:innen. 
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