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Beispiel für einen Fragebogen 
aus: Andresen, S./Fegter, S. (2009): Methodenkapitel 5. In: Andresen, S./ 
Fegter, S.: Spielräume sozial benachteiligter Kinder. Bielefeld. 
 

 
Fragebogen für die Kinder aus der Arche 
in Berlin und Hamburg 

 
Wir möchten dir gerne ein paar Fragen stellen. 
Es geht um deine Meinung, 
und es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. 
Viel Spaß beim Ausfüllen! 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

1. Mein Vorname ist:  
 

____________________________ 

2. Ich bin ein:  
 

 Mädchen   Junge 

3. Ich bin:  
 

______ Jahre alt 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Bitte umblättern!
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4. 
Wie viele Personen woh-
nen bei dir zuhause in der 
Wohnung? 

 

Ich + ______ Personen 

 

5.  

 

Wer ist das?  
Mit wem wohnst du zu-
sammen? 

 

mit meiner Mutter              ja     nein 

 

mit meinem Vater              ja     nein 

 

mit Oma und Opa              ja     nein 

 

mit meinen Geschwistern  ja    nein 

(oder mit Bruder/Schwester) 

 

mit anderen Erwachsenen  ja  nein 

 

6. 
Welche Sprache(n) 
sprecht ihr meistens zu 
Hause? 

 

 

 

   

7. 
Hast du ein eigenes Zim-
mer? 

 

 ja 

 

 nein 

 

8.  
Wenn nein, mit wie vielen 
teilst du dein Zimmer? 

 

Ich + ______ Personen 

 

 

9. 

 

Wenn nein, hättest du 
gerne ein eigenes Zim-
mer? 

 

 ja 

 

 nein 

 

   

10. 

 

Was sind für dich die drei wichtigsten Dinge, die dir gehören?  

Schreibe sie bitte auf.  
                                                                      
1.____________________________________________________ 

 

2. ______________________________________________________ 

 

3. ______________________________________________________ 
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11. 
Wie oft in der Woche gehst du 
in die Arche? 

 

 einmal 

 zwei- bis dreimal 

 jeden Tag 

 

 

12.  

 

 

Was gefällt dir an der Arche 
besonders gut?  

 

Kreuze höchstens drei Antwor-
ten an. 

 

 Dass ich dort andere Kinder treffe. 

 

 Dass sich die Erwachsenen dort um mich 
    kümmern. 

 

 Dass ich dort ein Mittagessen bekomme. 

 

 Dass mir dort jemand bei den Hausaufgaben  
    hilft.  

 

 Dass ich dort selbst mithelfen kann. 

 

 Dass wir zusammen Ferien machen. 

 

13. 

Überlege, ob diese Sätze für 
dich stimmen.  

(Kreuze dann das passende  

Kästchen an!) 

 

Total! 

 

eher ja 

 

  eher   

  nein 

 

Gar  
nicht! 

 
Ich glaube, mein Leben wird 
richtig schön. 

                                                              

 Ich kann viele Dinge gut.                                                               

 
Bei Problemen fällt mir meis-
tens etwas ein. 

                                                              

 Ich finde schnell neue Freunde.                                                               

 
Ich habe oft Menschen, die mir 
helfen. 

                                                              

 
Ich kann immer dabei sein, 
wenn andere Kinder etwas 
machen. 
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14. 

Wir möchten gerne deine Mei-
nung wissen: Wie wichtig fin-
dest du, dass alle Kinder … 

 

 
 

 

 

 

sehr 
wichtig 

 

 

 

wichtig 

 

 

 

nicht so 
wichtig 

 

 

 

völlig  
unwichtig 

 

 
… von ihren Eltern geliebt 
werden? 

                                                            

 
… auch mal wütend sein dür-
fen? 

                                                            

 
… jemand anderen richtig lieb 
haben? 

                                                            

 … nicht geschlagen werden?                                                             

 … nicht gehänselt werden?                                                             

 
… gute Freunde und Freundin-
nen haben? 

                                                            

15. 
Und wie wichtig findest du, 
dass alle Kinder … 

 
 

 

 

 

sehr 
wichtig 

 

 

 

wichtig 

 

 

 

nicht so 
wichtig 

 

 

 

völlig  
unwichtig 

 

 
… genug zu essen bekom-
men? 

                                                            

 … leckeres Essen bekommen?                                                             

 
… jemanden zum Kuscheln 
haben? 

                                                            

 
… immer jemanden haben, der 
sich um sie kümmert? 

                                                            

 … zur Schule gehen können?                                                             

 
zu einem Arzt oder einer Ärztin 
gehen können, wenn sie krank 
sind? 

                                                            

 
… erklärt bekommen, was 
richtig und falsch ist? 
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16. 

Findest du es auch wichtig, 
dass alle Kinder … 

 

 

 

 

 

 

sehr 
wichtig 

 

 

 

wichtig 

 

 

 

nicht so 
wichtig 

 

 

 

völlig 
unwichtig 

 

 
… ihre Stadt und andere Orte 
kennen lernen? 

                                                            

 … ein Haustier haben können?                                                             

 
… freie Zeit zum Spielen ha-
ben? 

                                                            

 … Platz zum Spielen haben?                                                             

 … Ferien machen können?                                                             

 
… nach ihrer Meinung gefragt 
werden? 

                                                            

 
… Dinge selbst entscheiden 
dürfen? 

                                                            

17. 

 

Fallen dir noch andere Dinge ein, die du für Kinder wichtig findest?  

Wenn ja, schreibe sie auf! 
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Aus dem Zwischenbericht 
 

Familien als Akteure in der Ganztagsgrundschule 
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Familien als Akteure in der Ganztagsgrund-
schule: Theoretische Vorüberlegungen 
und Grundannahmen 
 
 
Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen vollzieht sich gegenwärtig eine der größten bil-
dungspolitischen Reformprogramme. Kaum ein anderes Thema im Bereich Schule, 
aber auch in der Kinder- und Jugendhilfe, ist durch eine derartige Entwicklungsdyna-
mik gekennzeichnet wie sie sich aktuell im Hinblick auf die »Ganztagsschule« oder 
auch »Ganztagsbildung« zeigt. Dabei ist die Debatte nicht ganz neu. Bereits Ende der 
1960er-Jahre veröffentlichte der Deutsche Bildungsrat (1968) die Empfehlung zur 
Durchführung von Schulversuchen mit Ganztagsschulen. Die Ganztagsschule galt be-
reits zum damaligen Zeitpunkt als Ansatzpunkt zur Lösung bildungspolitischer Heraus-
forderungen und sozialer Problemlagen, wie beispielsweise veränderte Bildungsanfor-
derungen, soziales Lernen sowie Verbesserung von Chancengleichheit. In der Folgezeit 
wurde diese Empfehlung immer wieder in öffentlichen und politischen Diskussionen 
aufgegriffen, ohne dass sich zunächst durchschlagende Veränderungen in Hinblick auf 
die Anzahl von Ganztagsschulen zeigten. Dieser offensichtlich geringe Zuspruch stand 
in nicht geringem Maße mit der Vorstellung im Zusammenhang, dass die Ganztags-
schule einen massiven Eingriff in die Familie und das Erziehungsrecht der Eltern be-
deute (vgl. Oelerich 2008). 

 
 

Zuständigkeitsverschiebungen und Bildungsbedeutsamkeit von  
Familie im Kontext der Ganztagsgrundschule 
 
Aktuell werden Ganztagsschulen (wieder) verstärkt als zeitgemäße Antwort auf verän-
derte gesellschaftliche Bedarfe diskutiert. Ihr Ausbau wird als überfällige Konsequenz 
angesichts einer Zunahme der Frauenerwerbstätigkeit, Erosionstendenzen einer traditi-
onalen Geschlechterordnung und Ausdifferenzierung familialer Lebensführungsweisen 
angenommen, die eine Nachmittagsbetreuung von Kindern in der Herkunftsfamilie 
zunehmend weniger als selbstverständlich gegeben voraussetzen kann. Vor dem Hin-
tergrund dieser gesellschaftlichen Transformationsprozesse deuten sich Verschiebun-
gen in den traditionellen Zuständigkeiten und institutionellen Ordnungen an, die ge-
genwärtig auch als Entgrenzungen des Sozialen thematisiert werden (vgl. Kolbe 2006; 
Fegter/Andresen 2008). Prognostiziert wird eine »Neuvermessung des gesamten Sys-
tems öffentlicher Bildung, Erziehung und Betreuung« (BMFSFJ 2005b: 490), die verän-
derte öffentliche Erwartungen und Ansprüche an die Schule und zugleich auch an Fa-
milien entstehen lassen sowie das Verhältnis beider Akteure zueinander mit Blick auf 
die jeweiligen Verantwortlichkeiten verstärkt in den Blick nimmt. Es stellt sich damit 
die Frage nach einer möglichen Neujustierung von Leistungen und Zuständigkeiten 
zwischen öffentlicher Erziehung und Bildung und Familien, die bereits im Kontext des 
Siebten Familienberichts als wesentlich herausgestellt wurde, da anzunehmen ist, dass 
die »unerwartbaren Abstimmungsprozesse zwischen Privatheit und Öffentlichkeit, 
zwischen Kindern und ihren Eltern, zwischen Geschlechtern und Generationen« (Bert-
ram 2006, S. 8) als wesentliche Herausforderung zukünftiger sozial- und familienpoliti-
scher Programme und Unterstützungsstrukturen zu begreifen sind (Bertram 2006, S. 8; 
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BMFSFJ 2005a). Insgesamt zentriert sich der Diskurs um die Etablierung der Ganztags-
schule damit einerseits um die Annahme einer Verschiebung oder auch Entgrenzung 
traditionaler Zuständigkeiten in dem Verhältnis von Familie und Schule (Züchner 
2007). Andererseits kommt im Kontext dieser Debatte der Bildungsbedeutsamkeit von 
Familien für Kinder eine wesentliche Aufmerksamkeit zu (Betz 2007; Ecarius/Wahler 
2009). Dieser Fokus auf die Familie als Bildungsort dynamisiert sich insbesondere vor 
dem Hintergrund der Ergebnisse internationaler Vergleichsuntersuchungen (z. B. PI-
SA), die darauf verweisen, dass in Deutschland die soziale Herkunft sehr viel mehr als 
in anderen Ländern über Bildungsmöglichkeiten und -zugänge von Kindern entschei-
det. Hier richtet sich der Blick vor allem auf Familien in prekären Lebenslagen, bei 
denen vorhandene materielle Defizite im Familienalltag nicht hinreichend kompensiert 
werden können. Familien in marginalisierten Lebenslagen können häufig nur begrenzt 
ein anregendes und förderndes Umfeld für ihre Kinder bereitstellen, wodurch sich 
nicht selten ungünstigere Voraussetzungen für den Schulbesuch und geringere elterli-
che Möglichkeiten der Unterstützung zeigen (vgl. Chassé/Zander/Rasch 2003). Die 
Ausformung und Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, Sinn- und Anerken-
nungsstrukturen durch die Eltern (Vester et. al. 2001; Grundmann et al- 2003, 2004) 
stellen somit ein relevantes Ressourcenpotenzial für Kinder dar und werden als kultu-
relles und soziales Kapital familial erworben (vgl. Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu 
1991; 2001).  
 
 
Aufwertung informeller Bildungsprozesse und Reproduktion sozialer 
Ungleichheit 
 
Die Familie gerät gegenwärtig als zentraler Lebensbereich für Kinder und als Ort in-
formeller Bildungsprozesse in ihren heterogenen Ausprägungen und Formen verstärkt 
innerhalb der Debatte um die Ganztagsschule in den Blickpunkt (vgl. BMFSFJ, 1994; 
BMFSFJ, 2005b; Wissenschaftlicher Beitrag für Familienfragen, 2005, 2006; Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008). Informellen Lern- und Bildungsprozessen, die 
auch als Formen »wilden Lernens« (vgl. Böhnisch/Schröer 2001) oder als »chaotische 
Momente« (vgl. Bock 2004) bezeichnet werden, wird damit insgesamt ein höherer Stel-
lenwert beigemessen. Neben den schulischen Lernorten wird damit die Bedeutung der 
nicht-schulischen für das Aufwachsen von Kindern aufgewertet (Baumert et al. 2001; 
BMFSFJ 2002; Grundmann et al. 2004). Diesen Erkenntnissen soll vor allem im Modell 
der Ganztagsschule Rechnung getragen werden. Beabsichtigt ist eine systematischere 
Zusammenführung von bislang weitgehend unabhängig voneinander agierenden gesell-
schaftlichen Bildungsorten, d. h. von formalen, nonformalen und informellen Bil-
dungsorten. Insbesondere soll eine stärkere Öffnung hin zu familialen Lebenswelten 
und eine vermehrte Beteiligung und Mitwirkung von Eltern erreicht werden (vgl. 
BMFSFJ 2005b; Holtappels et al. 2007). Eine solche Zielformulierung ist anspruchsvoll 
und ihre Realisierung erfordert vertiefte Kenntnisse über familiäre Aneignungsformen 
bzw. über familiär begründete Öffnungen gegenüber der Schule oder Barrieren in der 
derzeitigen Reformphase. Hilfreich ist deshalb der Blick auf das Verhältnis zwischen 
Familien und Ganztagsgrundschule unter Berücksichtigung der außerschulischen Ko-
operationspartner. Dabei ist davon auszugehen, dass Eltern, Kinder und Professionelle 
an der Gestaltung des Ganztags gemeinsam beteiligt sind. Im Vordergrund unseres 
Projektes stand die Frage nach den Aneignungsprozessen vor allem der Eltern und Kin-
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der, die unter einer bildungsmilieusensiblen Perspektive analysiert wurden, um damit 
Erkenntnisse über die Mechanismen der Reproduktion sozialer Bildungsungleichheit 
zu gewinnen. Für den theoretischen Zugang haben wir mit dem Konzept der Aneig-
nung sowie mit dem auch in der Sozialisationsforschung zentralen Begriff des Akteurs 
gearbeitet (siehe dazu Kapitel 3 in der Einführung).  
 
 
Elterliche und kindliche Aneignung ganztägiger Bildungssettings 
 
Im Vordergrund des Forschungsprojektes standen die elterlichen und kindlichen An-
eignungs- und Konstitutionsprozesse ganztägiger Bildungssettings. Das Aneignungs-
konzept geht zurück auf einen tätigkeitstheoretischen Ansatz nach Leontjew. Dabei 
steht der Mensch einer Umwelt gegenüber, die »bereits durch menschliche Tätigkeit 
geschaffen bzw. verändert wurde« (Deinet/Reutlinger 2005, S. 297). Die Entwicklung 
des Menschen wird dabei von Leontjew nicht als Prozess, der von außen beeinflusst 
wird, verstanden, sondern als tätige Auseinandersetzung mit der Umwelt gesehen. Ge-
sellschaftliche Verhältnisse und Bedeutungen werden in dieser Auseinandersetzung 
individuell bearbeitet (Bader 2002, S. 16). Diese Perspektive der Auseinandersetzung 
mit der Umwelt impliziert das aktive Handeln des Subjekts, wodurch Veränderungen 
der vorgegebenen Situation entstehen und dabei neue Fähigkeiten erprobt werden 
können (Deinet 1999). 
 
 
Aneignung sozialer Bildungsräume 
 
Eine Analyse von Aneignungsprozessen ganztägiger Bildungssettings legt eine Verknüp-
fung einer aneignungstheoretischen Perspektive mit neueren raumsoziologischen Über-
legungen sowie kulturtheoretischen Erkenntnissen nahe. Aneignung wird in diesem 
Sinne als Relationierung der Akteure zu gesellschaftlichen Räumen verstanden (vgl. 
Bourdieu 1991). Räume sind dabei nicht als äußerlich vorstrukturierte Gegebenheit 
anzusehen, sondern als neu zu produzierende und reproduzierende soziale Ordnungen 
zu analysieren (Abeling/Ziegler 2004, S. 270). Zugrunde gelegt wird damit die Annah-
me, dass Räume in Konstitutionsprozessen durch die Akteure hervorgebracht, d. h. als 
prozessuale Produkte durch kulturelle Praxen und soziale Positionierungen hergestellt 
werden. Diese Konstitution von Räumen wird dabei zum einen durch die soziale Klas-
senlage der Akteure bestimmt, zum anderen durch ihre Erfahrungen und Positionen. 
Räume gehen in dieser Perspektive über ihre rein physische Materialität hinaus und 
werden von sozial verorteten Akteuren hervorgebracht, indem sie mit persönlichen, 
kulturellen und sozialen Positionierungen in Beziehung gesetzt werden (Hall 2000). 
Oder mit anderen Worten: Räume sind »relationale (An)Ordnung(en) von Lebewesen 
und sozialen Gütern an Orten« (Löw 2001, S. 271). Räume werden dann im Plural als 
Vielfalt verstanden, die durch verschiedene Elemente verknüpft werden. Dementspre-
chend sind in empirischen Analysen soziale Räume stets in ihrer Verknüpfung und 
Relationierung von vielfältigen Räumen in den Blick zu nehmen (Löw 2001, S. 271). Im 
Kontext gegenwärtiger gesellschaftlicher Transformationsprozesse, in denen sich Räu-
me verändern und verschieben, stellt sich dann beispielsweise die Frage, wie insbeson-
dere Kinder eigentätig Räume schaffen, die Verinselung verschiedener Räume (Woh-
nung, Ganztagsschule, Sportverein etc.) bearbeiten und diese in ihrer Lebenswelt in 
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Verbindung zueinander setzen (vgl. Zeiher 1983; Löw 2001)? Die Raumaneignung von 
Kindern könnte aufgrund der Vielfältigkeit von Räumen nicht in einer kontinuierli-
chen Erweiterung, sondern sich als Aneignung einzelner Rauminseln vollziehen (Dei-
net/Reutlinger 2005, S. 308). Generell sind Bildungsinstitutionen mit der Herausforde-
rung konfrontiert, Raumkonstitutionsprozesse und ihre sozialen Ordnungen im Kon-
text gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse in den Blick zu nehmen, die sich daraus 
ergebenden Bewältigungsaufgaben zu identifizieren und erforderliche Bewältigungsfä-
higkeiten mit den Akteuren zu bearbeiten. Gerade diese Annahme einer zunehmenden 
»Entgrenzung von Räumen« (Fegter/Andresen 2008), d. h. von Verschiebungen der 
Grenzen zwischen Erwerbsarbeit und Familie sowie der bereits oben skizzierten mögli-
chen Zuständigkeitsverschiebungen im Kontext von Bildung, Erziehung und Betreuung 
sind bislang – gerade auch auf der Ebene der sozialen Praktiken der Akteure – empiri-
sche kaum systematisch untersucht worden. Über eine Analyse der Aneignungs- und 
Konstitutionsprozesse im Rahmen des Forschungsprojekts können Orientierungen der 
Akteure in Bezug auf Fragen nach Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten sowie das 
Verhandeln der Akteure darüber herausgearbeitet und eine Verhältnisbestimmung 
zwischen Familie und Ganztagsgrundschule begründet werden. 
 
 
Eltern und Kinder als Akteure 
 
Die vorgelegte theoretische Konzeptionierung von Aneignung setzt eine Perspektive auf 
ganztägige Bildungssettings voraus, in der Kinder und Eltern aber auch Professionelle 
als Akteure, d. h. als aktiv handelnde Subjekte die Ganztagsgrundschule als zu »produ-
zierende und reproduzierende soziale Ordnung« (Abeling/Ziegler 2004, S. 270) gestal-
ten. Über ihre kulturellen Praxen und soziale Positionierungen wirken Kinder, Eltern 
und Professionelle gestalterisch auf das Bildungssetting, nehmen Einfluss darauf und 
werden in einem Wechselverhältnis zueinander tätig. Die damit zugrunde gelegte Ak-
teursperspektive ist also mit der Annahme verbunden, dass Kinder, Eltern und Profes-
sionelle sich nicht lediglich gegenüberstehen, sondern in ihren Praktiken gemeinsam 
den Bildungsraum bzw. das Bildungssetting konstruieren. Für die empirische Analyse 
der Aneignung ganztägiger Bildungssettings legt die Akteursperspektive den Blick auf 
Orientierungsrahmen, Erfahrungsräume und als selbstverständlich erscheinende Prak-
tiken frei (Cloos et al. 2007; Hurrelmann 2008). Generell angenommen wird in diesem 
Zusammenhang, dass dieser gestalterische Prozess der Aneignung und Konstitution 
Bedingungen voraussetzt, die nicht von allen Akteuren in gleicher Weise erfüllt werden 
können bzw. sie über unterschiedliche Ressourcen der Einflussnahme verfügen. Ganz-
tagsgrundschulen kommt z. B. über die Vergabe von Bildungszertifikaten eine zentrale 
Bedeutung für die Zukunftsoptionen und soziale Platzierung von Kindern zu, sodass 
Lehrkräften und Schulleitungen eine machtvolle, institutionalisierte Position gegenüber 
Eltern zukommt (Helsper/Hummrich 2008). Eine mögliche Öffnung von ganztägigen 
Bildungssettings gegenüber Eltern sowie der Anspruch, Eltern zukünftig vermehrt zu 
erreichen, ist aus der Perspektive der gesellschaftlich wirkmächtigen Position von 
(Ganztags-)Schule zu analysieren, mit der Eltern in differenter Weise einen Umgang 
suchen. Diese elterlichen Umgangsweisen werden im Kontext des Forschungsprojektes 
aus einer milieutheoretischen Sicht über die Analyse von Aneignungs- und Konstituti-
onsprozessen rekonstruiert, die institutionelle Zugänge und Potenziale aber auch Me-
chanismen sozialer Schließung sichtbar machen. 
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Das Forschungsinteresse der Untersuchung 
 
Mit Blick auf die theoretischen Vorüberlegungen und Grundannahmen richtete sich 
unser Forschungsinteresse zum einen auf die Aneignungs- und Konstitutionsprozesse 
im Kontext des Verhältnisses von Familie und Ganztagsschule, zu dem bislang keine 
ausreichenden empirischen Ergebnisse vorliegen. Zum anderen geht es um eine Per-
spektive, die Reproduktionsmechanismen sozialer Bildungsungleichheit und ihre Rele-
vanz für dieses Verhältnis analysiert. Hierzu wurde eine Akteursperspektive einge-
nommen und diese mit dem analytischen Konzept der Aneignung verknüpft. Dabei 
zielten wir auf eine theoretisch systematische Erweiterung, die sowohl Ansätze aus der 
aktuellen raumsoziologischen Debatte aufnimmt als auch neuere kulturtheoretische 
Überlegungen zugrunde legte. Die zentralen Fragestellungen der Studie richteten sich 
demnach erstens darauf, wie Eltern und Kinder ganztägige Bildungssettings erleben 
und sie in unterschiedlicher Weise für sich nutzbar machen. Zweitens ging es um die 
Frage, wie sich kindliche und elterliche Konstitutions- und Aneignungsprozesse ganz-
tägiger Bildungssettings unter wesentlicher Beteiligung der Lehr- und anderen pädago-
gischen Fachkräfte gestalten. In diesem Zusammenhang ist zu berücksichtigen, dass es 
Eltern, je nachdem welche Ganztagsschulstruktur sie vorfinden, mit weiteren Akteuren 
etwa den Fachkräften der Kinder- und Jugendhilfe zutun haben. Und drittens wurde im 
Rahmen der Datenauswertung auch untersucht, wie sich Ganztagssettings als instituti-
onell strukturierte und damit wirkmächtige Räume unter Beteiligung der Akteure kon-
stituieren und welche Bedingungen – auch unter einer bildungsmilieusensiblen Per-
spektive – sich daraus für die Praktiken der elterlichen und kindlichen Aneignung erge-
ben. Im Weiteren standen viertens Erziehungspraktiken und Formen der Alltagsorgani-
sation von Familien und auch von den Professionellen im Ganztag im Mittelpunkt 
sowie die Passung beider Bereiche. Abschließend wurde fünftens gefragt, wie Eltern, 
deren Kinder nicht am Ganztag teilhaben, ihr »in Distanz gehen« zur Ganztagsgrund-
schule begründen. 
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Befunde aus der OECD-Studie »Doing better for 
Children« von 2009 

 
 
 

Internationale Berichte über Wohlbefinden und Lebensqualität von Kindern in der 
Welt sind mittlerweile eine wichtige Informationsquelle für Wissenschaft, Politik und 
teilweise auch für die pädagogische Praxis. Exemplarisch stellen wir hier die Befunde 
aus dem OECD Report von 2009 vor. 
 
 
Einleitung 
 
Die OECD-Studie »Doing better for Children« gibt einen Überblick über das Wohlbe-
finden der Kinder (Child-wellbeing/CWB) in unterschiedlichen Alterstufen und im 
Vergleich von 30 OECD Ländern. Diese Erkenntnisse sind, unter Berücksichtigung der 
teilweise schwer zu vergleichenden und vor allem unzureichenden Datenlage, auf-
schlussreich. Im ersten Themenblock des Reports geht es um das allgemeine Wohlbe-
finden der Kinder (CWB) gemessen an sechs Dimensionen und mit unterschiedlichen 
Methoden. Der zweite Themenblock geht auf wissenschaftliche Ausgaben ein, die für 
Kinder allgemein und in den unterschiedlichen Alterststufen getätigt werden können. 
Drittens werden die Unterstützungssysteme für unter dreijährige Kinder gesondert 
betrachtet und viertens thematisiert der Report die Lebensumstände der Kinder von 
Alleinerziehenden. Untersuchungen zum Zusammenhang des Elterneinkommens und 
dem Einkommen der erwachsenen Kinder sind Thema im fünften Themenblock und 
im abschließenden sechsten Themenblock werden politische Empfehlungen dargestellt, 
die sich aus den Befunden ableiten lassen. 
 
 
Das Wohlbefinden der Kinder (CWB) in den unterschiedlichen 
OECD-Ländern 
 
Bei der Frage nach dem Wohlbefinden der Kinder geht es um Definition und Bemes-
sung ihrer Lebensqualität (vgl. Kapitel 12 in der Einführung). Im OECD-Report wird 
darauf verwiesen, dass hier zwei verschiedene Perspektiven auf Kindheit möglich sind. 
Die erste Perspektive ist der Gegenwart von Kindern verpflichtet. Sie bezieht sich auf 
die Rechte der Kinder und versteht sich als stärkenorientiert. Die zweite Perspektive 
nimmt primär die Entwicklung von Kindern in den Blick und wird als zukunftgerichte-
te Langzeitperspektive dargestellt, die eher auf Defizite bei den Rahmenbedingungen 
des Aufwachsens achtet. Der OECD-Report berücksichtigt beide Zugänge.  
 
 
Die sechs Dimensionen 
 
Als generelle Orientierung bei der Entwicklung der sechs Dimensionen diente der letzte 
»UNICEF child well-being report« (UNICEF 2007). Diese Dimensionen waren: 
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1. materielles Wohlbefinden  
2. Gesundheit und Sicherheit 
3. Bildung/Erziehung 
4. Familien und Peerbeziehungen 
5. Risikoverhalten 
6. Subjektives Wohlbefinden  
 
Von den sechs UNICEF-Dimensionen wurden für die OECD-Studie die Dimensionen 
»Familien und Peerbeziehungen« und »Subjektives Wohlbefinden« herausgenommen, 
was mit der stärkeren politischen Orientierung begründet wird. Diese Dimensionen 
wurden durch »Wohnen und Umgebung« und »Schullebensqualität« ersetzt. Jede der 
sechs Dimensionen beinhaltet komplementäre Indikatoren, die sich entweder auf ein 
bestimmtes Kindesalter oder auf Kindheit generell, auf Effektivität oder Gerechtigkeit 
sowie auf die zwei zeitlichen Perspektiven (Gegenwart/Zukunft) beziehen. Insgesamt 
wurden 21 Indikatoren den sechs Dimensionen zugeordnet (vgl. OECD 2009, S. 31). 
Insgesamt wurden 30 Länder in die Studie miteinbezogen: Australien, Österreich, Bel-
gien, Kanada, Tschechische Republik, Dänemark, Finnland, Frankreich, Deutschland, 
Griechenland, Ungarn, Island, Irland, Italien, Japan, Korea, Luxemburg, Mexiko, Nie-
derlande, Neuseeland, Norwegen, Polen, Portugal, Slowakische Republik, Spanien, 
Schweden, Schweiz, Türkei, Großbritannien und die Vereinigten Staaten von Amerika. 
 
 
Zusammengefasste Ergebnisse der einzelnen Dimensionen 
 
Materielles Wohlbefinden 
 
Drei separat erhobene Indikatoren wurden für diese Dimension herangezogen: Durch-
schnittliches Familieneinkommen, relative Armutsrate und Bildungsferne. Die Länder 
mit dem durchschnittlich höchsten Familieneinkommen sind Luxemburg (34200 USD) 
und die USA (29200). Deutschland (19900) liegt im Mittelfeld und Mexiko (5300) und 
die Türkei (5100) bilden die Schlusslichter. Um ein Beispiel des Vergleichs anzuführen: 
Wenn das Familieneinkommen unter 50 Prozent des Median des Familieneinkommens 
liegt, wird von Armut gesprochen. Die meisten Kinder, die von Armut betroffen sind, 
leben in der Türkei mit 24,9 Prozent, dicht gefolgt von Mexiko 22,2 Prozent. Auch die 
USA sind mit 20,6 Prozent nur zwei Plätze hinter Mexiko. Deutschland belegt mit 16,3 
Prozent ebenfalls noch einen Platz im oberen Drittel. Die Länder, mit den wenigsten in 
Armut lebenden Kindern sind Schweden (4 Prozent) und Dänemark (2,7 Prozent). 
Lediglich Frankreich, als ein Repräsentant der großen mitteleuropäischen Staaten 
schafft es mit 7.6 Prozent in die Nähe der skandinavischen Staaten. 
 
 
Wohnen und Umgebung 
 
In dieser Dimension kommen zwei Indikatoren zum Tragen: Lebensqualität (gemessen 
an der Anzahl der im Haushalt lebenden Personen) und Armut fördernde Konditionen 
der Umgebung (gemessen am Lärm, Schmutz und Dreck der Wohngegend). Mehr als 
ein Drittel aller Kinder in den OECD-Ländern (38 Prozent) leben in »overcrowded 
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conditions«, besonders in Süd- und Osteuropa. Deutschland liegt mit 20 Prozent im 
unteren Mittelfeld. 
 
 
Bildung/Erziehung 
 
Einer der drei Indikatoren dieser Dimension ist die PISA-Studie. Ein weiterer Indikator 
misst die Unterschiede zwischen den drei Pisa-Messungen und der dritte Indikator 
erfasst die Jugendlichen (ab 15 Jahren), die weder in Bildungseinrichtungen, in Arbeit 
oder in einer Fortbildung sind. 
 
 
Gesundheit und Sicherheit 
 
Diese Dimension ist mit den acht folgenden Indikatoren die umfangreichste: Geburts-
gewicht, Kleinkindersterblichkeit, Bruststillen, Impfrate (Keuchhusten), Impfrate (Ma-
sern), Körperliche Aktivität (bei elf,13, 15 Jährigen), Sterblichkeitsrate und Suizidrate 
bei Kindern und Jugendlichen (0–19 Jahre). Bei den ersten drei Indikatoren schneidet 
Deutschland im guten Mittelfeld ab. Im Durchschnitt der OECD-Länder sind über 90 
Prozent der Kinder und Jugendlichen gegen Keuchhusten und Masern geimpft. Mode-
rat bis stark bewegen sich in Deutschland täglich 17 Prozent der Kinder und Jugendli-
chen, was einen Platz im unteren Mittelfeld bedeutet. Die Spitzenplätze belegen Irland 
(31,1 Prozent) und die slowakische Republik (42,1 Prozent). Die USA (26 Prozent) sind 
auf dem dritten Platz und die größte Bewegungsarmut herrschen in Frankreich (13,5 
Prozent) und in der Schweiz (13,1 Prozent). Die Sterblichkeitsrate liegt im OECD-
Durchschnitt bei 55 von 100.000 Kindern und Jugendlichen. In Deutschland sind es 44, 
am wenigsten in Luxemburg (30) und am meisten in Mexiko (100). Die Selbstmordrate 
ist in Neuseeland und in den nordischen Ländern am größten. 
 
 
Risikoverhalten 
 
Drei Indikatoren kommen in dieser Dimension zum Tragen: 15 Jährige, die regelmäßig 
rauchen, 13- bis 15-Jährige die öfter als zweimal betrunken waren und die Geburtenrate 
von 15- bis 19-Jährigen. In Deutschland rauchen überdurchschnittlich viele 15-Jährige 
(17 Prozent), in den USA die wenigsten (acht Prozent) und in Österreich (27 Prozent) 
die meisten. Beim Alkoholkonsum liegt Deutschland (18,3 Prozent) wieder unter dem 
OECD-Durchschnitt (19,6 Prozent), während in Dänemark (31,6 Prozent) und in 
Großbritannien (33 Prozent) der größte Alkoholkonsum zu verzeichnen ist. Am ge-
ringsten ist dieser in den USA (11,9 Prozent). In Bezug auf die Geburtenrate (1/1000) 
zeigt sich ein großer Unterschied zwischen Mexiko (65,8 Prozent), USA (49,8 Prozent), 
Türkei (39,7 Prozent) mit den höchsten Raten und Japan (3,7 Prozent) mit der nied-
rigsten. Deutschland (9,8 Prozent) liegt im Mittelfeld und trotzdem deutlich unter dem 
OECD-Durchschnitt (15,5 Prozent). 
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Schullebensqualität 
 
Diese Dimension beinhaltet zwei Indikatoren: Konflikterfahrungen (Mobbing) und 
Gesamtzufriedenheit mit der Schule. Beide Erhebungen sind mit Elf- bis -15-Jährigen 
durchgeführt worden. Die Konflikterfahrung ist in Schweden (4,2 Prozent) am gerings-
ten und in der Türkei (25,3 Prozent) am größten. Deutschland (9,8 Prozent) liegt am 
Ende des oberen Drittels. Die allgemeine Zufriedenheit mit der Schule ist trotz der 
hohen Konflikterfahrung mit 57,4 Prozent in der Türkei am größten, gefolgt von Nor-
wegen mit 41,7 Prozent. Obwohl in Deutschland (34,9 Prozent) nur ein gutes Drittel 
der Befragten mit der Schule zufrieden ist, liegt Deutschland noch über dem OECD-
Durchschnitt (27,2 Prozent). Am unzufriedensten sind die Kinder und Jugendlichen in 
Italien (12,8 Prozent) und in der tschechischen Republik (11,7 Prozent). 
 
 
Allgemeine Einschätzung zu den finanziellen Leistungen für Kinder 
 
Für den Vergleich der Ausgaben wird im OECD-Report zwischen drei Kindheitsab-
schnitten differenziert: frühe, mittlere und späte Kindheit. Über die gesamte Kindheit 
hinweg gesehen, gibt es Länder, die am stärksten in der frühen Kindheit investieren, 
diese nennt man »Frontloader«. Dazu zählen Finnland, Ungarn, Tschechische Repu-
blik, Island und Norwegen. Andere Länder geben besonders viel in der mittleren Kind-
heit aus, sogenannte »Inverted Us«. Dies betrifft die USA und Italien. Alle anderen 
Länder steigern ihre Ausgaben mit zunehmendem Alter der Kinder (unter anderem 
Deutschland). Liegen die Höchstausgaben eher in der späten Kindheit, werden vor 
allem die Kinder gefördert, die bereits in den vorherigen Phasen erfolgreich waren. 
Dadurch verstärkt sich die vorhandene Ungleichheit und Ungerechtigkeit (OECD 2009, 
S. 78). Die größten Unterschiede, zwischen den Ausgaben der verschiedenen OECD-
Länder, sind demnach im frühen Kindesalter zu finden (Heckman 1999). Eine Reihe 
von Mikro-Studien weisen daraufhin, dass sich Investitionen in der frühen Kindheit 
später besonders lohnen. 
 
 
Politische Empfehlungen 
 
Was empfiehlt der OECD-Report? Die Regierungen sollten ihre Ausgaben auf die frühe 
Kindheit konzentrieren. Das würde zu einer Verbesserung der sozialen Effektivität und 
Gerechtigkeit führen, so die Annahme. Des Weiteren sollte in Relation mehr Geld für 
»Risiko-Kinder« aus armen Verhältnissen über die gesamte Kindheit hinweg investiert 
werden. Dabei können spätere Investitionen frühere nur ergänzen und nicht ersetzen. 
Ein weitere Vorteil von frühen Investitionen seien eventuell geringere Folgekosten 
durch beispielsweise Kriminalitätsbekämpfung. Staatliche Unterstützung sollte, so die 
OECD, generell ein Mix aus finanzieller Hilfe und Sachleistungen sein, nach dem Prin-
zip, je höher der Risikograd, desto mehr Sachleistungen. Interessant ist, dass empfohlen 
wird, in vielen Ländern die Anzahl der Vorsorgeuntersuchungen während der Schwan-
gerschaft zu reduzieren, um so gesparte Gelder für Risikogruppen zur Verfügung zu 
haben. Stark plädiert wird für Hausbesuchsprogramme und Frühförderung für Kinder 
sowie für Screening-Programme zur Identifizierung von Risikokindern und für die 
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Diagnose zum Hilfebedarf. Gefordert werden außerdem mehr wissenschaftliche Stu-
dien zur Lebensqualität von Kindern. 
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