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I. Einleitung

Das vorliegende Working Paper bildet das Ergebnis einer Recherche, die sich mit der Frage
beschaftigte, was unter dem Begriff Leitbild in der sozialwissenschaftlichen Debatte verstan-
den wird und welche strukturellen Merkmale und Funktionen Leitbildern dabei zugeschrie-
ben werden. Einigkeit herrscht bei einer analytischen Betrachtung des Begriffs v. a. dariber,
dass dieser nur schwer zu fassen ist, weil er zum einen in unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Feldern mit je spezifischen Bedeutungen versehen wird und zum anderen selbst inner-
halb eines wissenschaftlichen Feldes — wie in der Erziehungswissenschaft oder der Psycholo-
gie — nicht einheitlich verwendet wird (Giesel, 2007, S. |3; Heut, 2004, S. 19; Lick & Dia-
baté, 2015, S. 20; Unger-Soyka, 2009, S. 7). Dabei erfolgt die Erstellung dieses Working Pa-
pers mit dem Ziel, fir die EDUCARE-Studie einen Uberblick zu erarbeiten, der es erlaubt,
zu einer Arbeitsdefinition des Leitbildbegriffs zu kommen, der fir die Analysen im Projekt
tragfahig ist. Hierflr erweist sich v. a. die Arbeit von Giesel (2007) als ertragreich. Giesel
(2007) analysiert in ihrer Dissertation auf der Grundlage von uber 600 Dokumenten die
Verwendung des Leitbildbegriffs, wobei sie sich bei der Rekonstruktion des sozialwissen-
schaftlichen Leitbilddiskurses u. a. dafur interessierte, was unter Leitbildern verstanden wird,
unter welchen Gesichtspunkten sie thematisiert und wie sie theoretisch gefasst werden
(ebd., S. 35). Da es zum Thema Leitbilder keine einschlagigen theoretischen Grundlagen oder
Autor*innen gibt, wie z. B. beim Deutungsmusterbegriff nach Oevermann oder beim Habi-
tusbegriff nach Bourdieu, hat Giesel erstmals eine fundierte, metadiskursive Ubersicht zu
Verwendungsweisen des Leitbildbegriffs zusammengestellt. Das Working Paper stiitzt sich
hauptsachlich auf die Ergebnisse dieser Dissertation, da eine eigene Recherche weiterer Do-
kumente sowie Autor*innen (die an geeigneter Stelle die Erlauterungen von Giesel erginzen)
zu ahnlichen Ergebnissen fiihrte.

Zunichst erfolgt ein kurzer Uberblick iiber die Entwicklungsgeschichte des Leitbildbegriffs
(Kap. 2), in dem das sozialwissenschaftliche Verstandnis und der unterschiedliche Gebrauch
des Begriffs umrissen werden. Danach werden die theoretischen Perspektiven aus Giesels
Untersuchung erlautert (Kap. 3) sowie ihr analytisches Vorgehen fir die Herausarbeitung
verschiedener Typen von Leitbildern aus dem sozialwissenschaftlichen Diskurs. AnschlieBend
werden — als Ergebnis ihrer Untersuchung — allgemeine Struktur- und Funktionsmerkmale
von Leitbildern nachgezeichnet (Kap. 4) und verschiedene Typen von Leitbildern anhand ih-
rer je spezifischen Merkmale skizziert (Kap. 5). Kapitel 6 beinhaltet weitere Leitbildtypen, die
Zusammenhange zwischen ihnen und geht auf Schwierigkeiten ein, Leitbilder zu bestimmen.
In Kapitel 7 wird die Abgrenzung des Leitbildbegriffs zu ahnlichen Begriffen vorgenommen.
AbschlieBend werden in Kapitel 8 das Anliegen, die theoretischen Perspektiven sowie ein
kurzer Einblick in das empirische Vorgehen in der EDUCARE-Studie gegeben. Vor dem Hin-
tergrund der skizzierten Merkmale und Typen von Leitbildern sowie des Anliegens der Stu-
die und ihrer theoretischen Grundlagen wird die Arbeitsdefinition des Leitbildbegriffs in der
EDUCARE-Studie abschlieBend festgehalten (Kap. 9).

2. Entwicklung des Leitbildbegriffs — historischer Riickblick

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts ist der Begriff des Leitbildes Teil des offentlichen Sprachge-
brauchs (Giesel, 2007, S. 33; Heut, 2004, S. 20), wobei er nicht einheitlich verwendet wird. In
den Sozialwissenschaften, in denen sich der Begriff hauptsachlich entwickelt und etabliert hat,
findet er vermehrt seit den 1950er-Jahren Eingang in die Debatten. Der Begriff verbreitete
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sich stetig, wobei sich sein Gebrauch seit der Jahrhundertwende auf ,,hohem Niveau stabili-
siert” (Giesel, 2007, S. 33).

Erstmals findet man den Leitbildbegriff in der Individual- und Entwicklungspsychologie in der
ersten Halfte des 20. Jahrhunderts (ebd., S. 48; Heut, 2004, S. 20). Hintergrund hierfir war
Klages Herausstellung (dies bereits 1906), dass einfache Fertigkeiten wie Sprechen, Laufen
und Schreiben ein System benotigen, das diese koordiniere, um eine intendierte Tatigkeit im
Sinne einer Handlung auszutiben (Klages, 1949; vgl. auch Heut, 2004, S. 40). Zur Handlungs-
koordination wiederum bedarf es einer bildlichen Vorstellung davon, wie die angestrebte
Handlung auszusehen habe (Heut, 2004, S. 20). Klages (1949) versteht dabei Leitbilder als
verflochtene unbewusste Tendenzen, die dazu fiihren, z. B. Bewegungsformen beim Schrei-
ben so konstant zu wahlen, dass sie mit den personlichen Strebungen vereinbar sind (ebd.;
vgl. auch Heut, 2004, S. 21). Im Sinne der skizzierten innerpsychischen und individuellen Ver-
ortung des Leitbildverstandnisses, wurde und wird der Begriff auch in weiteren Diskursen
der Psychologie verwendet. Leitbilder beziehen sich hierbei auf individuelle Vorstellungen
einer selbst ,angestrebten‘ Personlichkeit und erfassen den vom Individuum geschaffenen
»Entwurf des eigenen zukunftigen Daseins® (Thomae, 1965, S. 44), der unbewusst wahrneh-
mungs- und handlungspragend ist und ichbezogene zukunftsgerichtete Personlichkeitsvorstel-
lungen umfasst (Giesel, 2007, S. 48-51). Dabei wird in manchen psychologisch ausgerichteten
Diskursen das Leitbildverstandnis dahingehend erweitert, dass das Individuum Orientierun-
gen aus der Umwelt mit einbezieht (ebd., S. 51-57).

Seit den 1950er-Jahren wird dieses anfanglich iberwiegend psychologische Verstandnis durch
eine soziologische Perspektive erganzt, die eine soziale, gruppenspezifische oder gesellschaftli-
che Perspektive auf Leitbilder reprasentiert. Nach und nach konnte sich diese soziologische
Perspektive im sozialwissenschaftlichen Diskurs etablieren (ebd., S. 51-52). Auf Basis eines
solchen soziologisch fundierten Leitbildverstandnisses werden normativ ausgerichtete Vor-
stellungen und Wiinsche einer Generation betrachtet, bezogen auf ihre Nachfahren, deren
gesellschaftliche Rolle und auf Vorstellungen von Geschlechterrollen oder Berufsgruppen
(ebd., S. 52). Leitbilder betreffen in diesen Zusammenhangen anzustrebende Zukunftsent-
wiurfe, die wahrnehmungs-, denk- und handlungsleitend fur Individuen oder Gruppen sind.
Die Verbindung der zunachst psychologischen mit der ,neueren‘ soziologischen Perspektive
auf Leitbilder, findet sich heute z. B. in der Frage wieder, wo die kulturelle Abhangigkeit indi-
vidueller Leitbilder zu finden ist oder wie die individuelle Aneignung eines gesellschaftlichen
Leitbildes verstanden werden kann (ebd., S. 60). Zu diesen und ahnlichen theoretischen und
empirischen Fragen besteht Forschungsbedarf.

Die skizzierten Perspektiven von Individualpsychologie und Soziologie lassen sich somit als
zwei Urspriinge unterschiedlicher Leitbildverstandnisse ausmachen. Aus beiden Perspektiven
entwickelten sich im Laufe der Zeit Unterschiede in der weiteren Begriffsverwendung. Giesel
(2007) arbeitet diese unterschiedlichen Begriffsverstandnisse innerhalb und zwischen zentra-
len sozialwissenschaftlichen Feldern systematisch heraus und entwickelt eine Leitbildtypolo-
gie (sieche Kap. 5). Im Folgenden werden der theoretische Hintergrund und der gesellschaftli-
che Rahmen skizziert, in die Giesel ihr Vorhaben einbettet.'

' Auf Parallelen und Differenzen zwischen Giesels theoretischer Perspektive und den theoretischen Grundlagen
in der EDUCARE-Studie wird im folgenden Abschnitt hingewiesen. Nahere Erlauterungen folgen in Kapitel 8.
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3. Theoretische Verortung und methodisches Vorgehen bei der
Generierung einer Leitbildtypologie nach Giesel

Giesel (2007) analysiert unterschiedliche Verstandnisse von und Umgangsformen mit Leitbil-
dern im sozialwissenschaftlichen Diskurs (ebd., S. 15) aus einer konstruktivistischen und indi-
vidualisierungstheoretischen Perspektive.

Aus sozialkonstruktivistischer Perspektive, die auch eine theoretische Hintergrundfolie der
EDUCARE-Studie darstellt (Betz, 2012, 2013a; Betz & Bischoff, 2013; Bischoff, Pardo-
Puhlmann, de Moll & Betz, 2013; Bischoff & Betz, 2013; 2015; Kap. 8), wird die Wirklichkeit
als sozial konstruiert betrachtet. Das Wissen, das Menschen von der Welt haben, beruht
demnach auf Interpretationen von Welt, ,die in sozialen Interaktionen intersubjektiv
(re)produziert werden (Giesel, 2007, S. 15; vgl. Lick & Diabaté, 2015) und speist sich aus
verschiedenen Diskursen (Berger & Luckmann, 2001; Keller, 1997). Sozial konstruiert wird
ein Verstandnis oder eine Interpretation eines Sachverhalts u. a. durch Praktiken und durch
Sprache (vgl. auch Bourdieu, 2005; Kap. 8). Dabei beeinflussen Begriffe die Art der Welt-
wahrnehmung und -beschreibung. Sie sind, so die Annahme von Giesel, als Konstrukte zu
verstehen, die aus Interpretationen von Wirklichkeit resultieren (Bohme, 1995). Die Begriffe
heben denjenigen Aspekt eines Sachverhalts hervor, der von den Mitgliedern einer Sprach-
gemeinschaft fir relevant gehalten wird. Dieser Ausschnitt der Wirklichkeit erhalt damit
intersubjektiven Sinn. Dies bedeutet: Was unter einem Leitbild verstanden wird, ist interpre-
tations- und kontextabhangig.

Vor diesem Hintergrund wird in den Sozialwissenschaften der Leitbildbegriff als eine in
,Denkkollektiven (re)produzierte Interpretation von Wirklichkeit verstanden, die sich in
Wahrnehmungen, Denken und Handeln der Sozialwissenschaftler” (Giesel, 2007, S. 15) und
in die Wahrnehmung, das Denken und Handeln unterschiedlicher gesellschaftlicher Akteure
einschreibt. Somit bezieht Giesel die gegenwartigen gesellschaftlichen Bedingungen fur die
Wahrnehmung von Wirklichkeit in ihre Leitbildanalyse ein. lhren Uberlegungen zufolge brau-
chen Individuen und Kollektive unter je gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen Orientie-
rungspunkte, um die Wirklichkeit wahrzunehmen, zu strukturieren und Erwartungen beziig-
lich einer potenziellen Zukunft zu generieren. Damit wird ihnen ein Gefuhl der Sicherheit
ermoglicht; geteilte Wertorientierungen sind dabei entscheidend fiir ein sicheres gemeinsa-
mes Handeln und Zusammenleben. Giesel argumentiert hierbei individualisierungstheore-
tisch. Demzufolge stehen in der Gegenwart frihere traditionsgebundene Sozialbindungen
und -formen nicht mehr als subjektive oder kollektive Orientierungsmoglichkeiten zur Ver-
figung (sieche Kap. 9 zur hiervon abweichenden Position in der EDUCARE-Studie). Soziale
Phanomene wie Pluralisierung und Enttraditionalisierung verhindern, dass Sozialbindungen
und -formen weiterhin zur Strukturierung von Wirklichkeit und Reduktion von Komplexitat
und somit zur Sicherheit bei Erwartungen oder Zielvorgaben fir die Zukunft beitragen kon-
nen (Giesel, 2007, S. 223; Kluxen, 1997, S. 27). Auch Eindeutigkeitsversprechen von Seiten
der Wissenschaft geben keine dauerhafte Orientierungsmoglichkeit mehr. Orientierung stellt
damit unter den Bedingungen von Enttraditionalisierung, fehlender Eindeutigkeit und Ge-
wissheit sowie Ambivalenz ein besonderes Problem dar, das nicht durch die Erweiterung von
Wissen behoben werden kann (Giesel, 2007, S. 221). Entscheidungen, die getroffen werden
mussen, hangen von ,,Wertvorstellungen und Zielen* (ebd., S. 222) ab. Giesel zufolge sind
diese ,,nicht mehr selbstverstandlich geteilt und einheitlich, sondern vielmehr durch Vielfalt
gekennzeichnet” (ebd.). Orientierungen sind somit nicht mehr vorgegeben, sondern missen
vom Individuum oder Kollektiv selbst aufgebaut werden (ebd., S. 223). Eine Orientierungs-
moglichkeit ist zunachst eine unter vielen; sie muss stabilisierend aufgrund des schnellen Ge-
sellschafts- und Wertewandels wirken, um Orientierung fur einen bestimmten Zeitabschnitt

3
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zu ermoglichen und sie muss zugleich flexibel sein, um sich den sich verandernden Verhalt-
nissen anzupassen (ebd.). Der Prozess des Wertewandels kann somit als Motor fiir Verande-
rungen in den Leitbildern von Individuen oder Kollektiven betrachtet werden.

Neben der hier knapp skizzierten theoretischen Rahmung hat Giesel zu unterschiedlichen
sozialwissenschaftlichen Verstandnis- und Verwendungsweisen des Begriffs Leitbild recher-
chiert. Eigene Recherchen im Rahmen der EDUCARE-Studie ergaben hierzu vergleichbare
Resultate’. Giesels Recherche zu den sozialwissenschaftlichen Begriffen, Theorien und For-
schungskonzepten erschien bei einem Korpus von Uber 600 Dokumenten, inklusive Studien,
als ertragreich und gesattigt. Bei ihrer Rekonstruktion des sozialwissenschaftlichen Leitbild-
diskurses treten ,,Praktiken der Diskursproduktion (ebd, S. 35) in den Hintergrund, ,,Aussa-
ge(...)inhalte Uber Leitbilder und ihre interpretativ-analytische Rekonstruktion* (ebd.) sind
zentral.’ Giesel greift auf diskursanalytische und hermeneutische Verfahren und Prinzipien
der Interpretation zuriick und gewahrleistet so die intersubjektive Nachvollziehbarkeit ihrer
Analyse (ebd., S. 36); systematische Vergleiche und Prinzipien der minimalen und maximalen
Kontrastierung (z. B. nach Strauss, 1998 und Kluge, 1999) kommen zum Einsatz.

Das von Giesel untersuchte Datenkorpus besteht aus wissenschaftlichen Veroffentlichungen,
die sich auf das Thema Leitbilder beziehen und den Begriff beinhalten. Aufgenommen wurden
Publikationen aus der Psychologie, der Padagogik, der Politik, von Unternehmen, der raum-
bezogenen Forschung und Planung sowie der Technik. Anhand ihrer interpretativ-
analytischen Rekonstruktion des sozialwissenschaftlichen Leitbilddiskurses nach Keller (2004)
untersucht sie das Begriffsverstandnis, den Umgang, die diskursive Konstruktion, den Einsatz
von Leitbildern in den einzelnen Forschungsfeldern sowie die mit dem Leitbildkonzept ver-
bundenen theoretischen Annahmen (Giesel, 2007, S. 18-19): ,,Was im Rahmen der Rekon-
struktion der einzelnen leitbildbezogenen Forschungsfelder thematisiert wird, hangt von den
Aussagen, den Diskussionsschwerpunkten und Aufmerksamkeitsrichtungen, also der im je-
weiligen Teildiskurs wahrgenommenen Phanomen- bzw. Problemstruktur sowie vom jeweili-
gen Ausarbeitungsgrad der Leitbildtheorien und -konzepte® (ebd., S. 36) ab. Leitbilder als zu
untersuchender Gegenstand werden nicht vorab definiert, sondern aus dem Diskurs er-
schlossen und rekonstruiert. Die Diskursanalyse verbindet eine ,,Bedeutungsanalyse des Be-
griffs mit einer Sachanalyse zum sozialwissenschaftlichen Gegenstand Leitbild und seiner kon-
zeptionellen Einbindung® (ebd., S. 18), die eine ,kritische Reflexion des sozialwissenschaftli-
chen Wissens uber den Forschungsgegenstand Leitbild ermoglicht® (ebd.). Der soziohistori-
sche Kontext des Leitbilddiskurses wird dabei separat behandelt (ebd., S. 365). Ziel ist es,
trotz eines hohen MaBles an heterogenen Verstandnis- und Umgangsformen, diese systema-
tisch zu vergleichen. Um dies zu gewabhrleisten, entwirft Giesel eine Typologie der Verstdndnis-
weisen des Leitbildbegriffes.

Im Folgenden werden allgemeine Struktur- und Funktionsmerkmale* von Leitbildern darge-
stellt, die fur alle von Giesel extrahierten Leitbildtypen gelten. Sie dienen einer ersten Orien-
tierung und eroffnen einen Zugang zu relevanten Merkmalskategorien®. Hiernach werden
zunachst die typspezifischen Strukturen und Funktionen derjenigen Leitbildtypen dargestellt,

2 Bei der projektinternen Recherche bestand das Datenmaterial v. a. aus sozialwissenschaftlichen Texten, die
den Leitbildbegriff verwenden. Dieselben Texte gingen auch in das Datenkorpus von Giesel ein.

3 Dieser Fokus entspricht auch dem Erkenntnisinteresse von EDUCARE fiir eine Leitbilddefinition.

* Die Zusammenstellung der Merkmale und ihre Einteilung in die Kategorien ,,Struktur* und ,,Funktion erfolgt
durch die Autorfinnen des Working Papers; sie dienen der besseren Ubersicht.

3 Zu einer anderen Dimensionierung kommen Diabaté, Ruckdeschel & Schneider (2015a, S. 13). Sie unterschei-
den strukturelle und prozessuale Dimensionen des Leitbildbegriffs, den sie speziell auf den Bereich Familie be-
ziehen.
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die fur die EDUCARE-Studie relevant sind, um eine grundlegende Leitbilddefinition zu entwi-
ckeln (Kap. 5). In einer daran anschlieBenden Skizze der weiteren von Giesel extrahierten
Leitbildtypen in Kapitel 6 werden Argumente aufgefiihrt, die zum Ausschluss dieser spezifi-
schen Typen fiir die Leitbilddefinition in der EDUCARE-Studie fiihrten.

4. Allgemeine Struktur- und Funktionsmerkmale von Leitbildern

4.1 Struktur von Leitbildern

Die Struktur von Leitbildern lasst sich nach Giesels Kategorisierung entlang von sieben
Merkmalen beschreiben. Dies gilt sowohl fur Leitbilder im Allgemeinen, also im Hinblick auf
ihre grundsatzlichen Gemeinsamkeiten, als auch im Hinblick auf spezifische Typen von Leitbil-
dern (Kap. 5), die sich z. B. nochmal im Hinblick auf ihre Bewusstheit bei den Akteuren oder
ihre Flexibilitat voneinander unterscheiden lassen. Im Folgenden werden die allgemeinen
Strukturen von Leitbildern umrissen; in Kap. 5 werden Typen von Leitbildern entlang dieser
Merkmale unterschieden.

Merkmal | — Entstehung. Leitbilder gelten als kollektive, sozial konstituierte Vorstellungsmus-
ter, die durch die Interaktion von Interpretations- und Sinngemeinschaften entstehen. Sie
sind damit von individuellen Zukunftsvorstellungen abzugrenzen (Giesel, 2007, S. 253). Leit-
bilder lassen sich als in der Gegenwart und Vergangenheit verankert verstehen; sie entstehen
vor dem Hintergrund jeweils gegebener Bedingungen und Erfahrungen in Gemeinschaften.
Die Komplexitat des historischen Hintergrundes eines Leitbildes kann an der Entwicklung
eines gegenwartigen, aber schon seit Mitte des 18. Jahrhunderts zumindest fiir Eliten gelten-
den Familienleitbilds exemplarisch dargestellt werden. Danach beruht Familie auf gegenseiti-
ger Zuneigung und Respekt sowie auf einer Liebesheirat (Wabhl, 1997, S. 104). Zentral fur die
Herausbildung eines solchen Familienleitbildes sind verschiedene historische Entwicklungsdi-
mensionen: (l.) eine rechtliche Dimension, die sich liber die Zeit von einer ,,Frauenraubehe
(...) [uber] die Konsensehe [hin zur] Vertragsehe* (ebd., S. 104) entwickelt hat; (2.) eine
,ehemotivationale Dimension“ (ebd.), die sich z. B. von der Motivation, durch die Verbin-
dung zweier Familien die Weiterfiihrung der Bauernhofe zu sichern hin zur Motivation der
gegenseitigen Zuneigung entwickelt hat (ebd.) und (3.) eine ,binnenfamiliare Dimension*
(ebd.), welche die Entwicklung von patriarchalischen Familienstrukturen hin zu partnerschaft-
lichen Strukturen erfasst.® Geht man davon aus, dass gegenwarts- und zukunftsbezogene
Wahrnehmungen und Handlungen u. a. auch von intentionalen und volitiven Antizipationen
gepragt sind, lassen sich sowohl Handlungen der Vergangenheit als auch der Gegenwart aus
diesen zukunftsorientierten Leitbildern erklaren (Giesel, 2007, S. 251-252).

Merkmal 2 — Flexibilitdt und Stabilitdt. Leitbilder werden in einem Spannungsfeld zwischen Fle-
xibilitat und Stabilitat verortet (ebd., S. 230). Aufgrund der Geschwindigkeit gesellschaftlicher
Veranderungen mussen Leitbilder notwendigerweise flexibel sein und zugleich stabile Hilfen
zur Orientierung darstellen (ebd.). Leitbilder verbinden bestenfalls diese beiden strukturellen
Merkmale, wenn sich ihre zukunftsgerichtete Zielsetzung so allgemein prasentiert, dass sie
auch unter sich verandernden Bedingungen ihre Legitimitat behalt (ebd.). Somit kann die
Uberwindung einer Bindung an gesellschaftliche Kontexte und Bedingungen erfolgen und
gleichzeitig eine Kontinuitat an Orientierungshilfen hergestellt werden, so dass Wahrneh-
mung, Denken und Handeln, die sich an Leitbildern orientieren, mit einer Anpassungsfahig-

¢ Vergleiche fiir eine ausfiihrliche Darstellung der historischen Entwicklung des biirgerlichen Leitbildes: Marsche
(2001).
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keit an wechselnde Bedingungen einhergehen (ebd., S. 231). Das exemplarisch skizzierte
Leitbild der ehelichen Grundlage fiir eine Familie macht ein solches Spannungsfeld offenkun-
dig. Durch das postulierte Risiko einer schnelleren Familienauflosung bei nicht-ehelichen Bin-
dungen, wird nicht nur die Propagierung dieses Leitbildes gerechtfertigt, es wird ebenfalls der
Versuch unternommen, in Anbetracht einer Vielfalt partnerschaftlicher Verbindungen, an
traditionellen, scheinbar sicheren Orientierungen festzuhalten, was z. B. durch rechtliche
Regelungen wie das Ehegattensplitting gestuitzt wird (Hepp, 1998, S. 2).

Merkmal 3 — Bewusstheit. Zukunftsbezogene Vorstellungsmuster konnen je nach Verankerung
in der psychischen Tiefenstruktur mehr oder weniger bewusst sein, wobei der Bewusst-
seinsgrad auch noch einmal je nach Leitbildtypus variiert.

Merkmal 4 — Konkretisierungsgrad. Leitbilder sind wenig konkret und werden tendenziell all-
gemein und unbestimmt formuliert. Durch diese Unbestimmtheit gewinnen sie einerseits die
Moglichkeit, verschiedentlich ausgestaltet zu werden. Zudem ist ihre Struktur flexibel, direk-
te Handlungsanleitungen werden unterlassen (Giesel, 2007, S. 231). Andererseits besteht
hierdurch die Gefahr, einen zu weiten Handlungsspielraum zu gewahren, wodurch die Orien-
tierungsleistung des Leitbildes verloren gehen kann (ebd.). Leitbilder variieren hinsichtlich
ihres Konkretisierungs- und Abstraktionsniveaus: Zum Teil werden relativ konkrete Ziele
formuliert bis hin zu relativ abstrakten Werten. Besonders die verbildlichte Darstellung von
Leitbildern ,,als personalisierte oder materialisierte Verkorperungen einer komplexen Idee*
(ebd., S. 250), wie z. B. das Bild des ,,aktivierenden Staates* (ebd.), vereinfacht die Einpragung
sowie die Kommunikation des Leitbildes. In jedem Fall konnen Leitbilder als tibergeordnete,
allgemeine Zielvorstellungen bezeichnet werden, die durch ihre Biindelung einer Vielzahl von
Zielen die Moglichkeit in sich tragen, konkretere Ziele abzuleiten. Durch ihre Interpretati-
onsfahigkeit und -bedirftigkeit ist aber wiederum eine Vielzahl rationaler Ableitungen von
Zielen moglich (ebd.).

Merkmal 5 — Anerkennung der Orientierungsvielfalt. Leitbilder unterscheiden sich hinsichtlich
der Auspragung, inwiefern zugleich andere ebenso mogliche und legitime Wiinsche, Deutun-
gen oder Handlungsmoglichkeiten akzeptiert und beachtet werden konnen — oder auch nicht
(ebd., S. 232).

Merkmal 6 — Zeitstruktur. Leitbilder sind sowohl auf die Gegenwart als auch auf die Zukunft
gerichtet.” Sie stellen somit u. a. Vorstellungen von einer angestrebten Zukunft dar, das
Handeln wird ausdriicklich an einem Zukunftshorizont ausgerichtet. Schneider (1992) zufolge
sind Leitbilder nicht nur Vorstellungen, die dem gegenwartigen Zustand mehr oder weniger
kontrar gegenuberstehen, sondern auch Vorstellungen, die sich durch den Abgleich ge-
wiunschter und gegenwartiger Zustande im Sinne von Realitatsdeutungen (z. B. in Urteilen
und Bewertungen) auf gegenwirtige Zustinde beziehen (siche auch Giesel, 2007, S. 14)®.
Hornlein (2000) erweitert den Bezug zur Gegenwart. In seinem Verstandnis konnen Leitbil-
der auch auf den Erhalt des Status-Quo zielen; sie bilden somit nicht zwingend einen Kon-
trast zur Gegenwart. Leitbilder sind also auf die Gegenwart bezogen, insofern sie als Vorstel-
lungen von einer erwinschten Zukunft die Wahrnehmung und Bewertung der Gegenwart
pragen und unter Umstanden auch bereits vergangenes Denken und Handeln pragten. Visio-

7 Nur wenige Autor*innen, wie z. B. Wurzbacher (1969), beziehen sich mit der Bezeichnung des Leitbildes
ausschlieBlich auf Vorstellungen der Gegenwart. Wurzbacher beschaftigt sich mit Familienleitbildern als
Vorstellungen der gegenwartigen Gattenbeziehung, ob diesen z. B. Prinzipien des Patriarchats oder der
Gleichrangigkeit zugrunde liegen und wie die Struktur der Eltern-Kind-Beziehung gestaltet ist.

8 Auch Liick & Diabaté (2015) betonen in ihrem Leitbildverstindnis, dass sich Leitbilder ebenso auf Gegenwir-
tiges beziehen und nicht nur auf Zukiinftiges (ebd., S. 20).
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narer sind Leitbilder, wenn sie in starkerem Kontrast zur Wirklichkeit stehen und auf Ver-
anderungen abzielen.

Merkmal 7 — Geltungsbereich. Der Geltungsbereich von Leitbildern ist breit und erstreckt sich
von einer allgemeinen Giiltigkeit in einer bestimmten Gesellschaft’ bis hin zur Giiltigkeit fiir
eine spezifische Subkultur oder eine bestimmte Organisation. Der zeitliche Geltungsrahmen
kann als mittel- bis langfristig eingeschitzt werden (Giesel, 2007, S. 252).'°

Darulber hinaus konnen sich Leitbilder ,,auf Einzelobjekte (z. B. das Leitbild einer Einzeltech-
nologie) oder auf hoch komplexe Zusammenhange (z. B. auf ,,die Blirgergesellschaft®) bezie-
hen* (ebd.). Bei einem hohen Komplexitatsgrad konnen Leitbilder auch das Produkt einer
Kopplung von Leitbildern aus verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen sein, die sich
ursprunglich auf unterschiedliche aber moglicherweise verwandte Gegenstandsfelder bezie-
hen und ebenfalls jeweils aus einem eigenen historischen Kontext erwachsen (Wahl, 1997, S.
104 ff.). Beispielhaft hierfir steht das Familienleitbild. Es speist sich aus einem gleichzeitig
gesellschaftlich gewachsenen ,,modernen Menschenbild“ (Wahl, 1997, S. 105), das sich durch
die Anerkennung von Autonomie und Individualitat auszeichnet und Liebe und Ehe als identi-
tatsstiftend versteht. Relevant ist damit angesichts einer modernen gesellschaftlichen Diffe-
renzierung in verschiedene Teilbereiche wie Gesellschaft, Okonomie, Familie, Kultur, Staat,
Individuum (ebd.), wie sich diese Teilbereiche in einem Leitbild wiederfinden. Dieses ist zwar
zunachst primar auf einen Teilbereich bezogen (wie das Familienleitbild auf den Teilbereich
Familie), es verhalt sich dabei aber in einer bestimmten Weise zu anderen Teilbereichen (in
diesem Beispiel das Verhaltnis zur Gesellschaft) (ebd., S. 106). Es kann gefragt werden, inwie-
fern sich z. B. das Familienleitbild und das leitende gesellschaftliche Menschenbild erganzen
oder widersprichlich zueinander verhalten. Aufschlussreich ist auch die Betrachtung der
Bestandteile des Familienleitbildes der DDR. Familie gilt hier als ,,grundlegender Baustein fur
Staat und Gesellschaft (...), [wobei] das sozialistische Emanzipationsverstandnis (...) im Mit-
telpunkt [steht] (...) und die Arbeitsmoral als Basis der Familienmoral* (Lee, 1999, S. 96) gilt.
Der Gegenstandsbereich eines Leitbilds kann sich ebenso auf Teilbereiche beziehen, so dass
auch ,,interne Widerspriche* (Muhling, Rost, Rupp & Schulz, 2006, S. 44) beobachtbar sein
konnen. Dies kann erneut am Beispiel des Familienleitbildes illustriert werden. Es kann als
zentrales Konzept das der Mutterschaft beinhalten (Verbindung: Teilbereich Familie und In-
dividuum), wobei das was eine ,gute‘ Mutter tun, lassen, empfinden oder denken soll, eben-
falls Widerspruche aufweisen kann, die eine individuelle Interpretation erforderlich machen
(ebd.).

4.2 Funktion von Leitbildern

Anhand von vier weiteren Merkmalen wird im Folgenden die allgemeine Funktion von Leitbil-
dern umrissen. Diese Merkmale wurden ebenfalls von Giesel aus dem sozialwissenschaftli-
chen Diskurs extrahiert."

Merkmal | — Koordination und Kohdsionsfunktion. Leitbilder synchronisieren die Wahrneh-
mungs-, Bewertungs- und Handlungsorientierung der sozialen Akteure durch ihre Ausrich-
tung auf einen gemeinsamen Zukunftshorizont, wobei der ,,dadurch entstandene gemeinsame
Denkrahmen (...) seinerseits die Verstandigung in der Sozietat (Giesel, 2007, S. 251) ver-

9 Der Begriff Gesellschaft kann hier weit verstanden werden, wie z. B. die westliche Gesellschaft.

10 In Anlehnung an Bourdieu (Kap. 8) zielt die EDUCARE-Studie v. a. darauf ab, Leitbilder auf ihre
ungleichheitsrelevanten Aspekte und eine mogliche Milieuspezifitat hin zu untersuchen.

I Vgl. FuBnote 4.
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einfacht.'” Indem ein gemeinsames ,,Identifikationsobjekt* (ebd.) geschaffen wird, fordern
Leitbilder die Gemeinschaft und erfillen eine Kohasionsfunktion.

Merkmal 2 — Motivationsfunktion. Diese Funktion erflllen Leitbilder v .a. dadurch, dass sie auf-
grund ihrer pragnanten, bildlichen oder symbolischen Darstellungsform gedankliche Kreativi-
tat, Emotionen und Volitionen von Einzelnen oder Gruppen ansprechen und somit zum
Handeln motivieren (ebd.).

Merkmal 3 — Orientierung. Eine Orientierungsfunktion ubernehmen Leitbilder durch ihre Aus-
richtung auf einen gemeinsamen Zukunftshorizont, wobei sie insbesondere normative und
volitive Orientierungshilfen darstellen. Dabei werden die Relevanzen in der Wirklichkeit als
auch die Wege und Moglichkeiten zur Zielerreichung strukturiert (ebd.).

Merkmal 4 — Umgang mit Komplexitdt. Leitbilder, so Giesel, ,,;schaffen Ordnung, reduzieren
Komplexitat der Welt und verhelfen zur Orientierung, indem sie bestimmte Deutungen und
BewertungsmaBstabe anbieten (ebd., S. 229). Zentrale Fragen sind damit, inwiefern bei Leit-
bildern die vorhandene Komplexitat der Wirklichkeit trotz Reduzierung erhalten bleibt, in-
wiefern ihre Reduzierung angemessen und gewollt ist, inwiefern Leitbilder in der Lage sind,
Komplexitat zu erhalten und ob Uber ein Leitbild eine Mischung aus Komplexitatsbewahrung
und -reduzierung, erhalten werden kann.

Im Folgenden werden die typspezifischen Strukturen und Funktionen der Leitbildtypen dar-
gestellt, die fiir die EDUCARE-Studie relevant sind, um eine eigene Leitbilddefinition zu ent-
wickeln.

5. Leitbildtypologie: Struktur- und Funktionsmerkmale ausgewadhlter
Leitbildtypen

Die Unterschiede in der Struktur (Kap. 4.1) und den Funktionen (Kap. 4.2) von Leitbildern
werden erkennbar, wenn Leitbildtypen differenziert werden. Im Folgenden werden drei aus-
gewibhlte Leitbildtypen in ihren Struktur- und Funktionsmerkmalen'® dargestellt und erliu-
tert, welche Erscheinungsformen und Handlungswirksamkeitsdimensionen sie annehmen
konnen. AnschlieBend werden weitere von Giesel erarbeitete Leitbildtypen skizziert (Kap.
6), da sie wichtige erganzende Hinweise fur die Leitbildbetrachtung in der EDUCARE-Studie
bieten.'

In Abbildung | ist horizontal die Erscheinungsform eines Leitbildtypus abzulesen, die insgesamt
den ,,Aggregatzustand® (Giesel, 2007, S. 39) des Leitbildes darstellt. Abgegrenzt wird hierbei
u. a., ob ein Leitbildtyp mental bei den Akteuren verortet ist oder in irgendeiner Form mani-

12 Sozietat wird definiert als ,,Gruppe von Menschen, in der in einem Handlungsraum gemeinsam gemachte
Erfahrungen interpretiert werden und sich dadurch allmahlich eine geteilte mentale Sichtweise auspragt.
Sozietiten stellen damit Sinn- und Interpretationsgemeinschaften dar, [die sich] durch eine gemeinsame Kultur
im Sinne eines Musters gemeinsamer ldeen, Einstellungen und Grundannahmen® (Giesel, 2007, S. 248)
auszeichnen.

'* Bei den aufgefiihrten Merkmalen handelt es sich um die von Giesel aus dem sozialwissenschaftlichen Diskurs
extrahierten Merkmale von Leitbildern. Die Zusammenstellung und Ordnung der Merkmale einzelner
Leitbildtypen nach Struktur- und Funktionsmerkmalen erfolgt durch die Autor*innen des Working Papers.

'* Wihrend Giesel (2007) insgesamt sechs Leitbildtypen unterscheidet, fokussieren wir in diesem Arbeitspapier
fiinf dieser Typen und folgen dabei einer anderen Nummerierung als Giesel. Der bei Giesel dritte Typ (,,/deen
mit Leitbildpotenzial®) ist fiir die EDUCARE-Studie irrelevant und wird daher nicht naher in den Blick genom-
men. Dieser Typ wird von Giesel zwischen der mentalen Erscheinungsform und den propagierten Leitbildern
verortet und stellt ihr zufolge die schwachste Form propagierter Leitbilder dar: Es handelt sich lediglich um
Ideen davon, wie eine potentielle Zukunft gedacht werden konnte (ebd., S. 40).
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fest ist, also z. B. verschriftlicht. Vertikal ist in der Grafik das postulierte AusmaB der Hand-
lungswirksamkeit eines Leitbildtypus abzulesen. Unterschiede, die zwischen den Typen getrof-
fen werden, beziehen sich darauf, ob ein Leitbildtyp z. B. bereits in der Gegenwart das Den-
ken und v. a. das Handeln der Akteure pragt. Ist dies der Fall, wird der Typ im Bereich der
Handlungswirksamkeit den praktizierten Leitbildern'® zugeordnet. Handelt es sich aber um
lediglich angestrebte Leitbilder, die noch nicht in im Handeln der Akteure wirksam sind,
werden sie den propagierten Leitbildern zugeordnet.

Erscheinungsform
Mentale Leithilder Manifeste Leitbilder
—
Vorstellungsmuster Ausdriicklich verbalisierte
Handlungswirksamkeit = o
Bedeutungszusammenhange Vorstellungen, Artefakte
Praktizierte Leitbilder
Typl Typ 2
Praktiziert, d.h. verinnerlicht, denk- und L. L. .. L
. . implizite Leithilder explizierte Leithilder
handlungsleitend, aktiv erstrebt
Propagierte Leithilder
Typ 3
Nicht praktiziert, aber erstrebenswert, L. .
) explizite Leitbilder
potentiell

Abbildung I. Unterscheidung von Leitbildtypen (angelehnt an Giesel, 2007, S. 39)

5.1 Implizite Leitbilder (Typ I)

Dieser Typus tritt in Form eines mentalen Vorstellungsmusters in Erscheinung. Dieses zeichnet
sich dadurch aus, dass ,,unterschiedliche mehr oder weniger konkrete Vorstellungen oder
Gedanken [sich] in ein Muster [fiigen] und einen Bedeutungszusammenhang [bilden] (...), der
sozial geteilt wird“ (Giesel, 2007, S. 39). Haufig werden diese Vorstellungen und Gedanken
zu einer bildhaften Gestalt oder einer Sinnfigur komprimiert, die den wiinschenswerten Zu-
kunftsentwurf darstellt. Das implizite Leitbild lasst sich zudem in seiner Handlungswirksam-
keit als praktiziertes Leitbild typisieren. Damit ist es funktional, d. h. eine Idee oder eine Vor-
stellung wird dann zu einem praktizierten Leitbild, wenn sie eine bestimmte Wirkung erzielt
oder Funktion erfullt. Ein praktiziertes Leitbild ist ein sozial geteiltes, zukunftsbezogenes
Vorstellungsmuster, das von den Akteuren selbst angestrebt wird. Praktizierte Leitbilder
biindeln Vorstellungen davon, was gleichzeitig erwiinscht und fiir machbar oder realisierbar
gehalten wird. Die Entstehung dieser Leitbilder erfolgt durch ,Interaktionen einer Sozietit,
[wobei sie sich] als allmihlich ausbildende und ausweitende Ubereinkunft in Bezug auf eine
angestrebte Zukunft (re)produziert, aus der sich ein geteilter Sinnzusammenhang ergibt.
Leitbilder stellen innerhalb einer Sozietat die volitive und intentionale Zukunftsdimension
ihrer Kultur dar* (ebd.; vgl. auch Heut, 2004) und ,,wirken auf diese Sozietaten, Denkkollek-
tive, Sinn- und Interpretationsgemeinschaften stabilisierend zuriick® (Giesel, 2007, S. 246).
Praktizierte Leitbilder missen den Akteuren somit nicht unbedingt transparent und bewusst

'3 Giesel (2007) bezeichnet diese Kategorie als ,,echte Leitbilder* (ebd., S. 39).
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sein. Je stirker sie verinnerlicht und als selbstverstindliche Uberzeugung gelten, desto weni-
ger sind sie bewusst und reflexiv zuginglich. Zum Ausdruck kommen sie in sprachlichen Au-
Berungen und im Handeln. Die Starke der Handlungswirksamkeit der praktizierten Leitbilder
ist dabei graduell und je nach Situation verschieden (ebd., S. 40).

Praktizierte Leitbilder, zu welchen der Typus des impliziten Leitbildes gehort, dienen v. a. der
Orientierung, Koordination, Motivation und Kohasion. Sie sind denk- und handlungsleitend
und erheben nicht nur den Anspruch es zu sein. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass die in
ihnen zum Ausdruck gebrachten Zukunftsentwiirfe tatsachlich erwiinscht und angestrebt
werden und nicht lediglich als generell wiinschenswert gelten (ebd., S. 248). Sie strukturieren
somit die Wahrnehmung, das Denken und Handeln derjenigen, die diese Leitbilder teilen und
setzen ,,emotionale sowie volitionale Krafte* (ebd., S. 246) frei. Wenn sie den Akteuren ge-
meinsam sind, erleichtern sie die Kommunikation innerhalb der Sinn- und Interpretationsge-
meinschaft.

Zusammengefasst handelt es sich bei impliziten Leitbildern um ,,sozial geteilte, mental veran-
kerte und verinnerlichte (...) [Vorstellungsmuster], die sich aus Vorstellungen von einer so-
wohl erwinschten als auch fiir realisierbar angesehenen Zukunft speisen* (ebd., S. 246). Als
intersubjektive Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster konnen sie sich in individuel-
len Sollensvorstellungen ausdriicken, beruhen jedoch auf einem gemeinsamen Sinn, der em-
pirisch erschlossen werden kann.

Die Struktur von impliziten Leitbildern lasst sich in Anlehnung an Giesel (2007) anhand einiger
in Kap. 4.1 allgemein dargelegter Strukturmerkmale von Leitbildern wie folgt spezifizieren:

Flexibilitdt und Stabilitdt: Implizite Leitbilder haben meist langerfristige Gliltigkeit sowie eine
tendenziell geringe Flexibilitat. Mussen implizite Leitbilder aufgrund gesellschaftlicher Veran-
derungen angepasst werden, erfordert dies eine hohe Reflexivitat der Akteure. Implizite
Leitbilder konnen somit trotz ihrer Stabilitat durch diskursive Auseinandersetzungen an Fle-
xibilitat gewinnen, wobei hierfir die Bewusstmachung der latenten Orientierungen grundle-
gend ist (ebd., S. 231).

Bewusstheit: Implizite Leitbilder missen nicht, konnen aber bewusst sein. Zunachst sind sie
latent. Der Grad der Latenz ist dabei unterschiedlich. Sie konnen als Vorstellungsmuster
,,dem Denken und Handeln zugrunde liegen und dabei in einzelnen Einstellungen, Vorstellun-
gen und Uberzeugungen zum Ausdruck kommen, wihrend deren intersubjektives Muster,
deren selbstverstandlich geteilter Sinnzusammenhang lediglich durch wissenschaftliche (Re-
)Konstruktion sichtbar wird (ebd., S. 247). Je selbstverstandlicher den Akteuren das Leitbild
erscheint, desto weniger ist es den Beteiligten reflexiv zuganglich.

Konkretisierungsgrad: Das Leitbild wird haufig zu einem mentalen Bild komprimiert und erhalt
eine bestimmte Gestalt, die wiederum fiir den geteilten Sinnzusammenhang steht. Gerade in
Tiefeninterviews (Wahl, 1997, S. 103) lassen sich ausgepragte bildliche Vorstellungen finden,
wobei diese nicht notwendigerweise klar formuliert sein missen und assoziative Bestandteile
beinhalten konnen. Implizite Leitbilder, z. B. zur Familie, finden sich beispielsweise in Assozia-
tionen: ,,Wenn am Abend alle heimkommen, dann freue ich mich so richtig, wenn wir beim
Essen alle beieinander sitzen, wir sind eine groBe Familie, wir gehoren alle zusammen, wir
sind alle da* (ebd.).

Anerkennung der Orientierungsvielfalt: Implizite Leitbilder stellen einen spezifischen und weitge-
hend geschlossenen Moglichkeitsraum von Denk- und Handlungsoptionen fur Akteure be-
reit: ,,Erst die Reflexion und Distanznahme zu dem eigenen etablierten Leitbild eroffnet den
Blick fur andere Denk- und Handlungsmoglichkeiten® (Giesel, 2007, S. 232).
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Zeitstruktur: Implizite Leitbilder stellen zukunftsbezogene Vorstellungsmuster dar. Sie bezie-
hen sich auf langfristig erstrebenswerte ,ibergeordnete Wert- oder Zielvorstellungen bzw.
Zukunftsentwirfe, mit denen komplexe, mehr oder weniger bildlich fassbare Vorstellungen

verbunden werden* (ebd., S. 246).

Entstehung: Sie erwachsen nach und nach aus der Interaktion einer Gemeinschaft und erhal-
ten die Form eines unhinterfragten Ubereinkommens (ebd., S. 249). Sie sind nicht gezielt
herstellbar oder veranderbar, die Internalisierung von impliziten Leitbildern ist nicht kontrol-

lierbar (ebd., S. 195).
Die Funktion von impliziten Leitbildern lasst sich wie folgt spezifizieren (Kap. 4.2):

Koordination und Kohdsion: Je nach Internalisierungsgrad beinhalten implizite Leitbilder mehr
oder weniger vordefinierte Mittel zur Zielerreichung bzw. geteilte Grundannahmen tber die
Angemessenheit bestimmter Strategien und Verhaltensweisen (Giesel 2007, S. 229).

Orientierung: Implizite Leitbilder strukturieren die Wahrnehmung, das Denken und Handeln
derjenigen, die das Leitbild miteinander teilen. Da sie nicht kontrolliert hergestellt werden
konnen, konnen sie auch nicht steuernd eingesetzt werden (ebd., S. 228-229).

Motivation: Implizite Leitbilder sind Ausdruck volitiver Zukunftsgerichtetheit, wecken Emoti-
onen und richten das Denken und Handeln intentional aus (ebd., S. 251).

Umgang mit Komplexitdt: Ausgehend von einem bestimmten erwiinschten und fiir machbar
gehaltenen Zukunftshorizont strukturieren sie die Wahrnehmung und Bewertung der Ge-
genwart und der Zukunftsoptionen. Dabei wirken sie komplexitatsreduzierend.

5.2 Explizierte Leitbilder (Typ 2)

Dieser Typus gehort ebenfalls zu den praktizierten Leitbildern. Explizierten Leitbildern wird
jedoch eine manifeste Erscheinungsform zugeschrieben.

Bei manifesten Leitbildern geht es ,,um die intendierten Artikulations- bzw. Reprasentations-
formen der zukunftsbezogenen Vorstellungen* (Giesel, 2007, S. 39). Diese ,,intendierte Mani-
festation des Leitbildes* (ebd., S. 250) kann z. B. in Form von schriftlichen Dokumenten vor-
liegen, in Form von leitbildhaften Formulierungen, wie z. B. die der kindgerechten Gesell-
schaft oder in Form von ,,Modalpersonlichkeiten (ebd., S. 50) wie das gute Kind. Sie erhalten
diese verbildlichte Gestalt meist in Form ,,typisierter Figuren, (...) als personalisierte oder
materialisierte Verkorperung einer komplexen Idee* (ebd., S. 250) wie dies z. B. im Leitbild
vom aktivierenden Staat deutlich wird. Die Bedeutung manifester Leitbilder ist grundsatzlich
nicht unmittelbar zu erfassen, sie muss interpretativ rekonstruiert werden.

Die explizierten Leitbilder sind zugleich praktizierte Leitbilder, die jedoch in irgendeiner
Weise z. B. schriftlich, miindlich oder bildlich symbolisiert und nach AuBen reprasentiert
werden. Somit stellen explizierte Leitbilder eine Form der (mehr oder weniger) intendierten
sprachlichen Fixierung des impliziten Leitbildes dar, wobei durch diese Form der AuBerung
der inharente Bedeutungsgehalt des Leitbildes zu einer bestimmten Vorstellung konkretisiert
wird.

Die bereits fiir das implizite Leitbild genannten Struktur- und Funktionsspezifika gelten gleich-
ermaBen fiir diesen Leitbildtypus, mit der Ausnahme, dass sie in irgendeiner Form manifes-
tiert sind. Bezlglich der Funktionsspezifika kommt hinzu, dass sie durch ihre sprachliche
Ausdrucksform implizite Leitbilder konkretisieren, anschaulich und handhabbar gestalten und
somit vermehrt , kreatives Potenzial“ besitzen (ebd., S. 233).
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5.3 Explizite Leitbilder (Typ 3)

Explizite Leitbilder sind ebenfalls der manifesten Erscheinungsform von Leitbildern zuzuord-
nen (Kap. 5.2). Sie stellen somit eine Form der intendierten sprachlichen Fixierung einer Zu-
kunftsvorstellung dar. Im Gegensatz zu den ersten beiden Leitbildtypen wird das explizite
Leitbild im Bereich der Handlungswirksamkeit (in Abbildung | vertikal) den propagierten Leit-
bildern zugeordnet.

Propagierte Leitbilder werden zwar ausdriicklich formuliert, fur wiinschenswert und reali-
sierbar erachtet, aber sie unterscheiden sich von praktizierten Leitbildern darin, ,,dass [sie]
Denken und Handeln (noch) nicht pragen* (Giesel, 2007, S. 247), sondern dies erst zukunftig
tun. Die Vertreter*innen des angestrebten Zukunftsentwurfs sind hierbei die Akteure selbst.
Propagierte Leitbilder erheben also lediglich den Anspruch denk- und handlungsleitend zu
sein. Unter anderem sind sie in Leitbilddokumenten und leitbildhaften Formeln zu finden
(ebd., S. 248). Laut Giesel konnen sie nur so lange als Leitbild bezeichnet werden, wie sie das
Ziel verfolgen, einmal handlungs-, denk- und wahrnehmungsleitend zu werden (ebd., S. 253).

Die Struktur von expliziten Leitbildern lasst sich anhand einiger der in Kap. 4.1 bereits allge-
mein ausgefihrten Strukturmerkmale von Leitbildern wie folgt spezifizieren:

Stabilitdt und Flexibilitdt: Den expliziten Leitbildern wird im Diskurs prinzipiell eine langfristige
Geltung zugesprochen. Sie beziehen sich auf Ubergeordnete Zielvorstellungen, wobei auf ihre
Modifizierbarkeit und Anpassungsfahigkeit besonders viel Wert gelegt wird (ebd., S. 231).

Bewusstheit: Sie sind in einer manifestierten Erscheinungsform zu finden. Die ausdricklich
verbalisierten Vorstellungen oder leitbildhaften Formeln sind dadurch prinzipiell der Diskus-
sion zuganglich (ebd., S. 233).

Konkretisierungsgrad: Sie stellen keine reinen Wunschbilder oder uberhohte Ideale dar, son-
dern beinhalten prinzipiell Entwirfe der Zukunft, die auch realisierbar erscheinen (ebd., S.
248).

Anerkennung der Orientierungsvielfalt: Explizite Leitbilder werden ausdricklich formuliert, um
das Handeln daran auszurichten (ebd., S. 247).

Zeitstruktur: Sie stellen meist Instrumente zur Steuerung oder Planung dar, in denen anzu-
strebende Zukunfts-, Ziel- oder Wertvorstellungen zur weiteren Handlungsorientierung
formuliert werden (ebd., S. 245).

Entstehung:  Explizite Leitbilder sind das ,Produkt eines initiierten Leitbild-
Entwicklungsprozesses* (ebd., S. 249). Sie stellen, wie implizite Leitbilder, zwar ein soziales
Ubereinkommen hinsichtlich einer anzustrebenden bzw. zu verfolgenden Zukunft dar. Der
Unterschied ist aber, dass der Prozess des Ubereinkommens kiinstlich hergestellt wird, ,,in-
dem der dahin fiihrende Verstandigungsprozess pro aktiv gestaltet und die Absichtserklarung
schriftlich fixiert wird“ (ebd., S. 249). Bestenfalls entstehen explizite Leitbilder durch einen
solchen gemeinsamen Verstandigungsprozess, in dem erwiinschte Zukunftsvorstellungen
gemeinsam diskutiert werden.

Die Funktionen von expliziten Leitbildern lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Explizite Leitbilder haben nicht automatisch eine Orientierungs-, Koordinations-, Kohdsions- und
Motivationsfunktion und reduzieren Komplexitdt. Sie sind nur in dem MaBe funktional, wie sie
zum Bezugspunkt fiur gemeinsames Denken und Handeln gemacht werden und konnen nur
dann uber das gemeinsam anvisierte Ziel koordinierend wirken. Erst wenn der ihnen zu-
grunde liegende Zukunftsentwurf nicht nur eine bloBe Absichtserklarung darstellt, sondern
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»zum Denk- und Handlungsrahmen erhoben wird (ebd., S. 229), kann er als Bezugsrahmen
fungieren. Mit dieser Voraussetzung konnen die Leitbilder auch ein Identifikationsangebot
bieten, das motivierend und integrierend wirken kann. Explizite Leitbilder stellen den Ver-
such dar, Orientierung und Sinn aktiv herzustellen. Aber sie mussen, um diese Funktionen zu
erfiillen, gelebt werden, wobei sie dann praktizierten Leitbildern nahe kommen (ebd., S. 251).

Das Frauenleitbild der westdeutschen Nachkriegszeit ist ein Beispiel dafiir, dass Leitbilder
kontrar zur aktuellen Lebenspraxis stehen konnen, die Gesellschaft aber durch ihre Propa-
gierung versucht eine bestimmte Lebensrealitat durchzusetzen (Kuhnhenne, 2005). Trotz der
Realitat von Millionen erwerbstatiger Frauen und dem im Grundgesetz verankerten Gleich-
berechtigungsgebot, wurde das ,,Leitbild der Frau als Hausfrau und Mutter* (ebd., S. 279)
propagiert, wobei die Begriffe synonym verwendet wurden. Die Frau wurde uber ihre Fertili-
tat und uber ihre Partnerbeziehung definiert, der Mann dabei implizit als ,,Norm des allge-
mein Menschlichen gesehen, die Frau als das besondere von hier abweichende® (ebd., S.
280). Kuhnhennes These, warum diese Art von Leitbildern Uberhaupt Bestand haben kon-
nen, ist, dass ,,sie bestimmten Bedirfnissen von Menschen entsprechen und diese Bedirfnis-
se gleichzeitig bestitigen“ (ebd., S. 286).' Sie werden also ebenso, zumindest in Teilen, als
erstrebenswert angesehen, so wie es auch im Typus expliziter Leitbilder festgehalten wird.

Im Folgenden werden weitere von Giesel aus dem sozialwissenschaftlichen Diskurs extra-
hierte, aber fur EDUCARE nicht primar relevante Leitbildtypen zusammengefasst.

6. Weitere Leitbildtypen und Schwierigkeiten der Festlegung von
Leitbildtypen

Die fur EDUCARE nicht primar relevanten Leitbildtypen umfassen zwei von Giesel extra-
hierte Leitbildtypen im Bereich der fremdgesetzten Leitbilder, die hier als vierter und fiinfter
Typ vorgestellt werden. Diese Form von Leitbildern wird allerdings ,,von den Akteuren we-
der praktisch erstrebt, noch als erstrebenswert angesehen® (Giesel, 2007, S. 41). Es geht um
fremdgesetzte Vorschriften oder vorgegebene Erwartungen, die anleiten sollen, auf welche
Art und Weise Handeln oder Denken erfolgen soll. Es ist moglich, dass sie in Zukunft zur
Handlungssteuerung beitragen, weshalb sie aber nicht zu praktizierten Leitbildern werden
miussen. Das Leitbild wird somit oktroyiert (ebd.). Giesel zufolge sollten oktroyierte Leitbil-
der nicht als ,Leitbild* gefasst werden (ebd., S. 253). Sie stellen ,,weder das Produkt eines
allmahlichen noch initiierten Verstandigungsprozesses [dar], ihr Zukunftsentwurf wird von
den Akteuren weder faktisch verfolgt noch gilt er als wiinschenswert und wird entsprechend
weder in dem einen noch anderen Sinne sozial geteilt” (ebd.). Beispielsweise stellen ,,gesell-
schaftliche Verhaltenserwartungen an gesellschaftliche Gruppen in ihrer Rolle (etwa be-
stimmte Berufe (...) im Sinne normativ aufgeladener Normalitatsvorstellungen [oktroyierte
Leitbilder dar], solange diese nicht von den Akteuren selbst getragen oder wenigstens als
erstrebenswert akzeptiert werden* (ebd.).

Oktroyierte Leitbilder konnen sowohl als mentale Form (Typ 4) als auch als manifeste Erschei-
nungsform (Typ 5) auftreten. Bei der mentalen Erscheinungsform wird das Leitbild zwar von
auBen diktiert, aber nicht explizit sprachlich ausgedrickt, z. B. in Form von sozialen Rollen-
erwartungen. Dieses Leitbild gilt als oktroyiert solange es weder als Orientierungsmuster

16 Die Menschen waren nach dem Krieg auf der Suche nach Orientierung, wobei die Familie als letzte Sicherheit
erschien, die durch die Propagierung familiarer Rollenaufteilung wieder geordnet werden sollte. Somit sollten
geschlechtliche Leitbilder, so Kuhnhenne (2005), den Menschen ermoglichen und die Sicherheit geben, sich
,richtig* als Mann oder Frau zu verhalten (ebd., S. 286).
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internalisiert noch als erstrebenswert akzeptiert wird (ebd., S. 42). Bei der manifesten Er-
scheinungsform, Typ 5, handelt es sich um verbalisierte Leitbilder, die ebenfalls von auBen
diktiert werden.

Insgesamt ist der Grad der Fremdsetzung eines Leitbildes nicht einfach zu bestimmen, die
Grenze zwischen selbst getragenen und fremdbestimmten Leitbildern ist schwer zu ziehen.
Zudem konnen die Uberginge zwischen den verschiedenen Typen flieBend sein. Am Beispiel

der frihen Forderung von Kindern lasst sich dies veranschaulichen (angelehnt an Giesel,
2007, S. 43):

Das Leitbild ,frihe Forderung® kann in allen dargestellten flinf Begriffsverwendungen be-
schrieben werden. Ein implizites Leitbild ware es, wenn frilhe Forderung als geteiltes, zu-
kunftsbezogenes Vorstellungsmuster das Denken und Handeln der Akteure orientiert (Typ
). Wird das tatsachlich verfolgte Leitbild der frihen Forderung sprachlich fixiert, etwa um
es fur Kindertageseinrichtungen eines Tragers transparent zu machen, wird es zu einem ex-
plizierten Leitbild (Typ 2). Ist frihe Forderung jedoch eine ldee, von der man sagt, dass man
sie zum Prinzip der eigenen padagogischen Arbeit erhebt, ohne dass sie tatsachlich das Den-
ken und Handeln pragt, so ware es ein propagiertes Leitbild. Formuliert man schlieBlich ge-
meinsam ein Leitbild fir die Einrichtungen eines Tragers, in dem die frihe Forderung zum
hochsten zu verfolgenden Prinzip erhoben wird, so handelt es sich um ein explizites Leitbild
(Typ 3). Die frihe Forderung von Kindern bildet zugleich eine beliebte gesellschaftspolitische
Forderung (Bischoff et al., 2013). Wenn das Leitbild sich als von auBen vorgegeben und
gleichwohl als in der eigenen Vorstellung reprasentiert erweist, stellt es eine unausgespro-
chene Norm dar. Wenn sich dann z. B. Fachkrafte einer Kindertageseinrichtung danach aus-
richten sollen, wahrend sie faktisch anderen Leitbildern folgen, handelt es sich um ein menta-
les oktroyiertes Leitbild (Typ 4). Steht eine solche von auBen gesetzte, nicht verfolgte Forde-
rung nicht nur unausgesprochen im Raum, sondern wird — etwa in einem durch den Vor-
stand eines Tragers formulierten Tragerleitbild — festgeschrieben und den Mitarbeiter*innen
als Arbeitsanweisung vorgegeben, so handelt es sich um ein manifestes oktroyiertes Leitbild
(Typ 3).

Eine klare Unterscheidung der Typen ist nicht einfach, da Leitbilder sich auch verandern
konnen'”: Ein von auBen gesetztes Leitbild kann durch darauf bezogene Debatten durchaus
eine handlungs- und wahrnehmungsstrukturierende Funktion erhalten. So kann es z. B. Uber
Interaktion schrittweise praktiziert, denk- und handlungsleitend werden. Die Differenzie-
rungslinien hangen zudem von der Bezugsgruppe ab. Fiir eine Akteursgruppe ist z. B. das
Leitbild frihe Forderung denk- und handlungsleitend, fir eine andere ist es oktroyiert. Somit
ist auch die Unterscheidung von propagierten und praktizierten Leitbildern z. B. bei politisch
propagierten Leitbildern schwierig, da sie schon durch die Ableitung von konkreteren Zielen
und MaBnahmen unmittelbar handlungsrelevant werden konnen. Ob ein Leitbild nur propa-
giert ist oder sich als Orientierungsmuster in das Denken und Handeln von Akteuren ein-
schreibt, ist also eine stets empirisch zu klarende Frage und muss beziiglich der relevanten

Bezugsgruppe jeweils untersucht werden. Dies ist zentral fir die EDUCARE-Studie (sieche
Kap. 9).

Im Folgenden wird die Abgrenzung des Leitbildbegriffs zu anderen nahestehenden Begriffen
vorgenommen, um die Begriffsverwendung fur den weiteren Gebrauch zu prazisieren.

'7 Zu den Herausforderungen und moglichen Ertrigen einer empirischen Leitbildforschung, die sich mit
Stabilitat und Wandel von (Familien-)Leitbildern beschaftigt: Diabaté, Ruckdeschel & Schneider (2015b, S. 281).
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7. Abgrenzung des Leitbildbegriffs zu anderen Begriffen

Die Abgrenzung des Leitbildbegriffs zu anderen Begriffen ist in den meisten (sozialwissen-
schaftlichen) Publikationen nicht gegeben, wodurch viele der folgenden Begriffe, die mit dem
Leitbildbegriff in Beziehung stehen, synonym verwendet werden. Trotz der Schwierigkeiten
beziiglich einer klaren Definition kann ein solcher Versuch zur weiteren Klarung des Leit-
bildbegriffs beitragen (Giesel, 2007; Unger-Syoka, 2009, S. 17). Die folgenden Abgrenzungen
sind ebenfalls Resultate von Giesels analytischem Vergleich, der durch die Heranziehung wei-
terer Autor*innen erganzt wird.

Leitbilder und Ideale: Ein Ideal stellt im Gegensatz zu einem Leitbild einen letztlich nicht reali-
sierbaren Zustand dar (Unger-Syoka, 2009).

Leitbilder und Ideologien: ldeologien orientieren sich nicht a priori an etwas Realisierbarem,
sondern verfolgen v. a. das Prinzip, die ,,eigene, als einzig richtig angesehene Weltanschauung
mit allen Mitteln durchzusetzen® (ebd., S. 16). Leitbilder hingegen brauchen eine konsensuale
Zustimmung und sind prinzipiell realisierbare Zukunftsvorstellungen.

Leitbilder und Vorbilder: Bei Vorbildern handelt es sich im Gegensatz zu Leitbildern um kon-
krete Menschen (Giesel, 2007, S. 58).

Leitbilder und Bilder: Leitbilder werden von einigen Autor*innen als stirker normativ betrach-
tet und ausschlieBlich auf einer gesellschaftlichen, also kollektiven Ebene lokalisiert. Unter
anderem wird hierdurch der Leitbildbegriff vom Begriff des Bildes unterschieden, das eine
Vorstellung auf individueller Ebene bezeichnet. Am Beispiel des Familienbildes in Abgrenzung
zu Familienleitbildern vertreten einige Autor*innen die Ansicht, dass ,,durch normative
Uberhohungen (...) Familienbilder zu Leitvorstellungen [werden], die positiv bewertet, privat
wie offentlich prominent herausgestellt und durch Wiederholung einpragsam gemacht wer-
den* (Cyprian, 2003, S. 12; siehe auch Grosser, 2005, S. 19; Heut, 2004, S. 141 ff.). Ange-
lehnt an die Ausfihrungen von Luscher (1997) zur ,,Familienrhetorik® (S. 53) bezeichnen
Cyprian und Heut Familienleitbilder als das Resultat davon, wie in der Offentlichkeit iiber
Familie gesprochen und berichtet wird (Cyprian, 2003, S. 12—13; Heut, 2004, S. 141-142).
Dieser Zusammenhang verweist auch auf die enge Verbindung zwischen Familienleitbildern
und Familienbildern. Wenn die Akteure ihre jeweiligen Familienbilder wahrnehmen, kommt
es zu einer normativen Uberhohung dieser Familienbilder, die so zu gesellschaftlichen Fami-
lienleitbildern werden (konnen). Heut schildert den Zusammenhang als wechselseitig: ,,Das
offentliche Familienleitbild wird immer auch durch die individuellen Familienbilder beeinflusst
und die Familienbilder wiederum werden auch von dem offentlichen Familienleitbild gepragt*
(Heut, 2004, S. 143).

Leitbilder und Konzepte: Unter dem Begriff des Konzepts werden ,,sehr konkret, inhaltlich
begrindete Handlungsplane [verstanden], die spezifische, orts- und zeitgebundene institutio-
nelle Kontexte aufgreifen (...) und das Ergebnis von Planungsiberlegungen einzelner Hand-
lungsschritte darstellen” (Faulde, 2002, S. 204). Ein Leitbild hat im Gegensatz zum Konzept
keinen Fokus auf Teilbereiche oder spezielle Handlungsfelder.

Leitbilder und Ziele: Ziele werden als ,,Vorstellung gewlnschter Lagen [verstanden, und] geho-
ren spezifischen Sachbereichen an* (Giesel, 2007, S. 75). Sie gelten als bereichsspezifische
Konkretisierungen von Leitbildern und sind messbar (ebd.). Leitbilder gelten demgegentber
als sachbereichsubergreifend (ebd., S. 65).

Im Folgenden erfolgt die begriffliche Abgrenzung zu spezifischen Leitbildformen:
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Praktizierte Leitbilder und Werte: Leitbilder sind nicht einfach eine prinzipielle Vorstellung
davon, was wiunschenswert ist (ebd., S. 40), sondern Vorstellungen einer zwar wiinschens-
werten, aber auch als realisierbar angesehenen Zukunft, die bereits gegenwartig denk- und
handlungsleitend ist (ebd.).

Implizite Leitbilder und Deutungsmuster: Das implizite Leitbild reiht sich in weitere sozialwis-
senschaftliche Ansatze ein, ,,die Wahrnehmung, Denken und Handeln in Abhangigkeit von
kollektiv geteilten Vorstellungen sehen* (ebd., S. 252). Leitbilder sind damit eng verwandt
mit der Kategorie des Deutungsmusters. ,,Sie konnen insofern als Deutungsmuster angese-
hen werden, als dass sie gleichfalls kollektive Sinngehalte darstellen, welche nicht unmittelbar
reflexiv verfugbar sind, da sie auf einer [tiefer liegenden] latenten (...) strukturellen Ebene
angesiedelt sind. (...) [Beide] lassen sich in einer konstruktivistischen bzw. interaktionisti-
schen Perspektive verstehen als in sozialen Interaktionen (re)produzierte Bedeutungssyste-
me, sozial konstruierte Wirklichkeiten, Weltsichten bzw. -interpretationen® (ebd.). Im Ge-
gensatz zum Deutungsmuster beinhaltet das implizite Leitbild das Merkmal, dass mit ihm auf
zukunftsorientierte Muster und gebiindelte Zukunftsvorstellungen hingewiesen wird, die als
realisierbar und wiinschenswert eingestuft sowie aktiv verfolgt werden (ebd., S. 253).

Implizite Leitbilder und Denkstile: Gemeinsam ist beiden Begriffen, dass sie die Wahrnehmung
und das Denken einer Sozietit leiten und beschreiben, dass bestimmte Uberzeugungen un-
hinterfragt von Akteuren geteilt werden, wodurch andere Uberzeugungen wiederum auBer
Acht gelassen werden. Im Gegensatz zum Denkstil wird beim impliziten Leitbild auf zu-
kunftsorientierte Muster hingewiesen, die als realisierbare, wiinschenswerte gebiindelte Zu-
kunftsvorstellungen aktiv verfolgt werden.'®

Implizite Leitbilder und soziale Reprdsentationen: Beide Kategorien eint die Annahme, dass sie
gruppenspezifisch ausgebildet werden. Zudem tragen die kollektiven Vorstellungen zur Kon-
stitution einer Sozietat bei, die sich lber diese Vorstellungen von anderen Sozietaten ab-
grenzt. Das implizite Leitbild grenzt sich aber durch sein Merkmal der Zukunftsorientierung
vom Konstrukt der sozialen Reprdsentationen ab (ebd., S. 252).

Insgesamt ergibt sich das Problem bei empirischen Untersuchungen von Leitbildern (Kap. 6),
dass das Begriffsverstindnis hiufig unklar bleibt und/oder ohne theoretische Grundlage'
verwendet wird.” Bei einigen Untersuchungen mit dem Ziel der Rekonstruktion impliziter
Leitbilder sind indessen Ansatze einer systematischen Untersuchung zu erkennen (ebd.). Da-
bei basiert eine Leitbildanalyse meist auf rekonstruktiven Verfahren von latenten Mustern
und ihren Entstehungszusammenhangen, aber im Gegensatz zu anderen Verfahren, wie z. B.
der Deutungsmusteranalyse, zielt die Leitbildanalyse im Verstandnis von Giesel darauf ab, die

'8 Zur Bestimmung von Denkstilen verweist Giesel (2007) auf die Ausfiihrungen von Fleck (1993).

'” Der theoretische Hintergrund bleibt auch in der Familienleitbilder-Studie des Bundesinstituts fiir
Bevolkerungsforschung unklar (Lick & Diabaté 2015, S. 19 ff.), wenngleich eine Definition von Leitbildern
vorgenommen wird. Sie konzipieren Leitbilder als ,,ein Biindel aus kollektiv geteilten bildhaften Vorstellungen
des ,Normalen’, das heiBt von etwas Erstrebenswertem, sozial Erwiinschtem und/oder mutmaBlich weit
Verbreitetem, also Selbstverstindlichem (ebd., S. 19). Diese Definition setzt voraus, dass das ,Normale‘ und
das Erstrebenswerte, an anderer Stelle auch das ,Ideale’, synonym verwendet werden konnen. Diabaté,
Ruckdeschel & Schneider (2015a) halten in Bezug auf Familienleitbilder fest: ,sie verkorpern
Normalitatsvorstellungen, wie etwa eine ideale Kindheit aussehen sollte, was eine ,richtige‘ Familie ist* (ebd., S.
).

20 Beispielsweise standen bei einer Untersuchung von Wurzbacher (1969) von sogenannten Familienleitbildern
lediglich gegenwartsbezogene Vorstellungen im Fokus, wohingegen bei der Untersuchung von elterlichen
Erziehungsleitbildern von Gensicke implizite, zukunftsgerichtete Leitbilder von Erziehung fokussiert wurden,
also Vorstellungen ,,der Eltern, wonach sich Erziehung in erster Linie ausrichten soll“ (Gensicke, 1994, S. 24).
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zukunftsbezogenen Vorstellungsmuster zu ,,rekonstruieren (...) und daraus das vergangene,
gegenwirtige oder auch zukiinftige Handeln verstehend [zu] erkliren* (ebd., S. 117).?'

8. Die EDUCARE-Studie: Fokus, theoretische Grundlagen und
empirische Analysen

Die EDUCARE-Studie ,,Leitbilder ,guter Kindheit und ungleiches Kinderleben — Bildung, Betreuung
und Erziehung aus der Perspektive der Politik, der Professionellen in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen, der Eltern und der Kinder* wird seit 2010 an der Goethe-Universitat Frankfurt
am Main im Forschungsverbund IDeA und am Fachbereich Erziehungswissenschaften durch-
gefiihrt.”” Sie beschiftigt sich vor einem kindheits- und ungleichheitstheoretischen Hinter-
grund (zum theoretisch-konzeptionellen Rahmen der Studie siehe u. a. Betz, 2010; Bischoff,
de Moll, Pardo-Puhlmann & Betz, 2016; zu den ungleichheitstheoretischen Grundlagen siehe
z. B. Bourdieu & Passeron, 1971; Bourdieu, 1987; Kramer, 2011; zu den kindheitstheoreti-
schen Grundlagen siehe James & Prout, 1990 und Prout, 2005) mit der bislang nicht unter-
suchten Frage, was der politisch hervorgebrachte Bedeutungsgewinn der offentlich verant-
worteten Bildungseinrichtungen fiir Kinder im Vor- und Grundschulalter mit sich bringt.
Hierzu wird auf empirischer Ebene analysiert, welche Vorstellungsmuster bzw. Leitbilder
einer ,guten‘ Kindheit im politischen Feld hegemonial und welche Leitbilder mit der ,guten®
Kindheit eng verknuipft sind. Zudem wird geklart, ob und inwiefern diese Leitbilder von den
fir die EDUCARE-Studie relevanten sozial situierten Akteuren geteilt, anerkannt und ver-
folgt oder aber zurickgewiesen werden, also von frihpadagogischen Fachkraften, Grund-
schullehrkraften, Kindern und Eltern. Dabei wird in den Blick genommen, welche Vorstel-
lungsmuster einer ,guten‘ Kindheit und damit einhergehend einer ,guten‘ Kindertageseinrich-
tung, einer ,guten‘ Grundschule sowie von ,guten‘ Eltern bzw. einer ,guten‘ Familie fur diese
Akteursgruppen spezifisch sind — auch im Sinne ihrer jeweils klassen- bzw. milieuspezifischen
Vorstellungen® — und inwiefern die Vorstellungen mit dem jeweiligen Handeln korrespon-
dieren, z. B. gemeinsamen Aktivitaten in der Familie oder Forderpraktiken in Kindestagesein-
richtungen und Grundschulen.

Die EDUCARE-Studie schlieBt dabei an den gesellschaftstheoretischen Ansatz Pierre Bourdi-
eus (1987, 1992) an. Bei Bourdieu bestimmen sich die sozialen Positionen von Akteuren in
modernen Gesellschaften lber die Akkumulation sozialer, ckonomischer und kultureller
Kapitalien, deren Besitz wiederum maBgeblich dafuir verantwortlich ist, inwiefern den jeweili-
gen Akteuren die Teilhabe an gesellschaftlichen Leistungen und Angeboten moglich wird.
Soziale Positionen sind dabei relational uber einen auf Basis unterschiedlicher sozialer Le-
benserfahrungen ausgebildeten Klassenhabitus als ein System von Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsschemata mit unterschiedlichen Lebensstilen, Handlungspraferenzen und Wer-
ten verbunden (siehe auch Vester, 2001): ,Jede spezifische soziale Lage ist gleichermaBen
definiert durch ihre inneren Eigenschaften oder Merkmale wie ihre relationalen, die sich aus
ihrer spezifischen Stellung im System der Existenzbedingungen herleiten, das zugleich ein
System von Differenzen, von unterschiedlichen Positionen darstellt” (Bourdieu, 1987, S.
279). Somit lassen sich gesellschaftliche Gruppen — und damit auch Eltern oder padagogische
Fach- und Lehrkrafte — mit Blick auf ihren klassenspezifisch gepragten Lebensstil, ihre Ge-
schmacksvorlieben sowie ihre Uberzeugungen unterscheiden. Bourdieu spricht in diesem

21 Vgl. hierzu auch de Haan, Kuckartz, Rheingans & Schaar (1996) sowie de Haan (2001).

22 Weitere Informationen zur Studie, die von der VolkswagenStiftung im Rahmen eines Schumpeter-Fellowships
gefordert wird, sind auf der Website www.tanja-betz.de sowie unter www.educare.uni-frankfurt.de zu finden.

B Zur Bestimmung von Denkstilen verweist Giesel (2007) auf die Ausfiihrungen von Fleck (1993).

|7


http://www.educare.uni-frankfurt.de/

EDUCARE WORKING PAPER 3

Zusammenhang von Fraktionen bzw. Klassenfraktionen (Bourdieu, 1987, S. 412—413), die in
der EDUCARE-Studie als soziale Milieus verstanden werden. Die theoretische Strukturkate-
gorie soziale Klassen sieht er als objektiv gegeben an, ,,wenn sie durch die Praxis, durch das
Alltagshandeln der Individuen, Leben erhalten und am Leben erhalten* werden (Krais & Ge-
bauer, 2008, S. 36). Im Rahmen dieser theoretischen Uberlegungen konnen individuelle Sol-
lensvorstellungen einer ,guten‘ Kindheit im sozialen Raum klassen- oder milieuspezifisch ver-
ortet werden. Dadurch wird es zum einen moglich, diese Sollensvorstellungen als milieuspe-
zifische (implizite) Leitbilder zu fassen und zu untersuchen, zum anderen konnen durch die
Betrachtung moglicher Klassifizierungen und  Hierarchisierungen auch (Bildungs-
)Ungleichheiten sichtbar gemacht werden.

Da die sozial verorteten Akteure Uber ungleiche Moglichkeiten verfligen, milieu- bzw. klas-
senspezifische Leitbilder als gesellschaftlich legitime und anerkannte Leitbilder zu etablieren,
wird angenommen, dass sich die sozialen Positionierungen auch in der Nahe bzw. Ferne zu
legitimen bildungsbezogenen Leitbildern ,guter Kindheit im politischen Feld widerspiegeln.
Mit anderen Worten: Es wird aus einer von Bourdieu informierten ungleichheitstheoreti-
schen Perspektive die These vertreten, dass die im politischen Feld konstruierten, manifes-
ten Leitbilder nicht in gleicher Weise den je milieu- bzw. klassenspezifisch differenzierten
Vorstellungen, Sollensvorstellungen und der Ausgestaltung von Kindheit entsprechen. Viel-
mehr gibt es identifizierbare Akteursgruppen, denen die politischen Leitbilder sowohl im
Denken als auch in ihrem Handeln niher liegen als anderen Gruppen.*

Eine weitere Grundannahme der Studie ist, dass im politischen Feld manifeste Leitbilder ei-
ner ,guten‘ Kindheit sowie verwandte Leitbilder auffindbar und z. B. aus regierungspolitischen
Dokumenten rekonstruierbar sind und dass von diesen Handlungsaufforderungen ausgehen,
sie also Implikationen z. B. fur padagogische Fachkrafte oder Eltern und ihr (professionelles)
Denken und Handeln haben, mithin explizierte, handlungsleitende Leitbilder darstellen. Dabei
hat die Studie zum Ziel, Rickschlisse zu ziehen, wie die aus dem Material rekonstruierten
Leitbilder sowie die lber einen standardisierten Fragebogen und qualitative Interviews erfragten
Vorstellungen, Sollensvorstellungen und Praxen der Akteure das (ungleiche) Kinderleben in
und auBerhalb padagogischer Institutionen strukturieren. Das Ziel ist es, die qualitativen und
quantitativen Befunde aus der Studie zu Anhaltspunkten fir die (Re-)Produktion von (Bil-
dungs-)Ungleichheiten in Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und im Kinderleben zu
verdichten.

Um dieses Erkenntnisinteresse zu verfolgen, startete die Studie im Jahr 2010 mit einer ersten
Teilstudie zur diskursanalytischen Untersuchung von regierungspolitischen Dokumenten bezuglich
vorherrschender bildungsbezogener Leitbilder ,guter Kindheit, ,guter‘ Elternschaft und ,gu-
ter’ Fachkrafte bzw. Bildungsinstitutionen (Betz, 2013a, 2013b; Betz & Bischoff 2015; Bischoff
& Betz 2011, 2013, 2015; Betz, de Moll & Bischoff, 2013; Bischoff et al., 2013; Maefe,
2011).%

Gerade die Frage, welche Kinderbilder und Leitbilder einer ,guten® Kindheit im politischen
Diskurs uber Kinder und Kindheit in Deutschland vertreten sind, war bislang eine Leerstelle
in der dekonstruktiv ausgerichteten sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung (Bischoff et
al, 2013, S. 20). In der diskursanalytischen Teilstudie konnte rekonstruiert werden, welche

 Eine Entsprechung erscheint durch die Grundannahme der Milieuspezifitit des Erlebens und Denkens sozialer
Akteure zunachst einmal ausgeschlossen bzw. sehr unwahrscheinlich.

% Eine Ubersicht iiber das untersuchte Datenkorpus mit insgesamt 24 Dokumenten auf Bundes- und
Landerebene (Hessen und Sachsen) kann auf der Projekthomepage EDUCARE unter https://www.uni-
frankfurt.de/55909925/Literaturliste_kompl_Datenkorpus_Diskursanalyse .pdf eingesehen werden.
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sozialen Konstruktionen von ,Kindern derzeit vorherrschend sind und welche Leitbilder
daruber existieren, wie Kinder und Kindheit sein sollen (ebd.). Hiermit verbunden sind auch
Antworten auf die Frage, wie ,gute’ Elternschaft im politischen Diskurs konzipiert wird (Bi-
schoff & Betz, 2015; Betz, de Moll & Bischoff, 2013), wie sich Risiken fiir Kinder diskursiv
konstituieren (Betz & Bischoff, 2013) und welche Anspriiche an die ,gute‘ padagogische Fach-
kraft erhoben werden (Betz, 2013b). Die empirischen Ergebnisse der diskursanalytischen
Teilstudie dienten als Grundlage fiir die nachfolgende Entwicklung entsprechender Skalen fiir
die quantitative Teilstudie zu den Vorstellungen, Sollensvorstellungen und der (padagogi-
schen) Praxis von Eltern, Kindern, pidagogischen Fachkriften und Lehrkriften.”

Da es kein einheitliches Instrument oder ,kodifiziertes Verfahren zur Analyse von Leitbil-
dern® (Giesel, 2007, S. 197) und ihrer Operationalisierung gibt (vgl. auch Luck, Naderi &
Ruckdeschel, 2015), wurden die Items auf Basis der diskursanalytisch rekonstruierten Leitbil-
der in politischen Dokumenten entwickelt, um die Zustimmung bzw. Ablehnung der Befrag-
ten mit Blick auf die politisch dominanten Leitbilder zu erfassen. Es ging mitunter um die Zu-
stimmung oder Ablehnung zu der Frage, ob Eltern Ratgeber lesen oder Angebote zu ,richti-
ger* Erziehung nutzen sollten, ob die Schule die Funktion hat, fehlende Erziehungskompeten-
zen von Eltern auszugleichen und ob es vorrangig die Aufgabe der Eltern ist, Kinder zu for-
dern und nicht die von Kindertageseinrichtung und Schule. Im Zuge der an die Fragebogen-
erhebung anschlieBenden qualitativen Teilstudie wurden Interviews mit den bereits befragten
Erwachsenen und Kindern im Vor- und Grundschulalter durchgefiihrt. Hierbei ging es u. a.
um ihre Positionierung zu einer ,moglichst frilhen Forderung von Kindern — einem der zent-
ralen Leitbilder des politischen Diskurses (Bischoff et al., 2013).”

9. Der Leitbildbegriff in der EDUCARE-Studie

Giesel (2007, S. 194) schlagt auf der Basis ihrer Analysen folgende ,,Minimaldefinition* fur
Leitbilder vor: , Leitbilder biindeln in aller Regel sozial geteilte (mentale oder verbalisierte)
Vorstellungen von einer erwiinschten bzw. wiinschenswerten und prinzipiell erreichbaren
Zukunft, die durch entsprechendes Handeln realisiert werden soll“%,

9.1 Arbeitsdefinition Leitbilder

Unter Berticksichtigung der Analyseergebnisse von Giesel sowie der theoretischen Aus-
gangsannahmen in der EDUCARE-Studie ist aus einer sozialkonstruktivistischen sowie un-
gleichheits- und machttheoretischen Perspektive die folgende Arbeitsdefinition des Leitbild-
begriffs fur EDUCARE leitend (in Anlehnung an Bourdieu, 1973, S. 12; Bourdieu, 1997, S.
|65; Bourdieu, 2005, S. 122; Giesel, 2007, S. 38; Hornlein, 2000):

% Die genannten Akteursgruppen wurden im Zuge einer standardisierten Befragung an insgesamt 32
Grundschulen und 47 Kindertageseinrichtungen in Hessen und Sachsen zu ihren Vorstellungen,
Sollensvorstellungen und ihrer Praxis in Bezug Bildung, Betreuung, Erziehung und Forderung in der frithen und
mittleren Kindheit befragt.

7 Vgl. zum Fordergebot als Teil des Leitbilds ,,Verantwortete Elternschaft: fiir die Kinder nur das Beste“ in der
BiB-Familienleitbildstudie (Ruckdeschel, 2015, S. 191 ff.).

2 Vgl. im Unterschied hierzu die Leitbilddefinition von Liick & Diabaté (2015, S. 19), die stirker am
Alltagswissen von Personen ausgerichtet ist (vgl. FuBnote 19) und damit auf das, was ,,Ublich ist“, was ,jeder so
macht“ und was ,,schon immer so wahr* (ebd., S. 20).
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Leitbilder sind sozial geteilte, mentale oder verbalisierte sowie verschriftlichte oder in ande-
rer Form symbolisierte, Vorstellungsmuster von einer erwinschten und akzeptierten Zu-
kunft oder vom Erhalt eines erwinschten Status Quo in einer sozialen Gruppierung. Leit-
bilder als sozial geteilte Vorstellungsmuster synchronisieren und strukturieren die Wahr-
nehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsorientierungen der Akteure durch ihre
Ausrichtung auf einen gemeinsam geteilten Zukunftshorizont im Sinne eines wiinschens-
werten Zustands. Diese Zukunft soll durch entsprechendes Handeln realisiert werden
bzw. soll der Status Quo erhalten bleiben. Was als Leitbild gilt, ist zwar inhaltlich kontin-
gent, aber nicht willkiirlich. Das heiB3t, Leitbilder sind an je spezifische gesellschaftliche und
historische Kontexte gekoppelt. Akteure in gesellschaftlichen Herrschaftspositionen verfu-
gen Uber vergleichsweise bessere Moglichkeiten, festzulegen oder fortzuschreiben, was
innerhalb einer Gesellschaft als erstrebenswert gilt, als Akteure in weniger privilegierten
Positionen. In dieser Logik unterliegen Leitbilder immer Deutungs- und Aushandlungs-
kampfen und entstehen bzw. verandern sich durch Interaktionen sozialer Akteure oder
Akteursgruppen. lhre Festlegung kann sich trotzdem unbewusst vollziehen; dies gilt ebenso
fur die Akzeptanz von und Zustimmung zu den entsprechenden Festlegungen von Akteu-
ren in beherrschten gesellschaftlichen Positionen. Leitbilder sind vorlaufige, d. h. historisch
veranderbare Resultate dieser Kampfe.

Mit dieser Arbeitsdefinition zielt das Erkenntnisinteresse in EDUCARE im Ergebnis auf die
Analyse legitimer sowie allgemein anerkannter Leitbilder, die in Giesels Typologie insbeson-
dere den explizierten Leitbildern entsprechen. In der EDUCARE-Studie wird dabei der Fokus
auf bildungsbezogene Leitbilder ,guter® Kindheit gelegt, die sich im politischen Feld manifes-
tieren.

9.2 Entstehung und Aufrechterhaltung von Leitbildern

In EDUCARE wird davon ausgegangen, dass Leitbilder durch das Handeln sozialer Akteure
oder Akteursgruppen entstehen. Leitbilder unterliegen Deutungskampfen und sind ihr vor-
laufiges, das heiBt historisch immer wieder veranderbares, kontingentes, aber nicht willkiirli-
ches Resultat. Damit wird, im Unterschied zu Giesel (2007, S. 253), angenommen, dass Leit-
bilder auch und gerade eine normative Basis haben konnen (vgl. auch Mihling et al., 2006)
und in ihrer Propagierung und Durchsetzungskraft nicht unabhangig von gesellschaftlichen
Macht- und Herrschaftspositionen gedacht werden konnen. Leitbilder konnen zudem unter-
einander verknupft sein. Sie konnen sich auf andere Leitbilder beziehen, die in unterschiedli-
chen oder ahnlichen gesellschaftlichen Bereichen relevant werden. Wahrend z. B. das Fami-
lienleitbild u. a. Aspekte des humanistischen Menschenleitbildes, des patriarchalen Eheleitbil-
des, des Leitbilds der ,guten‘ Mutter sowie des Leitbilds einer ,guten’ Hausfrau mit ein-
schlieBt (Kap. 4.1), gehoren zum Leitbild ,guter® Kindheit auch das Leitbild ,guter® Eltern-
schaft, das der ,guten‘ Fach- und Lehrkraft sowie das ,guter‘ Bildungsinstitutionen, ohne die
moderne Kindheit nicht zu denken ist”.

Leitbilder sind dabei zwar auf eine erwiinschte und akzeptierte Zukunft ausgerichtet, besit-
zen aber auch einen Bezug zur Gegenwart. Sie stehen in einem dialektischen Zusammenhang
zu Vorstellungsmustern, die auf die Gegenwart bezogen sind und die Wahrnehmung, Deu-
tung und Beurteilung gegenwartiger Konstellationen und Situationen beschreiben. Beispiels-

¥ In manchen Leitbilddefinitionen wird zudem angenommen, dass Leitbilder hierarchisch strukturiert sind (Liick
& Diabaté¢, 2015, S. 22f.).
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weise kann das Leitbild einer ,guten‘ Kindheit darin bestehen, dass Kinder zukunftig mog-
lichst friih gefordert werden sollen. Dieses Leitbild ist mit einem gegenwartigen, z. B. neuro-
biologisch begriindeten kollektiven Vorstellungsmuster verwoben, das davon ausgeht, dass
Kinder besonders friih viel lernen, weil die neuronale Plastizitat des kindlichen Gehirns be-
sonders in frihen Jahren gegeben ist (Bischoff et al., 2013). Beide Vorstellungsmuster erhal-
ten sich somit moglicherweise gegenseitig aufrecht. Leitbilder sind zudem verknupft mit kol-
lektiven, d. h. klassen- und milieuspezifischen, aber auch individuellen Vorstellungsmustern,
welche die Wahrnehmung, Deutung und Beurteilung gegenwartiger Konstellationen und Si-
tuationen umfassen (Cyprian, 2003; Grosser, 2005; Heut, 2004; Lischer, 1997). Das Leitbild
einer ,guten‘ Kindheit kann wie im genannten Beispiel darin bestehen, dass Kinder zukiinftig
moglichst frih gefordert werden sollen. Dieses Leitbild kann mit einem gegenwartigen indivi-
duellen Vorstellungsmuster z. B. einer padagogischen Fachkraft verwoben sein, das besagt,
dass ein von ihr betreutes Kind gerade in den ersten Jahren besonders lernfahig und -willig
ist.” Beide Vorstellungsmuster halten sich somit gegenseitig aufrecht (vgl. zum theoretischen
Zusammenhang von individuellen und gesellschaftlichen Leitbildern Liick & Diabaté, 2015,

S. 25 ff; zu ihrem empirischen Zusammenhang siehe Liick, Naderi & Ruckdeschel, 2015,
S. 39 ff).

9.3 Ziel der Leitbildanalyse

In EDUCARE interessiert neben der Rekonstruktion der Leitbilder in gegenwartsbezogenen
regierungspolitischen Dokumenten auf Bundes- und Landerebene (in Hessen und Sachsen)
die Durchsetzungsmacht und Anerkennung oder Ablehnung der Leitbilder durch verschiede-
ne Akteure. Wie also die Eltern, Kinder, Fach- und Lehrkrafte zu den politischen Leitbildern
stehen, wird in den quantitativen und qualitativen Teilstudien des Projektes gepriift (Kap. 8).
Gemal Giesels Darlegungen zu den einzelnen Leitbildtypen sowie ihrem Hinweis, dass Leit-
bilder fur bestimmte Akteure denk- und handlungsleitend, fiir andere Akteure aber oktro-
yierte Vorstellungen sein konnen, spielen bei der Leitbilduntersuchung in der EDUCARE-
Studie folgende Dimensionen eine Rolle:

Die praktische Umsetzung der Leitbilder: Es ist eine empirische Frage, inwiefern die aus regie-
rungspolitischen Dokumenten rekonstruierten Leitbilder wiinschenswert bzw. akzeptiert
und handlungsleitend sind — z. B. das legitime Leitbild einer ,frilhen Forderung’ — und in wel-
cher Form frilhe Forderung z. B. Einzug in familiale oder fruhpadagogische Handlungspraxen
findet.

Die bloBe Anerkennung und Propagierung der Leitbilder: Wesentlich ist die Frage, inwiefern die
Leitbilder wiinschenswert bzw. als legitim akzeptiert, aber nicht unmittelbar handlungslei-
tend sind. Beispielsweise ist die Frage offen, ob das Leitbild friihe Forderung zwar als wiin-
schenswert angenommen wird, jedoch kein Element der eigenen Handlungspraxis ist.

Die Fremdoktroyierung von Leitbildern: Es wird die Frage aufgeworfen, inwiefern z. B. politische
Leitbilder als nicht wiinschenswert eingeschatzt bzw. nicht akzeptiert werden, sie aber ent-
weder als leitend fiir das eigene Handeln und von anderen Akteuren als auferlegt empfunden
und somit verfolgt werden (miissen) oder ob sie entsprechend der eigenen ablehnenden
Haltung auch nicht verfolgt, sondern nur wahrgenommen werden. Hierunter fallt z. B. die
Frage, ob das Leitbild friihe Forderung als nicht wiinschenswert deklariert wird, es aber den-
noch aufgrund des politischen Auftrags (z. B. vermittelt iiber den Trager oder lber die Bil-

% In den im Rahmen der EDUCARE-Studie gefiihrten qualitativen Interviews deutet sich an, dass z. B. Ziige des
Leitbildes einer friihen Forderung mit der individuellen Erfahrungsebene der Fachkrafte verkniipft sind.
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dungs- und Erziehungsplane der Lander) bzw. der hegemonialen Stellung dieses Leitbilds z. B.
in einer Kindertageseinrichtung praktiziert wird®'.

In der ersten EDUCARE-Teilstudie, der diskursanalytischen Untersuchung bildungsbezoge-
ner Leitbilder ,guter Kindheit wurde danach gefragt, welche Leitbilder auf der Ebene politi-
scher Diskurse in entsprechenden Dokumenten auffindbar sind. Wie konstituiert sich ,gute’
Kindheit, ,gute‘ Elternschaft oder auch eine ,gute‘ Bildung, Betreuung und Forderung? Damit
zielt die Analyse weniger auf die mentale und starker auf die manifeste Ebene expliziter und
explizierter Leitbilder (Typ 2 und Typ 3). Die Analyse der Dokumente gibt Hinweise darauf,
ob Leitbilder ausschlieBlich propagiert (Typ 2) oder anerkannt und etabliert sind (Typ 3)
(z. B. Bischoff & Betz, 2015). Inwiefern es sich allerdings dabei tatsachlich um ,legitime* im
Sinne von sprachlich und schriftlich fixierte sowie praktizierte, anerkannte Leitbilder handeln
kann, kann erst durch die Erfassung der Sichtweisen der relevanten Akteure (Eltern, Kinder,
Fach- und Lehrkrafte) in Fragebogenerhebungen (quantitative Teilstudie) und/oder Inter-
views (qualitative Teilstudie) analysiert werden.

Die sozialwissenschaftliche Leitbildanalyse in der EDUCARE-Studie bezieht sich darauf, in-
wiefern die Leitbilder des politischen Feldes von den unterschiedlichen Akteursgruppen ge-
kannt, anerkannt oder auch zuriickgewiesen werden. Die Verbindung der Diskursanalyse
(Teilstudie 1) mit den quantitativen und qualitativen Teilstudien (2 und 3) zu den Sichtweisen
der Akteure ermoglicht es, genau diesen relationalen Bezug in den Blick zu nehmen. Darlber
hinaus konnen die impliziten Leitbilder (Typ I), also die Vorstellungen, Sollensvorstellungen
und Handlungspraxen der Akteure und damit auch ihre klassen- und milieuspezifischen Sol-
lensvorstellungen von ,guter Kindheit ebenfalls differenziert in den Blick genommen werden.
Zudem interessiert vor dem Hintergrund der ungleichheitstheoretischen Annahmen im An-
schluss an Bourdieu, inwiefern spezifische Akteursgruppen z. B. mit einem bestimmten politi-
schen Leitbild konform gehen und gemaB3 diesem Leitbild handeln mochten, ihnen jedoch
zugleich bestimmte finanzielle oder kulturelle Bedingungen fehlen, um dies auch realisie-
ren zu konnen.

3! Diabaté, Ruckdeschel & Schneider (2015) gehen nicht von einer méglichen Fremdoktroyierung von (Familien-
)Leitbildern aus. Vielmehr ist fir sie ein Leitbild unmittelbar mit einer Handlungsmaxime verbunden. Sie lassen
sich verstehen als ,zentral (bereits bewihrte) Orientierungspunkte und dienen als Schema fur das eigene
Verhalten® (ebd., S. 13).
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