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VORWORT

«Vorsprung für alle!» – dies ist ein durch seine Paradoxie provozie-

render Buchtitel. Denn wenn alle einen Vorsprung haben: gegenüber 

wem können sie diesen dann haben? Der Buchtitel führt unmittel-

bar zu dem ersten Beitrag «Chancengleichheit und Chancengerech-

tigkeit – eine Übersicht», der eine Eröffnung und einen Rahmen für 

die folgenden Forschungsbeiträge darstellt: Wie stellen wir uns dem 

Problem, dass Kinder von Geburt an unterschiedliche Entwicklungs-, 

Bildungs- und Lernchancen haben und wie stellt sich die Frühpäda-

gogik mit ihren facettenreichen Maßnahmen und Projekten dieser 

Problematik?

Die folgenden Einzelbeiträge sind (Forschungs-)Beiträge zu 

verschiedenartigen, aber allesamt wichtigen frühpädagogischen 

Themen, die auch immer wieder unter dem Gesichtspunkt mitbe-

trachtet werden, was frühpädagogische Maßnahmen und Hand-

lungsfelder zur Förderung des Kindes in den verschieden Bereichen 

beisteuern. Dies gilt für den Beitrag «Lernchancen für Kinder in fo-

kussierten Spielumwelten» ebenso wie für den Beitrag «Eltern-Kind-

Interaktionen mit Bildungsgehalt», in dem elterliche Lehrtechniken 

mit dem Fokus auf verbale Kommunikation untersucht werden. In 

diesem Zusammenhang spielt die zweisprachige Bildungsförderung 

von Kindern mit Migrationshintergrund eine besondere Rolle; sie 

wird im Projekt BiLiKiD in einem erfahrungsgesättigten Bericht the-

matisiert.

Einen Kernteil der verschiedenen Beiträge bildet der Beitrag «Be-

obachten und Dokumentieren», in dem nicht nur ein differenziertes 

und in vielerlei Hinsicht innovatives, für die Praxis gleichwohl sehr 

gut handhabbares Beobachtungssystem vorgestellt wird, sondern 

auch der Frage nachgegangen wird, inwieweit gute Beobachtungsdo-

kumentationen zur Erhöhung der Chancengleichheit beitragen und 

als Grundlage für die pädagogische Alltagsgestaltung dienen können.

Der abschließende Beitrag «Jetzt geht’s los! Transitionen von 

der Familie in den Kindergarten» fokussiert auf die hohe Bedeutung 

benachbarter Sozialisations- und Bildungsbereiche für die Biografie 

des Kindes und auf ihre notwendige Abstimmung.

Die hier vorliegenden Beiträge können als eine exemplarische 

Sammlung frühpädagogischer Forschungsbeiträge in der Schweiz 
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betrachtet werden. Sie zeugen von großer Lebendigkeit und inno-

vativen Ansätzen im auch in der Schweiz noch relativ jungen Feld 

frühpädagogischer Forschung. Mehr als die Hälfte der Beiträge ent-

stand unter der wissenschaftlichen Leitung von PD Catherine Wal-

ter-Laager (Co-Leiterin Institut für Elementar- und Schulpädagogik 

IESP, ehemals Leiterin des Zentrums für frühkindliche Bildung ZeFF 

an der Universität Fribourg).

Die in diesem Band vereinigten Beiträge haben nicht zum Ziel, 

einer nur abstrakten wissenschaftlichen Rationalität zu folgen. Sie 

beinhalten vielfältige und reichhaltige pädagogische Veranschauli-

chungen und dürften deshalb bei ganz unterschiedlichen Lesergrup-

pen auf ein hohes Interesse stoßen.

Prof. Dr. Wolfgang Tietze, Berlin
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CHANCENGLEICHHEIT 
UND CHANCEN- 
GERECHTIGKEIT – 
EINE ÜBERSICHT

Alex Knoll
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1 

EINLEITUNG

«Gleiche Chancen beim Schuleintritt!» – Diese Forderung ist in der 

aktuellen bildungspolitischen Diskussion allgegenwärtig und bleibt 

scheinbar unwidersprochen. Wer kann schon etwas dagegen haben, 

dass alle die gleichen Möglichkeiten haben sollen, sich zu bilden? 

Trotzdem oder vielleicht gerade weil die Antwort auf diese Frage so 

klar erscheint, lohnt es sich genau hinzuschauen, was mit «Chancen-

gleichheit» oder «Chancengerechtigkeit» gemeint ist.

Was bedeutet Chancengleichheit und warum besteht ein still-

schweigender Konsens darüber, dass Chancengleichheit ein zentrales 

Ziel pädagogischer Maßnahmen sein soll? Was versteht man in der 

Pädagogik der frühen Kindheit darunter? Was hat Chancengleichheit 

mit Chancengerechtigkeit, Bildungschancen und sozialer Ungleich-

heit zu tun? Soll Chancengleichheit überhaupt angestrebt werden, 

und ist sie erreichbar? Um diese Fragen dreht sich dieser Beitrag.

Chancengleichheit: Der Begriff Chancengleichheit hat sein Funda-

ment in der Philosophie der Aufklärung (Fuchs 2012; Bellenberg 

2010; Böhm 2005). In den 1960/70er-Jahren wurde intensiv und öf-

fentlich über Chancengleichheit diskutiert, bevor die Debatte bis in 

die 90er-Jahre in den Hintergrund rückte. Seit den PISA-Untersu-

chungen ist sie wieder zurück auf der Tagesordnung.

Was ist mit Chancengleichheit gemeint? Diese Frage ist vor al-

lem deshalb so brisant, weil die Antwort darauf große Auswirkun-

gen hat, und zwar sowohl auf die Ausgestaltung und den Auftrag 

des Bildungswesens als auch darauf, wie die Gesellschaft mit ih-

ren verschiedenen Mitgliedern umgeht und deren Leben und All-

tag strukturiert und (mit-)bestimmt. Deshalb verwundert es wenig, 

dass Chancengleichheit als «dehnbarer Begriff» bezeichnet wird, der 

«politisch entzündet» sei und in Konflikt stehende «wertgeladene 

Bedeutungen» enthalte, die «zu einem gewissen Ausgleich gebracht 

werden» müssten (Heckhausen 1981, S. 54).

In einer sehr offenen Auslegung meint Chancengleichheit, «dass 

allen Menschen die gleichen Möglichkeiten zur freien Entfaltung ih-

rer Persönlichkeit offenstehen sollen» (Bellenberg 2010, S.  65). Die 

Frage ist aber, wann, wie und von wem dies eingelöst werden soll.
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Will man von Chancengleichheit sprechen, müssen zuerst ei-

nige Aspekte auseinandergehalten werden. Zu unterscheiden sind 

grundsätzlich Chancengleichheit beim Start (Lernvoraussetzungen), 

auf dem Weg (Lehr-Lern-Aktivitäten in der Schule) und am Ziel (Lern-

ergebnis) (Fuchs 2012; Heid 1988). Soll Gleichheit der Chancen beim 

Startpunkt (meist: beim Eintritt ins Bildungswesen) erreicht werden, 

muss bereits vorher interveniert werden, um familiär bedingte un-

terschiedliche Entwicklungschancen an- oder auszugleichen. Die 

Kinder müssen also vor der Schulzeit eine ungleiche Behandlung 

erfahren, damit Startchancengleichheit hergestellt werden kann 

(Böhm 2005; Heckhausen 1981). Orientiert man sich an der Gleich-

heit der Chancen am Ziel, also nach Ende der obligatorischen Schul-

zeit, ist das Bildungswesen hingegen aufgefordert, beim Austritt aus 

der Schule bei allen Schülerinnen und Schülern möglichst gleiche 

Niveaus zu erzielen (Heckhausen 1981). Auch hier müssen die Kin-

der ungleich behandelt werden, aber nicht vor, sondern während der 

Schulzeit. Chancengleichheit bezieht sich dann eher auf den Zugang 

zu höherer Bildung oder zum Arbeitsmarkt. Die Chancen auf den 

Übertritt in die Tertiärbildung, auf eine gute Arbeitsstelle und somit 

auf gute Lebensbedingungen sollen gleich sein.

Weiter lässt sich Chancengleichheit individuell oder sozial verste-

hen. Individuell betrachtet bedeutet Chancengleichheit, dass jeder 

Mensch die gleiche Zugangschance zu höherer Ausbildung erhält, 

unabhängig davon, welchem Geschlecht, welcher sozialen Schicht 

oder Bevölkerungsgruppe er angehört. Dies bezeichnet man als for-

male Chancengleichheit. Soll dagegen die materiale Chancengleichheit 

erfüllt sein, müsste die Möglichkeit für alle bestehen, vom Recht auf 

höhere Bildung auch tatsächlich Gebrauch machen zu können – wie 

auch immer das gewährleistet werden könnte. Der soziale Aspekt 

von Chancengleichheit bezeichnet gleiche Zugangschancen oder 

gleiche Beteiligung an schulischer Bildung für Mitglieder aller Bevöl-

kerungsgruppen, und zwar proportional zu ihrem Bevölkerungsan-

teil. Dies bezeichnet man als repräsentative Chancengleichheit (Böhm 

2005; Heid 1988).

Chancengerechtigkeit: Neben Chancengleichheit ist auch der Be-

griff Chancengerechtigkeit gebräuchlich. In den 1960/70er-Jahren 

sprachen Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler von 

Chancengerechtigkeit, um sich von kontroversen bildungspoliti-
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schen Debatten um Chancengleichheit abzugrenzen (Fuchs 2012). 

Inzwischen werden beide Begriffe nebeneinander verwendet, wobei 

häufig nicht klar ist, worin der Unterschied zwischen ihnen besteht. 

Teilweise werden sie als Synonyme verstanden (z. B. bei Heckhausen 

1981; Fuchs 2012), manchmal aber auch mit unterschiedlichen Be-

deutungen versehen.

Auf den kleinsten Nenner gebracht, ist mit Chancengerechtig-

keit in Bezug auf Bildung üblicherweise gemeint, dass für alle Men-

schen die gleichen Lebensaussichten geschaffen werden sollen. Die 

Idee der Gerechtigkeit lehnt sich also an diejenige der Gleichheit an. 

Was diese Gleichheit der Lebensaussichten aber genau bedeutet und 

wie sie realisiert werden soll, ist kontrovers. Und neuerdings wird 

auch ein Verständnis von Chancengerechtigkeit vertreten, das sich 

nicht mehr an Gleichheit orientiert (Dietrich et al. 2013).

Es lassen sich drei Wertprinzipien zur Gerechtigkeit unter-

scheiden: Bedürftigkeit, Billigkeit und Gleichheit. Gemäß dem Bedürf-

tigkeitsprinzip muss allen Menschen ein Minimum an materiellen 

und kulturellen Lebenschancen garantiert werden. Mit dem Prinzip 

der Billigkeit (engl.: equity) ist gemeint, dass nur Fähigkeiten und 

Leistungen für die Verteilung von gesellschaftlichen Gütern wie dem 

Zugang zu Bildung entscheiden sollen. Das Gleichheitsprinzip be-

sagt, dass allen gleich viele Ressourcen und Chancen zugeteilt wer-

den müssen, unabhängig davon, ob sie sie nutzen (können). Diese 

drei Prinzipien müssen so zueinander in Beziehung gesetzt werden, 

dass keines eine übermäßige Bedeutung erhält (Heckhausen 1981).

Nun stellt sich die Frage, wann das Bildungswesen als gerecht 

bezeichnet werden kann. Das hängt von den Kriterien ab, nach de-

nen etwas als gerecht beurteilt wird. Drei wichtige Kriterien sind: 

Begabung, Leistung und Anerkennung.

Ein begabungsgerechtes Bildungswesen verteilt den Zugang zu 

Bildung sowie Bildungsabschlüsse nach den Begabungen, Potenzi-

alen oder kognitiven Ausgangsvoraussetzungen der Kinder. Von 

diesen wird angenommen, dass sie genetisch-biologisch vorgegeben 

und relativ unveränderbar sind und deshalb schon vor Schuleintritt 

bestehen (Stojanov 2013). Die Möglichkeiten, Ungleichheiten auszu-

gleichen, sind für das Bildungswesen sehr beschränkt, und dies zu 

versuchen wird auch nicht als sinnvoll erachtet, da man sonst den 

verschiedenen Begabungen der Kinder nicht gerecht würde. Ein be-

gabteres Kind kann in dieser Logik mehr mit Bildung anfangen als 
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ein weniger begabtes, deshalb erscheint es als gerecht und sinnvoll, 

dafür zu sorgen, dass es mehr davon bekommt. Gleichheit wird hier 

nur in dem Sinne angestrebt, dass bei gleichen Voraussetzungen (Bega-

bungen) auch die gleichen Chancen auf Verwirklichung (Zugang zu 

Bildung) bestehen sollen (Stojanov 2013; Rolff 1989).

Das Bildungswesen ist leistungsgerecht, wenn es denjenigen mehr 

und höhere Bildung zugesteht, die sich durch höhere Leistung aus-

zeichnen. Wie bei der Begabungsgerechtigkeit soll also die Zuteilung 

von Bildungsangeboten explizit nicht nach persönlichen Merkmalen 

wie dem Geschlecht oder Herkunftskriterien wie dem sozialen Sta-

tus der Eltern erfolgen, da dies in dieser Optik zu Bildungsungerech-

tigkeit führt. Das Kriterium der Leistungsgerechtigkeit setzt voraus, 

dass Leistungen exakt gemessen und verglichen werden können. Au-

ßerdem muss man sich auf Leistungen in bestimmten Bereichen be-

schränken, die quantifizierbar und standardisierbar sind (Stojanov 

2013). Üblicherweise wird der Schwerpunkt auf individuelle kogni-

tive Leistungen gelegt (Intelligenz, Sprachfähigkeiten). Zwar orien-

tiert sich die Leistungsgerechtigkeit wie die Begabungsgerechtigkeit 

am Gleichheitsprinzip. Aber auch hier geht es nicht um «gleiche 

Chancen für alle», sondern darum, dass bei gleichen Leistungen alle die 

gleichen Chancen (auf Zugang zu Bildung) haben sollen.

Von Begabungs- und Leistungsgerechtigkeit grundsätzlich ab-

zugrenzen ist die Anerkennungsgerechtigkeit (vgl. Honneth 1992). Hier 

liegt der Fokus darauf, die Autonomiefähigkeit des Individuums zu 

stärken. Dieses soll mit seinen spezifischen Fähigkeiten anerkannt 

werden, es soll ihm Empathie, moralischer Respekt und soziale 

Wertschätzung entgegengebracht werden, damit es seine Potenziale 

entwickeln und verwirklichen kann. Das Bildungswesen gilt dann 

als gerecht, wenn es diese Anerkennungsformen ins Zentrum des pä-

dagogischen Handelns stellt. In Übereinstimmung mit der Position 

des Philosophen John Rawls wird eher eine Gleichheit von allen und 

Gleichheit beim Ziel angestrebt: Kinder, die als weniger begabt gelten, 

sollen vergleichsweise mehr Mittel für Bildung erhalten, um die Ge-

rechtigkeitsanforderungen erfüllen zu können (Stojanov 2013).
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2 

PÄDAGOGIK DER FRÜHEN KINDHEIT  

IN DER SCHWEIZ

Die kurze Übersicht hat gezeigt, dass mit Chancengleichheit und 

Chancengerechtigkeit sehr Unterschiedliches, teils Widersprüchli-

ches und Gegensätzliches gemeint sein kann. Nun geht es um die 

Frage, was die Pädagogik der frühen Kindheit in der Schweiz dar-

unter versteht und welche Konsequenzen das für die Ausgestaltung 

pädagogischen Handelns hat. Dies soll anhand von einigen ausge-

wählten Publikationen beantwortet werden.

Die Autoren des Berichts «Familien – Erziehung – Bildung» be-

vorzugen den Begriff Chancengerechtigkeit (beziehungsweise Equi-

ty), weil Chancengleichheit «missverständlich» sei (Moser & Lanfran-

chi 2008, S. 13). Die Autoren argumentieren, dass ein gewisses Maß 

an sozialer Ungleichheit in jeder Gesellschaft unvermeidlich sei  – 

und das Bildungswesen deshalb nur beschränkt etwas daran ändern 

könne (ebd.). Auch der «Bildungsbericht Schweiz» der Schweizeri-

schen Koordinationsstelle für Bildungsforschung von 2010 macht 

sich für den Begriff Equity zur Umschreibung von Chancengerech-

tigkeit stark, da Chancengleichheit «nach einer langen ideologisch 

geprägten Debatte in den letzten Jahrzehnten nicht nur positiv be-

setzt» sei (Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung 

2010, S. 32). Im Gegensatz zu diesen beiden Beispielen wird aber in 

vielen anderen Publikationen nicht systematisch unterschieden zwi-

schen Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit, oder aber der 

Begriff Chancengleichheit wird bevorzugt verwendet.

Der Evaluationsbericht der Pädagogischen Hochschule Luzern 

«Integrationsförderung im Frühbereich» (Buholzer 2012) verwendet 

Chancengleichheit und -gerechtigkeit weitgehend gleichbedeutend. 

Die beiden Begriffe gelten als zentrale Ziele von früher Förderung 

und Bildung. Mit Chancengleichheit sind vor allem Startchancen 

beim Eintritt in Kindergarten und Schule gemeint. Allerdings ist un-

klar, ob diese Startchancen für alle wirklich gleich sein sollen oder 

ob es nur darum geht, Startchancen für benachteiligte Kinder zu 

verbessern, sie also den privilegierteren Kindern anzugleichen. Da die 

Verbesserung von Startchancen nicht nur auf Schule, sondern auch 

auf den Einstieg in die Arbeitswelt bezogen wird, stellt sich die Fra-
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ge, ob dies auf eine Angleichung der Schulleistungen bei Ende der 

Schulzeit hinauslaufen würde, also eine angestrebte Gleichheit am 

Ziel. Die frühe Förderung richtet sich zwar formell an alle Kinder, 

jedoch liegt der Fokus auf Kindern «aus sozial benachteiligten Fami-

lien, vornehmlich solchen mit Migrationshintergrund». Diese sollen 

nicht separiert, sondern «innerhalb Regelstrukturen» (also in hete-

rogenen Gruppen) gefördert werden (ebd.).

Die Bildungsdirektion des Kantons Zürich veröffentlichte 2009 

den Hintergrundbericht «Frühe Förderung» (Bildungsdirektion Kan-

ton Zürich 2009). Auch hier wird nicht systematisch zwischen Chan-

cengleichheit und -gerechtigkeit unterschieden, beide Begriffe wer-

den häufig schlagwortartig verwendet. Chancengleichheit meint die 

Abschwächung von Benachteiligungen gewisser Kinder durch frühe 

Förderung. Fremdsprachige Vorschulkinder sollen beispielsweise im 

Hinblick auf den Schulstart in der Zweitsprache Deutsch gefördert 

werden. Das Ziel ist also nicht, dass die Startchancen für alle gleich 

sind, sondern nur, dass sie für benachteiligte Kinder besser werden. 

Um das zu erreichen, sollen sowohl eine «allgemeine frühe Förde-

rung» (für alle Kinder) als auch eine «besondere frühe Förderung» 

(für Kinder, die diese speziell benötigen) angeboten werden (ebd.).

Im Schlussbericht «Better together» der Hochschule Luzern 

(Hafen 2012) wird nur von Chancengleichheit gesprochen. Diese 

wird als zentraler Wert für moderne Gesellschaften bezeichnet und 

«bedeutet …, dass niemand aufgrund seiner sozialen Herkunft, sei-

ner Geschlechtszugehörigkeit, seiner ethnischen Herkunft und an-

derer sozialer Merkmale im Bildungssystem benachteiligt werden 

darf» (ebd., S. 70). Daneben werden gleiche Zugangsmöglichkeiten 

zu Kindergarten und Schule genannt. Unterschiede aufgrund ver-

schiedener Leistungen gelten als gerecht, aufgrund persönlicher 

oder familiärer Merkmale aber als ungerecht. Anders als in anderen  

Publikationen bedeutet Chancengleichheit hier auch, dass alle Kin-

der «gleich behandelt» werden sollen, wobei unklar ist, ob das be-

reits vor der Schule oder erst während der obligatorischen Schulzeit 

gelten soll (ebd.).

Der Bericht «Integrationsförderung im Frühbereich» des Uni-

versitären Zentrums für frühkindliche Bildung Fribourg (ZeFF) der 

Universität Fribourg (Stamm et al. 2011) legt gegenüber den ande-

ren Publikationen Wert auf eine Trennung von Chancengleichheit 

und -gerechtigkeit. Chancengleichheit meint «die gleiche Chance zu 
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Leistungsentfaltung und -bestätigung» für alle, möglichst unabhän-

gig von ihrer sozialen Herkunft (ebd., S.  67). Die Autorinnen und 

Autoren sprechen hier also explizit nicht von gleichen Chancen auf 

Förderung oder Bildung, sondern betonen den Leistungsaspekt. Mit 

Chancengerechtigkeit ist die «Verteilung von Chancen in Abhängig-

keit der individuellen Bedarfslage» gemeint (ebd.). Die Überlegung 

ist hier, dass nicht alle Kinder dieselbe Förderung brauchen. Deshalb 

müssen sie unterschiedlich behandelt werden, damit alle das ihnen 

«Entwicklungsangemessene» erhalten (ebd.). Chancengleichheit soll 

bei Schuleintritt gewährleistet werden, wobei die Startchancen nicht 

zwingend gleich, sondern ebenfalls «entwicklungsangemessen» sein 

sollen. Es bleibt unklar, was das genau bedeutet, wie beispielsweise 

Bedarf und Angemessenheit bestimmt werden können. Klar ist aber 

zumindest, dass benachteiligte Kinder mit Migrationshintergrund 

eine «andere Begleitung und Betreuung … als nicht benachteiligte 

Kinder» brauchen und auf «zusätzliche Unterstützung» angewiesen 

sind (ebd., S. 21). Vorschulangebote sollen demzufolge besonders für 

benachteiligte Kinder ausgebaut werden (ebd.).

Im «Aktionsplan ‹PISA 2000›-Folgemassnahmen» (Schweizeri-

sche Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK] 2003) 

sind der Frühbereich und die Vorschulstufe (Kindergarten) und dabei 

besonders die Forderung nach Chancengleichheit bzw. -gerechtigkeit 

wichtige Ansatzpunkte für Maßnahmen, welche im Anschluss an 

die PISA-2000-Untersuchung beschlossen wurden. Chancengleich-

heit soll als «Orientierung für die Systementwicklung» dienen, sie 

wird im Sinn einer Startchancengleichheit für alle verstanden (ebd., 

S. 18). Auch hier wird das Leistungsprinzip betont und Ungleichheit 

aufgrund der sozialen Herkunft als Problem dargestellt. Gefordert 

wird auch «Chancenfairness»: Für die Selektion im Bildungswesen 

sollen «adäquate Leistungskriterien und nicht sozio-kulturelle Kri-

terien ausschlaggebend» sein (ebd., S. 19). Um die Leistung derjeni-

gen Jugendlichen zu verbessern, die bei PISA schlecht abgeschnitten 

haben, braucht es gemäß der EDK eine gezielte Förderung bereits in 

der Vorschulzeit, vor allem für «Fremdsprachige und bildungsferne 

Schichten» (ebd.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass beide Begriffe, Chan-

cengleichheit und Chancengerechtigkeit, in der Pädagogik der frü-

hen Kindheit in der Schweiz gebräuchlich sind. Sie werden aber 

häufig nur als Schlagworte verwendet und nicht systematisch von-
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einander unterschieden. Meist ist damit die Vorstellung verbunden, 

dass die Startchancen von benachteiligten Kindern beim Eintritt in 

Kindergarten oder Schule verbessert oder den Startchancen von pri-

vilegierten Kindern angeglichen werden sollen. Die Forderung nach 

Gleichheit dieser Startchancen wird aber in der Regel aufgegeben 

mit dem Hinweis, dass dies sowieso nicht erreichbar sei. Mit einer 

Ausnahme1 beschränkt sich Chancengleichheit auf den Schulbeginn 

und nicht auf die obligatorische Schulzeit oder den Übergang in den 

Beruf. Man möchte allen Kindern einen guten Einstieg ins Bildungs-

wesen bieten. Was aber danach bezüglich der Verteilung der Chancen 

passiert, welche Kinder mit welchem Hintergrund Aussichten auf 

welche weiterführende Bildung oder später Beschäftigungsmöglich-

keiten haben, steht weniger im Zentrum des Interesses. Angestrebt 

wird also höchstens annäherungsweise die Gleichheit der Zugangs-

chancen (beim Start), nicht aber Gleichheit im Ergebnis (beim Ziel).

Dem Prinzip der Leistungsgerechtigkeit wird ein wichtiger Stel-

lenwert eingeräumt. Ungleiche Bildungschancen gelten als gerecht 

oder fair, wenn sie durch unterschiedliche Leistungen entstehen, 

aber als ungerecht, wenn sie durch die soziale Herkunft (z. B. den 

sozialen Status der Familie) oder persönliche Merkmale (z. B. das Ge-

schlecht) zustande kommen. Allerdings bleibt unklar, ob das Leis-

tungsprinzip auch schon für die Vorschulzeit gelten soll. Der Begriff 

«Entwicklungsangemessenheit» deutet eher darauf hin, dass beste-

hende Fähigkeiten und Begabungen (die sich zwischen den Kindern 

unterscheiden) gefördert werden sollen. Aber bedeutet das, dass 

benachteiligte Kinder intensiver zu fördern sind, damit sie ihren 

Rückstand bis zur Einschulung aufholen können (gleiche Chancen 

für alle beziehungsweise uneingeschränktes Gleichheitsprinzip)? Oder 

sollen umgekehrt die begabteren Kinder bessere Förderung erhal-

ten, weil ihnen mehr Potenzial zugesprochen wird (gleiche Chancen 

bei gleichen Voraussetzungen beziehungsweise Begabungsgerechtigkeit)? 

Die untersuchten Publikationen deuten darauf hin, dass in der Vor-

schulphase eher das Gleichheitsprinzip, im Verlauf der obligatori-

schen Schulzeit aber eher die Begabungs- oder Leistungsgerechtig-

keit gelten sollen.2
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