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Forderbedurftige Kindheit — Zur Konstruktion
eines Kindheitsbildes aus der Sicht von Eltern

Stefanie Bischoff, Alex Knoll

Zusammenfassung

Bilder vom ,Kind sowie Vorstellungen davon, wie ,Kindheit® ausgestaltet werden soll, sind historisch
und gesellschaftlich variabel. Im frithpddagogisch-wissenschaftlichen Feld prominent vertreten ist ge-
genwirtig das Bild des neugierigen, aktiven und in diesem Sinne durch Erwachsene forderbediirftigen
Kindes. Dieses findet aktuell im Rahmen von Bildungs- und Erziehungspldnen und entsprechenden Pro-
grammen sowie Handlungsaufforderungen an friihpddagogische Fachkrifte Eingang in die (friih-)pada-
gogischen Institutionen.

Bisher gibt es nur wenig Forschung dazu, wie diese Handlungsaufforderungen aufgenommen wer-
den, insbesondere was die Eltern angeht, die trotz der gegenwirtigen Fokussierung auf institutionelle
Settings als bedeutsame Akteure bei der Ausgestaltung von Kindheit betrachtet werden konnen. Auf der
theoretischen Basis der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung fragen wir deshalb, wie sich For-
derbediirftigkeit von Kindern als diskursives Phédnomen in der Elternperspektive darstellt. Dabei interes-
siert uns zum einen, wie das Konstrukt des ,,forderbediirftigen Kindes* konkret hergestellt wird, und zum
anderen, welche Anschlussmoglichkeiten dies fiir die Ausgestaltung des Kinderlebens mit sich bringt.

Das empirische Fundament bilden 16 leitfadengestiitzte Interviews mit Eltern von Kindern im Alter
von drei bis sechs Jahren, die im Rahmen zweier Forschungsprojekte in Deutschland und der deutsch-
sprachigen Schweiz durchgefiihrt und in einem Sample zusammengefiihrt wurden, um iibergreifende
diskursive Strukturen sichtbar zu machen. Die Befunde zeigen zum einen, dass ,Forderbediirftigkeit®
durch entsprechende Bilder vom Kind, z.B. dem ,wissbegierigen Kind‘ begriindet wird. Zum anderen
wird auch mit dufleren Notwendigkeiten wie antizipierten Anforderungen der Schule argumentiert. Die
Eltern interpretieren kindliche Forderbediirftigkeit als Handlungsanweisung an sich selbst, was durch
Forderung gepréigte Gestaltungsweisen des kindlichen Alltags anschlussfahig macht. Die Orientierung
von Eltern etwa am internationalen Wettbewerb um Ausbildungs- und Arbeitspldtze verweist darauf,
dass o6ffentliche und politische Diskurse Eingang finden in die Begriindung von Forderbediirftigkeit, was
mit einer tendenziellen Engfithrung auf den Erwerb von verwertbaren Kompetenzen verbunden ist.

Schlagworte: Kindheitsbild, Férderung, friihkindliche Bildung, Kindheitsforschung, Diskursanalyse
The need to cultivate children — On parents’ construction of an image of childhood

Abstract
Images of ‘the child’ and ‘childhood’ are subjects to changes over time and vary between different socie-
ties. In the scientific field of early childhood education, the image of the curious, active child that has to
be cultivated by adults currently plays a dominant role. It is implemented in early childhood institutions
by several educational preschool curriculums and programs.

There is only little research on how these curriculums and programs affect the actions of their ad-
dressees, especially when it comes to parents who, despite the current focus on institutional settings, can
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be viewed as significant actors shaping the everyday life of children. Theoretically based on the sociolo-
gy of childhood, we therefore first ask how parents in a discursive way construct a childhood in which
the child has to be cultivated by involving it in specific activities. Secondly, we explore the consequences of
this image of childhood.

The analysis is based on 16 semi-structured interviews with parents of children at the age of three to
six. The interviews were conducted in two research projects in Germany and German-speaking Switzer-
land and merged into one sample in order to detect superior discursive structures. Findings first show
that parents construct the child that has to be cultivated by referring to corresponding images of the child,
e.g., the child being greedy for knowledge. Secondly, parents argue based on external necessities such as
anticipated requirements of school. They interpret the child that has to be cultivated as an instruction for
themselves. Hence, this image of childhood implies possibilities to shape childhood in a specific manner,
i.e., by involving the child in goal-oriented practices. As parents orientate themselves for example to-
ward the international competition for education and employment, this indicates that public and political
discourses find their way into the justification of the child’s cultivation. In consequence, the main task of
the child is restricted to acquire applicable competencies.

Keywords: Image of childhood, childhood studies, early education and care, discourse analysis

1. Einleitung

Allgemeine Vorstellungen davon, wie ,Kindheit® in einer Gesellschaft ausgestaltet werden
soll, sind ebenso wie ,Bilder vom Kind‘ historischem und kulturellem Wandel unterworfen.
Neben der Geschichtlichkeit von Kindheit (vgl. Honig 1999) und entsprechenden Kinderbil-
dern, unterscheiden sich diese Vorstellungen auch in synchroner Betrachtung unterschiedli-
cher institutioneller und padagogischer Felder (vgl. Betz/Neumann 2013; Neumann 2014).

Im Anschluss an die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung nehmen wir in die-
sem Beitrag eine konstruktivistisch-diskurstheoretische Perspektive ein. ,Bilder vom
Kind*® — als sich innerhalb von Gesellschaften konstituierende Wissensformen und Denk-
konzepte — sind Aushandlungsprozessen unterworfen, die in einem Spannungsfeld unter-
schiedlicher Interessen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen situiert werden kénnen
(vgl. Honig 2004, S. 14). Diese Aushandlungsprozesse finden ebenso in offentlich-
medialen, politischen und wissenschaftlichen Kontexten wie auch in alltdglichen Kontex-
ten innerhalb pddagogischer Institutionen und Familien statt.

Im frithpadagogisch-wissenschaftlichen Feld ist gegenwirtig das Bild des aktiven und
selbsttitig lernenden Kindes prominent vertreten. So wird das Kind als ,,neugierig®, ,,mu-
tig* und ,,lernbegabt* beschrieben (Fthenakis 2002; Kluge 2013, S. 30), es erscheint als
,kompetent*, als ,aktiver Lerner und ,,Ko-Konstrukteur von Wissen und Kultur*
(Fthenakis 2002). Zugleich hat es ,eine Fiille von Lernprozessen [...] zu bewiltigen*
(Kluge 2013, S. 28) und scheint somit vor Herausforderungen gestellt, an denen es durch-
aus scheitern kann.

Diese doppelte Konstruktion eines gleichsam selbsttétigen, jedoch von Entwicklungs-
und Lernaufgaben hochgradig herausgeforderten Kindes begriindet nicht nur die Notwen-
digkeit der Intervention durch piddagogische Fachkréfte und Eltern, sie bietet auch eine
passgenaue argumentative Grundlage fiir eine durch gezielte Forderung begleitete frithe
Kindheit. So heif3t es auf der Internetseite der Initiative des Bundesministeriums fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend ,,Frithe Chancen* (BMFSFJ 2014)1 im Rahmen der
Fortbildung von Tagespflegepersonen mit Bezug auf Ergebnisse der Kleinkind- und
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Sauglingsforschung, dass ,,jedes Kind [...] mit Forscherdrang, Wissensdurst und Kompe-
tenzen ausgestattet [ist]. [...] Kinder sind ,aktive Lerner, die in sozialen Zusammenhén-
gen erfassen und lernen. Nur mit der Unterstiitzung von Bezugspersonen kann das Kind
seine Bildungsprozesse gestalten™ (ebd.).?

Im Kern bezieht sich Férderung im (fach-)wissenschaftlichen Diskurs auf den An-
spruch an Erwachsene, etwas Spezifisches mit und flir Kinder(n) zu tun, damit diese sich
gemil der ihnen attestierten ,Natur® bestmdglich entwickeln. Ein solches Bild des férder-
bediirftigen Kindes — welches sich durch die oben beschriebene, wechselseitig aufeinan-
der verweisende Konstruktion von Selbsttétigkeit und Hilfebediirftigkeit kennzeichnet —
beinhaltet als diskursives Phdnomen einen starken Aufforderungscharakter an Professio-
nelle und ist gleichsam mit der konkreten Ausgestaltung von aktuell gelebter Kindheit in
frithpddagogischen Institutionen verwoben. Frithpddagogische Fachkrifte sind z.B. im
Rahmen von aktuellen Bildungs- und Erziehungsplidnen (z.B. Hessisches Ministerium fiir
Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium 2015; Wustmann Seiler/Simoni
2012) explizit aufgefordert, Interaktionen mit Kindern ko-konstruktiv zu gestalten und
diese als aktiv Lernende zu adressieren.

Die Fragen, wie diese Bildungsprogramme in der Realitét bei Kindertageseinrichtun-
gen ankommen (Viernickel/Nentwig-Gesemann 2014) oder wie ,Bildung’ in Kindertages-
einrichtungen ,gemacht® wird (Neumann 2014), werden im Rahmen frithpadagogischer
Forschung aufgegriffen. Neben dem Fokus auf Fachkrifte und die Qualitdt in Kinderta-
geseinrichtungen (vgl. Viernickel u.a. 2015) sind es zunehmend auch die Bildungs- und
Erziehungsleistungen von Vitern und Miittern, denen eine hohe Bedeutung fiir die Ent-
wicklung des Kindes beigemessen wird (vgl. z.B. Stamm/Edelmann 2013). Weitgehend
unbearbeitet ist, wie sich das ,forderbediirftige Kind‘ aus der Perspektive von Eltern, die
bedeutsame Akteure bei der Ausgestaltung der Lebensphase Kindheit sind, konstituiert
und inwiefern die davon ausgehende Aufforderung zur Férderung mit dem Familien- und
Kinderleben in Zusammenhang steht. Wir gehen im vorliegenden Beitrag davon aus, dass
die Familie trotz der Rede von der ,,institutionalisierte[n] Kindheit* (Rauschenbach 2009,
S. 149; kritisch: Honig 2011) nach wie vor eine erhebliche Bedeutung bei der Ausgestal-
tung der Lebensphase Kindheit einnimmt (vgl. z.B. Lange/Soremski 2012, Stamm/Bran-
denberg/Knoll/Negrini/Sabini 2012). Demnach ist es aus unserer Sicht fruchtbar, Kind-
heitsbilder aus Elternperspektive in den Blick zu nehmen. Durch diese Betrachtung der
Akteursebene kann gezeigt werden, dass sich Kindheitsbilder nicht ausschlieBlich auf 6f-
fentlich-politischer Ebene konstituieren. Konkret gehen wir im Beitrag den Fragen nach,
wie sich Forderbediirftigkeit von Kindern als ein diskursives Phdnomen, welches in ge-
sellschaftspolitischen und (fach-)wissenschaftlichen Feldern beobachtbar ist, aus der Per-
spektive von Eltern darstellt. Wie verhandeln Eltern Forderbediirftigkeit, wie positionie-
ren sie sich dazu und welche Anschlussmdéglichkeiten ergeben sich daraus fiir die Ausge-
staltung des Kinderlebens?

Zunichst werden wir den Forschungsstand skizzieren, den theoretischen Kontext der
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung vertiefen und das methodische Vorgehen
der Analyse erldutern. Im empirischen Teil werden wir anhand von Interviews mit Miit-
tern und Vitern von Vorschulkindern Konstruktionen der Forderbediirftigkeit von Kin-
dern beleuchten und der Frage nachgehen, in welchem Zusammenhang sie zur elterlichen
Praxis der Forderung des Kindes stehen.
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2 Forschungsstand

Zum aktuellen Forschungsstand zu Kinderbildern, Bildern von Kindheit und im Speziel-
len zum Bild einer forderbediirftigen Kindheit ist festzuhalten, dass Untersuchungen zu
spezifischen gesellschaftlichen Akteursgruppen (z.B. Eltern (vgl. Fuhs 1999), Lehrkréf-
ten, pddagogischen Fachkréften (vgl. z.B. Oehlmann 2012)) eher spérlich vorhanden sind.
Dieser weitgehenden Forschungsliicke steht zum einen eine Vielzahl von historischen oder
ideengeschichtlichen Arbeiten zu Bildern von Kindern und/oder Kindheit gegentiber (vgl.
z.B. Andresen 2000; Honig 1999; Lenzen 1985; Richter 1987; Scholz 1994) und zum an-
deren einige diskursanalytisch grundgelegte Untersuchungen zu gesellschaftlichen, politi-
schen oder medialen Konstruktionen von Kindheit (s.u.). Der Forschungsstand kann an
dieser Stelle nur selektiv dargestellt werden. Wir konzentrieren uns im Folgenden auf-
grund unserer theoretisch-methodologischen Ausrichtung erstens auf diskursanalytische
Studien zu zeitgendssischen Kindheitsmustern, die eng mit dem Bild einer férderbediirfti-
gen Kindheit verkniipft sind. Um dessen empirische Aktualitit aufzuzeigen, stellen wir
zweitens Studien im Rahmen offentlicher Bildungsinstitutionen sowie diskursanalytisch
angelegte Studien zum offentlichen und politischen Sprechen dar. Drittens gehen wir auf
Untersuchungen ein, die sich mit der Perspektive von Eltern auf Kinder und Kindheit be-
schiftigen.’

Grundsétzliche Einigkeit besteht dariiber, dass sich das péadagogische Moratorium
(vgl. Honig 2008, S. 33) im 20. Jahrhundert als durchschnittliches Muster des Aufwach-
sens bzw. Kindheitsmuster in westlichen Industrienationen durchgesetzt hat. Krdnzl-Nagl
und Mierendorff (2007, S. 15) sprechen diesbeziiglich von einer ,,umfassenden Padagogi-
sierung der Kindheit“, die sich sowohl im privaten Rahmen als auch innerhalb von Insti-
tutionen oder im institutionalisierten Freizeitbereich vollziehe. Grundlegendes Kinderbild
sei hierbei das Kind als Werdendes und Entwicklungswesen und Kindheit damit eine Pha-
se der Entwicklung und Vorbereitung (Honig 1999, S. 59).

Gegenwirtig ist ein wachsendes wissenschaftliches und 6ffentliches Interesse an der
friihen Kindheit als besonders bildungsbedeutsamer Phase zu verzeichnen. Neumann
(2014, S. 147) spricht diesbeziiglich vom ,,Aufwachsen in der Bildungskindheit“. Kinder
werden in frithpddagogischen Institutionen als Lernende adressiert, die ,.etwas werden
konnen, was sie noch nicht sind“ (ebd., S. 156), was die institutionelle frithpddagogische
Praxis wiederum in ihrer Bildungsbedeutsamkeit in Erscheinung treten lasst. Im Kontext
aktueller sozialinvestiver Politikstrategien (u.a. Mierendorff 2013) lassen sich auf diskur-
siver Ebene ebenso Muster sozialinvestiver Kindheit rekonstruieren (z.B. Betz/Bischoff
2015, 1.E.; Hendrick 2014; Klinkhammer 2014; Olk/Hiibenthal 2011). Diese zeichnen sich
durch die Zielperspektive der Optimierung durch mdglichst frithe Investition in die kind-
liche Entwicklung und (Aus-)Bildung aus. Legitimationsfolie bildet das Wohl des Kindes
als zukiinftiger Biirger (Betz/Bischoff 2015, i.E.).

In einer Untersuchung zu Vorstellungen iiber Kinder im aktuellen deutschen bundes-
politischen Diskurs konnten als zwei zentrale Figuren das Kind als ,,Entwicklungswesen*
(Bischoff/Pardo-Puhlmann/De Moll/Betz 2013, S. 23) sowie das Kind als ,,aktiver Lerner*
(ebd., S. 27) festgestellt werden. Die Notwendigkeit von Forderung ergibt sich dabei v.a.
aus den Defiziten, die spezifischen Kindergruppen zugeschrieben werden (ebd.). Fiir eine
gesunde und erfolgreiche Kindheit scheint eine gezielte frithe Férderung durch Erwachse-
ne letztlich als unumgénglich zu gelten. Diese Forderung kann als Handlungsaufforde-
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rung an Eltern gelesen werden, die als Arrangeure kindlicher Lernumgebungen adressiert
werden (vgl. Betz/De Moll/Bischoff 2013).

Wie nun Eltern die diskursiven Handlungsaufforderungen aufnehmen oder wie sich
die Bedeutsamkeit moglichst frither Forderung aus ihrer Sicht gestaltet, ist bisher noch
wenig untersucht worden. Verschiedentlich wird betont, dass Erwachsene im Alltagsver-
standnis Vorstellungen von Kindheit hdufig mit der eigenen erlebten Kindheit in Verbin-
dung bringen (Fuhs 1999; Krdnzl-Nagl/Mierendorff 2007). Fuhs (1999) stellt in seiner
Studie zu ,,Kinderwelten aus Elternsicht keine einheitliche Position seitens der Eltern
zum Wandel von Kindheit fest, jedoch z.B. deutliche Gemeinsamkeiten bei bildungsori-
entierten Eltern (bzw. Miittern) mit hohem sozialen Status, deren Kinder eine ,,Termin-
kindheit” (ebd., S. 92) leben. Die Elterngruppe mit niedrigerem sozialen Status beschreibt
Fuhs als heterogener, wobei diese Eltern heutige Kindheit grundsitzlich positiver bewer-
ten als die bildungsorientierten Eltern (ebd., S. 103). In einer neueren Studie untersuchte
Seehaus (2014) die elterliche Organisation von Sorge und Verantwortung fiir junge Kin-
der. Das Kindheitsbild der Eltern ldsst sich mafigeblich als ,,Entwicklungskindheit* be-
schreiben, wobei sich die Eltern in der Rolle der ,,Entwicklungsassistenten* sehen (ebd.,
S. 154, 254). Diese Rolle kann sowohl als relativ passive Begleitung als auch als rich-
tungsweisende Intervention interpretiert werden und geht mit je unterschiedlichen Praxen
der Eltern einher (ebd., S. 139). Vincent und Ball (2007) rekonstruieren bei britischen El-
tern die Vorstellung des Kindes als ,,Projekt”, dem eine Vielzahl von Entwicklungs- und
Lerngelegenheiten geboten werden soll. Die vielféltigen Aktivititen, in die das Kind in-
volviert wird, dienen dem Erwerb von kulturellen Féhigkeiten und Wissen mit dem Ziel,
kulturelles Kapital zu akkumulieren und dadurch den sozialen Status intergenerational zu
erhalten (ebd., S. 5ft.).

Im Anschluss an diesen Forschungsstand stellt sich die Frage, wie die forderbediirfti-
ge Kindheit, die als diskursives Phdnomen auf politischer Ebene festgestellt werden konn-
te, in bisherigen Eltern-Untersuchungen aber hdchstens in Ansétzen erkennbar ist, von El-
tern konstruiert und verhandelt wird und welche Anschliisse sich aus dieser Auseinander-
setzung flir die elterliche Ausgestaltung des Kinderlebens ergeben.

3 Theorie

Theoretisch schlieBen wir an Uberlegungen der sozialwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung an (vgl. z.B. Hengst/Zeiher 2005; Honig 1999, 2008, 2009; Kelle/Tervooren 2008)
und verstehen Kindheit als ,,Biindel von Diskursen* (Hengst/Zeiher 2005, S. 15), als Bil-
der, Denkkonzepte und Vorstellungen, die untrennbar mit sozialen Praktiken und pédago-
gischen Institutionen verbunden sind. ,Kindheit* wird dabei nicht als ein Lebensabschnitt
des Einzelnen verstanden, sondern als der Lebensabschnitt, in dem ein Mensch als Kind
betrachtet wird (vgl. Frones 1994, zit. nach Honig 2008, S. 43). Um die Bearbeitung der
Fragestellung theoretisch zu fundieren, wird in der Folge ,Kindheit® als soziale Konstruk-
tion in den Blick genommen (1) und im Anschluss an die sozialwissenschaftliche Kind-
heitsforschung eine diskursanalytische Lesart herausgearbeitet (2). AnschlieBend werden
wir auf dieser Folie den Begriff des ,Kindheitsbildes® erldutern (3).
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(1) Im Anschluss an die kontextanalytische Perspektive der Kindheitsforschung, welche
nach Hengst und Zeiher (2005, S. 12) ,,die Kindheit als die 6konomischen, politischen,
sozialen und symbolisch kulturellen Rahmenbedingungen analysiert, in denen Kinder
agieren®, fassen wir ,Kind‘ und ,Kindheit* als soziale Konstrukte auf, d.h. als gesell-
schaftliche und historisch wandelbare Vorstellungen und Unterscheidungen im Gegensatz
zu naturgegebenen, z.B. biologischen oder anthropologischen GesetzméaBigkeiten (vgl.
Honig 2009). Die Leitfrage der empirischen Kinder- und Kindheitsforschung lautet: ,,Wie
wird ,Kindheit® als Wissensform und als soziokulturelle Gegebenheit hervorgebracht?*
(Honig 2008, S. 64). Die vorliegende Analyseperspektive schliet hier an und kon-
zentriert sich vornehmlich auf ,Kindheit® als sich konstituierende Wissensform. Es geht
also um die Untersuchung von ,,Voraussetzungen, unter denen Kinder als Kinder, das
heifit: als Reprédsentanten von 'Kindheit' beobachtbar werden* (Honig 2009, S. 25). Wie
Kinder sind und sein sollen, was filir Kinder gut (und schlecht) ist und was sie brauchen —
solche Vorstellungen und Bilder sind Teil dieser Wissensformen.

(2) Als eine von vier analytischen Gegenstandsperspektiven der Kindheitsforschung be-
schreibt Kelle (2009) die Perspektive, Kindheit als Diskurs zu konzeptualisieren (ebd., S.
469). Hierbei gehe es darum ,all die Diskurse, die Bilder und Normen von Kindheit
transportieren und die gesellschaftliche Konstruktion der Kindheit konfigurieren, zu ana-
lysieren* (ebd.). Gegenstand von Diskursanalysen seien die herrschenden Modelle, Vor-
stellungen, Bilder und Denkkonzepte iiber Alter, Entwicklung oder die Unschuld des
Kindes, die es zu dekonstruieren gelte (vgl. auch Alanen 2005, S. 68f.). Ahnlich sicht
Lange (2008, S. 68) in der Soziologie der Kindheit die Moglichkeit, ein ,,selbstreflexives
Sezierbesteck der Argumente der Fachdisziplinen und ihrer Diskurse im Umfeld von frii-
her Bildung und Kindheit* bereitzustellen. ,(Frithe) Kindheit® als Biindel von Diskursen
wird in Anlehnung an Foucault so verstanden, dass nicht ausschlielich die Sprache un-
tersucht werde, in der sich Vorstellungen und Denkkonzepte artikulieren, sondern dass
die Diskurse untrennbar mit den sozialen Praktiken und Institutionen verbunden seien, die
sie zugleich schaffen (ebd.). In diesem Sinne sind Entwiirfe von ,Kindern‘ und ,Kindheit*
auch immer Handlungsaufforderungen an Erwachsene, wie Biihler-Niederberger (2005)
am Beispiel der Geschichte von Stérungsbildern wie Legasthenie aufzeigt.

(3) Bilder von Kindern lassen sich als geteilte Wirklichkeitskonstruktionen von Erwach-
senen fassen, die aus kulturellen, historischen und gesellschaftlichen Prozessen hervorge-
hen und wiederum auf diese wirken (vgl. von Stechow 2004). Ihnen ,liegen Vorstellungen
zugrunde, die kennzeichnen, was wir ,eigentlich® von Kindern denken, d.h. was wir als
ihre fundamentalen Eigenschaften annehmen, welche Bediirfnisse wir ihnen zubilligen,
welche Handlungstendenzen und Ziele wir ihnen zuschreiben und welche Erwartungen
wir an sie stellen kdnnen* (ebd., S. 62). Daran und an den Begriff ,,Familienbilder* (z.B.
bei Cyprian 2003) anschlieBend verstehen wir unter ,Kindheitsbildern® Vorstellungen von
Kindheit, welche zum einen auf der Erfahrung von Kindheit basieren, zum anderen mit
gesellschaftlich geteilten und diskursiv vermittelten legitimierten Vorstellungen bzw.
Leitbildern von Kindheit (Bischoff u.a. 2013) in wechselseitiger Beeinflussung stehen.
Der Begriff ,Bilder‘ impliziert deskriptive Aspekte von aktuell erlebter und erinnerter
Kindheit ebenso wie normative, welche Wiinsche, Hoffnungen und Angste in die Kind-
heit projizieren (vgl. Stange 2006).
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4 Sampling und Methode

Empirische Basis der vorliegenden Analyse sind leitfadengestiitzte Interviews mit Eltern
von Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren —, die im Rahmen zweier Forschungspro-
jekte' aus Deutschland (EDUCARE-Studie) und der deutschsprachigen Schweiz
(FRANZ-Studie) zwischen 2011 und 2014 jeweils mit dem Fokus auf familiale Alltags-
gestaltung von und mit Kindern durchgefiihrt wurden. Im Zuge intensiver Auseinander-
setzungen mit dem Datenmaterial dringte sich in beiden Forschungsprojekten die Be-
obachtung auf, dass die Vorstellung von Forderbediirftigkeit in der Elternperspektive
sowohl bei der Konstruktion des Bildes von Kindheit als auch bei der Ausgestaltung des
kindlichen Alltags eine zentrale Rolle einnimmt. In der Folge entwickelten wir die Idee,
die beiden Samples zwecks detaillierter Rekonstruktion dieses Kindheitsbildes zusam-
menzufithren. Ziel der vorliegenden Untersuchung ist, die diskursive Konstruktion der
forderbediirftigen Kindheit bei Eltern von Vorschulkindern nachzuvollziehen, dabei Be-
zugnahmen zu Bildern vom Kind offenzulegen und aufzuzeigen, welche argumentativen
Anschliisse sich daraus fiir die Eltern hinsichtlich ihrer Forderpraxis ergeben.

Im Rahmen der EDUCARE-Studie wurden insgesamt 86 Kinder, Eltern, frithpiddago-
gische Fachkrifte und Grundschullehrkrifte zu ihren Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsvorstellungen sowie ihrer Bildungs- und Erziehungspraxis befragt. Zur vorliegen-
den Analyse wurden 14 Interviews mit Eltern von Kindern im Alter von drei bis sechs
Jahren aus einer westdeutschen Grofstadt einbezogen, von denen neun im Hinblick auf
die Frage der Forderbediirftigkeit genauer analysiert wurden (zwei Viter, sieben Miitter).

Im Anschluss an die in der deutschsprachigen Schweiz durchgefiihrte FRANZ-Studie
wurden im Rahmen einer laufenden Promotionsarbeit 20 Elterninterviews zur Frage der
Gestaltung des Alltags von vier- bis sechsjéhrigen Kindern durchgefiihrt. Davon wurden
sieben Interviews (ein Vater, sechs Miitter) genauer analysiert. Das Ausgangssample be-
steht somit aus 34, das detailliert bearbeitete Sample aus 16 Interviews.

Die Teilsamples aus den beiden Projekten, auf die sich die Analyse des vorliegenden
Beitrags bezieht, wurden nach den Prinzipien des theoretical sampling gebildet (vgl.
Striibing 2008), indem die Kontraste zwischen den Fillen hinsichtlich der relevanten Ka-
tegorien minimiert und maximiert wurden. Im Fokus der Analyse stehen Interviewse-
quenzen, die die Ausgestaltung des Familienlebens, Eltern-Kind-Aktivititen oder ganz
explizit ,Bildung® und ,Forderung* thematisieren. Die 16 Interviews des Subsamples
wurden anhand des Codierverfahrens nach Striibing (2008) codiert und ausgewertet, das
der von Strauss geprigten Variante der Grounded Theory verpflichtet ist. Mithilfe der
einzelnen Codierschritte wurden Orientierungen von Eltern herausgearbeitet und zum
theoretischen Begriff des Kindheitsbildes in Bezug gesetzt. Ziel dieses Vorgehens ist al-
lerdings nicht die Generierung einer gegenstandsbezogenen Theorie, sondern die metho-
dische Fundierung des diskursanalytischen Zugangs.

Die Kombination der beiden Teilsamples aus zwei Landern wurde gezielt gewéhlt,
um diskursive Strukturen, denen ansonsten nur lokal beschrinkte Aussagekraft zukdme,
iiber nationalstaatliche Grenzen hinweg herauszuarbeiten. Diese Vorgehensweise stiitzt
sich auf die Annahme, dass sich Kindheitsbilder nicht an Staatsgrenzen orientieren und
nicht in erster Linie kontext- und personenspezifisch zu verstehen sind, sondern mit
iibergeordneten diskursiven Konstruktionslogiken zusammenhéngen. Insofern kénnen
die beiden Untersuchungsorte — trotz gewisser Unterschiede, etwa beziiglich des (Vor-)
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Schulwesens — als ,,differente Orte eines Feldes* (Bollig/Kelle 2012, S. 212) betrachtet
werden.

5 Empirischer Teil: Forderbedirftige Kindheit aus
Elternperspektive

Wie in Kap. 1 erldutert, bezieht sich Forderung zunéchst auf die Tétigkeit von Erwachsenen,
in irgendeiner (positiv konnotierten) Form auf Kinder einzuwirken, etwas mit ihnen oder fiir
sie und ihre Entwicklung zu tun. In dieser Hinsicht nimmt Forderung in den Ausfithrungen
aller befragten Eltern einen zentralen Stellenwert ein. Unterschiede in der diskursiven Kon-
struktion von kindlicher Férderung zeigen sich u.a. in den darin verwobenen Vorstellungen
von der Forderbediirftigkeit des Kindes, die die Fordertitigkeit auf Elternseite begriinden.

Als Ergebnis der Analyse konnten zwei Referenzpunkte rekonstruiert werden, von
denen aus Eltern die Forderbediirftigkeit ihrer Kinder konzipieren, Handlungsbedarf fiir
sich selbst ableiten und Anstrengungen zur Forderung des Kindes etablieren. Der erste
Referenzpunkt ist das Kind selbst bzw. die ihm zugeschriebenen Interessen oder Féhig-
keiten, die seine Forderbediirftigkeit durch Erwachsene begriinden. Beim zweiten Refe-
renzpunkt wird die Forderbediirftigkeit hingegen aus duferen Notwendigkeiten heraus
abgeleitet. Die beiden zentralen Referenzpunkte strukturieren im Folgenden die Darstel-
lung der Konstruktion von Forderbediirftigkeit.

5.1 ,Vom Kinde aus’

Forderbediirftigkeit wird von den Eltern in anthropologisch ,passenden‘ Konstanten be-
ziiglich der Kinder fundiert. Es lassen sich vier unterschiedliche Bilder vom Kind re-
konstruieren. Gemeinsam ist allen vier Varianten, dass sie als Ausgangspunkt der Be-
griindung von Forderbediirftigkeit des Kindes durch die Eltern und/oder die Kinderta-
geseinrichtung fungieren. Dabei wird kindzentriert argumentiert: Der Grund fiir for-
dernde Eingriffe liegt im Interesse, in den Talenten oder im Willen des Kindes begriin-
det. Im Folgenden werden die beiden Bilder das wissbegierige Kind und das talentierte
Kind detailliert vorgestellt.

In der ersten Variante das wissbegierige Kind wird das Kind als wissbegierig, interes-
siert und lernbereit betrachtet. Dies manifestiert sich etwa in einem sich haufig wiederho-
lenden, aktiven Nachfragen, in permanenter Aufnahmebereitschaft oder Neugier. Der Sohn
von Frau Johann, Christian, interessiere sich fiir ,,alles was ihm in die Finger kommt*, er sei
»sehr wissbegierig, lernfahig™. Solche Zuschreibungen beschrénken sich charakteristischer-
weise nicht auf das eigene Kind, sondern werden auf Altersgenossinnen generalisiert:

Ich finde das [Kindergartenalter; Einschub Autoren] ist ein Alter wo die Kinder sehr aufnahmefahig
sind und auch Lust haben etwas zu lernen und das irgendwie so en passant tun.

Aufnahmefahigkeit und Lust am Lernen werden zu allgemeinen Eigenschaften von Kin-
dergartenkindern, auf die es entsprechend zu reagieren gilt.

Dem talentierten Kind wird ein bestimmtes Talent bzw. eine individuell vorhandene
Fahigkeit zugeschrieben, etwa im Umgang mit Zahlen (vgl. Knoll 2013). So fiihrt Herr
Acar iiber seinen eigenen Umgang mit Levin aus:
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Ich achte sonst drauf dass er so en bisschen so mit den Zahlen ganz gut kann [...] wir merken schon
dass er, da is er schon talentiert.

Die Aufgabe der Eltern besteht darin, das Talent des Kindes zu erkennen und darauf zu
,achten‘. Bei Frau Sodermann ist es nicht ein spezifisches, bereits gegebenes Talent, das
es bei ihrem Sohn zu férdern gilt, sondern es gilt die Talente des Kindes erst zu identifi-
zieren:

Also ich hoffe, dass man ihm erméglicht [...] irgendwie seine Talente zu entdecken, um dann Dinge
moglicherweise zu studieren oder zu machen die ihm eben entsprechen und die ihn begeistern.

Die AuBerung transportiert die Annahme, dass ihr Sohn in jedem Fall Talente besitzt, die
es durch Erwachsene zu entdecken gilt. Dabei begriindet die Konstruktion des talentierten
Kindes einen entsprechenden Zukunftsentwurf dieses Kindes als jungen Erwachsenen mit
erfolgreich gemeisterter Bildungskarriere.

Die beschriebenen Bilder vom Kind bieten diskursive Anschlussméglichkeiten, die
die Eltern in ihrer Darstellung der Forderpraxis argumentativ aufgreifen. Letztere er-
scheint als notwendige Konsequenz der dem Kind zugeschriebenen Eigenschaften. Frau
Ammann attestiert Kindern grundlegendes Interesse und Neugier, woraus sie deren For-
derbediirftigkeit ableitet und diese zugleich als deren inhérentes, ,,inneres Bediirfnis*
fasst. Dies zeigt sich am Beispiel von Tochter Norina, welche sich gemél der Aussage der
Mutter fiirs Schreiben zu interessieren beginne:

Es interessiert sie jetzt es kommt von innen, was soll ich sagen ,nein du darfst jetzt nicht schreiben‘,
also es kommt von innen heraus und wenn man das nachher mit gescheiten Kursen fordern kann
finde ich es gut.

Das ,,von innen“ stammende Interesse erscheint gleichsam natiirlicherweise im Lichte der
Forderbediirftigkeit. Die von Frau Ammann beschriebene gezielte organisierte Forderung
ithrer Tochter in Form von preschool und verschiedenen Kursen (Ballett, Schwimmen und
Kampfsport) schlieB3t daran an und erscheint als logische Konsequenz.

Insbesondere die erste Variante des Bildes vom Kind, das wissbegierige Kind, weist
auffillige Parallelen zur wissenschaftlichen Frithpddagogik auf (vgl. Einleitung). Die
Forderbediirftigkeit, die sich aus dem interessierten und lernbereiten Kind ergibt, ist not-
wendige Konsequenz und Verpflichtung zugleich: Einerseits erscheint sie auf Basis der
dem Kind zugeschriebenen Interessen, Bediirfnisse und Fahigkeiten als folgelogisch, ein
Nichtfordern widersprache demgegeniiber den kindlichen Bediirfnissen und wére als ver-
passte Chance zu werten. Andererseits leitet sich daraus die Verpflichtung beziehungs-
weise implizite oder explizite Handlungsaufforderung an Erwachsene ab, die Forderung
des Kindes zu gewihrleisten.

5.2 AuBere Notwendigkeiten

Neben der skizzierten Herstellung der Forderbediirftigkeit ,vom Kinde aus® als anthropo-
logische Notwendigkeit wird diese durch ein weiteres Argumentationsmuster ergénzt, in
dem die Forderbediirftigkeit des eigenen Kindes durch 6konomisch-gesellschaftliche
Notwendigkeiten begriindet wird. Auch an das Kind herangetragene Notwendigkeiten und
elterliche Priorititensetzungen wie Anforderungen im Umgang mit Gleichaltrigen, An-
forderungen der Schule bis hin zur Orientierung am internationalen Wettbewerb um Aus-
bildungs- und Arbeitsplitze, kdnnen in einen Zusammenhang zur Konstruktion von For-
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derbediirftigkeit gebracht werden. Im Folgenden zeigen wir, wie diese beiden Argumenta-
tionsmuster — auf der Ebene des Kindes und auf der Ebene antizipierter gesellschaftlicher
Anforderungen — sich in den elterlichen Konstruktionen von Forderbediirftigkeit in spezi-
fischer Weise iiberlagern und immer wieder aufeinander verweisen.

Frau Johann formuliert aus einer gewissen Besorgnis heraus den Wunsch, dass ihr
Sohn Christian sein bisher fortgeschrittenes Entwicklungsniveau halten kann. Dies ver-
weist auf die Vorstellung einer durchschnittlichen, normalisierten Entwicklung des Kin-
des und die Orientierung daran, beziehungsweise die gestellte Anforderung, davon nicht
abzuweichen: ,,Also Forderung ja, [...] weil man ja auch mdchte, dass sie nicht irgendwo
den Anschluss verpassen.” Denn die Notwendigkeit des Forderns ergibt sich auch in Re-
lation zu den Praxen anderer Eltern. So expliziert Frau Gruber:

Wenn wir jetzt das Gefiihl hétten, alle wiirden ihren Kindern Englisch beibringen, obwohl ich das
fiir Quatsch halte, wiirde ich’s dann vielleicht doch machen weil ich dann das Gefiihl hitte, uh, mein
Kind wiér irgendwo im Nachteil.

Herr Acar wiederum begriindet seine Forderpraxis damit, dass sein Sohn ganz konkrete
Féhigkeiten erwerben soll: ,,[Levin] der is [...] also nich so bewegungsfreundlich und den
schicken wir zum Beispiel zum Kampfsport, weil das ja so Konzentration fordert.” Kon-
zentration, so wird an anderer Stelle des Interviews deutlich, braucht Levin (als ,,kleiner
Traumer*), um in der Schule zukiinftig ,,viel mitnehmen* zu kénnen. Der Sport dient ge-
mél Herrn Acar auflerdem der Privention von Adipositas. Auch an dieser Stelle er6ffnet
also die Forderbediirftigkeit des Kindes diskursive Anschlussmdglichkeiten, welche eine
bestimmte Forderpraxis argumentativ plausibel und wahrscheinlich machen.

Blieb in den bisherigen Ausschnitten das konkrete Ziel des Fihigkeitenerwerbs ten-
denziell offen, so richten sich bestimmte Forderaktivititen von Frau Johann explizit auf
Schulvorbereitung: ,,Er ist jetzt schon in einem Vorschulkurs da hat er irgendwie zweimal
pro Woche schon ein bisschen Schulatmosphire, dass sie schon ein bisschen so Sachen
lernen.” Dass es Frau Johann ein Anliegen ist, dass ihr Sohn seinen fortgeschrittenen
Entwicklungsstand halten kann, ist weiter im Zusammenhang mit folgender Aussage zu
sehen:

Ich finde eigentlich das positiv wenn die Kinder friih in den Kindergarten kénnen und dort alle mog-
lichen Sachen lernen [...] und auch ganz abgesehen davon muss man auch ein wenig noch denken
dass eh der internationale Wettbewerb auch da ist in anderen Landern wird sehr viel gemacht in der
Bezichung und da muss man auch schauen dass die Kinder auch weltweit irgendwie in einem ge-
wissen Wettbewerb bestehen kdnnen.

Gefordert werden miissen Kinder also auch, um den Anschluss an Kinder aus anderen
Landern nicht zu verlieren. Der Ausdruck ,,internationaler Wettbewerb* referiert auf die
Vorstellung von Kindern als Auszubildende, welche sich zukiinftig mit Auszubildenden
aus anderen Léndern in Konkurrenz um Arbeitspldtze befinden werden. Bei Frau Johann
scheint es folglich einen konkreten Grund zu geben, welcher fiir die Forderbediirftigkeit
spricht. Insofern ist ihre Bezugnahme auf die Aufnahmefahigkeit und das Interesse ihres
Sohnes nur ein Teil der Geschichte. Denn die Notwendigkeit, im ,,internationalen Wett-
bewerb* bestehen zu miissen, ldsst sich nicht vom zu férdernden Kind und seinen Bediirf-
nissen oder Eigenschaften ableiten, sondern wird von Frau Johann als duflere Notwendig-
keit herangetragen. Dennoch bleibt die Forderpraxis argumentativ in diesem Fall wesent-
lich an das Kind gekoppelt: Forderung betreibe Frau Johann nur, sagt sie, wenn das Kind
Spal daran habe.
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Auch bei Frau Walther besteht diese Kopplung, allerdings eher im Sinn eines Veto-
rechts des Kindes:

Ja aber wir sagen auch nicht du musst da [zur Musikschule, Einschub Autoren] jetzt hingehen, ne?
Also wenn wir jetzt, wenn wir merken nach dem Jahr oder so das wird jetzt nichts oder so ne, oder
ihn [den Sohn] interessiert das einfach gar nicht, dann [...].

Bei Frau Ammann allerdings 16st sich diese Kopplung, insofern sie bestimmte Forder-
praktiken explizit nicht an ein Interesse oder Bediirfnis des Kindes riickbindet, sondern
ausschlielich von hoher gewichteten duB3eren Notwendigkeiten abhdngig macht. Sie stellt
spezifische Anforderungen an die Forderung ihrer Tochter, welche nur durch eine Fach-
person mit entsprechendem Fachwissen angeboten werden kann, beispielsweise der Eng-
lisch-Spracherwerb vor Schuleintritt:

Dann habe ich mir noch vorgestellt wie unsere Schweizer Lehrer alles in Ehren aber wenn die Eng-
lisch sprechen da kann man nicht zuhdren [...] wenn die Englisch sprechen dann muss ich einfach
sagen okay es ist nicht ganz das was ich ja=a gut finde und darum war es fiir mich wichtig gewesen
dass sie den Klang vom Englisch von einem native Speaker ins Ohr bekommen.

Dieser Forderung kommt ein schulkompensierender Charakter zu: Der Englisch-
Spracherwerb wird auch deshalb frith angestrebt, weil er spiter in der Schule nicht opti-
mal gewdhrleistet werden kann. Als explizites Argument fiir die Sprachférderung fiihrt
Frau Ammann an, dass sie den Ubergang beziehungsweise ,,Sprung* vom Kindergarten in
die Schule als ,,zu groB3* erachte. Das Kind spielt in dieser Argumentation keine Rolle
mehr, die ihm zugeschriebenen Interessen und Bediirfnisse werden den Anforderungen
der Schule untergeordnet.

6 Fazit und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen, wie Eltern von Vorschulkindern
forderbediirftige Kindheit diskursiv konstruieren und verhandeln, sowie welche An-
schlussmoglichkeiten sich ihnen dadurch im Hinblick auf die Ausgestaltung des Kinder-
lebens beziehungsweise auf ihre Forderpraxis ergeben. Auf Basis von 16 Leitfadeninter-
views, die aus zwei Teilsamples aus Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz zu-
sammengestellt wurden, wurde die forderbediirftige Kindheit als bedeutsames Kindheits-
bild im Sinne einer diskursiven Struktur herausgearbeitet. AbschlieBend werden wir die
zentralen Ergebnisse in zwei Punkten zusammenfassen, Schlussfolgerungen ziehen und
Anschlussstellen fiir weitere Forschung aufzeigen.

Das Kindheitsbild wird auf Basis von zwei unterschiedlichen Argumentationslogiken
hergeleitet: die Forderbediirftigkeit ,vom Kinde aus‘ und diejenige aus ,adufleren Notwen-
digkeiten‘ heraus. Die kindzentrierten Herleitungen sind erstens gepriagt durch entspre-
chende Bilder vom Kind im Sinne anthropologischer Grundannahmen zum Wesen des
Kindes. Die interviewten Eltern referieren u.a. auf Bilder vom wissbegierigen und falen-
tierten Kind, um dessen Forderbediirftigkeit zu fundieren. Diese elterlichen Referenzen
weisen deutliche, wenn auch implizit bleibende Bezugspunkte zur wissenschaftlichen
Friihpddagogik auf. Insbesondere das wissbegierige Kind nimmt in beiden Kontexten ei-
nen zentralen Stellenwert ein. In der elterlichen Perspektive wird die frilhe Kindheit zu
einer Lebensphase, in der das Kind in seinen Interessen und Fahigkeiten gezielt gefordert
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werden muss. Die dem Kind zugeschriebene Forderbediirftigkeit, welche von den Eltern
als Handlungsaufforderung an sie selbst aufgefasst wird, kann dabei als Ermoglichungs-
zusammenhang verstanden werden, der bestimmte Forderpraxen und damit eine spezifi-
sche Ausgestaltung des Kinderlebens anschlussfiahig und wahrscheinlich macht.

Zweitens leiten die interviewten Eltern die Forderbediirftigkeit nicht ausschlieBlich
vom beschriebenen Kinderbild aus her, sondern ebenso aus duBleren Notwendigkeiten wie
dem zukiinftigen Bildungserfolg in der Schule. Die doppelte Lagerung der Konzeptuali-
sierung von Férderbediirftigkeit 1asst sich mit dem Bild einer Kippfigur beschreiben: Die
Interessen des Kindes werden bei der Wahl und Ausgestaltung von Aktivititen zwar be-
riicksichtigt, aber zugleich von dufleren Kriterien iiberlagert. Einige dieser Kriterien ver-
weisen liber Alltagsdiskurse hinaus auf andere Diskursrdume. Beispielsweise schlieB3t der
Hinweis auf den ,internationalen Wettbewerb* um Ausbildungspléitze an Vorstellungen
zu den gestiegenen Anspriichen an, welche aus (bildungs-)6konomischer Perspektive an
Kinder und Kindheit gestellt werden. Diese Argumentationslinien finden sich sowohl in
der wissenschaftlichen Frithpddagogik (z.B. bei Fthenakis 2002), als auch in 6ffentlichen
und politischen Diskursen zu nationalen Bildungsstandorten und Bildung als Humanres-
source, die sich gerade auf die friihe Kindheit fokussieren und eine sozialinvestive Kin-
derpolitik propagieren (vgl. Lange 2010; Olk/Hiibenthal 2011). Die Spezifik des Bildes
liegt u.a. darin begriindet, dass diskursiv konstruierte gesellschaftliche Bedarfe, wie die
moglichst effiziente Beschéftigungsfahigkeit zukiinftiger Erwachsener, auf die so kon-
struierte Natur des Kindes, z.B. in Form von schlummernden Talenten und Begabungen,
die es zu wecken gilt, verweisen — und umgekehrt.

Diese wissenschaftlichen, 6ffentlichen und politischen Diskurse scheinen demnach
bei den Eltern ,angekommen® zu sein. Sie bilden das Fundament fiir die diskursive Kon-
struktion der kindlichen Forderbediirftigkeit und machen dadurch bestimmte Formen der
Gestaltung des Kindeslebens anschlussfidhig. Sowohl das elterliche Bild der forderbediirf-
tigen Kindheit als auch die davon abgeleitete Praxis sind mit einer tendenziellen Engfiih-
rung auf das Kind als Werdendes verbunden, auf den gezielten Erwerb von Kompetenzen
zwecks zukiinftiger Verwertbarkeit.

Gezielte Forderanstrengungen wurden in bisherigen Untersuchungen (vgl. z.B.
Lareau 2003; Stamm 2014; Vincent/Ball 2007) groBmehrheitlich einer bildungsaffinen
Mittelschicht zugeschrieben. Diese wichtigen Befunde aufnehmend, wére im Anschluss
an den vorliegenden Beitrag zu untersuchen, inwiefern Zusammenhinge zwischen der
Konstruktion von Forderbediirftigkeit und daran anschlieBender Forderpraxis einerseits
und der sozialen Lage von Familien andererseits feststellbar sind. Sollte sich die forder-
bediirftige Kindheit primér als Konstruktion von Eltern mit hohem Sozial- und Bildungs-
status erweisen, hitte das ungleichheitsrelevante Implikationen, zumal zu vermuten ist,
dass gezielte friihe Forderaktivititen flir den Schuleintritt und die spétere Bildungslauf-
bahn nicht folgenlos bleiben. Eine Kombination aus ungleichheits- und diskurstheoreti-
schen Perspektiven verspricht unseres Erachtens fiir die Untersuchung gegenwirtiger
Kindheit einiges Erkenntnispotenzial.
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Anmerkungen

1 Online unter: http://www.fruehe-chancen.de/informationen_fuer/tagesmuetter/qualifizierung/
qualifizierungsmodule/dok/340.php

2 Diese Thematisierungsweise der Notwendigkeit von frither Forderung im Sinne eines optimalen
Verlaufs von Bildungs- und Entwicklungsprozessen steht beispielhaft fiir eine Reihe sowohl inhalt-
lich als auch argumentationslogisch homologer Thematisierungsweisen im (fach-)wissen-
schaftlichen Feld (vgl. z.B. Kluge 2013), im Rahmen von Bildungsplénen (vgl. z.B. Hessisches Mi-
nisterium fiir Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium 2015, S. 20) sowie im politi-
schen Feld (vgl. Kap. 2)

3 Die internationale parental-beliefs-Forschung (vgl. z.B. Sigel/McGillicuddy-De Lisi/Goodnow 1992)
beschiftigt sich ebenfalls mit elterlichen Perspektiven auf Kinder und Kindheit und damit korrespon-
dieren Erziechungsstilen. Sie orientiert sich jedoch vornehmlich an psychologischen Theorieangebo-
ten, die selbst von spezifischen Konstruktionen von Kindern und Kindheit durchdrungen sind. Wir
fokussieren im vorliegenden Artikel sozialwissenschaftlich ausgerichtete Forschungsansitze.

4  Die von der VolkswagenStiftung geférderte EDUCARE-Studie ,,Leitbilder ,guter Kindheit® und un-

gleiches Kinderleben — Bildung, Betreuung und Erziehung aus der Perspektive der Politik, der Pro-
fessionellen in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen, der Eltern und der Kinder* wird aktuell
an der Goethe-Universitdt Frankfurt/Main (Deutschland) und am Forschungszentrum IDeA durch-
gefiihrt. Detaillierte Informationen unter: https://www.uni-frankfurt.de/55810064/EDUCARE (zu-
letzt abgerufen: 10.10.2015).
Die von der Hamasil-Stiftung und AVINA-Stiftung geforderte Studie FRANZ ,,Friiher an die Bil-
dung — erfolgreicher in die Zukunft* wurde von 2010 bis 2012 am Departement Erziehungswissen-
schaften der Universitit Fribourg (Schweiz) durchgefiihrt. Die analysierten Interviews wurden fiir
eine Anschlussstudie im Rahmen einer laufenden Promotionsarbeit gefiihrt.
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