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Annika Sulzer

Kulturelle Heterogenitat in Kitas

Anforderungen an Fachkrafte

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Die deutsche Einwanderungsgesellschaft wird vielfach proklamiert, die Erwartungen an Kinder-
tageseinrichtungen sind entsprechend hoch: Frithpddagogische Fachkréfte haben den gesell-
schaftlichen Auftrag, Kinder und ihre Familien so in den vorschulischen Alltag zu integrieren,
dass Chancen auf Bildung und Teilhabe von Anfang an erhéht werden.

Diese Forderung ist nicht neu. Schon die interkulturelle PAdagogik der 1990er Jahre entwickelte
Ansatze flirden paddagogischen Umgang mit kultureller Heterogenitét. Diese Ansatze aufzugreifen
und mit dem Paradigma der Inklusion zu verbinden, bietet die Chance, Migrationshintergrund
als eine Heterogenitdtsdimension unter anderen wahrzunehmen, sensibel zu werden fiir die
Wechselwirkungen mit anderen Heterogenitdtsmerkmalen und kategoriale Zuschreibungen zu
vermeiden. Diese Anforderung ist fiir friithpddagogische Fachkréfte z.T. neu und es ist Aufgabe
berufsbegleitender Weiterbildung, sie hierfiir zu qualifizieren.

Mitdervorliegenden Expertise ,Kulturelle Heterogenitét in Kitas— Anforderungen an Fachkrafte®
macht Annika Sulzer eine Bestandsaufnahme zu Lebenslagen von Kindern in der Migrationsge-
sellschaft und bildungspolitischen Reaktionen hierauf. Vor diesem Hintergrund beschreibt sie
professionelles Handeln in ausgewéhlten Handlungsfeldern und verbindet interkulturelle und
inklusive friithpaddagogische Ansétze. AbschlieBend stellt sie die hierfiir benétigten Kompetenzen
vor und gibt Empfehlungen, wie die Professionalisierung der Fachkrafte unterstiitzt werden kann.

Die Expertise wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
erstellt und ist Teil des Wegweisers Weiterbildung ,Inklusion: Kulturelle Heterogenitét in Kin-
dertageseinrichtungen®. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei
der Autorin. Die Expertise, deren Ergebnisse auch in weitere Projektarbeiten einflieBen, dient der
Entwicklung von Weiterbildungsangeboten und soll zudem den fachlichen und fachpolitischen
Diskurs anregen.

Unser Dank gilt Angelika Diller, die die Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkréfte
von Beginn an bis zu ihrem Ausscheiden in den Ruhestand als Projektleitung begleitet und auch

diese Publikation intensiv betreut hat.

Minchen, im Marz 2013

Wy

Anke Konig
Projektleitung WiFF
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1 Einleitung

1.1 Fragen, Ziele, Aufbau

Was ist notig, um Kindern und Familien mit Migra-
tionshintergrund inKindertageseinrichtungen passen-
de Angebote zu machen und ihnen chancengleiche
Bedingungen fiir Bildung, Betreuung und Erziehung
bieten zu konnen? Welche Kompetenzen benotigen
Erzieherinnen und Erzieher, um diese Anspriiche in
der Praxis qualifiziert einlésen zu kénnen?

Diese Frage hat Hochkonjunktur und beschéftigt
zahlreiche Trager, Fachverbdnde und Kindertagesein-
richtungen. Dabei geht es auch um eine Neubestim-
mung dessen, was Qualitdtsanspriiche einer pddagogi-
schen Praxis sind, die die ethnisch-kulturelle Herkunft
von Kindern und Familien in der Kindertageseinrich-
tung aufgreift - einem rechtlich bindenden Anspruch
im Feld der Kindertagesbetreuung (SGB XIII §22 (3)).

Die Beschiftigung mit kultureller Diversitét in
Kindertageseinrichtungen ist kein Neuland und hat
bereits eine 30-jdhrige Geschichte. Pddagogische
Konzepte und die Professionalisierung zur ,interkul-
turellen® Gestaltung frithpddagogischer Praxis sind in
Deutschland als Reaktion auf die Immigration von Fa-
milien und deren Kindern entwickelt worden. Fur die
Entwicklung des Fachdiskursesin der Friihpddagogik
spielten Erfahrungen aus regionalen Praxis(modell-)
projekten eine groBe Rolle.!

Folgende gesellschaftliche Entwicklungen haben
in den letzten Jahren dazu beigetragen, vorhandene
friihpddagogische Konzepte und Qualitdtsanspriiche
zur ,interkulturell* pddagogischen Arbeit mit Blick
aufihre Chancen und Risiken zu tiberdenken bzw. zu
erweitern:

— Ethnische, sprachliche undreligiose Pluralisierung
der deutschen Gesellschaft

1 Frihe Beispiele sind: ,Deutsche und Ausldnder im Stadtteil —
Integration durch den Kindergarten“ (Robert Bosch Stiftung
1994), Modellprojekte einzelner Kommunen wie Miinchen,
Frankfurt, Berlin, das Projekt ,Kindersituationen* (Preissing
1998) und Modellvorhaben des Deutschen Jugendinstituts wie
»Multikulturelles Kinderleben* (1999-2001).

- Reaktion des wissenschaftlichen Fachdiskurses auf
die verdnderte Heterogenitat der Gesellschaft, da-
mitverbundene kritische Anfragen an die Disziplin
der Interkulturellen Pddagogik sowie Suchbewe-
gungen fir eine ,Pddagogik der Vielfalt®

- Erhohte bildungspolitische Aufmerksamkeit ge-
geniber der Ungleichbehandlung von Kindern mit
Migrationshintergrund, gepaartmitder Suchenach
Strategien, die wirkungsvoll dasRechtvon Kindern
auf gleichberechtigtes Aufwachsen und auf chan-
cengleiche Bildung, Betreuung und Erziehung in
Kindertageseinrichtungen realisieren.

FurErzieherinnen und Erzieher istder Anspruch, Kul-
tur bzw. Ethnizitat in ihrer Praxis zu berticksichtigen
oft in mehrfacher Hinsicht ein ,,heiB3es Eisen*:

- Das Thema Migration und Integration ist emotio-
nal besetzt und (nicht nur) in Deutschland immer
wieder Gegenstand erhitzter politischer Diskurse,
dieindasalltdgliche Miteinander der Kindertages-
einrichtung hineinwirken (Butterwegge/Hentges
2009; Castles 2009).

- Viele Erzieherinnen und Erzieher erfahren die Ar-
beitmit Familien als Verunsicherung ihrer eigenen
Person, wenn die soziokulturellen Erfahrungen
divergieren.

- Die Anforderungen sind in diesem Feld in den
letzten Jahren erheblich erweitert worden, Kom-
petenzentwicklung jedoch war nicht immer syste-
matischer Gegenstand der Ausbildung.

Die Qualitét der padagogischen Praxis im Umgang
mit kultureller Differenz wird jedoch begrenzt, wenn
Fachkréfte sich unsicher fithlen, auf welcher fachli-
chen Grundlage sie handeln, mit der Folge, dass sie
dann davon Abstand nehmen, auf die Relevanz von
Kulturim Leben der Kinder einzugehen (Rosken 2009,
S.106ff.; Gaitanides 2007).

Weiterbildung in diesem Feld ist mit einem Konglo-
meratan Erwartungen konfrontiert, was die Festigung
der professionellen Identitét, die Professionalisierung
in einzelnen Handlungsfeldern sowie die Passung der
Angebote fir die zum Teil deutlich divergierenden
Arbeitskontexte der Fachkréfte in den Kindertages-
einrichtungen vor Ort angeht.



Fragen und Ziel

Diese Expertise gibt einen Uberblick iiber den derzei-

tigen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion

im Umgang mit kultureller Diversitét in Kinderta-

geseinrichtungen. Dabei wird folgenden Fragen

nachgegangen:

- Welche Anforderungen stellen sich aus fachwis-
senschaftlicher Sicht an die Professionalitdt von
Erzieherinnen und Erzieher, wenn esum die Gestal-
tung einer frihpddagogischen Praxis geht, die die
ethnisch-kulturelle Herkunft der Kinder und Fami-
lieninderKindertageseinrichtung berticksichtigt?

- Welche Kompetenzen benétigen sie fir diese Ar-
beit?

Aufbau der Expertise

Das, was als ,professionell” gilt, ist eng an berufsspe-
zifische Normen, Werte und Standards gebunden. Sie
sind aufs Engste mit dem gesellschaftlichen Kontext
verbunden, in dem die pdgagogische Praxis situiertist
(Hormel 2010; Badawia u.a. 2003). Dies wird in Kapitel 2
ausgefiihrt, dasdie Lebenslagen der Kinder und deren
Familien in den Blick nimmt. In Kapitel 2.2 erfolgt ein
Exkurs tiber Aussagen zur Qualitdt im Umgang mit
kultureller Differenz, wie sie in den Bildungspldanen
der Bundeslander ausgefiihrt sind.

Kapitel 3 gibt einen Uberblick tiber einflussreiche
Programmatiken zur ,interkulturell“ pddagogischen
Arbeit in der Kindertageseinrichtung, das heif3t:
zentrale Kriterien fiir die Orientierungsqualitat der
padagogischen Arbeit.

Kapitel 3.1 erldutert theoretische Grundannahmen
des gegenwartigen Fachdiskurses, die Werte und
Normen fiir eine ,interkulturelle” Gestaltung padago-
gischer Praxis definieren. Fiirausgewéhlte Handlungs-
felder werden in Kapitel 3.2 inhaltliche Grundlagen
beschrieben und jeweils konkretisiert, welche Ansprii-
chesich fiir die Umsetzung an Fachkréfte ergeben.

Kapitel 4 fasst auf der Basis der vorangegangenen
Ausfiihrungen zusammen, welche Kompetenzen
Fachkréafte dabei unterstiitzen kénnen, um die in Ka-
pitel 3 dargestellten Anforderungen so umzusetzen,
dasssiefachkundig arbeiten und sich als professionell
erleben.

Der Aufbau berucksichtigt, dass ,Interkulturelle Kom-
petenz®stetsin Bezug zu einem Handlungsfeld definiert
werden sollte, in dem die Personen diese Kompetenzen
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anwenden (Lanfranchi 2010; Otten 2009; Kalpaka
2001). Was ein professionelles Handeln im Umgang
mitkultureller Differenz fiirdas Handlungsfeld ,,Arbeit
in Kindertageseinrichtungen® ausmacht, erschlie3t
sich demnach erst mit der Kenntnis der Anforderun-
genin diesem Feld.

Diese Expertise konzentriert sich thematisch ins-
gesamt auf die Kindertageseinrichtung - ein Sektor,
derim Bereich der frithkindlichen Bildung, Erziehung
und Betreuung durch Kinder und Familien derzeit in
Deutschland am stédrksten frequentiert wird und der
das derzeitige Hauptarbeitsfeld von Erzieherinnen
und Erziehernbildet. Fokussiert wird die Altersspanne
der Kinder von drei bis sechs Jahren.?

Vorgehensweise und Reichweite

Fur diese Expertise wurden umfangreiche Recher-

chen in der wissenschaftlichen Fachliteratur der

Frihpéadagogik, der Interkulturellen Pddagogik und

der Allgemeinen Erziehungswissenschaft durchge-

fihrt. Das Interesse galt der Rezeption theoretischer
und empirischer Arbeiten, die zum Umgang mit
kultureller Differenz in frithkindlichen Bildungsein-
richtungen Erkenntnisse liefern sowie pddagogische

Programmatiken systematisieren, die in Deutschland

als einflussreich gelten kénnen. Um die Fachdebatte

in einen groBeren Zusammenhang zu stellen, wurde
auch Fachliteratur aus dem angloamerikanischen

Raum hinzugezogen, da diese sich als einflussreich

fir die deutsche Debatte darstellt.

Der Mehrdimensionalitdt des Themas , Kulturelle
Diversitét in Kindertageseinrichtungen® konnte in
den Recherchen bedingt entsprochen werden. Dafiir
gibt es folgende Griinde:

- Die frithpddagogische wissenschaftliche Literatur
zum Thema ist erst wenig systematisiert, etwa in
Form von systematisierenden Handbiichern oder
Forschungsbdnden mit Metaanalysen.

- Wissensbestdnde werden gegenwartig in der Fa-
milien- und Kindheitsforschung, Spracherwerbs-
forschung, Migrations- und Milieuforschung eher
segmentiert entwickelt.

- Padagogische Arbeiten berticksichtigen kaum
Erkenntnisse aus der Psychologie und Soziologie -

2 ZurBertcksichtigung kultureller Vielfalt fiir Kinder im Alter bis zu
dreiJahren vgl.: Borke u.a. 2011.



Annika Sulzer

und umgekehrt. Der fiir das Feld notwendige inter-
disziplindre Forschungsdialog ist fiir den Bereich
der Kindertageseinrichtungen erst in Anfédngen
entwickelt.

Soweit moéglich wurde die Fachliteratur der Bezugs-
disziplinen (Migrations- und Rassismusforschung,
Kindheits-und Spracherwerbsforschung)recherchiert
und in Verbindung zur paddagogischen Fachliteratur
gesetzt.

Das Erfahrungswissen aus Modellprojekten, Praxis-
entwicklung oder Praxiskonzepten ist in der entspre-
chenden Fachliteratur (noch) nichtaddquatabgebildet.
Dasist Ausdruck der generell (noch) nichtsystematisch
etablierten Transferstruktur zwischen Wissenschaft
und Praxis in der Frihpadagogik (Rabe-Kleberg 2008;
Ueffing 2007, S. 451.). Angesichts des hohen Potenzials
einiger Praxisprojekte fiir Theoriebildung und For-
schung ware eine systematische Aufbereitung und
Analyse der Wissensbesténde aus der Fachpraxis not-
wendig und erstrebenswert.

1.2 Begriffe, Paradigmen,
Thematische Aspekte

Die Begriffe ,interkulturell®, ,Kultur®, ,Migration®,
~Ethnizitdt“ sind im Fachdiskurs vielschichtig besetzt.
Demnach gilt es, eine gewisse Eindeutigkeit tiber die
Begriffe herzustellen.

Ethnizitdt und Kultur als wissenschaftliche
Analysekategorien

Alswissenschaftlicher Begriffist ,Kultur®in der pada-
gogischen Fachdebatteimmerwieder Gegenstand kri-
tischer Auseinandersetzung (Gogolin/Kriiger-Potratz
2010, S. 114 1f.).

Kritische Stimmen problematisieren seine begriff-
liche Unschérfe, seine allzu fokussierte Verwendung
ausschlieBlich fiir die Personengruppe von Menschen
mit (zugeschriebenem) Migrationshintergrund; es
bestehe das Dilemma, dass der Gebrauch des Kultur-
begriffs unabdingbar dazu fihre, ihn als vorrangige
Analysekategorie zu setzen, was Kulturalisierungen
beférdert (Mecheril 2010).

Befiirwortende Einschdtzungen betonen die Not-
wendigkeit, ihn zu gebrauchen, da Kultur fiir Men-
schen eine bedeutsame Ressource darstelle. Die Wis-

senschaft sei aufgefordert, Theorien zu entwickeln,
umdiese Phdnomene angemessen zu erforschen und
die pddagogische Praxis habe Kultur als Identitdtsres-
source respektvoll zu achten (Nieke 2010).

Als Konsens hat sich ein Verstdndnis durchgesetzt,
Kultur reflexiv zu verwenden. Kultur ist keine von
vorneherein als stets relevante, fixe und einzig be-
deutsame Kategorie der Zugehorigkeit. Kultur wird
verstanden als ,Repertoire von Bedeutungsmustern
und Zeichensystemen (Werte, Normen, Brauche und
andere Verhaltensregeln, allgemeine Wissensbestédn-
deund,Selbstverstdandlichkeiten‘Traditionen, Rituale,
Routine, Glaubensvorstellungen, Mythen usw.), iiber
das Gruppen oder Gesellschaften verfiigen® (Leiprecht
2001, S.16).

In der Fachliteratur wird der Begriff ,,Kultur® oft mit
dem Begriff,, Ethnizitdt“ synonym verwendet. Ethnizitdt
istals Differenzkategorie sozialer Herstellungsprozesse
zu begreifen. Dabei geht,,um einen unterscheidbaren
Namen, um ein historisches Gebiet oder die Verbin-
dung dazu, um eines oder mehrere Momente einer
gemeinsamen Kultur (Sprache, Brduche, Religion) um
Gruppensolidaritdt und - identitat” (Bader1995, S. 821.
nach Leiprecht 2001, S. 431.).

Beide Begriffe fokussieren dynamische Herstel-
lungsprozesse, die in Prozessen der Selbst- und Fremd-
beschreibung wirksam werden (Diehm/Kuhn 2006;
Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 77 {f.; Ha 2004). Die
Bedeutungen der Begriffe ,Nation®, ,Ethnizitdt“ und
~-Kultur“sind nicht trennscharf (Mecheril 2010, S. 24).
In dieser Expertise wird vorrangig der Begriff Kultur
verwendet, und die Verbindungen sind mitzudenken.

»Ethnizitdt“und , Kultur® werden oft als Sammelka-
tegorie fiir ethnisch ,,Andere®begriffen (Mecheril 2010,
2004; Kalpaka 2005). Dadurch erscheinen Deutsche
ohne Migrationshintergrund in ihrer Ethnizitatso, als
wadren sie selbst nichtkulturell bzw. ethnisch verortet.
In Dominanzverhéaltnissen kann dies problematische
Praxen der Bestimmung von Normalitdt und Abwei-
chung tradieren, mittels derer Menschen eingeordnet
und in sozial ungleiche Positionen verwiesen werden
(Melteru.a.2010; Eggersu.a.2005; Wollrad 2005). Hier
wird der Kulturbegriff explizit auch auf Menschen
ohne Migrationshintergrund bezogen.

LEthnizitat* bzw. ,,Kultur® sind als alleinige Kate-
gorie der Beobachtung und Analyse der Lebenslagen
von Personen nicht ausreichend. Diese Analysekate-
gorie macht nur als ,Hilfskonstruktion® Sinn, damit



spezifische Teilausschnitte von Lebenslagen besser in
den Fokus kommen kénnen. ,,Kultur® und , Ethnizi-
tat“ sind stets eng verwoben mit anderen Merkmalen
der Identifikation, wie Alter, Geschlecht, kérperliche
Fahigkeiten, sexuelle Orientierung (Prengel 2010;
Lutz/Wenning 2002).

Migration und ,Migrationshintergrund“

Seit ein paar Jahren wird neben dem Kulturbegriff
auch der Begriff der ,,Migration“bzw. des,, Migrations-
hintergrunds*“ gebraucht (Mecheril u.a. 2010, S. 271f.).
Nach der Definition des Mikrozensus sind damit ,,alle
nach1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik
Deutschland Zugewanderten, sowie alle in Deutsch-
land geborenen Ausldnder und alle in Deutschland
als Deutsche geborenen mit zumindest einem zuge-
wanderten oder als Ausldnder geborenen Elternteil®
gemeint (StBA 2011, S. 6).

Der Begriff ,Migrationshintergrund“ umfasst in
dieser Definition in Deutschland geborene Kinder
deutscher Staatsangehorigkeit, eingebiirgerte Kinder
sowie ausldndische Kinder (entlang der Staatsangeho-
rigkeit), auch in zweiter und dritter Generation. Der
Begriff wird dafiir kritisiert, dass er Kinder stigmati-
siert und etikettiert, die nicht tiber eigene Migrati-
onserfahrung verfiigen (Hamburger 2009). Er wird
genutzt, um auf sozialisatorisch relevante Aspekte
im Aufwachsen von Kindern einzugehen, da ,die
Migrationserfahrungen der (Grof-)Elterngeneration
sowohl den familidren Lebensalltag, die sprachliche
Sozialisation im frithen Kindesalter und die Identitats-
entwicklungen (Fremd- und Selbstzuschreibungen)
der Kinder als auch ihre Teilhabechancen nachhaltig
pragen” (Butterwegge 2010, S. 23). In dieser Expertise
wird ,Migrationshintergrund® in der Definition des
Mikrozensus und nach Auffassung von Christoph
Butterwegge verwendet.

Interkulturelle Pddagogik — Inklusion — Pddagogik
der Vielfalt

Der Gegenstand der ,interkulturellen® Pddagogik ist
umfassender definiert als eine nur auf Kinder mit Mig-
rationshintergrund zielende Péddagogik: Eine Pddago-
gik, welche die Entwicklung von Wertschiatzung und
Akzeptanz fiir ein Aufwachsen und Miteinander in
ethnisch-kulturellheterogenen Umwelten unterstiitzt
und entsprechende Prozesse der Bildung und Entwick-
lung begleitet, ist als Auftrag an alle Kindertagesein-
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richtungen zu werten, unabhédngig von der Anzahlan
Kindern mit Migrationshintergrund (BMFSF] 2005).

In der Interkulturellen Pddagogik ist der Begriff
der ,Interkulturalitat® bislang Gegenstand kritischer
Auseinandersetzung gewesen:

Der Begriff provoziere, Verhaltensweisen und
Handlungen von Menschen als kulturell , fixiert“und
,determiniert®zubetrachten. Begegnungen zwischen
Personen konnten jedoch nicht auf ihre rein kulturel-
le Zugehorigkeit und das Interkulturelle reduziert
werden (Kalpaka 2005; Herwartz-Emden u.a. 2010,
S.202ff., Gaitanides 2003).

Snterkulturalitat® unterstelle implizite Vorstellun-
genvon Normalitdtund Abweichung, von ,normaler*
Gruppemit,,normaler“Kultur (derKinder ohne Migra-
tionshintergrund) und ,besonderer” Gruppe mit , be-
sonderer®Kultur (Kinder mit Migrationshintergrund)
(Gogolin/Kriiger-Potratz 2010, S.132).

Im Fachdiskurs werden inzwischen neben dem
Begriff der ,Interkulturellen Pddagogik® alternativ
weitere Begriffe wie ,Migrationspddagogik“ (Meche-
ril1 2010), ,.kultursensible Pddagogik®“ (Borke u.a. 2011)
verwendet. In dieser Expertise wird der Begriff ,inter-
kulturell® gebraucht, um den Bezug zu dem umfang-
reichen Fachwissen herzustellen, das in der gleich-
namigen akademischen Fachdisziplin entwickelt ist.
Allerdings wird, um die oben genannte Problematik
des Begriffs visuell zu verdeutlichen, im FlieBtext der
Begriff ,interkulturell“in Anfithrungszeichen gesetzt.

Die Diskussionen um Begrifflichkeiten sind auch
Ausdruck eines umfassenden Paradigmenwechsels,
beidemdie,Interkulturelle Padagogik“sich verstarkt
an Prinzipien einer,,Pddagogik der Vielfalt“/“diversity
education” orientiert (Roth 2010; Mecheril 2009; Ham-
mes Di-Bernando/Schreiner 2011). Eserscheint notwen-
dig, die Diskussion tiber differenzierte Betrachtungs-
weisen fortzufiihren, die mit einem Begriffswechsel
allein jedoch nicht abgeschlossen ist.

Gegenstandsbereiche und Handlungsanforderun-
genfiireine,interkulturelle” Frithpddagogik werden
firdenBereich derKindertageseinrichtungen zuneh-
mend mit Bezug zu Inklusion diskutiert:* In welcher
Verbindung die ,,interkulturelle® Frihpddagogik mit

3 Einen Uberblick geben die Expertisen von Sulzer/Wagner 2011
und Prengel 2010, die Sammelbdnde von Hammes Di-Bernando/
Schreiner 2011 und Jungk u.a. 2011 sowie Albers 2011 und Forum
Menschenrechte 2011.
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einer inklusiven Frihpéddagogik steht, obliegt dem
dynamischen Kldrungsprozess.

Inklusion bemiiht sich um eine Kldrung dessen,
wie unter Bedingungen von sozialer Heterogenitat
das Recht von Kindern auf Bildung realisiert werden
kann und wie Barrieren im Zugang zu Bildung abge-
bautwerden konnen (Deutsche UNESCO-Kommission
2010). Die kulturelle, sprachliche, religiose Zugeho-
rigkeit von Personen wird als eine bedeutsame He-
terogenitdtsdimension unter vielen gefasst, die die
Lebenslage von Personen beeinflusst. Hinweise auf
Verbindungslinien werden in Kapitel 3 gegeben.

Schwerpunkt: Lebenslagen von Kindern mit
Migrationshintergrund

In dieser Expertise wird der Schwerpunkt auf die Le-
benslagen von Kindern mit Migrationshintergrund
gelegt. Dasist einmal einer Schieflage im Fachdiskurs
geschuldet. Zahlreiche Konzepte einer ,,interkulturel-
len“ Pddagogik zielen auf Kinder mit Migrationshin-
tergrund bzw. auf gemischte Gruppen; Kinder ohne
Migrationshintergrund stehen als nicht-kulturell ver-
gleichsweise wenig im Fokus des wissenschaftlichen
Diskurses. Zum anderen sind, mit Blick auf Inklusion,
Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland
aktuell stérker gefédhrdet, Barrieren fiir einen Zugang
zur Bildung zu erfahren, als Kinder ohne Migrations-
hintergrund. Es erfordert eine eigene fachliche An-
strengung, die Barrieren zur Teilhabe und Strategien
fiir deren Abbau in den Blick zu nehmen.
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2 Gesellschaftlicher
Bezugsrahmen

2.1 Lebenslagen von Kindern in
der Einwanderungsgesellschaft

2.1.1 Dynamiken in der
Migrationsgesellschaft

2010 lebten insgesamt fast 16 Mio. Menschen mit Mi-

grationshintergrund in Deutschland. Das entspricht

einem Anteil von 19,3% der Gesamtbevolkerung. Bei

Kindern unter fiinf Jahren sind es mit 34 % fast doppelt

soviele. Der Anteil an Menschen mit Migrationshinter-

grund nimmt deutlich zu, je jiinger die betrachteten

Altersgruppen sind.*

Der ,Migrationshintergrund®der Familien bezieht
sich auf folgende Gruppen:

- Gruppe der Zuwanderinnen und Zuwanderer aus
den ehemaligen Anwerbestaaten mit langer Auf-
enthaltsdauer

- Gruppevon (Spét-)Aussiedlerinnen und Aussiedlern

- Neuzugewanderte Menschen

- Personen mit Asyl.

Der Grofiteil der Personen mit Migrationshintergrund
hat deutsche Staatsangehorigkeit (8 Mio. gegeniiber
circalMio. Auslédnder), zwei Drittel sind zugewandert,
ein Drittel in Deutschland geboren (StBA 2011a,2011b).

Ein Grofteilder Kinder mit Migrationshintergrund
biszu sechs]Jahren hatselbstkeine direkte Migrations-
erfahrung (BMFSF] 2011; BIB 2010, S. 39). Die Kinder
sind in Deutschland geborene Nachkommen von
Zugewanderten der zweiten und dritten Generation.

Abbildung 1 zeigt die Verteilung in Bezug auf die
Herkunftslander der Eltern.

4 Detaillierte Ausfihrungen zu Anzahl, Herkunftslandern, Aufent-
haltsdauer, Bildungsstand, Familienstand und Berechnungen
fir die Anzahl von Kindern mit Migrationshintergrund nach Alter
gegliedert finden sich bei Kriiger-Potratz/Schiffauer 2011; StBA
20114, 2011¢; BIB 2010, S.18f.; SVR 2010, S. 96.
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Abbildung 1: Anteil an Familien mit Kindern bis 18 Jahren nach Herkunftsland

21%

32%

13%

10%

15%

Quelle: BMFSF] 2010, S. 4.

Kinder mit Fluchterfahrung (beispielsweise unbe-
gleitete minderjahrige Fliichtlinge, Kinder asyl-
suchender Familien und auch Kinder, dieirregulérin
Deutschlandleben)sind zahlenmaBig statistisch bun-
desweit wenig erfasst und leben in 6konomisch und
sozial duBlerst prekdren Lebenslagen (Munoz 2007).

Eine aktuelle Studie kommtbei der Frage, wie viele
Kinder mitirreguldrem Aufenthaltsstatusin Deutsch-
landleben, auf Schdtzungen von 1.000 bis 30.000 Kin-
der,umgerechnetbeispielsweise fiir Hessen auf 100 bis
2.400 Kinder ohne Papiere und 300 bis 6.000 Kinder
in Nordrhein-Westfalen (Vogel/ABner 2010, S. 26).°
Sie haben héufig sehr erschwerte Bedingungen beim
Zugang und bei der Nutzung von Kindertagesein-
richtungen.

Wer hat mit wem zu tun? - Regionale Situation

Die migrationsbedingte Vielfalt ist in Deutschland
regional unterschiedlich ausgeprégt(SVR 2010, S.113).
Die Variation der Zusammensetzung der Kindergrup-
penindenKindertageseinrichtungenist hier bundes-

5 Berechnungen fir Kinder im Alter von sechs bis 15 Jahren. Fir die
Situation jungerer Kinder (bis Fiinfjdhrige) sowie zur GréRe die-
ser Gruppe konstatieren die Autoren eine Forschungsliicke.

Tarkei
Ehemalige Sowjetunion
Polen
EU15
Ehemaliges Jugoslawien

Andere

lander-, stadt-und stadtteilspezifisch sehr verschieden
(vgl. Abb. 2).

Der GroBteil der Kinder mit Beziigen zur Migration
in der Familie lebt in groBstddtischen Verdichtungs-
raumen mithoher Zuwandererbevoélkerung. Bei Gro3-
stddten mitiiber 500.000 Einwohnern liegt der Anteil
bei49%.Beider Gruppe aller Kinder in den ersten drei
Lebensjahren haben in Frankfurt72%,in Miinchen und
Stuttgartiiber 50 % der Kinder und Jugendlichen einen
Migrationshintergrund, bei den Kindern bis sechs
Jahren sind es in Stuttgart 59%, in K61n 49 % (BIB 2010,
S. 18; SVR 2010, S. 971.). Die iiberwiegende Mehrheit
dieserKinderistin Deutschland geboren und hatkeine
Migrationserfahrung (StBA 2011, S. 20).
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Abbildung 2: Anteil der Personen mit Migrationshintergrund an der deutschen

Gesamtbevolkerung unter 10 Jahren im Jahr 2010

Schleswig-
Holstein

Mecklenburg-
Vorpommern

Sachsen-
Anhalt

Quelle: StBA 2011: Mikrozensus 2010, S. 19.
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Diese Situation spiegeltsich in der Zusammensetzung

der Kindergruppen in den Einrichtungen: So besucht

beispielsweiseim Stadtstaat Bremen iiber die Halfte der

Kinder mit Migrationshintergrund eine Einrichtung,

in der die Gruppen zu mehr als 50% aus Kindern mit

Migrationshintergrund bestehen; eine dhnliche Situ-

ation zeigtsich in Hamburg (56 %) (Bock-Famulla 2008).
DieHeterogenitatvariiertzudem jenach sozialréum-

lichem Einzugsgbiet:

- Gruppenmiteinem hohen Anteil an Kindern einer
ethnischen Herkunftsgruppe

- Gruppen mit einem ,Mixtum von altansissigen
Monolingualen und Kindern mit Migrationshinter-
grund“ (Gogolin/Kriiger-Potratz 2010, S. 20)

- Gruppen mit Kindern aus verschiedenen ethni-
schen Herkunftsregionen

- Gruppen mit wenigen oder keinen Kindern mit
Migrationshintergrund

Ausfuhrliche Beschreibungen liefern das Berichtswe-
sen aus Bildungsmonitorings von Bund und Landern
sowie die Bertelsmann Stiftung. Die pddagogischen
Fachkréfte missen je nach Zusammensetzung der
Kindergruppe in Stadtgebieten oftein ,,HochstmaB3 an
sprachlicher, kultureller und sozialer Heterogenitét
bewaltigen*® (Gogolin/Kriiger-Potratz 2010, S. 20).

Die Zuwanderung in vielen Idndlichen Gebieten ist
gering. Die Anforderungen fiir Fachkréfte sind hier
anders gelagert. Sie entwickeln Angebote fiir Kinder
und Familien mit Migrationshintergrund in einem
Kontext, indem s ie als Minderheit oft nur mitgeringer
Infrastruktur fur ihre Lebenslagen (Beratungen, Ver-
eine, Bildungsangebote) rechnen kénnen (RAA 2010,
2007). Eine spezifische Situation zeigt sich in landli-
chen Regionen, in denen Aufnahmeeinrichtungen
fiir Menschen, die Asyl suchen, eingerichtet sind. Die
dortlebenden Kinder haben hiufig keinen Zugang zu
Regeleinrichtungen (Gogolin u.a. 2003).

Kinderlebenregionalspezifischdemnachin ethnisch
verschiedenen Kontexten, alle wachsen allerdings im
Kontext einer multireligiésen und multikulturellen
deutschen Gesellschaft auf.

Prognosen gehen davon aus, dass kontinuierliche
Migrationen, und zwar sowohl Einwanderung als
auch Auswanderung, in Zukunft eher die Regel als
die Ausnahme sein werden. Auch die Formen von Mi-
gration werden vielfaltiger. Die ,klassischen® Formen
von Migration, als einmalige Wanderung von einer

Gesellschaftlicher Bezugsrahmen

Herkunftsregion in die Ankunftsregion mit dauer-
hafter Ansiedlung (in Deutschland gegenwadrtig die
héufigste Migrationsform) werden erweitert durch
sogenannte tempordre und zirkuldre Migrationen,
in denen hdufige Ortswechsel stattfinden (Glick-
Schiller/Faist 2010; Pries 2010).

In Landern wie Grof3britannien und USA sind diese
Phdnomenebereits fiirviele Kindertageseinrichtungen
Realitét, in Deutschland sind sie bis dato vor allem in
Grenzgebieten zubeobachten. Eigene temporére oder
dauerhafte Wanderungen werden ein wahrscheinli-
ches biografisches Element von jetzt aufwachsenden
Kindern werden.

Konsequenzen fiir die pddagogische Praxis

Eine inklusive Frihpéddagogik im Kontext von Migra-
tion zu realisieren, bedeutet daher, dass regional und
lokal unterschiedliche Strategien notwendig sind, um
eine die Lebenslagen von Kindern und Familien auf-
greifende pddagogische Praxis umzusetzen. Sie stellt
explizit auch Anforderungen an Fachkrafte, die mit
Kindern und Familien ohne Migrationshintergrund
zu tun haben.

Die dynamische Entwicklung des Zu- und Abwan-
derungsgeschehens impliziert, dass Fachkrafte, Kin-
dertageseinrichtungen und Trager auf die sich vor
Ort verandernden Entwicklungen flexibel reagieren
konnen sollten, und dass diese kontinuierliche Flexibili-
tdtinder Planungvon Angeboten eine Voraussetzung
fiirdie Qualitdt von Kindertageseinrichtungen bildet.
Im Zwélften Kinder- und Jugendbericht heif3t es dazu:

Die Konzepte miissen sich ,auf unterschiedliche
Typen von Migranten und Migrantinnen, d.h. auf
differierende Migrationsmotive, sprachliche Vielfalt,
zeitliche Perspektiven hinsichtlich der Bleibeabsichten
sowie auf unterschiedliche Einstellungen zur Her-
kunfts- und Ankunftsregion einstellen® (2005, S. 73;
vgl. dazu auch die vertiefenden Ausfiithrungen bei
Mecherilu.a. 2010, SVR 2010 und Gogolin/Pries 2004).

2.1.2 Heterogene Sozialisationskontexte

Kinderin Deutschland wachsen gegenwartig in hete-
rogenen Sozialisationskontexten auf. Familienformen,
Erziehungsstile, Werte und Normen werden vielfalti-
ger, religitse Formen diversifizieren sich und mehr-
sprachige Umwelten bilden eine héufige Erfahrung
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junger Kinder. Kinder weisen vielféltige Identitatsbe-
ziige auf, ihr ,Kindsein® ist von vielfdltigen Beziigen
durchdrungen, wie Wohnort, Geschlecht, kérperliche
Fahigkeiten und sozialer Status. Erfahrungen von Ge-
meinsamkeit und Differenz in ihrer sozialen Umwelt
werdeninzunehmendem MaBe zu Grunderfahrungen
vonKindern (Andresen/Hurrelmann 2010, S. 79 ff.; SVR
2010, S. 1131f.). Der Erkenntnisstand zu familidren Le-
bensformen, Bindungsverhéltnissen und Erziehungs-
stilen nimmt vor allem mit Blick auf die Kinder im
Schulalter zu (Ecarius u.a. 2011; Herwartz-Emden u.a.
2010; Hagedorn u.a. 2010; Betz 2009, 2006; Alt 2006).

Die deutsche Kindheits- und Sozialisationsfor-
schung beginnt seit Kurzem, die Kinder bis zu sechs
Jahreninden Blickzu nehmen und raumtnoch einige
Licken ein, was ,die Muster der Lebensfiihrung und
den Alltagvon Kindern im Alter zwischen vier und acht
Jahren, insbesondere auch in pddagogischen Instituti-
onenwie dem Kindergarten“angeht (Grunert/Kriiger
2006, S. 231).

»Kinder mit Migrationshintergrund“und ihre
Familien sind keine homogene Gruppe

Die Anzahlvon Kindern mit eigener Migrationserfah-
rung nimmt in Deutschland kontinuierlich ab - die
Mehrzahl der Kinder ist in Deutschland geboren und
hat die deutsche Staatsbiirgerschaft (vgl. Kap. 2.1.1).
Ihr Migrationshintergrund ist iberwiegend vermittelt
uberEltern und Verwandtschaft. Wie stark die Familie
Beziige zu dem Herkunftsland hélt, ist dabei sehr un-
terschiedlich; ebenso verschieden ist,wie bedeutsam
die ethnische Zugehorigkeit durch die Familienmit-
glieder und durch die Kinder erlebt wird.

Einen Uberblick tiber den Stand der Forschung zu
Familien geben neben der Berichterstattung der Bun-
desregierung (BMFSF] 2011, 2000) auch Ecarius (2011,
2007), Fuhrer/Uslucan 2005 und Herwartz-Emdenu.a.
(2010, S.421f.).Im ,,Handbuch Familie und Migration*
wird spezifisch auf die Eltern-Kind-Beziehungen,
Gender-Beziehungen, Erziehungsstile, Vater-/Mutter-
schaftund familidre Netzwerke eingegangen (Fischer/|
Springer 2011; Leyendecker 2011).

Zubeobachten sind zunehmend fluide Formen von
Ethnizitét, dienicht mehr zwingend einer bestimmten
Nationalkultur zugeordnet werden konnen:

»Die ethnische, sprachliche und religiose Plurali-
sierung der Zuwanderungsbevoélkerung, hervorge-
gangen aus den groB3en und vielen neuen kleineren
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Zuwanderungsstromen, tiberschneidet sich in der
Einwanderungsgesellschaft auf vielfaltige Weise mit
einer Mehrheitsbevolkerung, die sich auch ihrerseits
immerweiter ausdifferenziert. Im Ergebnis entstehen
so vielfédltige und quer zu den ethnischen Herkunfts-
gruppen liegende Milieus“ (SVR 2010, S.112).

Die Milieuforschung hat in den letzten Jahren die
Lebenswelt von Familien mit Migrationshintergrund
genauer in den Blick genommen und festgestellt,
dass sich Migranten-Milieus weniger nach ethnischer
Herkunft und sozialer Lage unterscheiden, ,als viel-
mehr nach ihren Wertvorstellungen, Lebensstilen
und &sthetischen Vorlieben“ (Merkle 2011, S. 88). In
der Population der Menschen mit Migrationshinter-
grund sei eine bemerkenswerte Vielfalt von Lebens-
auffassungen und Lebensweisen festzustellen und der
Bezugspunkt ,Migrationshintergrund“angesichtsder
diversen Lebenswelten letztlich wenig aussagekraftig,
umdie Lebensrealitdtvon Migrantinnen und Migran-
ten zu erfassen (Merkle 2011; Merkle/Wippermann
2009; Betz 2009, 2005).

Kinder mit Migrationshintergrund wachsen
tendenziell in Risikolagen auf
Die Sozialisationskontexte junger Kinder sind eben-
fallsheterogen hinsichtlich ihrer Chancen auf Teilhabe
an der Gesellschaft und der Risiken fiir Ausgrenzung.

Zahlreiche Studien ® weisen mit Blick auf Risikola-
gen darauf hin, dass das Bildungssystem Kinder mit
Migrationshintergrund strukturell benachteiligt, was
dasErreichenvon Schulabschliissen sowie den Erwerb
von Kompetenzen betrifft. Werden Bildungsbiografi-
enalsaufvorgdngigen Erfahrungen und Entscheidun-
genaufbauend angesehen, soistbedenklich, dasssich
Entwicklungsverzégerungen und Kompetenzdefizite
im weiteren Entwicklungsverlauf potenzieren und
damit das Risiko fur Problemlagen erhéhen.

In zahlreichen (Bildungs-)Berichterstattungen
werden drei Faktoren fiir drohende oder reale soziale

6 Hierzu ist inzwischen ein groe Menge an Literatur erschienen,
die allerdings sich nur in wenigen Punkten auf die Kinderta-
geseinrichtungen bezieht. Einen Uberblick zur Situation von
Kindern mit Migrationshintergrund in Bildungseinrichtungen
geben Analysen des Sachverstdndigenrats fiir Migration und
Integration (SVR 2010, S. 137ff.), die aktuellen Bildungsberichte
(2010, 2008, 2006), Overwien/Prengel 2007 sowie eine aktuelle
Studie der Bertelsmann Stiftung (www.chancen-spiegel.de).



und bildungsbiografische Benachteiligung identifi-
ziert: (geringe) 6konomische Ressourcen und sozio-
O0konomischer Status der Familie sowie die (geringe)
Bildungsqualifikation der Eltern. Diese Faktoren
beschreiben statistisch gesehen Risikolagen fiir junge
Kinder (Konsortium Bildungsberichterstattung 2012,
2010, 2008; BMAS 2008; Herwartz-Emden u.a. 2010,
Leu/Prein 2010).

Knapp 30%derin Deutschland lebenden Kinder bis
zu einem Alter von 18 Jahren wachsen in mindestens
einer der Risikolagen auf. Kinder mit Migrations-
hintergrund sind innerhalb dieser Gruppe mit 42%
uberproportional vertreten (Konsortium Bildungsbe-
richterstattung 2012, S. 271f.).

Die Wahrscheinlichkeit, in einer Risikolage aufzu-
wachsen, istgeografisch verschieden hoch (vgl. Abb. 3).
40% der Kinder in Stadtstaaten wachsen in mehr als
einer Risikolage auf, in Regionen, die zum Teil bereits
seit einigen Jahren Armutslagen aufweisen (ebd.;
Rauschenbach u.a. 2009).

12%der Kinder in Deutschland wachsen gegenwar-
tig in Armutslagen auf. Die Kinderarmut ist deutlich
starker gestiegen als die Armut der Gesamtbevolke-
rung (BMAS 2011, 2008; Hiitbenthal 2009, S.101f.).”

Kinder mit Migrationshintergrund haben ein be-
sonders hohes Risiko, in Armut aufzuwachsen, das
Risiko dafiir ist zwei Mal hoher als bei Kindern ohne
Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2010, S. 291f.). Innerhalb dieser Gruppe
sind Familien tiirkischer Herkunft iiberproportional
héaufig betroffen (40,5%) gegeniiber Familien italie-
nischer Herkunft (23%) oder Aussiedlerfamilien (26 %)
(Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 291f.).

Armut, verstanden als Mangel an Chancen der Ver-
wirklichung und Teilhabe, umnfasst nicht nur materiel-
le Armut. Diese Lebenslage schlieBtauch das Wohnen,
den Erfolgin Bildungsinstitutionen, die sozialen Kon-
takte sowie die physische und psychische Gesundheit
mit ein. Kinder, die in ihrer Lebenslage von Armut
bedrohtoderbetroffen sind, haben ein hoheres Risiko
fir Entwicklungsverzégerungen, Beeintrachtigungen
der kognitiven, sprachlichen, motorischen und kor-

7 Aufschluss geben hierzu auch kommunale Monitorings und
foderale Sozialberichterstattungen sowie die Berichterstattung
der Bertelsmann Stiftung.
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perlichen Entwicklung; sie haben weniger Zutrauen in
ihre eigenen Fahigkeiten und Zukunftsperspektiven.?

Es ,besteht auch ein Zusammenhang zwischen
gesundheitlicher Entwicklung (korperlich und see-
lisch) und materieller Versorgung. Erndhrungs- und
Gesundheitsverhalten sind beeintrachtigt (...). Auch
emotionale Instabilititund Verhaltensauffalligkeiten
derKindersind nichtselten Begleiterscheinungen von
Armut und sozialer Ausgrenzung. Darunter leiden
nicht zuletzt die Beziehungen zu Gleichaltrigen, die
bereits durch den begrenzten Zugang zu materiellen
Gutern und Freizeitaktivititen erschwert werden®
(BMAS 2008, S. 891f.). Ergebnisse aus kindzentrierter
Sozialberichterstattung geben Hinweise darauf, dass
Kinder® Armutslagen in der Familie unterschiedlich
bewaltigen (Walper/Riedel 2008).

Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen haben in
vielfacher Weise mit diesen Konstellationen zu tun.
Insbesondere in Einzugsgebieten, in denen viele Fami-
lienin Armutslagenleben, ergeben sich fiir die Arbeit
indenKindergruppen komplexe Herausforderungen.
Auf fachlicher Ebene sollten Fachkréfte in Kinderta-
geseinrichtungen in die Lage versetzt werden, die
jeweiligen Sozialisationskontexte der Kinder undihrer
Familien analysieren zu lernen, um entsprechend le-
bensweltorientierte Strategien fiir deren individuelle
Unterstiitzung anbieten zu kénnen.

Auch Auswirkungen sozialer Segregation beein-
flussen die Lebenslagen von Kindern. Insbesondere in
Ballungsrdumen weisen Kindertageseinrichtungen,
die in rdumlicher Ndhe voneinander liegen, eine
deutlich verschiedene Verteilung von Kindern in Be-
zug auf sozialen Status und Migrationshintergrund
derdortlebenden Familien auf. Diese Entwicklungen
werden seitens bildungspolitischer Berichterstattung
problematisiert (Baumert 2011; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008; Leu 2007).1°

8  Zur Definition von Armut und zu den Auswirkungen von Armuts-
lagen auf Kinder: Hurrelmann/Andresen 2010 (World Vision Kin-
derstudie); OECD 2009; Studie mit KiTa-/Grundschulkindern von
ISS-AWO: Holz 2006, 2003; Holz u.a. 2006; Hock u.a. 2000. Zur
Lage von Kindern: UNICEF 2010; Andresen 2008. Zur Kinderar-
mut: Hiibenthal 2009. Uberblickswerke: Herwartz-Emden u.a.
2010, S. 23ff.; Andresen 2008; Walper 2008.

9 DieDaten beziehen sich auf Kinderim Grundschulalter und dlter.

10 Furaktuelle Daten vgl. Bock-Famulla/Lange 2011
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Abbildung 3: Anteil der unter 18-Jahrigen nach Risikolagen der Eltern
im Jahr 2010 (in %)
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Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 26 nach Statistische Amter des Bundes und der Linder, Mikrozensus.
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Strategien zur Armutsminderung erfordern auf po-
litischer Ebene eine finanzielle Umverteilung und
Strategieentwicklung in direktem Bezug zu kontinu-
ierlichensozialrdumlichen Analysen der Lebenslagen
und Bedarfe von Kindern und Familien (ebd.; Bertram
2011; BMAS 2008, S.101)."

Auch der rechtliche Aufenthaltsstatus der Kin-
der kann eine Risikolage fiir Kinder darstellen. So
haben Kinder, Familien und Geschwisterkinder als
Asylsuchende, als Illegalisierte oder als Fliichtlinge
mit Duldungsstatus oft jahrelang permanente Blei-
beunsicherheit auszuhalten: ,Diese existenzielle
Unsicherheit verhindert eine mittelfristige Lebens-
planung® und bewirkt bei Kindern Verlustédngste,
Verunsicherung, Hilflosigkeit und Zukunftsdngste
(S6hn 2010).

Mit Blick auf soziale Risikolagen ist auch zu bertick-
sichtigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund in
Familien aufwachsen, die auf unterschiedliche Weise
aufgrund ihrer Sprache, Kultur, Religion oder kor-
perlichen Merkmale Diskriminierungserfahrungen
machen. Die Erfahrungen beziehen sich auf den re-
gulierten Zugang zum Arbeitsmarkt, auf regulierte
rechtliche und politische Teilhabemadglichkeiten
sowie auf die soziale Stereotypisierung, Defizitwahr-
nehmung und Abwertung in der 6ffentlichen Debatte
sowie im Bildungswesen. In Deutschland sind dies laut
aktueller EU-Berichterstattung vor allem Familien mit
arabischem und tiirkischem Hintergrund, People of
Color, Roma und Sinti-Gemeinschaften sowie Per-
sonen muslimischen und jiidischen Glaubens. Auch
Personen mitunsicheremrechtlichen Aufenthaltssta-
tuszdhlen dazu (Herwatz-Emden u.a. 2010; SVR 2010,
S.1371f.; ECRI 2009, 2004; ENAR 2009; Motakef 2007).

11 KECK Atlas der Bertelsmann Stiftung, die das Instrument sozial-
rédumlicher Lebenslagenerhebung fiir junge Kinder etablieren
will (www.keck-atlas.de).
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2.2 Exkurs: Standards
in Bildungspldnen und
Qualitatsinstrumenten

Die Bildungspldne der Bundesldnder sind bildungs-
politische Instrumente der Qualitdtsentwicklung
und Steuerung. Sie liefern normative Orientierungs-
rahmen fiir die pddagogische Qualitét in Kinder-
tageseinrichtungen, auf die die Fachkrafte sich in
ihrem Handeln beziehen sollen. Dies gilt auch fiir die
Gestaltung der pddagogischen Praxisim Umgang mit
kultureller Differenz.

Im Folgenden wird ein Kurziiberblick tiber Ergeb-
nisse einer diesbeziiglichen Sichtung der Bildungs-
plane gegeben:*

- WelchesBild vom Kind liegt den Pldnen zugrunde?
- In welchen Bereichen werden ethnisch-kulturelle

Aspekte berticksichtigt?

- Welche Anforderungen werden an Fachkréfte
gestellt?

Die Realitédt von Deutschland als Einwanderungsge-
sellschaft wird zwar in nahezu allen Bildungspldnen
als gesellschaftliche Grundsituation beachtet. Aller-
dings gibtes deutliche Varianz, wie intensiv ethnisch-
kulturelle Differenz dann in den Prinzipien zur Gestal-
tung der pddagogischen Arbeit aufgegriffen wird.

Bild vom Kind

Ein groBer Teil der Bildungspldne nimmt einen di-
versitdtsbewussten Blick auf Kinder ein. Beispielhaft
dafur ist das Berliner Bildungsprogramm, ,,das die Be-
dingungenvon Diversitdatund Differenz systematisch
einarbeitet” (Neumann 2005, S.197) sowie ,,Gleichheit
und Unterschiede® als eine der zentralen Grundlagen
ihres Bildungsverstdndnisses versteht, mit der Anfor-
derung, die individuelle Verschiedenheit der Kinder
anzuerkennen und zu achten (BBP 2004, S. 211f.). Die
Berticksichtigung ethnischer Diversitat wird als Quer-

12 Eine diesbeziigliche Analyse liegt bislang nicht veréffentlicht
vor. Erfasst wurden die Bildungsplane Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein. Die Analyse lasst sich hier nicht erschépfend
darstellen, da nur zentrale Charakteristika skizziert werden. Vgl.
zu ersten Einschatzungen: Diehm 2009; Neumann 2005, S. 197f.
Mein Dank gilt Anja Jungen fiir die Mitarbeit an diesem Kapitel.

17



Annika Sulzer

schnittsthema fir die Bildung und Erziehungvon allen
jungen Kindern erachtet, und auch durchwegsimmer
wieder in den Aufgabenbereichen und Handlungsan-
forderungen aufgegriffen.

Auch in den Bildungsplanen von Baden-Wiirttem-
berg (2009, S. 341t.), Bayern (2008, S.1291f.), Nordrhein-
Westfalen (2010, S. 28 ff.) und Thiiringen (2008, S. 22 1f.)
wird dazu aufgefordert, dass Fachkréfte sich der Rele-
vanz soziokultureller Vielfaltbewusst sind (vorrangig
zu Gender, Ethnizitét, korperlichen Fahigkeiten, sozia-
lem Status, Religion/Weltanschauung und Begabung)
und diese als fachliche Grundorientierung in ihrer
Arbeit kontinuierlich berticksichtigen.

Im Bildungsplan Schleswig-Holstein gilt beispielswei-
se die ,interkulturelle Orientierung - die Berticksich-
tigung des Verhéaltnisses unterschiedlicher Kulturen®
(SH 2009, S.19) als eine Querschnittsdimension péda-
gogischen Handelns, in Bayern ist die Berticksichti-
gung ethnischer Diversitdt ein handlungsiibergrei-
fender Bildungsbereich (BY 2008, S. 129 ff.) und im
Bildungsplan Sachsen-Anhalt wird erwartet, dass sich
die Fachkrifte ,in einer pluralen Gesellschaft (...) dar-
aufeinstellen, dassjedesKind ,besondere’ Bediirfnisse,
aberauch ,besondere’Eigenschaften, Fadhigkeiten und
Begabungen hat® (SAA 2004, S. 351f.).

Indiesen Bildungsplénen wird ein ressourcenorien-
tierter Blick auf Kinder erwartet, der sie in ihren Kom-
petenzen und Potenzialen sowie in ihrer konkreten
soziokulturellen Lebenslage differenziert wahrnimmt.
Manche Bildungspldne gehen von einem differenz-
sensiblen Bild vom Kind aus, die Ausfiihrungen lassen
allerdings dann eher darauf schlieflen, dass deutsche
Kinder ohne Migrationshintergrund eherim Blick sind
und Kinder mit Migrationshintergrund vorwiegend
in ihrer ethnischen Zugehorigkeit wahrgenommen
werden (BB o.].; HS 2007; NI2005; HB 2004).

Ebenen pddagogischer Qualitdt

Die Bildungsplanebeziehen tendenziell die pddagogi-
sche Qualitdat zum Umgang mit kultureller Diversitét
primadr auf die Ebene der Arbeit mit dem Kind.

Die Zusammenarbeit mit Eltern wird als eine
wichtige Variable fiir eine gute interkulturelle Praxis
gesehen (SH 2009; HB 2004; SAA 2004, S. 86). Aussa-
gen zur Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund
werden punktuell zusatzlich gemacht, beispielsweise
die Anforderung, Dolmetscher zur Verstandigung
anzubieten (N12005, S.43; RHP 2004) oder zusétzliche
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Angebote bereitzuhalten, beispielsweise Informatio-
nenzursprachlichen EntwicklungderKinderund zum
deutschen Bildungssystem oder zu Deutschkursen
(HS 2007, S. 108 1f.; RHP 2004, S. 60). Der GroBteil der
Ausfiihrungen bezieht sich nicht auf eine als kultu-
rell, sprachlich und religi6s vielfaltige verstandene
Elternschaft.

Die Bildungspldne Sachsen-Anhalt und Berlin
gehen explizit von einer grundsétzlichen Verschie-
denheit der Familien aus und fordern, die Werte und
Orientierungen jeder Familie im Kontakt mit Eltern
herauszufinden, sich mit Eltern kontinuierlich dartii-
ber auszutauschen und die Familienkulturen in der
Arbeit wertschétzend zu beriicksichtigen (BBP 2004;
SAA 2004, S. 621f.). Die Anforderung, auch Teilhabe-
barrieren zur Beteiligung und Kooperation mit Eltern
bzw. Familien zu berticksichtigen (Neumann 2005,
S.1871f.) wird teilweise eingearbeitet, allerdings nicht
systematisch. Zur Gemeinwesenarbeit werden in den
Bildungspldnen unterschiedlich intensive Ausfiihrun-
gen gemacht, diese gehen jedoch eher punktuell auf
migrationsrelevante Angebote ein.

Bildungsbereiche mit explizitem Bezug zu

ethnisch-kultureller Vielfalt

Eine Vielzahl der Bildungsplédne bertiicksichtigt

ethnisch-kulturelle Aspekte, und zwar vorrangig in

folgenden Bildungsbereichen:

- Sprachen und Kommunikation

- Identitdt und Gesellschaft

- Religion und Weltanschauung (z.B. Hessen, Nieder-
sachsen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein).

Einige Plane beziehen sich auf einen oder zwei dieser
Bereiche (HB 2004; NS 2004; SAA 2004). Eine Ausnah-
me bildet dasBildungsprogramm Berlin. Esist gekenn-
zeichnet durch eine konsequente Berticksichtigung
ethnisch-kultureller Diversitét in allen Bereichen
des Bildungsprogramms. Differenzsensible Perspek-
tiven werden fir die pddagogische Qualitat in allen
Bildungsbereichen eingefiihrt (z.B. Bildnerisches Ge-
stalten, Musik, Mathematisch-naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen)und die Perspektive von Diversitat
als Querschnittsdimension mit Hilfe von Reflexions-
fragen systematisiert.

Nachfolgend werden die Bildungsbereiche erlau-
tert.



Bildungsbereich Sprache(n), Schrift und
Kommunikation®

Alsfachliche Anforderung wird formuliert, dass Erzie-
herinnen und Erzieher sprachliche Bildungsprozesse
im Alltag der Kindertageseinrichtungen anregen.
Dabei geht es vorrangig um zwei Aspekte:

- Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzen

Ein besonderer Unterstiitzungsbedarf fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache wird betont. Die
Anforderung an Fachkréfte liegt darin, den Bedarf
individuell zu identifizieren und Kinder im Erlernen
der deutschen Sprache zu unterstiitzen. Die Rele-
vanz der Familiensprache fiir diesen Prozess wird
unterschiedlich gewichtet. Fiir die Férderung der
deutschen Sprache wird eine gezielte Einbeziehung
der Eltern erwartet, entweder in Form von familien-
orientierten Programmen zur Sprachférderung
oder kontinuierlicher Elternarbeit.

Einige Bundesldnder ergédnzen diese Aussagen
um weitere Dokumente und Verfahren explizit zur
sprachlichen Bildung und formulieren detailliert
Anforderungen an Fachkréfte (vgl. Kap. 3.2).

- Respekt fiir Mehrsprachigkeit vermitteln

Viele Bildungspldne betonen das vorrangige Ziel
sprachbezogener Bildungsarbeit, ndmlich die
»Neugierde auffremde Sprachen zu entwickeln und
Mehrsprachigkeitals Bereicherung an(zu)sehen®(HS
2007,S.69).ImBildungsplan Rheinland-Pfalz hei3tes
dazu:,Kindernsoll die Moglichkeitgegeben werden,
zu erfahrenund zu entdecken, dass esviele verschie-
dene Sprachen gibt, die alle die gleiche Funktion
erfillen, und Lustam Lernen einer anderen Sprache
vermitteln® (RHP 2004, S. 23).

In mehrsprachigen Kontexten wird erwartet, die
Familiensprachen zu kennen, sie wertzuschitzen
und aktiv im Alltag der Kindertageseirichtung zu
reprasentieren mit dem Anspruch, dass ,,die Erst-
sprache mit ihrer Identitét stiftenden Funktion
einen Platz haben® muss (NI 2005, S. 20). Beispiele
furFormender Umsetzung sind mehrsprachige Kin-
derbiicher, die Beschéftigung mit verschiedenen

13 Die Darstellung ist hier kurz gehalten, da Analysen hierzu verfiig-
bar sind (Reich 2008) und sich die Standards durch die Einfiih-
rung von Sprachentwicklungsverfahren auch verandert haben
(vgl. Kap.3.2).

Gesellschaftlicher Bezugsrahmen

Schriften sowie die Durchfithrung mehrsprachiger
Aktivitaten (z.B. Vorlesen, Theaterspiel, Arbeit mit
mehrsprachigen Hérmedien und Liedern).

Einige Bildungsplane erwarten, dass die zwei-
und mehrsprachigen Kompetenzen der Kinder
aktiv entwickelt werden sollten: ,Es gilt, die spe-
zifischen Entwicklungsprofile und Beduirfnisse
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern wahr-
zunehmen und zu nutzen® (BY 2008, S. 2091f.; HS
2007, S. 67; BBP 2004), unter anderem auch durch
die Einbindung bilingualer Konzepte (SH 2009,
S.33).LautBildungsplan Sachsen-Anhalt gehtesins-
besondere darum, ,,jedem Kind erste Erfahrungen
mit unterschiedlichen Sprachen zu erméglichen®
(SAA 2004, S.50).

Bildungsbereich Religion und Weltanschauung
Einige Bildungspléne treffen Aussagen zur Relevanz
von Religion und Weltanschauung fir die Bildung
undErziehungvonKinderninKindertageseinrichtun-
gen.InachtBundesldndernsind diese einem eigenen
Bildungsbereich zugeordnet. Anforderungen an die
Fachkréfte unterscheiden sich nach dem Stellenwert,
dem religitses Leben in den jeweiligen Kindertages-
einrichtungen zugewiesen wird. Der Bildungsplan
Rheinland-Pfalz formuliertdazu Folgendes: ,Religitse
Bildung ist Teil der allgemeinen Bildung und jeder
Kindertageseinrichtung aufgegeben® (RHP 2004,
S.28).

Die Bildungsplédne Bayern, Baden-Wiirttemberg
und Hessen gehen von der vorrangigen Bedeutung
christlicher Inhalte aus, die esauch in Kindertagesein-
richtungen zu vermitteln gelte: ,Das Kind erhélt die
Moglichkeit, religiése Erfahrungen zu sammeln {...)
Eserfahrtdie christliche und humanistische Tradition,
nach ethischen Grundsitzen zu handeln undreligiose
und kulturelle Werte zu achten® (HS 2007, S. 80).

Einige Bildungspléne formulieren iibergreifende
Anforderungen an Fachkréfte: Offen zu sein fiir die
Sinnfragen der Kinder und diese aufzugreifen, wenn
sie von Kindern zum Thema gemacht werden und
Kinder fiir religitse und weltanschauliche Fragen zu
sensibilisieren, unter anderem durch die Entdeckung
von Festen und Ritualen verschiedener Glaubens-
gruppierungen. Kindern soll es ermoglicht werden,
einen aufgeschlossenen und unbefangenen Umgang
mit Religionen zu erfahren, sich mit verschiedenen
Formen des Glaubens sowie mit Werten und Normen
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auseinanderzusetzen sowie die eigene kulturelleund
religiose Einbindung wahrzunehmen. #

Manche Bildungsplédne betonen auch die Anfor-
derung, dass Kinder Grundwissen zu zentralen Ele-
menten der Religionen (z.B. Bibeltexte, Legenden,
religiose Schriften und Symbole) erlangen und ein
Grundverstdandnis fiir die Bedeutung von Religion
im Leben von Menschen erwerben sollen (BY 2008,
S.1751.; HS 2007, S. 81).

Im Bildungsplan Bayern finden sich Anregungen fiir
Aktivititen und Hinweise zur Vernetzung mitanderen
Bereichenund Ebenen der Bildung (BY 2008, S.180{f.).
Andere Bildungsplane gehen auf weltanschauliche
und religitse Beziige wenig ein (BBP 2004; SAA 2004).

Bildungsbereich Identitdt und Gesellschaft

Einige Bildungsplédne thematisieren Lernziele fiir
Kinder mit Bezug auf ethnische Diversitdt in eigenen
Bildungsbereichen, wie ,Soziales Lernen, Kultur und
Gesellschaft” (HB 2004, S. 221f.), ,Kultur, Gesellschaft
und Politik® (SH 2009, S. 381.), ,Soziale und kulturelle
Umwelt” (BBP 2004, S. 541f.), andere nicht oder nur
punktuell.

Kindertageseinrichtungen sind danach Orte, an
denen Kinder mit Kindern unterschiedlicher ethni-
scher Zugehorigkeit in Kontakt kommen. Als grund-
legendes Ziel der Bildungs- und Erziehungspraxis
in Kindertageseinrichtungen wird angegeben, dass
Kinder Wertschétzung und Achtung fiir ihre eigene
Herkunft sowie Offenheit und Anerkennung fiir kul-
turelle Verschiedenheitentwickelnlernen, verbunden
mit einem Grundwissen iiber Gemeinsamkeit und
Verschiedenheit:

Kinder sollten in der Gruppe unterstiitzt werden,
~mitUnterschiedenzwischen den Kindern konstruktiv
und einfiithlsam umzugehen, ihr Gegentiber, dessen
moralische Werte und religiose Uberzeugungen zu
achten, Riicksicht aufeinander zu nehmen und um
Gerechtigkeit besorgt zu sein“ (HB 2004, S. 23). Im
Bildungsplan Berlin sind diese Ziele konkretisiert in
Ichkompetenzen, Sachkompetenzen und Sozialkompe-
tenzen (BBP 2004, S. 551.).

Erwartet wird, dass die Fachkréafte mit den Kin-
dern die auftretenden Erfahrungen der Differenz

14 BW 20009, S. 137ff.; SH 20009, S. 42; BY 2008, S. 173ff.; HS 2007,
S.80f.; NI12005, S.31; HB 2004, S. 24.; RHP 2004, S. 28 ff.
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thematisieren, solche Prozesse aktiv gestalten und
diese firKinder auch anregen, d.h. sieals,,Chance fiir
Bildungserfahrungen®nutzen (SH2009, S. 39). Dieses
soziale Lernen wéare dem Aufbauvon Kompetenzen fir
das Handeln in multikulturellen Kontexten hilfreich
und daher integrales Element der diesbeziiglichen
padagogischen Arbeit:

,Eine wesentliche Aufgabe der Erzieherin wird
sein, die Kinder im Erkenntnisprozess von Differenz-
erfahrungen darin zu unterstiitzen, ihr Gegeniiber
alsvollwertige, achtenswerte Bezugsperson mitihren
jeweiligen Besonderheiten schitzen zulernen und als
notwendigen, unverzichtbaren Interaktionspartner
firdie Aneignungvon Raumund Weltanzuerkennen*
(SAA 2004, S. 58).

Erzieherinnen und Erzieher sollen Kinder in ihrer
kulturellen Identitdt wertschitzen und stérken, so
die Anforderung an die Fachkréfte. Die enge Ko-
operation mit Eltern sei dafiir unabdingbar, auch,
um im Gesprach mit ihnen und mit dem Kind her-
auszufinden, welche kulturelle Zugehorigkeit das
individuelle Kind hat, da diese nicht in Form von
Nationalitdt zugeschrieben, sondern entlang der
gelebten Familienkultur identifiziert wird. Dabei ist
auch die Anforderung an die Fachkraft zu erkunden,
welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
Kindergemeinschaft hinsichtlich Familienformen,
Gewohnheiten, Stellenwert von Sprachen und Mig-
rationserfahrung festzustellen sind.

Die pddagogische Fachkraft selbst hat fiir die Um-
setzung der Ziele eine neugierige und anerkennende
Haltung gegentiber den Kindern mitihren vielféltigen
Zugehorigkeiten im Kleinen und den Phdnomenen
verschiedener Kulturen im GroB3en zu entwickeln
und zu zeigen; sie sollte auch ihre eigene Selbstver-
stdndlichkeit hinterfragen, wenn es um kulturelle
Aspekte geht, beispielsweise um Musik, Essen, Rol-
lenbilder oder Religionen (SH 2009, S. 391f; BY 2008,
S.146f1f.).

Einige Bildungsplidne geben Anregungen, wie die
Ziele in der Projektarbeit, in der Raumgestaltung,
im Alltag sowie mittels Spielmaterialien umgesetzt
werden konnten (BY 2008, S.143 ff.; BBP 2004, S. 55 ff.).

15 SH20009,S.38ff.; BY2008; SAA2004, S. 57ff.



Anforderungen an pddagogische Fachkrdfte

Inden Ausfilhrungen der Bildungsplineist eine Reihe
von Anforderungen an padagogische Professionalitit
formuliert. Diese bleiben tiberwiegend implizit, da
die Ausfithrungen auf der Ebene von Standards for-
muliert sind.

Im Bildungsplan Schleswig-Holstein werden fir eini-
geBildungsbereiche die Anforderungen konkretisiert,
die eine Orientierung zur Umsetzung der Standardsin
diePraxisliefern.Im Bildungsprogramm Ber/in werden
Anforderungen implizit in den Reflexionsfragen for-
muliertund als ,,Aufgaben der ErzieherInnen*® fiir die
Umsetzung konkretisiert, mit Blick auf die Gestaltung
des Alltags, aufdie Auswahl von Spielmaterialien und
Spielanregungen sowie auf die Projektarbeit. Auch
im Bildungsplan Bayern werden Leitprinzipien und
Anregungen fir die pddagogische Arbeit formuliert,
die den Transfer der Standards fiir die Ubersetzung in
die Praxis unterstiitzen sollen.

Der Transfer der Inhalte der Bildungsplédne in die
Praxis, orientiert an den dort formulierten Standards,
isteine Anforderung an die Fachkréfte, die einen we-
sentlichen Parameter fiir die pddagogische Qualitét
der Arbeit bildet.

Der Transfer der Qualitdtsanspriiche in die Praxisist
jedoch herausfordernd und gerade beim Wie der me-
thodischen Umsetzung kommt es zu Unsicherheiten
und Problemen. Dieser Prozess ist professionell zu be-
gleiten:, DieImplementationdes(...) Bildungsauftrags
ist(...) nur mit einer aktiven Beteiligung des Personals
selber und mit einem addquaten Unterstiitzungssys-
tem moglich (z.B. Zielvereinbarungen, pddagogische
Beratung oder Fortbildung“ (Neumann 2005, S. 197).

Qualitdtsentwicklung

Eine Strategie zur Einschiatzung und Entwicklung
padagogischer Qualitat und Professionalitit bilden
Instrumente der Qualitatsentwicklung.!® Neben
einigen tragerspezifischen Qualitatsverfahren sind
bundesweit die Verfahren von QuaSi - Qualitdt im
Situationsansatz (Preissing/Heller 2009) und die von
PddQuis entwickelten Verfahren zum Nationalen
Qualitdtskriterienkatalog und KES-R (Tietze/Viernickel

16 Es ware weiterfiihrend, die Qualitatsinstrumente einer tiefer
gehenden Analyse zu unterziehen. An dieser Stelle kann ledig-
lich ein Uberblick gegeben werden.

Gesellschaftlicher Bezugsrahmen

2007; Grenner u.a. 2005) bekannt, in denen Qualitats-

mafstédbe fiir die Einschdtzung der pddagogischen

Arbeitdefiniertsind. Beide Verfahren berticksichtigen

kulturelle Diversitadtin eigenen Qualitdtsanspriichen.
Im QuaSi-Verfahren wird Kulturin den theoretischen

Grundséatzen zu ,,Gleichheitund Differenz* aufgefiihrt

sowie in den sogenannten konzeptionellen Grund-

sdtzen 1 und 9 fiir die Einschédtzung pddagogischer

Qualitatberucksichtigt. Vier Bereiche kommen dabei

inden Blick:

- Die Wahrnehmung und Nutzung der Bildungs-
chancen, diesich ausder ethnisch-diversen Zusam-
mensetzung der Kinder ergibt,

- die Férderung sprachlicher Fertigkeiten unter Be-
ricksichtigung der Familiensprache,

— das aktive Eintreten gegen Vorurteile und Diskri-
minierung,

- das Anregen der Beschéftigung mit Facetten der
Internationalisierung z.B. durch Fremdsprachen,
Musik, Medien (Preissing/Heller 2009, S. 71{f.,
S.196-214).

Standards zur Gestaltung der paddagogischen Arbeit
werden bei Wolfgang Tietze u.a. 2007 ebenfalls in
einem eigenen Qualitdtsbereich (Qualitédtsbereich 15:
Interkulturelles Lernen) definiert. Sie werden anhand
von sechs Leitgesichtspunkten konkretisiert: Planung,
raumliche Bedingungen, Erzieherin-Kind-Interaktion,
Materialien, Partizipation und Individualisierung
(Tietze/Viernickel 2007, S. 207 ff.).

Die Qualitdtsbestimmungen im PddQuis-Verfahren
sind an der Zusammensetzung der Gruppen von Kin-
dern mitund ohne Migrationshintergrund orientiert.
Kinder mit Migrationshintergrund werden als eigene
Gruppe gefasst, die ,andere Herkunftskulturen® ha-
ben, was problematische Verengungen bewirkt hin-
sichtlich des Bilds vom Kind und der Anwendbarkeit
fur Kindergruppen in anderen Kontexten (Blaschke
2006).

Die Qualitédtsverfahren sind nicht direkt mit den
Qualitatsanspriichen der Bildungspléane gekoppelt,
es besteht hier also eine gewisse Divergenz zwischen
den in den Qualitdtsverfahren formulierten Ansprii-
chenunddenenindenBildungspldnen. Zudem haben
Trager von Kindertageseinrichtungen eigene Quali-
tatsverfahren mit eigenen Schwerpunkten.
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Fazit

Die Bundesldnder definieren keine einheitlichen
QualitatsmaBstédbe fiir den Umgang mit kultureller
Diversitdt. Zwar gibt es eine gewisse Einheitlichkeit
hinsichtlich der Bildungsbereiche, in Quantitédt und
Differenziertheit der Ausfithrungen unterscheiden
sich die Pldne jedoch recht deutlich (Diehm 2009).
Damitistnahegelegt, dass die Fachkréfte in den jewei-
ligen Bundeslédndern aufgrund der unterschiedlichen
Vorgaben ihre professionelle Praxis verschieden aus-
richten werden.

Programmatische Vorgaben, die soziokulturelle Di-
versitdtals Normalfall in den Kindertageseinrichtun-
genannehmen, bilden international zunehmend eine
Grundlage fir frithpddagogische Curricula (Fthena-
kis/Oberhuemer 2010). Die auch fiir Inklusion zentrale
Perspektive, dass Kinder in vielfédltigen Lebenslagen
aufwachsen und von Heterogenitét als Normalitat
ausgegangen wird, hat mehrheitlich Eingang in die
Bildungsplédne gefunden. Die Differenzsensibilitat
der Bildungspldne spiegelt dabei nicht immer die
Diversitédt des foderalen Kontexts.

Das Bild vom Kind, das den f6deralen Bildungsplé-
nenzugrundeliegt, variiert: In manchen Bildungspla-
nen wird Kultur als einVielfaltsmerkmal aller Kinder
definiert gegenuber Auffassungen, in denen Kinder
mit Migrationshintergrund eine eigene ,,spezifische*
kulturelle Gruppe bilden.Die Bildungsplane spiegeln
dieses Spannungsfeld wider, das firr diversitatsbewuss-
te Padagogik kennzeichnend ist, ndmlich die Span-
nung, spezifische Inhalte fiir bestimmte Zielgruppen
darzustellen mitder Gefahr, diese zu ,besondern® ver-
susdem Risiko, Inhalte ohnejegliche Berticksichtigung
der diversen Lebenslagen der Familien darzustellen.

Die fiir Inklusion zentrale Perspektive der Aner-
kennung findet sich in nahezu allen Bildungspldnen
wieder: Familienkulturen und Familiensprachen sind
wertzuschétzen, in der Arbeitaufzugreifen, die Kinder
sind in ihrer Identitdtindividuell zu starken. Die Pers-
pektive der Antidiskriminierung, der Aufmerksambkeit
furBenachteiligungsrisiken in Kindertageseinrichtun-
genaufEbene der pddagogischen Arbeit, ist allerdings
weitaus weniger prasent.
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3 Padagogische
Professionalitét:
Handlungsfelder und
Merkmale

3.1 Eckpfeiler einer
»~interkulturellen* Friithpadagogik

Theoretische Grundlagen bilden wichtige Bezugs-
punkte fiir pddagogische Fachkréafte,um ihr Handeln
fachlich zu begriinden und es kritisch zu reflektieren.
Der Wissensstand zum Umgang mit migrationsbe-
dingter Vielfalt in Kindertageseinrichtungen ist bis
dato wenig systematisiert.

Aktuelle Standardwerke der Frithpddagogik geben
den Wissensstand inzwischen mehr und mehrwieder
(Bamlert 2010; Sauter 2010; Kastischke/Gildhoff 2008;
Filtzinger 2006). Eine Einordnung zum Stand der For-
schung steht jedoch noch weitgehend aus."”

Im Folgenden werden Grundlagen der aktuellen
Fachliteratur aus Frithpddagogik und Interkultureller
Pddagogik dargestellt.™®

Kindertageseinrichtungen sind Teil gesellschaftlicher
Verhdltnisse. Die Rechte von Kindern auf Verschieden-
heitund auf Freiheit von Diskriminierung zu wahren,
leitet das pddagogische Handeln der Fachkréfte.

Grundlegend fur die paddagogische Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungenist, auf die Bedarfe und Verschie-
denheitvon Kindern und ihrer Familien einzugehen.
Sie haben den gesetzlichen Auftrag, sich an der Le-
benswelt der Kinder zu orientieren:

17 Erste Einordnungen des Forschungsstands finden sich bei: Bau-
mert u.a.2011; Betz2010; Diehm 2009; ZfE 2008.

18 Vertiefend fiir Interkulturelle Pddagogik: Baros u.a.2010; Gomolla
2010; Nieke 2010; Roth2010; Hamburger2009; Allemann-Ghionda
2009; Nohl 2006.



DasBildungs-, Betreuungs-und Erziehungsangebot
von Kindertageseinrichtungen ,,soll sich am Alter
und dem Entwicklungsstand, den sprachlichenund
sonstigen Fahigkeiten, an der Lebenssituation sowie
den Interessen und Bediirfnissen des einzelnen
Kindes orientieren und seine ethnische Herkunft
berticksichtigen® (SGB VIII, § 22(2)).

In diesem Zusammenhang ist es fiir Fachkréfte er-
forderlich, sich ein fachliches Verstandnis tiber die
Gesellschaft anzueignen, in der die Kinder aufwach-
sen; Ausgangspunktist die Anerkennung ethnischer,
sprachlicherundreligitser Pluralitédtals ,gesellschaft-
liche Grunderscheinung®in Deutschland (Jungk 2011,
S. 90). Marianne Kriiger-Potratz und Ingrid Gogolin
(2010, S. 271f.) liefern einen informierten Uberblick
uber die mit Migration eng verbundene Geschichte
Deutschlands.

Dabei geht es auch darum, sich ein fachliches Ver-
standnis der Begriffe Integration bzw. Inklusion zu
erarbeiten. In der pddagogischen Fachliteratur setzt
sich ein Verstandnis durch, das Integration als wech-
selseitigen Prozess begreift, indem das Recht auf Teil-
habe an gesellschaftlichen Verhéltnissen priorisiert
wird. Soziale Kohésion als wiinschenswerter Zustand
der Gesellschaft, wie er mit Prozessen wie Integrati-
on erreicht werden soll, ist angesichts der Pluralitéat
der Gesellschaft mit einseitigen Anpassungserwar-
tungen (Assimilation) an bestimmte Gruppen nicht
zu erreichen. Vielmehr gehe es darum, strukturelle
Voraussetzungen zu schaffen, dass eine maximale
Teilhabe aller an den Funktionssystemen erreicht
wird, unabhéingig von personlichen Merkmalen wie
Alter, Ethnizitat, Religionszugehorigkeit, korperliche
Fahigkeiten (Mecheril u.a. 2010, S. 42 {f.; Hamburger
20009, S.14{f; Auernheimer 2007, S. 58 ff.).

Die Funktionssysteme, darunter auch Kindertages-
einrichtungen, missten sich, um maximale Teilhabe
aller zu erreichen, sensibel zeigen fiir die Bedarfe
und Verschiedenheit der jeweiligen Personen und
auf dieser Basis Partizipation erhéhen. Dabei geht es
auch darum zu erkennen, dass Personen nicht alle in
gleicher Weise Zugang zu Ressourcen haben sowie
ein unterschiedliches Risiko tragen, von gesellschaft-
lichen Systemen ausgegrenzt zu werden. Kindertages-
einrichtungen sind als bedeutsame gesellschaftliche
Sub-Systeme zu begreifen, in denen die Teilhabe aller
Kinder an Bildung, Erziehung und Gesellschaft reali-
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siertwerden soll (Jungk 2011b; Diehm 2009; Noh12008;
Neumann 2005, S.178 ff.; Diehm/Radtke 1999, S.1621f.).

Piddagogische Strategien zum Umgang mit kul-
tureller Differenz in Kindertageseinrichtungen sind
daraufhin zu prifen, inwiefern sie das Recht auf Ver-
schiedenheit als auch das Recht auf Gleichheitim Sinne
von Nicht-Benachteiligung einlésen (Jungk 2011).

Handlungsleitend ist, dass jedes Kind ein Recht da-
rauf hat, in seiner Identitdt wertgeschétzt zu werden
und Erfahrungen im Umgang mit Differenz machen
kann (Rechtauf Verschiedenheit). Zielund Aufgabe des
padagogischen Handelns ist es, die diversen Lebens-
lagen von Kindern im paddagogischen Handeln wert-
schétzend aufzugreifen. Dabeiist dafiir zu sorgen, dass
keinKind aufgrund seiner phdnotypischen Merkmale,
seiner Herkunft, seiner Sprache oder Religion abge-
wertet oder ausgegrenzt wird (Rechtauf Gleichheit).

Fachkrifte und Leitungen von Kindertagesein-
richtungen sowie die Tréger sollten diese rechtlichen
Grundlagen kennen und ihr fachliches Handeln mit
denrechtlichen Bestimmungen kritisch in Beziehung
setzenkonnen (Maywald 2012; Forum Menschenrech-
te 2011; Hammes Di-Bernando/Schneider 2011).

Alle paddagogischen Fachkréfte sollten - unabhén-
gigvom Einzugsgebietihrer Arbeitsstdtte-in der Lage
sein, die sozialen Phédnomene der Migrationsgesell-
schaft fachlich einzuordnen. Das beinhaltet, sich ein
Grundwissen tiber folgende Bereiche zu erarbeiten:
»~Phdnomene der Ein- und Auswanderung sowie der
Pendelmigration, Formen reguldrer und irregulédrer
Migration, Vermischung von Sprachen und kulturel-
len Praktiken als Folge von Wanderungen, Entstehung
von Zwischenwelten und hybriden Identitdten, Phéa-
nomene der Zurechnung auf Fremdheit, Strukturen
und Prozesse alltdglichen Rassismus, Konstruktion
derund des Fremden, Erschaffung neuer Formen von
Ethnizitédt, migrationsgesellschaftliche Selbstthema-
tisierungen: Diskurse tiber Migration oder ,die Frem-
den‘ (Mecheril u.a. 2010, S. 11, sowie ausfiihrlich bis
S. 53). Einfiihrungswerke interkultureller Pddagogik

19 Forum Menschenrechte 2011; Motakef 2009, 2006; Lohrenscheit
2007; Overwien/Prengel 2007. Instrumente zur Wahrung des
Rechts auf Gleichheit, als Schutzrecht zum Abbau von Ungleich-
behandlung aufgrund von Hautfarbe, Ethnizitat, Sprache und
Religion sind in Deutschland zwar ratifiziert (Anti-Rassismus-Kon-
vention), allerdings nichtin nationale und féderale Gesetzgebung
Ubertragen. Vgl. die Internetressourcen des Deutschen Instituts
ftir Menschenrechte (ENAR2009) und ECRI (2009, 2004).
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und Arbeiten aus der Familienforschung, Migrations-
soziologie und Migrationspsychologie geben hier
einen Uberblick. 2

Eine paddagogische Praxis zur Berticksichtigung kul-
tureller Differenz braucht eine Vergewisserung tiber
zugrunde liegende Annahmen.

Professionelles Handeln in sozialen Feldern istimmer
auch ein Handeln, das Positionierungen im Umgang
mit Differenz erforderlich macht (Kessl/PloBer 2010;
Attia 2009). Es gibt inzwischen einige Erfahrungen
dazu, welche Strategien sich bei der Berticksichtigung
ethnisch-kultureller Zugehorigkeit von Kindern als
hinderlich und welche sich als hilfreich herausstel-
len, um die oben genannten rechtlichen Anspriiche
umzusetzen.

Als problematisch werden Strategien der Gleich-
behandlung eingeschétzt, bei denen Unterschiede
zwischen Kindern nichtangesprochen werden: Wenn
ignoriert wird, dass Kinder bereits friith Botschaften
daruber auswerten, wie Merkmale von Menschen
bewertetwerden, kénnen Kinder kaum Kompetenzen
erwerben, die fur ein soziales Handeln im Umgang
mit Unterschieden grundlegend sind. Ebenso sind
Strategien, die ethnisch-kulturelle Zugehoérigkeit von
Kindern besonders hervorheben, wenig férderlich,
da das Risiko besteht, Kinder auf diese Zugehorigkeit
festzuschreiben und zu reduzieren (Ulich u.a. 2010;
Wagner 2010, 2009, 2001; Diehm 1995).

Auch Strategien, die additive Forderung fur be-
stimmte Kinder bei dauerhafter Trennung von der
Gruppe anbieten, beférdern das Risiko, Kinder zu
stigmatisieren (Mac Naughton 2006).

Fachkréfte sollten die Problematiken der genann-
ten Strategien kennen, umihr professionelles Handeln
daraufhin reflektieren zu kénnen. In der Praxis ist
das Abwégen der Handlungsalternativen durchaus
spannungsvoll. Es setzt sich das Verstandnis durch,

20 Gogolin/Kriiger-Potratz 2010; Mecheril 2010, S. 11-53; Auern-
heimer 2007, S. 58ff. Soziologisches Grundlagenwissen: Scherr
2006. Identitat, Hybriditat, Rassismen: Eickelpasch/Rademacher
2004; Ha 2004. Familienforschung: Ecarius 2011, 2007; Fischer/
Springer2011.
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dass Unterschiede aufgrund von Sprache, Hautfarbe,
Religion etc. mit Kindern angesprochen werden soll-
ten, und zwar auf der Basis von Gemeinsamkeiten (z.B.:
»~Wirhabenalle eine Sprache, jedeist unterschiedlich®;
vgl. Kap. 3.2.1).

James Banks (2009) und Glenda Mac Naughton
(2006) systematisieren Paradigmen, die dazu heran-
gezogen werden, Strategien zu identifizieren, um
die ethnisch-kulturellen Hintergriinde von Kindern
aufzugreifen. %

Paradigmen zum Umgang mit kultureller Diversi-

tétim Bildungswesen

(Ausziige aus Banks 2009, S.191f.):

- Paradigma der kulturellen Differenz: Grund-
annahme ist, dass ethnische Gruppen vielfédltige
Kulturen leben, die es wertzuschétzen gilt (recog-
nition). Pddagogisches Hauptanliegen ist es, die
Bildungseinrichtung derart zu verdndern, dass sie
die Kulturen der Minderheiten bzw. ethnischen
Gruppen respektiert und in ihren individuellen
Bezugspunkten représentiert.

- Paradigmader Sprachdifferenz: Grundannahme
ist, dass Kinder einer anderen Erstsprache als der
dominanten Sprache in ihren Bildungsprozessen
nicht erfolgreich sind, weil die Sprachdifferenz
zwischen Bildungseinrichtung und Familie nicht
uberbriickt wird. Pddagogisches Hauptanliegen ist
die Uberbriickung der Sprachdifferenz z.B. durch
bilinguale Programme und Ansétze zur Férderung
der Erstsprache.

- Paradigma kultureller Deprivation: Manche Kin-
derwachsenineiner Umweltauf, diesieinihren Po-
tenzialen begrenzt, kognitive, soziale und kulturelle
Fertigkeiten zu erlernen, die fiir eine erfolgreiche
Bildungsbiografie notwendig sind. Pddagogisches
Hauptanliegensind Programme zur Kompensation.

- Paradigma der Selbstkonzeptbildung: Kinder
aus Minderheitengruppen haben oft ein fragiles
Selbstkonzept. Reprasentationihrer ethnischen Zu-

21 Beide Autoren betonen, dass sich die Strategien in der Praxis
haufig nicht in dieser Klarheit zeigen, oft auch Mischformen
der Paradigmen bestehen, sich jedoch oft am padagogischen
Handeln (implizit) orientieren; vgl. auch Hormel/Scherr 2004 fiir
einen landervergleichenden Blick auf den Umgang mit migrati-
onsbedingter Differenz.



gehorigkeitkann ihr Selbstwertgefiihl férdern und
Bildungserfolg erh6hen (Ressourcenorientierung).

- Paradigma des Antirassismus: Ungleichheits-
verhdltnisse bestimmter ethnischer Gruppen im
Bildungswesen sind Folgevonindividuellen, institu-
tionellen und strukturellen Formen von Rassismus.
Padagogisches Hauptanliegen ist, pddagogische
Fachkréfte und Kinder zu ermutigen, Rassismus in
der Gesellschaft und vor Ort zu verstehen, wahrzu-
nehmen und zu adressieren.

Die Paradigmen beschreiben zentrale Annahmen,
die derzeit auch im deutschen frithpddagogischen
Diskurs einflussreich sind. Konzepte, Programme und
Materialien fu8en auf einigen dieser Annahmen. Esist
allerdings in Deutschland im Bereich d er Kinderta-
geseinrichtungen noch wenig in der Praxis erforscht,
obund wie diese (mitden Paradigmen verbundenen)
Strategien wirken (Baumer u.a. 2011; Diehm 2009).

Die Grundannahmen der oben genannten Para-
digmen ,Kulturelle Differenz“ und ,, Antirassismus*
werden nachfolgend ausfiihrlicher dargestellt, da
sie wesentliche theoretische Orientierungen fir die
Gestaltung von Praxis in Kindertageseinrichtungen
beschreiben. In der Literatur der Interkulturellen
Pddagogik sind sie ebenfalls zu finden und werden
eng mit den Begriffen ,,Anerkennung“ und ,,Gleich-
heit” als Leitmotive fur Interkulturelles Handeln
verbunden (Baros u.a. 2010; Gogolin/Kriiger-Potratz
2010; Mecheril u.a. 2010; Auernheimer 2007, S. 20 {f;
Stender/Rohde 2003).

Das Prinzip der Anerkennungzielt auf den Respekt vor
der kulturellen Einzigartigkeit jedes Kindes.

Das Anerkennungs-Prinzip betont das Recht auf Ver-
schiedenheit. Im Kontext der Migrationsgesellschaft
ist damit spezifisch auch das Recht auf kulturelle
Differenz gemeint. Anerkennung beinhaltet, dass
kulturellen Unterschieden mit Respekt und Wert-
schdtzung begegnet wird, und dass Verhéltnisse
geschaffen werden, in denen Personen sich in ihrer
Individualitidtbeteiligen konnen und als handlungs-
fahig ernst genommen werden. Zentral ist dabei
eine Vergewisserung dariiber, welches Verstandnis
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von Kultur dem pddagogischen Handeln zugrunde
gelegt wird. Anerkennung bezieht sich unter ande-
rem auf Haltungen und Praktiken der emotionalen
Zuwendung, auf Aufmerksamkeit und auf soziale
Wertschdtzung fiir alle Kinder unabhéngig vonihrer
Herkunft(Gomolla 2010; Mecheril 2010, 2001; Prengel
2006; Rommelspacher 2002; Leu 1999). So lasst sich
etwa Mehrfachzugehérigkeit, z.B. sich vietnamesisch
und deutsch zu fiihlen, explizit als eine unter vielen
Formen der Identitdatsentwicklung begreifen, die es
in gleicher Weise wertzuschétzen und zu férdern gilt
wie die Identitét derjenigen Kinder, bei denen ein
homogener ethnischer Hintergrund angenommen
wird (vgl. Kap. 3.2.1). Auch die Realitdt des héufig
mehrsprachigen Aufwachsens von Kindern mit Mig-
rationshintergrund wird im Zugriff von Anerkennung
als Ressource verstanden, die es in Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen der Kinder anzuerkennen und
aktiv zu berticksichtigen gilt (vgl. Kapitel 3.2.2).

Zentrale Qualitatsanspriiche sind Lebensweltorien-
tierung und Biografiebezug, Reprdsentation, Beteiligung
und Dialog (vgl. fir die Kindertageseinrichtung: Jungk
2011; Ulich u..a. 2010; Wagner 2009, 2003; Neumann
2005, S.1801f., Militzer u.a. 2002, S. 35{f.; Diehm 1995.
V(L. fir die Interkulturelle Pddagogik: Mecheril 2010,
S.1791f.; Auernheimer 2007, S.119{f.). Diese kbnnen als
Qualitétsprinzipien fiir die Ubersetzung des Prinzips
der Anerkennung in die pddagogische Praxis gelten.
Die Prinzipien werden in allen Handlungsfeldern
handlungsorientierend fiir die Arbeit der Fachkréfte
(vgl. Kapitel 3.2).

Fachkrafte sollten unterstiitzt werden, ein eigenes
professionelles Verstdndnis zur Anerkennung kultu-
reller Differenz zu entwickeln und in eine entspre-
chende Gestaltung péddagogischer Praxis ,,ibersetzen®
zu konnen.

Kultur bildet eine wichtige Ressource fir Soziali-
sations- und Entwicklungsprozesse junger Kinder.
Handlungsleitend ist, kulturelle Referenzsysteme in
der Welt jedes Kindes zu erkunden.

Ethnizitdt bzw. Kultur wird (neben anderen) als eine
einflussreiche Ressource fiir Sozialisations- und
Entwicklungsprozesse bei jungen Kindern erachtet
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(Jungku.a.2011; Hammes Di-Bernando/Schreiber 2011;
Prengel 2010).

Der fachliche Anspruch ist, eine professionelle Hal-
tung zu entwickeln, die ,weder differenzblind noch
differenzfixiert” ist (Mecheril 2002). Nicht , differenz-
fixiert® zu sein, bezieht sich darauf, dass Kultur als
Differenzlinie nicht immer und zu jedem Zeitpunkt
relevant fir die Selbst- und Fremdidentifikation ist.
Nicht ,differenzblind® hei3t, dass die Relevanz von
Kultur fir die Selbst- und Fremdidentifikation auch
beriicksichtigt werden sollte. Ahnlich einer Lupe kann
eine soverstandene Kultursensibilitdt (Fischer 2009) in
derPraxishelfen, Interaktionen und Verhaltensweisen
sozuinterpretieren, dass Stereotype und Kulturalisie-
rungen vermieden werden kénnen (vgl. Kap. 4).

Es geht um ein differenziertes Verstdndnis dessen,
welche spezifischen Bedeutungssysteme, Wertorien-
tierungen und Rituale im Leben der jeweiligen Familie
bzw. der Kinder eine Rolle spielen. Dazu zihlen bei-
spielsweise Unterschiede im Verstdndnis von Zeit und
Tagesrhythmus, von Ndhe und Distanz, des Zeigens
von Affekt und Koérperlichkeit, in der Orientierung auf
individualistische oder kollektivistische soziale (Fa-
milien-)Gefiige und in der Relevanz von Ritualen und
Feiern (Borke u.a. 2011; Gonzalez-Mena 2008; Keller
2007). Kultur ist nicht zwingend an Nationalitéts- oder
Ethnizitdtsbezeichnungen zu koppeln?* Petra Wagner
u.a. (2010, 2003) sprechen beispielsweise bewusst von
~Familienkultur® statt von einer nationalkulturellen
Herkunftskultur, die homogen und statisch verstan-
den werden kann. Biografiebezug und Lebenswelt-
orientierung stellen wichtige Leitprinzipien dar, um
den Anspruch einzulésen, Kultur bzw. Ethnizitét als
bedeutsame Identitédtskategorie in der pddagogischen
Arbeit zu berticksichtigen (Neumann 2005, S. 196 {f.;
Wagner 2003, S.411f.; bereits1995: Diehm 1995, S.144{f.)

Denn in Kontexten zunehmender Heterogenitat
kann nicht ldnger von einheitlichen, statischen kul-
turellen Verfasstheiten ausgegangen werden (,die
XY sind so und so ...“). In den Familien werden sehr
unterschiedliche Beziige gelebt, beispielsweise zum
Herkunftsland, den dortigen Gewohnheiten und den

22 Grundlagenliteratur zur Kultur bzw. Ethnizit&t: Gogolin[Kriger-
Potratz2010,S.114 ff.;Hormel/Scherr2006;Horning/Reuter2004.
Fiir den Bereich der Kindertageseinrichtungen: Derman-Sparks|
Philipps 2010; Gonzalez-Mena 2008; Wagner 2009, 2007; Sulzer|
Leiprecht2007; Diehm/Kuhn2005, 2005. Vgl. auch Kapitel 1.2.
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Einfliissen durch das Leben in Deutschland (vgl. Kap.
2.1; Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 211{f.; Kriiger-Po-
tratz/Gogolin 2010; Mecheril 2010, S. 77 ff; Hamburger
2009; Nohl 2006, S.1271f.).

Diese Auffassung steht in engem Zusammenhang
mit einem Gesellschaftsverstdndnis, in dem sich
ethnisch-kulturelle Identifizierung plural aufspannt
und nicht entlang von homogenen Nationalitéts-
konstrukten gefasst werden kénnen (Nieke 2007;
Eickelpasch/Rademacher 2004; Gogolin/Pries 2004).

Problematisch erscheint ein Verstdndnis von Eth-
nizitdt bzw. Kultur, welches sich nur auf Kinder mit
Migrationshintergrund bezieht. Ethnizitat wird als
fur Sozialisation bedeutsame Identitdtsressource
aller Kinder angenommen. Es sollten Formen fiir die
Gestaltung padagogischer Praxis eruiert werden,
die auch fiir Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte
passende Angebote entwickeln, um sie in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung und fiir das Leben in einer
multiethnischen, multireligiésen Gesellschaft zu
unterstiitzen. Impuls gebend sind hier Arbeiten aus
England, Australien und USA. %

Das Prinzip der Gleichheit zielt darauf ab, Barrieren
zur Anerkennung genauer erfassen zu lernen, um sie
abzubauen.

InneuererZeitwerdeninder Fachdebattezunehmend
auch padagogische Strategien zur Umsetzung des
Rechts auf Gleichheit diskutiert (,Paradigma des Anti-
rassismus® bei Banks 2009 und Mac Naughton 2006).
In der deutschsprachigen Debatte wird auch die Be-
zeichnung rassismuskritische Pddagogik verwendet. *
Auchinternationale Arbeiten beschéftigen sich zuneh-
mend mit Analysen von und Herangehensweisen fiir
rassismuskritische Arbeit in Kindertageseinrichtun-

23 in England: Lane 2008, USA: Derman-Sparks/Ramsey 2006, Der-
man-Sparks/Philipps 1997/2010, Ramsey 2006, Genishi/Goodwin
2008, Gonzalez-Mena 2008, Australien: Mac Naughton/Davis
2009, Mac Naughton 2009/2007.

24 Vgl. Hormel/Scherr 2005; Mecheril u.a. 2010, S.150ff., Bund-
schuh u.a. 2009, Gomolla 2009/2010, Rommelspacher 2008 als
auch die Sammelbande zu Rassismusforschung und rassismus-
kritischer Bildungsarbeit von Melter/Mecheril 2009 und Schara-
thow/Leiprecht 2009.



gen (Mecheril u.a. 2010; Internationale Entwicklun-
gen: GrofRbritannien: Lane 2008. USA: Derman-Sparks
2010; Derman-Sparks/Ramsey 2006. Australien: Mac
Naughton 2009; MacNaughton/Davis 2009).

Die Critical Whiteness Studies, Black Studies und
Critical Race Studies sind fiir diese Blickrichtung im-
pulsgebend (Gilborn/Youdell 2009; Eggers u.a. 2005;
Wollrad 2005; Ladson-Billings 2005).

Fur den Bereich der Kindertageseinrichtungen
stellen vor allem Petra Wagner und Kolleginnen
Uberlegungen an, wie eine auf Antidiskriminierung
orientierte Pddagogik in Kindertageseinrichtungen
implementiert werden kann (Wagner 2010, 2009,
2007).Der theoretische Bezugsrahmen beziehtsich auf
den Anti Bias Ansatz nach Louise Derman-Sparks und
Kolleginnen (Derman-Sparks/Philipps 2010), auf den
Situationsansatzund auf die Theorien zurinstitutionel-
len Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2007).

Angenommen wird, dass Kinder bereits in jungem
Alter Erfahrungen mit Normalitdt und Abweichung
sowie mit personenbezogener Auf- und Abwertung
machen. Kinder mit gesellschaftlich niedrig bewer-
teten Merkmalen miissen aufgrund von Dominanz-
verhéltnissen (Rommelspacher 2002) verstarkt damit
rechnen, dass Abldufe, Materialien und Interaktionen
in der Kindertageseinrichtung ihnen und ihren Be-
diirrfnissen nicht entsprechen. Angestrebt wird die
Etablierung einer pddagogischen Praxis, die kritisch
istgegeniiberjeglichen Formen von Ausgrenzung und
Abwertung aufgrund von Herkunft, Sprache, Religi-
on und Hautfarbe (sowie weiteren phénotypischen
Merkmalen) (Wagner 2010, 2009, 2007; Boldaz-Hahn
2010; Wagner/Sulzer 2009; Preissing/Wagner 2003).

Die Qualitatsanspriiche fiir die pddagogische Praxis
sind analog zu den oben genannten fiir Anerkennung,
allerdings hier gepaart mit einer kritischen Aufmerk-
samkeit fiir die Wahrnehmung und den Abbau von
Dominanzverhaéltnissen. Eswird - quasiin Umkehrung
derbisherigen Perspektive einer Ermoéglichungvon An-
erkennung-kritisch gefragt, wo Ungleichheitsverhalt-
nisse eine Realisierung von Anerkennung verhindern.

So wird bei der Lebensweltorientierung Kritisch er-
kundet, welche Kinder ein erhéhtes Risiko besitzen,
in ihren Bedirfnissen und Lebenslagen innerhalb der
Kindertageseinrichtung nicht berticksichtigt zu wer-
den.Beim Qualitétsprinzip Reprdsentation wird kritisch
gefragt, wo Einseitigkeiten soziale Dominanzverhalt-
nisse verstarken, z.B. in den Materialien, in ungleich
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verteilter Kommunikation mit bestimmten Kindern
(z.B. in Form einer intensiveren Kommunikation mit
Kindern, die die Erstsprache der Fachkraft teilen) oder
in der einseitigen Zusammensetzung des Teams.
AuchProzesseund Strukturen der Beteiligungwerden
kritisch daraufhin tiberpriift, wo Teilhabebarrieren
liegen konnten, die oftunbewusstim Selbstverstdndnis
von Organisationen und Fachpersonal wirken. Abwer-
tungs-und Ausgrenzungspraxen werden, auch auf der
Ebene der Kinder untereinander, explizit in den Blick
genommen. Diesimpliziertauch ein Intervenieren bei
ausgrenzenden und abwertenden Situationen aufallen
Ebenen, eine Sprache fiirdas Ansprechen von Ungleich-
behandlungund AbwertungmitKindernzu entwickeln
und Wege mit ihnen zu finden, selbst gegen Formen
von Ungleichbehandlung aktivzu werden (ebd.).
Beispielefiirdiesbeziigliche Qualitatsbeschreibungen
finden sich auch in Sure Start 2004, Lane 2008, S. 2651f.,
DECET 2007, Derman-Sparks/Ramsey 2006, S. 11ff. und
in den europdischen Leitlinien fiir rassismuskritische
Qualitét von Bildungseinrichtungen (ECRI 2007).

In der Praxis sollten paddagogische Ansdtze Prinzipien
der Anerkennung mit Prinzipien der Gleichheit mitei-
nander verschranken.

Isabell Diehm (2010) zufolge sollten sich frithpddago-
gische Programme zur ,,interkulturellen® Gestaltung
der Praxisin Kindertageseinrichtungen daran messen
lassen, inwiefern sie eine Verschrédnkung der oben ge-
nannten Paradigmen von Anerkennung und Gleichheit
erzielen, da Anerkennungspraxen eng daran gekop-
peltsind, dass Strukturen von Ungleichheit abgebaut
werden.Zu dhnlichen Einschdtzungen kommen Ulrike
Hormel und Albert Scherr (2004) in ihrer Studie zur
Wirksamkeit pddagogischer Programmatikenim Um-
gang mit kultureller Diversitdt im Ldndervergleich. »

25 Im US-amerikanischen und europdischen Kontext dominieren diese
beiden Strategien, sind national allerdings unterschiedlich gewich-
tet (Allemann-Ghionda 2009; Banks 2009; Ramsey 2006). So wer-
den z.B. in England Theorien und Konzepte zu antirassistischer
Padagogik (Gleichheit) in Kindertageseinrichtungen stark gewich-
tet, wahrend hingegen in Deutschland in der Praxis iberwiegend
Konzepte der kulturellen Differenz (Anerkennung) dominieren. Fir
den Bereich der Kindertageseinrichtungen: Jungk2011b.
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Das ist auch das Resultat der Zusammenfihrung
langjéahriger Fachdebatten, in denen Konzepte Inter-
kultureller Pddagogik (Prinzip der Anerkennung) oft
Konzepten des Antirassismus (Prinzip der Gleichheit)
gegentuibergestellt waren (Attia2009,1997; Nohl 2006;
Sulzer/Leiprecht 2007).

Zur analytischen Unterscheidung der beiden Di-
mensionen kénnen die Begriffe Kultursensibilitdt (Prin-
zip der Anerkennung) und Rassismuskritik (Prinzip
der Gleichheit) verwendet werden. Veronika Fischer

(2009) identifiziert die beiden Dimensionen als Kern-
elemente der ,interkulturellen“ Kompetenz fiir Fach-
kréfte der sozialen Arbeit (vgl. Kap. 4 sowie Abb. 4). %

Die Parallelen zu den Grundlagen fiir eine inklusive
Padagogik sind hier deutlich ausgeprégt: Die Prin-
zipien von Anerkennung und Gleichheit werden als
generelle Orientierung fiir den Umgang mit sozialer
Diversitat gewertet (Sulzer/Wagner 2011; Prengel
2010).

Abbildung 4: Leitdimensionen fiir padagogisches Handeln im Umgang mit

kultureller Differenz

Diversitats- Kultur-
bewusstes sensibles
Handeln Handeln

Rassismus- Diskriminierungs-
kritisches kritisches
Handeln Handeln

Quelle: Eigene Darstellung.

Kultursensibles Handeln und rassismuskritisches
Handeln kénnen als Fokussierung eines diversitatsbe-
wussten und diskriminierungskritischen Handelns
begriffen werden. Die Fokussierung bezieht sich auf
die gezielte Aufmerksamkeit fiir die Relevanz von
Kultur, Sprache, Religion in der Lebensweltder Kinder,
Familien und der Fachkréfte selbst sowie fiir die Risi-
ken, diemitdiesen Merkmalen fiir die Abwertung und
Ausgrenzungvon Menschen bzw. Gruppenverbunden
sind. In der Qualifizierung padagogischer Fachkrafte
gehtesdarum, dasssiein die Lage versetzt werden, die
obengenannten Prinzipien nachzuvollziehen, sich ein
eigenes Verstandnis dariiber anzueignen und sie in
allen Handlungsbereichen ihrer Praxis systematisch
zu berticksichtigen (vgl. Kap. 4).
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Die Berucksichtigung kultureller Differenz erfordert
eine hohe Kohérenz der Praxis der Kindertagesein-
richtung auf allen Ebenen pddagogischer Qualitét.

Der professionelle Umgang mit kultureller Differenz
erschopftsichnichtin der Gestaltung punktueller Akti-
vitdten undlasstsich auch nichtaufeinzelne Bereiche
wie etwa Sprachférderung oder soziales Lernenredu-
zieren. Eine kultursensible und rassismuskritische Per-
spektive ist systematisch in alle Prozesse des Alltags zu

26 Veronika Fischer (2009) verwendet den Begriff der Dominanzkri-
tik statt Rassismuskritik.



integrieren, beispielsweise bei Essenszubereitungund
Essensverzehr, Beteiligung bei Ausfliigen und Festen,
Elternabenden, der Gestaltung der Lernumgebung,
Kommunikations- und Beteiligungsstrukturen inner-
halb der Einrichtung. Auch Situationen des Ubergangs
in die Einrichtung und in die Schule stellen wichtige
Bereiche dar, da das Risiko fur Briiche und Barrieren
an diesen Stellen hoch ist.

Eine moglichst hohe Kohérenz zwischen den einzel-
nen Handlungsfeldern herzustellen, zeigt sich dabei
als Gelingensbedingung und Erfordernis an Struktur-
und Prozessqualitat fiir ,interkulturelle® Praxisin der
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Kindertageseinrichtung, so auch die Erfahrung aus
zahlreichen Modellprojekten (Jungk 2011; Gomolla
2010a/b, 2009; Ulich u.a. 2010; Wagner 2010, 2009;
Militzer u.a. 2002; Fischer u.a. 2009).

3.2 Ausgewahite
Handlungsfelder

Auf der Ebene von Prozess- und Strukturqualitédt zeigt
sich, dass bestimmte Handlungsfelder von besonderer
Bedeutung fiir eine ,interkulturelle” Gestaltung der
padagogischen Praxis sind (vgl. Abb. 5).

Abbildung 5: Handlungsfelder einer ,,interkulturellen* Frithpadagogik

Institutionell-
strukturelles
Handeln

Konkret-situatives
padagogisches
Handeln

Organisationsentwicklung

Sozialraumorientierung

Teamentwicklung

Kooperation mit Eltern
und Familie

Interreligiése Bildung

Entwicklung von Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache

Identitatsentwicklung
und soziales Lernen

Quelle: Robert Bosch Stiftung 2008 (in Anlehnung).
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Die Handlungsfelder sind nur analytisch voneinander
zu trennen, in der Praxis greifen sie hdufigineinander.
Die in Abbildung 5 aufgefiihrten Handlungsfelder
sind dabei keineswegs so neu, wie es im aktuellen
Fachdiskurs bisweilen anmutet (Ulich u.a. 2010; Mi-
litzeru.a.2002; Bohme u.a.1999; Preissing1998; RAA
1996; Diehm 1995).

Die Handlungsfelder sind identisch mit jenen
allgemeiner frithpddagogischer Arbeit. Das ist als
Bestdtigung dessen zu werten, dass eine ,interkultu-
relle” Pddagogik keine ,Sonderpadagogik® mit ,be-
sonderen®Arbeitsansétzen ist, sondern fokussiert, wie
allgemeine pddagogische Praxis so gestaltet werden
kann, dass sie das Prinzip von Lebensweltorientierung
umsetztund dieim Leben der Kinder und Familienre-
levanten ethnischen, sprachlichen, religiésen Aspekte
beriicksichtigt. Hier zeigen sich Parallelen zu einer
inklusiven Pddagogik (Jungku.a. 2011; Sulzer/Wagner
2011, S.471f.):

Im Folgenden wird in jedem Handlungsfeld ein
knapper Uberblick iiber den Stand der Forschung und
diesbeziigliche Fachliteratur gegeben und eswerden
wesentliche Qualitidtsanspriiche an die padagogische
Arbeit beschrieben. Auf dieser Basis wird nachvoll-
ziehbar, was fiir Qualifikationsanforderungen an
Fachkrafte gestellt werden und welche Kompetenzen
sie bei der Gestaltung ihrer Praxis unterstiitzen kén-
nen.

3.2.1 Identitatsentwicklung und soziale
Bildungsprozesse

Kindertageseinrichtung und Familie bilden fiir einen
GroBteil der drei- bissechsjdhrigen Kinder in Deutsch-
land erste und wichtige Sozialisationssphéaren. Erzie-
hungsvorstellungen, Interaktionsstile, Tagesabléufe,
Ausstattungen, Gewohnheiten und Rituale sind in der
Regel nichtdeckungsgleich, und deren Unterschiede
koénnen bewirken, dass der Ubergang zwischen den
Lernrdumen Familie und Kindertageseinrichtung zu
Briichen begonnener Bildungsprozesse fiihrt.
Dasistinsbesondere dann der Fall, wenn keine Brii-
cken zwischen den Sphéren hergestellt werden und
zwischenihnendeutliche Wertehierarchienbestehen—
das kann sich nachteilig auf die Féhigkeit des Kindes
auswirken, sich auf Bildungs-und Lernprozesse in der
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Kindertageseinrichtung einzulassen und belastend

fir das Kind wirken, wenn es einer Familie angehort,

deren ethnische, sprachliche und religiésen Beziige
als von der Dominanzkultur sehr different erlebt

(bzw. zugeschrieben) werden (Derman-Sparks/Ol-

sen 2010; Siraj-Blatchford 2010; Wagner 2010, 2003,

2001; Gonzalez-Mena 2008; Ramsey 2006; Derman-

Sparks/Brunson-Philipps 1997).

Darausergibtsich der fachliche Anspruch, dasssich
jedesKind in der Einrichtung vertreten und zugehorig
fihlensoll,umsich auch mitseinen jeweils individuell
verschiedenen kulturellen, sprachlichen und religi6-
sen Ressourcen im pddagogischen Alltag einbringen
zukoénnen (Prinzip: Reprasentation und Beteiligung).
Dabei ist dafiir zu sorgen, dass kein Kind aufgrund
seiner phdnotypischen Merkmale, seiner Herkunft,
seiner Sprache oder Religion abgewertet oder ausge-
grenzt wird (Recht auf Gleichheit). Die individuellen
Verortungen, die das Kind in seiner Familienkultur
ausbildet, sind orientierend fiir die Fachkrafte (Prinzip:
Biografiebezug und Lebensweltorientierung) (Ulich
2010; Focali2009; Leisau 2006; Kuhlemann 2006, 2004;
Preissing/Wagner 2003).

ZweiAspektewerdeninder Fachliteratur besonders
hervorgehoben, diebeider Umsetzung des Anspruchs
eine Rolle spielen:

- Eine hohe Aufmerksamkeit fiir die kulturellen, reli-
gitsen und sprachlichen Ressourcen im Aufwach-
senund Erlebenvon jungen Kindern zu entwickeln
istwichtig, um sie im pddagogischen Alltag bertick-
sichtigen zu konnen (Sensibilisierung).

- Die Thematisierung sozialer Gemeinsamkeit und
Differenz ist im Alltag pddagogisch zu begleiten
bzw. durch die Fachkraft zu initiieren.

Aufmerksamkeit fiir kulturelle Ressourcen
entwickeln

Die Bildung von Kategorien iiber sich und andere ist
ein wichtiger Entwicklungsschrittim Aufwachsen. In
den Jahren wédhrend des Besuchs der Kindertagesein-
richtung setzen Kinder ihre Beschaftigung mit Kate-
gorisierung sowie dem Bilden von Gruppen nach Ahn-
lichkeitund Unterschied fort. Dazu gehoren ebenfalls
das Vergleichen des eigenen Kérper und des eigenen
Seins mit anderen: Kinder entwickeln Uberlegungen
uber soziale Zugehorigkeit und Gruppenzugehoérig-
keit: Sind Hautfarbe, Geschlecht, Sprache gemeinsam
oder unterschiedlich?



Entwicklungspsychologische und soziologische Studi-

en bilden wichtige Referenzpunkte dafiir, in welcher

Weise kulturelle, sprachliche und religiése/weltan-

schauliche Ressourcen im Aufwachsen und Erleben

junger Kinder wirken. Ein solches Fachwissen kann
dabeiunterstiitzen, Situationen und Verhaltensweisen

im pddagogischen Alltag wahrzunehmen, sie einzu-

ordnen und zu interpretieren.

Die Studiensind in der deutschen Fachliteratur erst
anfanglich rezipiert.? Fir den Sozialisationsraum
Kindertageseinrichtung werden (national und inter-
national) folgende Aussagen getroffen:

- Ethnizitat spieltim Aufwachsen und Erleben junger
Kinder bereits sehr frith eine Rolle. Ab dem Alter
von zwei Jahren duBern sie sich tiber Unterschiede
und Gemeinsamkeiten in Bezug auf Hautfarbe und
phéanotypische Merkmale. Ab dem Alter von drei
bis vier Jahren formulieren sie Assoziationen und
Einstellungen zu diesen Merkmalen der Zugeho-
rigkeit, oftmals im Rahmen von Interaktionen mit
Gleichaltrigen, und sie beginnen sich als Mitglieder
einer bestimmten Gruppe zu identifizieren. Auch
dienationale Herkunft, die Zuordnung zu einer eth-
nischen Community, die Sprache und Religionszuge-
horigkeit als Unterscheidungsmerkmale gewinnen
Relevanz im Denken der Kinder; sie vergleichen Fa-
milieund Familienmitglieder von sichund anderen,
auchmitihren spezifischen Verbindungenim Inland
und im Ausland. Das trifft nicht nur auf Kinder mit
Migrationshintergrund zu. Die Auseinanderset-
zung mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten in
Sprache(n), Religion bzw. Weltanschauung, Her-
kunft und phénotypischen Merkmalen bildet eine
Sozialisationserfahrung aller Kinder.

- Kinder bilden ihr Bild tiber sich und tiber andere in
alltdglichen Interaktionen aus. Sie beschéftigen sich
situativ, oftanlassbezogen, mal mehr, mal weniger
intensiv mit Fragen personlicher Zugehorigkeit
und Differenz.

- Kinder erwerben Informationen tiber Menschen
und Bewertungen aus ihrersozialen Umwelt (Kom-

27 Die Datenlage ist in Deutschland lickenhaft. Studien zu Kinder-
tageseinrichtungen sind iberwiegend in den USA, UK und Aus-
tralien durchgefiihrt worden. Fir diese Altersgruppe gibt es
erste Hinweise in der psychologischen Kindheits- und Familien-
forschung: Borke u.a. 2011; Keller 2011; Herwartz-Emden u.a.
2010, S. 60 ff.; Otyakmaz 2007; Leyendecker 2006.
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munikation, Materialien und Handlungen). Dieses
Wissen beinhaltet Botschaften tiber die Wertig-
keiten von Menschen. Kinder bauen dieses Wissen
inihr Verstandnisvonsich und anderen in der Welt
ein, sie entwickeln Vorurteile.

- Kinder aus Familien, deren Sprache, Herkunft,
Religion und Phédnotyp dominanzkulturell-hohes
Ansehen haben, erleben sich in ihrem Aufwach-
sen nicht als ,,ethnisch®, sie erleben sich als Norm
und sind involviert, Gefiihle von Uberlegenheit
zu entwickeln und in Interaktionen mit anderen
auszudriicken (MacNaughton/Davis2009; Derman-
Sparks/Ramsey 2006).

- Kinder aus Familien, deren Sprachen, Herkunft,
Religion und/oder Phdnotyp ein niedriges soziales
Ansehen haben, beschéftigen sich hdaufiger und
auch friher mit ethnischer Zuordnung (durch
andere) und mit dem Bild von sich im Vergleich zu
anderen (Boldaz-Hahn 2010; MacNaughton/Davis
2009; Lane 2008, S. 85 ff.; Hahn 2001).

- Kinder setzen ihre Wahrnehmungen tiber eth-
nische Unterschiede funktional im Alltag ein: ,,Je
nach sozialer Situation dienen sie den Kindern
sowohlin spielerischer wie in verletzender Absicht
zum Ein- als auch zum Ausschluss ihrer selbst oder
anderer Kinder® (Diehm/Kuhn 2006, S. 146 {f.; vgl.
dazu auch Ausdale/Feagin 2001).

Kinder aus nicht-dominant-kulturellen Familien sind

den Studien zufolge einem erhéhten Risiko ausgesetzt,

sich als nicht zugehorig bzw. sich als nicht der Norm

entsprechend zu erleben. Exemplarisch zur Relevanz

derHautfarbe?werden folgendeRisiken identifiziert:*

- Beschimpfungen aufgrund phédnotypischer Merk-
male

— Ausschluss von Spielsituationen aufgrund der
Hautfarbe

- Negativ-konnotierte Botschaften tiber Personen
dunkler Hautfarbe

28 In diesem Rahmen kann keine ausfiihrliche Darstellung entspre-
chender Inhalte fir Sprachen, Religion und Herkunft erfolgen.
Fir Erkundungen: Wagner 2010. Fiir Sprachen: vgl. Kap. 3.2. Fir
Religionvgl. Kap.3.3.

29 Fur den Bereich der Kindertageseinrichtungen: Boldaz-Hahn
2010; Earick 2010, 2009; Wagner/Sulzer 2009; Eggers 2006;
Hahn 2001. Die benannten Risiken werden auch in Studien der
Jugendforschung festgestellt (Mecheril 2002; Riegel/Geisen
2009; Melter 2006).
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- Haufige Erfahrung, hinsichtlich der Zugehorigkeit
auskunftsfadhig sein zu miissen und damit rechnen
zu missen, dass Zugehorigkeit zur deutschen Ge-
sellschaft in Frage gestellt wird, was Gefiihle von
Entmutigung, Trauer und Scham auslésen kann

- Erfahrung, in Situationen von Ausschluss und Ab-
wertung keinen Schutz zu erfahren (z.B. aufgrund
von Angsten der Fachkrifte, dies zu thematisieren
oder Unsicherheiten, wie sie/er mitdieser Situation
angemessen umgehen soll), verbunden mit der
dadurch sehr begrenzten Unterstiitzung, Gegen-
strategien zu entwickeln und der entmutigenden
Erfahrung, dass Verhalten diskriminierender Per-
sonen verharmlost und akzeptiert wird

- Nicht-Reprasentanz oder Abwertung aufgrund von
stereotyper oder exotisierender Reprasentanz von
Personen dunkler Hautfarbe in Kinderbiichern oder
Kinderspielen.

Der Anspruch, dasssich alleKinderin der Einrichtung
zugehorig und wertgeschétzt fiihlen, sollte vor dem
Hintergrund dieser Erkenntnisse bericksichtigen,
dass Kinder unterschiedlich gefdhrdet sind, sich als
nichtzugehorig zu erleben und esindividualisierend-
biografie-bezogener Strategien bedarf, Zugehorigkeit
furKinderin Kindertageseinrichtungen herzustellen.

Fiireinenbiografie-und lebensweltorientierten Zu-
gang ist es hilfreich und notwendig, Kenntnisse iiber
diefamilidre LebensweltdesKindesin Erfahrungbrin-
gen zu konnen. Ein intensiver Dialog mit den Eltern
wird als Voraussetzung angesehen, damit Fachkrafte
eingutes Verstdndnisiiber dasfamilienkulturelle Refe-
renzsystem entwickeln und die Lebenslage der Kinder
genauer einschédtzen konnen (Ulich u.a. 2010; Focali
2009; Kuhlemann 2006, 2004; Leisau 2006; Wagner
2003; Militzer u.a. 2002; vgl. auch Kap. 3.2.4).

Fachkrafte sollten mittels Fachwissens einschétzen
konnen, in welcher Weise rechtliche, soziale und 6ko-
nomische Lagen die Lebenssituation der Kinder und
Familien beeinflussen. Dazu sind in den letzten Jahren
vermehrt Uberblickswerke erschienen. >

30 Fischer/Springer 2011; Ecarius 2007; Uslucan/Fuhrer 2005. Vgl.
dazu auch Kapitel 2.1.
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Soziale Lernprozesse zu ethnisch-kultureller
Diversitdt gestalten

Im Vergleich mit anderen erfahren Kinder sich und
andere.Inihrem Auftrag, Sozialisations- und Bildungs-
prozesse zu unterstiitzen, ist es fiir die pddagogischen
Fachkréfte eine zentrale Handlungsanforderung,
diese Erfahrungen der Kinder mit ethnisch-kultureller
Differenz aufzugreifen, wertzuschétzen undsiebeider
Verarbeitung zu unterstiitzen, zumal dies bei jungen
Kindern Gefiihledes Unbehagens, der Verunsicherung
oder der Fremdheit auslosen kann.

Im Bereich der Kindertageseinrichtungen hat sich
die Sichtweise durchgesetzt, dass Unterschiede be-
wusstangesprochen werden sollten. Damitjedoch kei-
nebesondere Stellung einzelner Kinder entsteht, sollte
diesauf der Basis von Gemeinsamkeiten erfolgen: Alle
Kinder haben eine Hautfarbe und es ist normal, dass
siebeijedem Kind verschiedenist. Dieser Zugang kann
auch ein Aufhénger fiir Aktivitdten in Projekten oder
fur Erkundungen sein: Wir haben alle eine Sprache -
wie viele Sprachen haben wir in der Kindergruppe, in
der Kindertageseinrichtung, im sozialen Umfeld ...?
(Wagner 2010, 2009, 2007, 2003).

Der Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
schlagtfiir die pddagogische Praxis folgende vier Ziele
zur Unterstiitzung der Identitdtsentwicklung vor:

,JedesKind muss Anerkennungund Wertschitzung
finden, alsIndividuumund als Mitglied einer bestimm-
ten sozialen Gruppe. Dazu gehéren Selbstvertrauen
und das Wissen um seinen eigenen Hintergrund®
(Ziel1).

»~Aufdieser Basis muss Kindern ermdoglicht werden,
Erfahrungen mit Menschen zu machen, die anders
aussehen und sich anders verhalten, so dass sie sich
mit ihnen wohlfiihlen und Empathie entwickeln
konnen® (Ziel 2) (Wagner 2003, S. 52; vgl. dazu auch
Wagner 2009).

»Daskritische Denkenvon Kindern tiber Vorurteile,
Einseitigkeiten und Diskriminierung anzuregen heif3t
auch, mit ihnen eine Sprache zu entwickeln, um sich
dartiiber verstdndigen zu kénnen, was fair und was
unfair ist“ (Ziel 3).

Von da aus konnen Kinder ermutigt werden, sich
aktiv und gemeinsam mit anderen gegen einseitige
oderdiskriminierende Verhaltensweisen zur Wehr zu
setzen, die gegensie selbst oder gegen andere gerich-
tetsind“ (Ziel 4) (Wagner 2003, S. 52).



Diese Ziele konnen als Erwerb ,,interkultureller Kom-
petenz“ angesehen werden. Einige Materialen wei-
sen dies exemplarisch aus: Leitziele wie ,Kulturelle
Aufgeschlossenheit und Neugierde® entwickeln oder
L~Fremdheitskompetenz®erwerben, wasbeinhaltet, die
eigene Perspektive als eine unter mehreren anzusehen
und die Ambiguitétstoleranz zu festigen (Ulich u.a.
2010; Kuhlemann 2006, 2004; Ulich 2000).

Fachkrifte sollten sich dessen bewusst sein, dass
padagogische Praxen, die kulturelle, sprachliche bzw.
religiose Differenzzum Thema machen, stets zur Folge
haben konnen, Kinder als ,,besonders“herauszuheben
und zu stereotypisieren oder die Vielfalt von Kindern
exotisierend zu inszenieren. Im Alltag kann es immer
zu problematischen Effekten der Sonderbehandlung
und Gleichbehandlung kommen.

Die péddagogische Arbeit steht in engem Bezug
zur Biografie und Lebenswelt der Kinder. Insofern
sollte sie einen hohen Selbstbezug zur eigenen Iden-
titdt enthalten und an den Situationen im Alltag der
Kindergruppe ansetzen, was eine entsprechende
Beobachtungskompetenz voraussetzt, beispielswei-
se um wahrzunehmen, inwieweit Kinder sich mit
Sprachwechseln beschéftigen oder mit welchem Na-
men sie jeweils ihre Mutter ansprechen (Heller 2010,
S. 65ff.; Wagner 2009, 2007, 2003; Sulzer/Leiprecht
2007, S.2391f.; Leisau 2006; Kuhlemann 2004, S. 421,;
Militzer u.a. 2002).

Auch die Arbeit mit Persona Dolls als einer Metho-
de, mitKindern iiber soziale Vielfalt ins Gesprach zu
kommen, zahlt dazu (Azun u.a. 2010; EnBlin/Henkys
2003; vgl. auch Focali 2009, S. 64 ff.; Wagner/Sulzer
2009, S. 214 f. mit Beispielen aus der pddagogischen
Arbeit).

Um jedesKind in seinerjeweiligen Identitatzu star-
ken, bedarf es einer hohen Lebensweltorientierung
und somitunterschiedlicher Strategien. Die Stairkung
der Ich-Identitét ist ein zentrales Anliegen einiger
Bildungsplédne (vgl. Kap. 2.2) und ein gesetzlicher
Auftrag. Demnach sind Kinder in die Thematisierung
von Vorurteilen und Ungleichbehandlung aktiv ein-
zubeziehen (Wagner 2010, 2009, 2007,2003). Wird ein
Kind aufgrund seiner Herkunft, Sprache und Religion
abgewertet oder ausgegrenzt, hat die padagogische
Fachkraft zu intervenieren und Position zu beziehen:
Das betroffene Kind muss geschiitzt werden und
die Kinder der Gruppe erlernen, dass Abwertungen
verletzend sind und in der Kindertageseinrichtung
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keinen Platzhaben (Diehm 1995, S.176; vgl. dazu auch
Fritzsche/Schuster 2009; Wagner/Sulzer 2009).

Diese Positionierungsleistung ist herausfordernd,
da sie eine Sicherheit erfordert, Ungleichbehandlung
wahrzunehmen, aber auch eine kindgerechte prézise
Sprachezufinden,um mitdenKindern iiber die Proble-
matikvon Vorurteilen, Abwertungenund Ausgrenzung
ins Gespréach zu kommen. Fachkréfte benotigen dafiir
ein Grundlagenwissen uber soziale Ungleichheitsver-
héltnisse und Sicherheitim sachlich korrekten Umgang
mit Begriffen und Ungleichbehandlung.

Pddagogische Aktivitdten zu sozialer Vielfalt und
Differenz sind Teil des Bildungsangebots zu sozialem
Lernen, auch wenn die Gruppenkonstellation oder der
soziale Nahraum hinsichtlich sprachlicher, kultureller
oder religi6ser Differenz homogen ist. Alle Kinder
sollten kulturelle Diversitit von (deutschen sowie
weiteren nationalen und globalen) Gesellschaften
erfahren konnen, beispielsweise durch Besucheinder
Synagoge, durch Kontakte zu Museen, in denen Kin-
der alte Hieroglyphen-Schriften kennenlernen oder
mittels Biicher in verschiedenen Sprachen.

Ein Angebot zu schaffen, in dem Kinder gezielt mit
Differenzin Beriihrung kommen, istauch fiirdie Arbeit
inKindergruppen mitKindern aus einer iiberwiegend
ethnischen Community relevant, ob mit oder ohne
Migrationshintergrund (Mac Naughton/Davis 2009:
Gestaltung padagogischer Praxis in Kindergruppen
mit Giberwiegend Kindern ohne Migrationshinter-
grund; Derman-Sparks/Ramsey 2006).3!

Beziehung und Interaktion gestalten

Der kultursensiblen und rassismuskritischen Gestal-
tung der Beziehungen zwischen Personen in der Kin-
dertageseinrichtung kommt fiirdie Unterstiitzung der
Identitatsentwicklung herausgehobene Bedeutung
zu, da Wertschétzung auf interpersonaler Ebene
tiber Kommunikation und soziale Néhe hergestellt
wird (NeuB 2010, S. 168ff.; Fried/Roux 2006). Kinder
erleben die Fachkraft auch als Rollenvorbild fir die
Entwicklung ihrer eigenen Beziehung und Interak-
tion. Somit hat die Fachkraft dafiir zu sorgen, dass sie
die Beziehung zu jedem Kind positivund anerkennend

31 Jungk 2011; Focali 2009, S. 61ff.; Sulzer/Wagner 2009; Wagner
2009, 2007, 2003; Sulzer/Leiprecht 2007; Filtzinger 2006; Lei-
sau 2006; Kuhlemann 2004, S. 78 ff.; Militzer 2002, S. 92 ff.; Ulich
2000.
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gestaltet und eine Kultur des Vertrauens herstellt, die
jedem Kind Sicherheit bietet (Ahnert 2005, S. 341f.).
Eventuell auftretende Stérungen, Irritationen oder
Gefiihle wie Angst, Unsicherheit im Kontakt mit dem
Kind sind zu reflektieren, da sie die Beziehungs- und
Bindungsqualitédt begrenzen. Es geht auch darum,
Irritationen zu reflektieren, die aufgrund angenom-
mener ethnisch-kultureller Differenzen entstehen
(Wagner 2010, 2009, 2007, 2003; Focali 2009, S. 64 1f.;
Gonzalez-Mena 2008, S. 47ff.).

Die Fachkraft sollte demnach tiber das Wissen
verfiigen, welche Bedeutung Anerkennungund Wert-
schatzung fur die Entwicklung eines Kindes haben
und welche Wirkungen Prozesse von Missachtung,
Abwertung und Ignoranz auslésen.* Das bedeutet
auch: ihre eigene ethnisch-kulturelle Pragung zu re-
flektieren sowie eigenen Vorbehalten und Vorurteilen
aufdie Spurzu kommen (vgl. Kap.4). Die Kenntnisvon
Techniken der Kommunikation und Moderation (z.B.
Technikengewaltfreier Kommunikation)unterstiitzen
den Anspruch, mit Kindern offen und wertschatzend
Zu agieren, Interaktionsstrukturen zu entwickeln,
die anerkennend sind und den Kindern Raum geben,
sich zu beteiligen und sich mit ihrer Persénlichkeit
einzubringen. *

Lernumgebung gestalten
Kinder sollten Elemente ihrer Familienkultur in der
Einrichtungwiederfinden kénnen und Moglichkeiten
haben, sie selbst einzubringen. Dementsprechend
sollten die Materialien ethnisch-kulturelle Vielfalt
widerspiegeln, beispielsweise: Puppen verschiedener
Hautfarben, Biicherund Hérmedien in verschiedenen
Sprachen sowie mit Inhalten zu ethnischer Vielfalt.
Die Fachkraft hat dafiir zu sorgen, Materialien ein-
zusetzen, die keine Abwertung oder Normalisierung
enthalten bzw. Kinder exotisierend darstellen oder
Rassismen transportieren. 3

32 Studien dariber sind in Deutschland rar. In der Frihpddagogik
sind weiterfiihrende Hinweise an der Schnittstelle zur Fachdiskus-
sion im Bereich der Demokratiepadagogik zu finden. Empirische
Hinweise finden sich auch bei Mac Naughton 2001, zu Kommuni-
kationstechniken bei Mac Naughton/Williams 2009.

33 Hinweise fir Gestaltungsprinzipien finden sich bei Focali 2009,
S. 64ff.; Preissing/Wagner 2003.

34 Wollrad 2009; Koné 2007; Eggers 2006 (Analysen von Kinderbi-
chern); Leisau 2006 (Lernumgebung).
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Sosolltebeim Thema der Hautfarbe einer ,Dominanz
der weilen Menschen in Biichern oder auf Fotos (...)
entgegengearbeitet werden® (Diehm 1995, S.176).

Die Kompetenz, Materialien in dieser Weise kul-
tursensibel und rassismuskritisch auszuwdahlen, kann
nicht vorausgesetzt werden. Es scheint notwendig,
Wissen iiber Formen von Ethnisierung und Kulturali-
sierung sowie tiber Stereotype und Diskriminierung
zu erwerben, damit diese in der Praxis auch erkannt
werden kénnen (Ausfiihrliche Praxishilfen: Ulich u.a.
2010, S. 621f.; Focali 2009, S. 611f.; fair in der kita: Fritz-
sche/Schuster 2009 und Kinderwelten).

3.2.2 Férderung von Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache

Die Frage, wie Kinder, die mehrsprachig aufwachsen,
inihrem sprachlichen Entwicklungsprozess angemes-
sen unterstiitzt werden konnen, ist in Deutschland
immer wieder Gegenstand kontroverser bildungspo-
litischer Debatten (Fiirstenau/Gomolla 2010; Gogo-
lin/Neumann 2009). Der umfangreiche Fachdiskurs
kann hier nicht abgebildet werden (vgl. dazu die aus-
fithrlichen Einordnungen und Ubersichten in: Albers
2011; List 2011, 2007; Reich 2008).

Kenntnisse iiber Sprachentwicklung bei
mehrsprachigen Kindern
Das Wissen der pddagogischen Fachkraft tiber Fak-
toren fuir die Sprachentwicklung junger Kinder unter
Bedingungen von Zwei- und Mehrsprachigkeit ist
Voraussetzung fiir die Arbeit in der Kindertagesein-
richtung. Grundlegend fiir eine differenzierte Unter-
stiitzung der sprachlichen Entwicklungjunger Kinder
unter Bedingungen von Zwei- und Mehrsprachigkeit
istdas Fachwissen tiber Faktoren fiir deren sprachliche
Entwicklung.®®

Die Qualifikation von Fachkréften beziehtsich dabei
auf folgende Bereiche:

35 Ausfiihrliche Beschreibungen in: List 2011, 2007; Chilla u.a. 2010;
Reich 2010, 2008, S. 38ff.; Lengyel 2009, S. 118-150; Tracy 2007,
2003. Kompakter Uberblick tiber den Forschungsstand: Dehn
u.a. 2012; Rothweiler/Ruberg 2011; Albers 2011, 2009. Sichtung
(friher) Studien: Senyildiz 2010; Albers 2009; Lengyel 2009;
Leist-Villis2004; Jeuk 2003.



- Spracherwerbstheorien und entwicklungspsy-
chologische Kenntnisse zur Sprachaneignung bei
Kindern

- Kenntnisse tiber die sprachstrukturelle Entwick-
lung von Deutsch als Zweitsprache und Typologien
der Erstsprachen

- Kenntnisse iber die soziale Funktion von Sprache,
Sprachpolitik und Mehrsprachigkeit

- Kenntnisse tber die Festellung der sprachlichen
Progression

- Kenntnisse zur Unterstiitzung der sprachlichen
Entwicklung.

Kenntnisse der Theorien des Spracherwerbs
Zweit-und Mehrsprachigkeit wird nichtals nachteilig
fur die Entwicklung von Kindern angenommen. Ins-
besondere im Alter bis zu drei Jahren ist das Potenzial
fiir den simultanen Erwerb von Sprachen ausgeprégt,
und auch fur den sukzessiven Zweitspracherwerb
(Chilla u.a. 2010, S. 36 ff.; Reich 2010; Tracy 2007; Jam-
pert 2005).

Sprachaneignung wird sowohl im Erst- und Zweit-
spracherwerb als Ko-Konstruktionsprozessverstanden:
DieEigenaktivitatderKinder, Sprache als Kommunika-
tionsmittel fuir sich zu entdecken, wird in enger Wech-
selwirkung mit der Umwelt gesehen, in der das Kind
aufwachst. Sprache wird dabei in ihrer kognitiven und
sozialen Dimension fiir die Entwicklung von jungen
Kindernbetont, als Medium, sich Wissen anzueignen,
in Dialog zu treten sowie den Handlungsspielraum
und die Partizipationsmoglichkeiten zu erweitern.

Eine giinstige Entwicklung des Zweitspracherwerbs
istan Faktoren gebunden, die fiir eine optimale Unter-
stiitzung vonseiten der Fachkraft zu berticksichtigen
sind. Dabei spielen Qualitdt und Quantititder sozialen
Austauschprozesse mitden Bezugspersoneninder Fa-
milie (Geschwister, Eltern, Verwandte) eine Rolle, fer-
ner mit Gleichaltrigen (Freunde, Spielpartner) in der
Bildungsinstitution und im sozialen Nahraum. Auch
die Medien haben Einfluss auf die Sprachentwicklung
(GrieBhaber 2010; Lengyel 2009, S. 17{f.; Tracy/Lemke
2009, S. 341f.; List 2007).

Fachkrafte sollten diese Faktoren kennen, da sie
das ,System“der Sprache des Kindes beeinflussen:
Was kann man vom jeweiligen Kind erwarten? Wo
sollte Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung
ansetzen und wie soll sie aussehen (Rothweiler/Ruh-
berg 2011; Jeuk 2010, S.311f.; Reich 2010; Albers 2009,
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S. 16 1f.; Lengyel 2009, S. 13 ff.; List 2007; Leist-Villis
2004, S. 611f.).

Da sich bei Kindern der Umgang mit Sprache und
die Bedeutung von Sprache deutlich unterscheidet
von der Funktion, die Sprache fiir Erwachsene besitzt,
sollten Fachkréafte sich mit sprachentwicklungs-
psychologischen Aspekten der Sprachentwicklung
beschéftigen (Jampertu.a. 2006, S.13; vgl. dazu auch:
Szagun 2008).

Fir die padagogische Praxis ergeben sich aus
diesem Wissen die Prinzipien von Kompetenzansatz,
Individualisierung und Progression: Die padagogische
Arbeit zur sprachlichen Bildung setzt an den Interes-
sen, Wissensbestdnden und Fahigkeiten des jeweili-
gen Kindes an, denn nur so kann die Eigenaktivitét
des Kinds angeregt werden, sich sprachhandelnd zu
betétigen. Fehlerin der sprachlichen Entwicklungim
Deutschensind demnach als Hinweise auf die Stufeder
Entwicklung der Zweitsprache (hinsichtlich Artikelge-
brauch, Prapositionen, Wortbildung) zu deuten (Reich
2010, S. 31if.; Jampertu.a. 2009b, S. 121.).

Dem Scaffolding-Prinzip wird im Sinne ko-konstruk-
tiven Lernens fiir die Entwicklung zweitsprachlicher
Kompetenzen Bedeutung zugesprochen (Senyildiz
2010, S. 291f.; Lengyel 2009, S. 128 ff.; Thiersch 2007),
das heif3t: die sprachliche Anforderungen an die
Fahigkeiten der Kinder anzupassen und sie weder
zu unterfordern noch zu tiberfordern (Jampert u.a.
2006, S.42).

Kenntnisse iiber sprachstrukturelle Entwicklung
im Zweitspracherwerb

Entwicklungsschritte von Kindern mit sukzessivem
Zweitspracherwerb % kénnen wie bei einsprachig
aufwachsenden Kindern entlang der Teilbereiche
Phonetik, Semantik/Lexikon, Morphologie/Syntax
beschrieben werden. Der Erwerbsverlauf, um Deutsch
alsZweitsprachezulernen, hateine andere Qualitétals
der einsprachig aufwachsender Kinder. Prozesse der
Entwicklungvon Zwei-bzw. Mehrsprachigkeitkénnen
nicht am MaBstab von einsprachig aufwachsenden
Kindern gemessen werden; sie bediirfen der Einord-
nung in die Entwicklung zum Zweitspracherwerb.

36 Die Mehrheit derKinder mit Migrationshintergrund kann diesem
Typ zugerechnet werden, daher fokussieren die Ausfihrungen
auf diesen Typ. Fachkréfte sollten alle Typen kennen.
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Fachkréfte sollten darin unterstiitzt werden, Erwerbs-
verldufe der kindlichen Entwicklung sprachlicher
Strukturen in Deutsch als Zweitsprache (DAZ) fachlich
einschédtzen zu lernen, z.B. durch die Analyse von Kin-
deraussagen.® Das beinhaltet, wichtige sprachstruk-
turelle Charakteristika im frithkindlichen Entwick-
lungsprozess von Zweisprachigkeit kennenzulernen,
sie in Alltagssituationen daraufhin zu analysieren
und die gewohnliche Zweitsprach-Entwicklung von
Erscheinungsbildern der Sprachentwicklungsstérung
zu unterscheiden. Diese Fachkenntnis erhoht die
Sicherheit, differenziert sprachdiagnostisch einzu-
schétzen, welche Entwicklungsschritte Kinder beim
Zweitspracherwerb durchlaufen (Lengyel 2012; Chilla
u.a.2010; Knapp u.a. 2010; Reich 2010, 2008; Tracy 2007,
S.125ff.,2003; Kany/Schéler 2007; Leuckefeld 2006). %

Die Lernertypen weisen darauf hin, dass nicht alle
Kinder in gleicher Weise Kompetenzen in Erst- und
Zweitsprache entwickeln: Unterschiede ergeben
sichin der Ausprédgung der Mehrsprachigkeit sowohl
im sozialen und familidren Gebrauch als auch im
individuellen Umgang durch das Kind. Bei manchen
ergibt sich eine Dominanz der Herkunftssprache, bei
manchen eine DominanzdesDeutschen, beimanchen
eine bilinguale Entwicklung; auch die individuelle
Entwicklung unterliegt Wellenbewegungen (bei-
spielsweise: Verstummen zu Beginn des Besuchs der
Kindertageseinrichtung oder die Bevorzugung der
Erstsprache) (Reich 2010; Gogolin 2007, S.16).

Die unterschiedlichen Lernertypen und Tempi
sind in der Praxis zu berticksichtigen; sie sind jedoch
oft auch spannungsvoll fiir Fachkréfte, da sie mit der
Erwartung konfrontiertsind, biszum Schulbeginn alle
Kinder gleichermaBen ,schul-fit“ gemacht zu haben.
Diese , Fitness®istwiederum an der Normalitdtserwar-
tungund an den MaBstdben fiir monolinguale Kinder
ausgerichtet. Dass ,Zwei- oder Mehrsprachigkeit als
permanente Bildungsvoraussetzung erhalten® blei-
ben, wird nicht berticksichtigt (R6hner 2005, S. 7).

Im Projekt FORMIG wurden Uberlegungen entwi-
ckelt, wie der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache
am Ubergang zur Grundschule so fortgefithrt werden

37 Fallvignetten fir die Analyse: Dehn u.a.2010; Wagner 2010; Lengyel
2009; Thiersch 2007.

38 Kany/Scholer 2007 weisen sogenannte ,,Grenzsteine* aus, nach
denen therapeutischer Handlungsbedarf angezeigt ist; vgl. dazu
auch: Chilla u.a.2010, S. 711f.
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kann, dasser die sprachliche Heterogenitidtder Kinder
bertcksichtigt (Gogolin/Lange 2010; Salemn 2010).

Fachkréfte sollten auch um Grundstrukturen der Be-
schaffenheit der Erstsprachen wissen, da sie dadurch
auch sprachliche AuBerungen von Kindern im Deut-
schen differenzierter einordnen und Vernetzungsleis-
tungen zwischen den Sprachen unterstiitzen konnen
(Colombo-Scheffhold u.a. 2010: Systematisierung der
héaufigsten Migrantensprachen).

In der padagogischen Praxis sollten die Erstspra-
chen tiber die Eingangssituation hinaus im sprachli-
chen Handeln aufgegriffen werden, da Aktivitédten,
die die Entwicklung der Erstsprache unterstiitzen, als
positiv fiir die Entwicklung der Zweitsprache gewertet
werden: ,,Die Erstsprache gilt als Wegbereiterin (von
Deutsch als) der zweiten (oder dritten; AS) Sprache®
(Réhner 2005, S. 8). Die vorhandenen Bildungen der
Begriffe und Kategorien in der Erstsprache aufzu-
greifen, unterstiitzt die kognitive Entwicklung von
Kindern (Jampert2005). Erstsprachen sind angesichts
der multilingualen Umwelt eine Ressource, die wert-
geschéatzt und beriicksichtigt werden sollte (Merkel
2010, S.1271f.; Reich 2008, S. 43 {f.; Gogolin 2007).

Besonders hohen Stellenwert hat die Bertcksichti-
gung der Erstsprache wihrend des Ubergangs von der
FamilieindieKindertageseinrichtung, umsprachliche
Briicken zu bauen und das Kind bei der Verarbeitung
der oftmals neuen zweitsprachlichen Umgebung zu
unterstiitzen, beispielsweise durch die Benennung
wichtiger Worter, Personen und Lieblingsgegenstan-
de in beiden Sprachen oder den Gebrauch von Gru83-
formeln oder Zahlen in den Erstsprachen der Kinder
(Merkel 2010, S. 127 1.).

Kenntnisse zur sozialen Funktion von Sprache,
Sprachpolitik und Mehrsprachigkeit

Sprache wird in Beziehungen erworben. Studien aus
derInteraktionsforschung geben Hinweise darauf, dass
der Status in der Kindergruppe einen Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung von Kindern hat: ,,Die Akzep-
tanzdurch andere Mitglieder (hat) gro3e Bedeutung fiir
dasAusmaB dersich ergebenden kommunikativen und
sprachlichenLerngelegenheiten®(Lengyel 2009, S.122).
Kinder mit niedrigem Status oder AuB3enseiterstatus
haben weniger Spielkontakte mit Gleichaltrigen. Kin-
der, dienoch tiber geringe sprachliche Mittel verfiigen,
werden hdufiger als Spielpartner abgelehnt, dieKinder
haben fiir diese Ausschlussmechanismen eine hohe



Sensitivitat und neigen zur erwachsenenzentrierten
Kommunikation (Albers 2011, S. 52ff., 2009). Pddago-
gisch gewendet geht es darum, als Mittlerin zu fungie-
ren, die das Sprachverstehen und die soziale Teilhabe
allerKinderin der Kindergruppesichert, insbesondere
derer mit noch niedrigen sprachlichen Kompetenzen
(Hohme-Serke/Beyersdorf2011; Ulich u.a. 2010, S. 24 1f.).
Dasbedarfder KenntnisvonSituationen, diehemmend
firmancheKinderwirken, sich sprachlich zu beteiligen
(z.B.hoher Gerduschpegel, groB3e Gruppensituationen
im Stuhlkreis).

Sprache und sprachliche Bildung sind auch unter
dem Aspektdersozialen DimensionvonZugehdorigkeit
zu betrachten. Kinder, die Deutsch als Zweitsprache
sukzessiv erwerben, erfahren in Kindertageseinrich-
tungen mit monolingualen Konzepten zu Beginn oft
Irritationen, da ihre sprachliche Kompetenz nichtder
Verkehrssprache in den Kindergruppen entspricht.
Kinder sollten sich jedoch als selbstwirksam erleben
inBezugaufihr mehrsprachiges Handeln, um weitere
Erkundungen anzustellen (beispielsweise die Entde-
ckung von Begriffen, der Einsatz kommunikativer
Strategien gegeniiber unterschiedlichen Personen;
Lengyel 2009, S. 20). Fachkréfte sollten demnach
eine sprechangstfreie Atmosphére schaffen sowie
die Kinder in ihren Lernfortschritten bestdarken und
aufmerksam eine emotional positive Beziehung zum
Kind sichern, auch und gerade dann, wenn die ge-
meinsame sprachliche Verstdndigung erschwert ist
(Jampert2009Db, S.121f.):

~Sprachbildung sollte von der Wertschétzung al-
ler Sprachen der Kinder und aller ihrer sprachlichen
AuBerungen, sei es in der Familiensprache, sei es im
Deutschen, sei esin gemischtsprachigen AuBerungen,
getragen sein“ (Reich 2010, S. 31).

Zudem scheinen Kinder Prestigeunterschiede in
den Sprachen bereits frih wahrzunehmen, die in Zu-
sammenhang mit der gesellschaftlichen Bewertung
der Sprachen stehen, wenn etwain einem bilingualen
Kindergarten unter Gleichaltrigen die tiirkische Spra-
che eher abgewertet wird als die deutsche (Andresen
1997; Pfaff u.a. 1988, in: Jeuck 2003, S. 701f.; vgl. dazu
auchJampert2005).Kinder scheinen sensibel dafiir zu
sein, dass bestimmte Sprachen mehr Prestige haben
als andere.

Fachkréfte sollten um die identitétsstiftende Funk-
tion von Sprache(n) als Mittel und Ausdruck fir Zuge-
horigkeitzunationalen, regionalen, lokalen Gruppen
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ein Wissen haben, ebenso tiber die lebensweltlichen
Unterschiede im Sprachgebrauch mehrsprachiger
Familien sowie tiber kindliche Sprachgefiihle und Hal-
tungen im Lernprozess mit zwei oder mehr Sprachen
(Militzer u.a. 2002). Sie sollten es wahrnehmen, wenn
Kinder abwertende oder normierende Botschaften
uber Begriffsbildungen, Sprachmelodien, Schriftbild
der Familiensprache anderer Kinder (oder Personen
aufBlerhalb der Kindergruppe) duf3ern.

Das beinhaltet die Ermutigung und bewusst ausge-
driickte Wertschétzung derjenigen Sprachen von Kin-
dern, die gesellschaftlich keinen hohen Statusbesitzen,
z.B.durch Nachfragen, Aufgreifen desSchriftbildsinder
Kindertageseinrichtung oder durch Einladungen an
die Eltern zu Vorlesesituationen (Merkel 2010, S. 127 1f.;
Wagner 2010; Jampert 2005; Wagner/Preissing 2003).
Akzeptanz und Reprasentation der Erstsprachen kann
beispielsweise tiber mehrsprachige Bilderbiicher, Vor-
lesesituationen in zwei oder mehr Sprachen sowie tiber
Singspiele ausgedriicktwerden (Ulich u.a.2010, S. 351f.,
S.611f.; Wagner 2010; Jampertu.a. 2009 c; Jampert 2005,
2003; Ansari 2004; Wagner/Preissing 2003).

Diese pddagogischen Prozesse, in denen das Auf-
wachsen mitzweiund mehr Sprachen mitden Kindern
thematisiert wird, kénnen als Anlass zur Anbahnung
von Sprachbewusstheitund Sprachvergleiche dienen
(Reich 2008, S. 431f.; List 2007, S. 50 {f.) und sie haben
selbstbildbestdrkende Funktion.

Wird die Erstsprache im Geschehen der Bildungs-
institutionen ignoriert oder als Defizit abgewertet,
wirkt sich das negativ auf das Selbstbild von Kindern
aus: ,Sprache und Identitdtsentwicklung sind eng
miteinander verkniipft, sodass ein Zuriickweisen und
Nicht-Beachten der Herkunftssprache desKindes eine
krisenhafte Stéorungin der Identitdtsentwicklung zur
Folge haben kann® (R6hner 2005, S. 9).

Fachkrafte sind daher aufgefordert, ihre eigenen
Spracheinstellungen zu reflektieren, da sich diese im
eigenen Handeln ausdriicken und das Beziehungsver-
héltnisbeeintrdchtigen konnen (z.B. Etikettierungen,
weniger Zuwendung und Aufmerksamkeit, unter-
schiedliche Anerkennung) (Mecheril/Quehl 2010;
Wagner 2010; Lengyel 2009, S. 120 {f.; Ansari 2004).

Feststellung der Sprachprogression

Die gezielte und systematische Einschédtzung der Pro-
gression sprachlicher Entwicklung ist ein zentrales
Qualitatsmerkmal fir die Unterstiitzung der sprach-
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lichen Bildung (nicht nur) mehrsprachiger Kinder.
Die Sprachstandsdiagnostik*® sollte sich dabei nicht
auf punktuelle Einschidtzungen des Sprachstands in
der Zweitsprache Deutsch begrenzen, sondern als
eine Systematisierungshilfe fiir die Planung allgemei-
ner padagogischer Prozesse eingesetzt werden, um
frithzeitig und in wiederkehrenden Zeitabsténden
Einschitzungen tiber die Progression zu bekommen.

Die Sprachdiagnostik hat linguistisch-sprachstruk-
turelle Bereiche und kommunikativ-pragmatische
Aspektezuerfassen (Jeuk 2010, S.125f.; Knapp u.a. 2010,
S. 561f.; Reich 2010, 2008, S. 2, 2010) sowie die sprach-
lichen Fahigkeiten der Kinder in der Erstsprache zu
bericksichtigen (Lengyel 2012, S.14 {f.; Knapp u.a. 2010,
S.561f.;Jampertu.a. 2009 b; Jampert 2005. Zu den Ver-
fahren der Feststellung und Beobachtung sprachlicher
Fahigkeiten von mehrsprachigen Kindern vgl. auch:
Lengyel 2012; List 2011; Kany/Scholer 2007).

Der Nutzen von Verfahren zur Sprachdiagnostik
ist abhédngig davon, wie qualifiziert und handlungs-
sicher Fachkréfte diese fiirihre generelle Planung der
Sprachbildungsarbeit koordinieren. Mehrfach wird
daraufhingewiesen, dass Fachkréafte fiir die professio-
nelle Gestaltung einer systematischen Sprachdiagnos-
tik die reine Kenntnis von Verfahren nicht ausreicht.
Sie sollten umfangreiche Kenntnisse zu linguistischen
Grundlagen in der Erst- und Zweitsprache sowie ein
Wissen tiber Spracheinstellungen und Auswirkungen
desmonolingualen Habitus erwerben, ferner die Giite,
Reichweite und Verwendungszwecke der Verfahren
einschétzen lernen. Die Sprachdiagnostik ebenso
wie die sich daraus ableitenden Mafnahmen sollten
moglichstin der gleichen Hand liegen (Lengyel 2012,
S. 311f.; Albers 2011, S. 671.; Ruberg 2011; Reich 2010,
S. 311f.; Tracy 2007, S. 160 {f.).

Fachkréfte sollten bei der Qualifizierung zur Sprach-
standsdiagnostik unterstiitzt werden, ihre subjektive
Wahrnehmung der sprachlichen Féhigkeiten von
Kindern hinsichtlich monolingualer Normalititser-
wartung zu reflektieren (Lengyel 2012, S. 321f., Leist-
Villis 2010, S. 42 1f.; Reich 2008, S. 881f.).

39 Dies wird hier nach Drorit Lengyel (2012) definiert als Beobach-
tungenim Alltag betreffend sowie als Feststellungen des Sprach-
stands in Form wissenschaftlich begriindeter Testverfahren
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Kenntnisse zu Strategien der Unterstiitzung

sprachlicher Entwicklung

Amhéufigsten werden folgende Strategien zur Unter-

stiitzung der sprachlichen Entwicklung im mehrspra-

chigen Aufwachsen benannt:

- Gestaltung einer sprachlich unterstiitzenden Um-
gebung im pddagogischen Alltag

- Sprachférderung (individuell und/oder in Klein-
gruppen)

- Gemeinsame und begleitete sprachliche Interakti-
on in Eltern-Kind-Gruppen.

Die Formate sagen tiber das Wie der sprachlichen
Unterstiitzung wenig aus. Je nach Ziel der Unter-
stiitzung sprachlicher Entwicklung und kindlicher
Personlichkeit (Lerntyp, Selbstbild) kommen im Rah-
men dieser Strategien unterschiedliche methodische
Zugange in Frage (Tracy/Lemke 2009, S. 101ff.; Knapp
u.a. 2010; Apeltauer 2007; Reich 2008). So kann eine
Unterstiitzung stérker gesteuert stattfinden, situativ
oder additivangelegt oder explizit auf sprachstruktu-
relle Elemente bezogen sowie eher auf die Starkung
kommunikativ-pragmatischer Kompetenzen gerich-
tet sein. Die Entscheidung fiir die Anwendung dieser
Zugange kann nicht pauschal erfolgen und sollte
immer auf der Grundlage des Férderbedarfs und der
Bediirfnisse des Kindes erfolgen (Jeuk 2010, S. 125 {f.).
Fachkréfte sollten verschiedene Strategien kennen-
lernen und sie hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile
einschitzen lernen. Einen ausfithrlichen Uberblick
liefern List 2011, Jampert 2009, 2005, 2002, Gogolin
2007, Knapp u.a. 2010.

Sprachliche Bildung im Alltag
Im Alltagliegen zahlreiche Potenziale, die Fachkréfte
mittels Moderations- und Interaktionstechniken so
modellieren kénnen, dass sie sprachanregende Wir-
kunghaben. Dieser Zugang betontdie,,Unterstiitzung
der kindlichen kommunikativen Fahigkeiten im All-
tag” (Ulichu.a.2010; Jampertu.a. 2005, S. 307 {f.; Ulich
2004). Sie folgen Theorien des Spracherwerbs, die in
der Imitation, im sprachlichen und sozialen Kontakt
mit anderen, Ansdtze zur Sprachentwicklung sehen,
die auch fiir die Arbeit mit mehrsprachigen Kindern
geeignetsind (Dehn u.a. 2012, S. 791t.).

Eine sprachbewusste Gestaltung der Alltagskom-
munikation erfordert, Sprechangebote zu machen
und als Sprachvorbild zu wirken. Dazu zdhlen Metho-



den wie das Weiterleiten der kindlichen AuBerungen,
das korrektive Feedback, die Expansion (Fortfithren
einer kindlichen AuBerung), das handlungsbeglei-
tende Sprechen sowie alternative und offene Fragen
(Tracy/Lemke 2009, S.101ff.).

Bei unterschiedlichen Sprachniveaus ist auf ein
ausgewogenes Verhdltnis der Rezeption und Produk-
tion allerKinder zu achten sowieeine unterstiitzende
Kommunikation anzubieten, beispielsweise durch
Gestik und Mimik, langsames Sprechen in vollstan-
digen Satzen und das Schaffen tibersichtlicher Hand-
lungssituationen (Jeuk 2010, S. 130 {f.; Merkel 2010,
S. 1251f.). Neben der Erzieherin-Kind-Interaktion
wird auch die Kind-Kind-Interaktion als relevant fiir
die sprachliche Entwicklung mehrsprachiger Kinder
eingeschéatzt. Fachkrafte konnen diese unterstiit-
zen durch das Schaffen von Gesprdachsanlédssen, die
Initiierung sprachanregender Tatigkeiten oder das
Einnehmen der Mittlerfunktion (ebd.; Albers 2011;
Reich 2008, S. 94 {f.; Thiersch 2007).

Zur Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung
mehrsprachiger Kinder ist die Riickbindung an den
Stand der jeweiligen Entwicklung (Informationen aus
der Sprachdiagnostik) essenziell. Nur so kannim Sinne
desScaffolding-Prinzips eine planvolle Férderung der
Ausdrucksmadglichkeiten in den Bereichen erfolgen,
die als Lernfelder identifiziert wurden und die durch
die familidre Sprachbildung nicht abgedeckt werden
(Reich 2008; Gogolin 2007, S.17; Thiersch 2007). Auch
die Erstsprachen der Kinder sollten in der Durchfiih-
rung dieser Aktivitdten kontinuierlich berticksichtigt
werden (Jeuk 2010, S.1321f.).

Uber den Bildungsbereich Sprache hinaus ist eine
sprachbewusste Gestaltung von padagogischen
Aktivitdten in Vernetzung mit maoglichst vielen Bil-
dungsbereichen vorzunehmen (Reich 2008, S. 961.).
So kann bei der Planung von Projekten und Aktivi-
taten bereits vorab tiberlegt werden, wie diese auch
sprachunterstiitzend ausgerichtet sein konnen. Die
Materialien des Projekts , Kinder-Sprache starken!*
zeigen auf, wie sprachstrukturell betonte Zugdnge in
padagogische Alltagshandlungen und Projekte ein-
gebunden werden konnen. Sie sind fiir verschiedene
Bildungsbereiche wie Musik, Bewegung, Naturwis-
senschaften ausgearbeitet und beziehen Mehrspra-
chigkeit explizit mit ein (Jampertu.a. 2009, 2006; fiir
den Bildungsbereich Naturwissenschaften vgl. auch
Reich 2008.)

Padagogische Professionalitat: Handlungsfelder und Merkmale

Fachkréfte sollten ferner Methoden kennen und an-
wenden lernen, auf welche Weise demokratiepddago-
gische Zugange zur Entwicklung einer partizipativen
Lernkultur sprachanregend wirken konnen (Reichert-
Garschhammer/Kieferle 2011, S. 176 ff.; Hohme-Serke/
Beyersdorf 2011; Reich 2008, S. 411f.).

Sprachférderung in Kleingruppen

Sprachférderung zielt ,,auf einen Ausgleich von weni-
ger weit entwickelten Féahigkeiten® (Reich 2008, S.13)
und meint die gezielte férderdidaktisch organisierte
Arbeit an sprachlichen Fdhigkeiten zu spezifischen
Teilbereichen, insbesondere wenn Kinder in ihrer
sprachlichen Handlungsfdhigkeit eingeschrankt
sind.*’ Diesist (nach Rothweiler/Ruberg 2011, S. 22) vor
allem dann der Fall, wenn Kinderim Alter von vier Jah-
ren mit dem Erwerbsprozess von DAZ beginnen und
sie nicht ausreichenden Input in Deutsch als Zweit-
sprache erhalten, umn das Angebot nur unzureichend
und nicht regelmaBig nutzen kdnnen.

Sprachférderung sollte am sprachlichen Entwick-
lungsstand ansetzen, die Interessen des Kindes bertick-
sichtigenund mitden Alltagsaktivitdten der gesamten
Kindergruppevernetztsein. Kritisch beurteilt werden
demnach abstrahierende Férderkonzepte (ebd.,
S. 231.; vgl. auch die Diskussion zur Sprachférderung
und deren Angebote: Albers 2011, S. 701f.; List 2011;
Chilla u.a. 2010, S. 117{f.; Knapp u.a. 2010; Tracy/Lem-
ke 2009 S. 104 {f.; Reich 2008, S. 48 {f.; Jampert u.a.
2005).

Folgende Qualifikationen sind fur Fachkréfte bei
der Durchfithrung von Angeboten zur Sprachférde-
rung bedeutsam: die Sprache der Kinder individuell
beobachten, individuelle Férderpldne auf dieser Basis
erstellen, Foérdereinheiten fiir Kleingruppen gestalten,
die dafiir notwendigen Methoden und Materialien
kennen und anwenden sowie die Erfahrungen doku-
mentieren und reflektieren (Reich 2008, S. 521f.).

Eltern-Kind-Gruppen

Hierbei sind Formate angesprochen, in denen Eltern
und Kinder gemeinsam sprachbezogene Aktivitédten
durchfiihren (Tracy/Lemke 2009, S. 109 ff.). Eigens
entwickelte Programme nutzen diesen Zugang, bei-

40 In der Literatur wird die Einschrankung lberwiegend auf die
Zweitsprache Deutsch bezogen.
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spielsweise die Programme Rucksack, Griffbereit, Hokus
und Lotus, Opstapje, HIPPY (Springer 2010).

Auch Ansatze der Family Literacy eignen sich fiir die
Unterstiitzung der sprachlichen Aktivitédten, indem sie
gemeinsame Spielsituationen fiir Kinder und Eltern
schaffen und auch schriftsprachlich unerfahrene El-
tern anregen, Schriftlichkeit im Alltag positiv besetzt
zu erleben (Elfert/Rabkin 2007; Nickel 2004).

Rahmenbedingungen und Kooperationen
Diesprachliche Entwicklungvon Kindern zu untersttit-
zen, erweistsich als eine Aufgabe, die iiber die pAdago-
gische Arbeit mit den Kindern hinausreicht. Die Ver-
antwortung fiir die Entwicklung eines gemeinsamen
fachlichen Verstdndnisses zur sprachlichen Bildung
der Kinder in der Kindertageseinrichtung kann nicht
ausgelagertwerden, sondernistals Teamaufgabe anzu-
siedeln, in der konzeptionell dasKlientel berticksichtigt
wird (Lengyel 2012, S. 31).

Die Kooperation innerhalb des Teams zeigt sich als
wichtige Ressource zur Planung, Koordination und
Weiterentwicklung der Qualitdt um sprachliche
Bildung (Jeuk 2010; Reich 2008; Tracy 2007). Diese
sollte durch kollegiale Beobachtung und Coaching
sowie durch eine qualifizierte Sprachberatung im
Zweitspracherwerb unterstiitzt werden * - insbeson-
deredurchdieEinstellung von mehrsprachigem Fach-
personal (Merkel 2010; Reich 2008; Neumann 2006).

Der Kooperation mit Eltern wird eine hohe Bedeu-
tung fiir die sprachliche Entwicklung mehrsprachiger
Kinder zugemessen (Reich 2010, S. 31; Thiersch 2007).
Sieverfolgt unterschiedliche Ziele und umfasst Ange-
bote zur Beteiligung in der Praxis der Kindertagesein-
richtungund Beratung der sprachlichen Entwicklung
derKinder; gegebenenfallswerden auch Angebote zur
Vernetzung und zur Elternbildung gemacht (Albers
2011, S. 82ff.; Knapp 2010, S. 141ff.; Tracy/Lemke 2009,
S.1091.).

Die Kooperation mit Grundschulen erweist sich als
notwendig, damit die MaBnahmen zur Sprachbe-
obachtung und Unterstiitzung kommuniziert und
fortgefiihrt werden kénnen (Salem 2010; Thiersch
2007; Speck-Hamdan 2005). Dazu zdhlt auch die

41 Eine Ressource ist der leichte Zugang zu Institutionen, wo Kom-
petenzen zur Unterstiitzung (Materialien, Beratung, Qualifizie-
rung) gebiindelt sind. Ein Beispiel ist die Werkstatt Integration
durch Bildungin Berlin.
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umfangreiche Vernetzung mit Ressourcentrdgern, die
unterstiitzend eingebunden werden kénnen, bei-
spielsweise durch Kontakte zur Beratung (Logopédie)
oder zu Elternvereinen, die Materialien zur bilingua-
len Erziehung und Sprachférderung liefern (Gogolin
2007; Baisnki 2005; vgl. auch das Programm FORMIG
zur Sprachlichen Bildung von Kindern mit Migrati-
onshintergrund im Schulalter: Gogolin/Lange 2010).

Qualifikationsanforderung

Fur die Gestaltung sprachlicher Bildung beziiglich

der Mehrsprachigkeit lassen sich fiir pddagogische

Fachkréfte folgende Qualifikationsanforderungen

zusammenfassen:

- Die sprachliche Entwicklung von mehrsprachig
aufwachsenden Kindern beobachten und gestalten
lernen

- Einenachtsamen Umgangmitdereigenen Sprache
und mit Spracheinstellungen entwickeln

- Methoden sprachlicher Bildung und Férderung
kennenlernen und anwenden konnen

- Bildungsangebote in den Erstsprachen der Kinder
anbieten

- Kooperationen mit Eltern, Grundschulen sowie
Fachdiensten unterhalten

Bei Reich (2008, S. 93 1f.) sind diese Qualifikationsan-
forderungen ausgefiihrt und mit Modulvorschlagen
fir die Aus- und Weiterbildung angereichert.

3.2.3 Religion(en): Sozialisation und
Bildung

Religidse und weltanschauungsbezogene
Diversitdt
In Deutschland sind gegenwartig religiose Praxen und
Weltanschauungen vielféltig ausgepréagt. Abhangig
vom Einzugsgebiethaben esKindertageseinrichtungen
mitunterschiedlichen Konstellationen zu tun:
Manche Eltern wenden sich explizit gegen eine
konfessionell gebundene Religion und lehnen eine
religiose Erziehung ihrer Kinder in Familie und Kin-
dertageseinrichtung ab. In manchen Familien spielen
Fragenund Weltdeutung mitBezug aufReligion keine
Rolle. Fiir andere Familien bilden religiose Beziige
wiederum wichtige Wertorientierungen, die darauf
einwirken, welche Wiinsche und Erwartungen sie an



die Bildung und Erziehung ihres Kindes haben. (Funk
2011; Dommel 2010, 2007, 2005; Edelbrock u.a. 2010;
Hugoth 2010; Bederna/Konig 2009; Schweitzer u.a.
2008; Harz 2008, 2006; Schwab 2007).

Junge Kinder beschéftigen sich bereits ab dem Al-
tervondreiJahren mit Fragen der Weltanschauung,
der Religion und des Glaubens. Fir einige Kinder
ist das Aufwachsen mit religiésen Praktiken und
Werten Teil ihrer Familienkultur und bedeutsam
fiir Freundschaften sowie fiir die Einbindung in die
lokale Glaubensgemeinschaft, ferner fiir Rituale und
Festein der Familie. Religion hat somit eine Identitét
stiftende Dimension im Aufwachsen und Erleben von
Kindern; alltédglich kommen einige mit den damit
verbundenen Unterschieden und Gemeinsamkeiten
in Bertithrung.

Im Alltag der Kindertageseinrichtung gibt es dazu
immerwieder situative Anlédsse: Drei Mddchen beten,
wahrend der Mittagessenspruch in der Gruppe aufge-
sagtwird, weil gerade Ramadan istund sie das zu Hau-
semachen; ein Junge duBert ,Ihh, dasistja Schweine-
fleisch!“und viele Kinder der Gruppe sind erschreckt,
weil sie nicht wissen, was daran eklig sein soll; ein Kind
lauftauf dem Weg zur Kindertageseinrichtung immer
an einer Synagoge vorbei und wundert sich tiber die
Kleidung der Menschen, die dort hineingehen. *

Unabhéngigvon der Konfessionsgebundenheitder
Kindertageseinrichtungbzw.des Tragersistein Setting
zu schaffen, in dem Kinder aufgrund ihrer Religion
bzw. Weltanschauung keine Abwertung erfahren
und in ihrer jeweils verschiedenen Zugehorigkeit
Wertschdtzung erfahren. Die Auseinandersetzung
mitThemenvon Religion und Weltanschauung sollte
inallen Kindertageseinrichtungen als Unterstiitzung
der Sozialisation in eine multireligiose Gesellschaft
angeregtwerden. Dieser Auftragbewegtsichin einem
Spannungsfeld von Religionsfreiheit, Erziehungsrecht
und staatlicher Neutralitét, zumal zahlreiche Trager
konfessionell gebunden sind (de Wall 2008).

In einigen GroBstéddten eruieren Modellprojekte,
wie ein wertschidtzender Umgang mit religidser
Diversitdt in der Praxis der Kindertageseinrichtung
aussehen kann. Einige Fachkrafte du3ern Bedarf fur

42 Funk 2011; Dommel 2010, 2005, 2007; Edelbrock u.a. 2010;
Hugoth 2010, S. 58ff.; Bederna/Kénig 2009; Harz 2008, 2006,
S.10f.; Schweitzer u.a. 2008, S. 21f.; Schwab 2007, S. 515f.
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Konzepte, um Kinder darin zu unterstiitzen, religitse
Diversitatwertzuschétzen. Sie du3ern auch Bedarf fiir
eine entsprechende Weiterbildung, um mehr Sicher-
heit fiir die Kooperation mit Eltern und fir die Arbeit
mit den Kindern zu gewinnen.

Insgesamt ist das Handlungsfeld charakterisiert
durch Suchbewegungen in Praxis und Wissenschaft
(Biesinger u.a. 2011; Schweitzer u.a. 2011; Schweitzer
u.a. 2008).

Die Konzepte zur Thematisierung religioser Diver-
sitdt, verstanden als interreligitse Bildung in der Kin-
dertageseinrichtung, sind unterschiedlich ausgerich-
tet. Christa Dommel (2010) unterscheidet Konzepte
Religidser Bildung von Konzepten zur Religionsbildung:

Konzepte fiir Religidse Bildung sind standortbe-
zogen, d.h. eine Konfession steht im Zentrum und
davon ausgehend findet interreligitse Bildung statt
(Bederna/Konig 2009; Fleck 2008; Harz 2008, 2006;
Hugoth 2008, 2006).

Konzepte fiir Religionsbildung sind nicht stand-
ortbezogen: Alle Religionen werden in gleicher Weise
thematisiert,undinterreligiéses Lernenist Grundprin-
zip sozialen und ethischen Lernens (Dommel 2010,
2005; Wagner 2003).

Ziele interreligidser Bildung

DieKinder sollen darin unterstiitzt werden, mitreligi-

oser bzw. weltanschaulicher Vielfaltals etwas Norma-

lem und Alltdglichem umzugehen. Daraus ergeben

sich folgende Zielsetzungen:

- Die weltanschauliche bzw. religitse Identitét der
Kinder starken,

- den wertschdtzenden Umgang mit religioser Di-
versitdt fordern.

Kinder sollen unterstiitzt werden, einen wertschét-
zenden Umgang mit religioser Diversitat zu entwi-
ckeln, ,,zwischen dem Eigenen und dem Fremden zu
unterscheiden, ohnedasFremde abwertenzumiissen®
(Harz 2006, S. 14). Kinder sollen auf der Basis der The-
matisierung von Gemeinsamkeiten die Verschieden-
heitreligioser Praktiken, Beziige und Lebensansichten
kennenlernen (Harz2008, 2006; Schweitzeru.a. 2008,
2002; Dommel 2005; Wagner 2003).

Alle Konzepte gehen davon aus, dass dieser wert-
schiatzende Umgang erreicht werden kann, indem die
Kinderinihrer Selbstkompetenz gestérkt, ihre Sozial-
kompetenzen (Empathie, Perspektivenwechsel, Am-
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biguitdtstoleranz) unterstiitzt werden und sie selbst

ein Wissen tiber Religionen und religiése Praktiken

erwerben. Dabeisollvorallem derlebensweltliche und
biografiebezogene Zugang der Kinder zu Fragen und

Themen von Weltanschauung, Religion und Werten

als Anlass fiir interreligitse Bildungsarbeit genutzt

werden (Harz2008,2006; Beer 2006). Hierfiir wird das

Konzept des Situationsansatzes als geeignet beurteilt

(Dommel 2003).

Bildung im Zusammenhang mit Religion ist nicht
nur punktuell (z.B. Feiern von Festen oder in Form
von Projekten) zu realisieren, sondern als durchgén-
giges Prinzip im Alltag der Kindertageseinrichtung
umzusetzen.

Wie aber kénnen die Fachkréfte die aufgefiithrten
Zieleumsetzen? Dazu gibtes eine Reihe von Anregun-
genund Vorschlédgen,in denen auch die Anforderun-
gen an Fachkréfte formuliert werden:

- Im Gesprach mit Eltern in Erfahrung bringen, wel-
che religiosen bzw. weltanschaulichen Wertvor-
stellungen in den Familien bedeutsam sind, wie sie
ihren Glauben praktizieren, welche Erwartungen
sie an die Kindertageseinrichtung haben, was dort
an religioser Praxis passieren oder nicht passieren
sollte (z.B. Feste, Speisevorschriften; bei konfessio-
nellen Tragern: Rituale oder religitse Bildung, die
sich von der Familienreligion unterscheiden). Der
Zusammenarbeit mit Eltern wird hohe Bedeutung
beigemessen, um die Familienreligion angemessen
zu beriicksichtigen (Harz 2008; Schweitzer u.a.
2009; Biesinger u.a. 2010).

- Materialien und Medien fiir Kinder verfigbar
machen, in denen religitse Vielfalt und auch die
Religion der Kinder bzw. der Familienmitglieder
reprasentiert sind, sowie Materialien und Medien,
indenenweltanschauungs-undreligionsbezogene
Fragen thematisiert werden, um die Kinder zur
Auseinandersetzung anzuregen.

- Anlésse schaffen, in deren Rahmen Kinder reli-
gions- und weltanschauungsbezogene Diskurse
fiihren kénnen, z.B. in Form von Gesprachen in der
Kindergruppe und mit der Fachkraft, tiber die ge-
meinsame Beschaftigung mittels Medien (Internet,
Biicher/Bibliothek), Projekten und Ausfliige.

- Gesprachsimpulse bewusst aufgreifen, in denen
KinderaufReligion und Weltanschauungbezogene
Fragen oder Sichtweisen duB3ern, dabei authentisch
und glaubwiirdig auch die eigene Position zum
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Ausdruck bringen und den AuBerungen allerKinder
mit Wertschitzung begegnen.

- In allen Interaktionen darauf achten, dass Religi-
onen nichtabgewertet werden und intervenieren,
wenn stereotype oder diskriminierende Sichtwei-
sen Uber Religionen bzw. religiése Gruppen/Per-
sonengeduBertwerden; bewusstneue Standpunkte
und Sichtweisen einbringen, die Gespréache dialo-
gisch als Aushandlungsprozesse fiihren. Konflikte
werden als Lernanlass fur interreligiose Dialoge
erachtet und nicht abgewehrt.

- Inallen Prozessen darauf achten, dass familienreli-
giose Beziige geachtet und wertgeschétzt werden,
dass unsachgemaéBe und einseitige Représentati-
onen von Religionen bzw. Personen/Gruppen mit
religiosen Beziigen vermieden werden.

- Planenund DurchfiihrenvonProjekten, dieden Kin-
derndie Erkundungreligionsbezogener Fragen er-
moglichen (z.B. zu Geschichten und deren narrative
Traditionen aus den Weltreligionen; Verwendung
religioser Symbole).

- Initiieren von Ausfliigen zu religiosen Einrich-
tungen oder Vereinen im Sozialraum und/oder
Initiieren von Begegnungen mit Personen, die
religios sind oder bestimmte Weltanschauungen
vertreten, z.B. Eltern, Géste aus Einrichtungen im
Sozialraum.

— Initiieren und Durchfiihren von religiosen Festen
in enger Abstimmung mit den Eltern und Kindern
sowie mit einer bewusst interreligiosen padago-
gischen Begleitung bei heterogenen Gruppen.*

Das Spektrum der Kompetenzen fiir die Fachkrdfte
Es werden in der Fachliteratur verschiedene Kompe-
tenzen ausgemacht, die Fachkréfte bei der Gestaltung
der padagogischen Praxis unterstiitzen sollen.

Selbstreflexionskompetenz

Die paddagogische Fachkraft ist fiir die Kinder eine
wichtige Person des Vorbilds und der Identifikation;
insofern ist es fiir sie notwendig, ,die eigene religitse
Positionden Kindern zuverdeutlichen®und sich dieser
Konfrontation nicht zu entziehen (Harz 2006, S. 10).
Als Voraussetzung dafiir wird eine gute Selbstreflexi-
onskompetenz als das Bewusstmachen der eigenen

43 Fleck2008;Harz2008,2006.



religiosen Beziige gesehen (Funk 2011, S. 157).* Diese
Form der Selbstreflexion wird auch als Strategie gese-
hen,um Dominanzverhéltnisse aufzubrechen, eigene
Befiirchtungen, Vorbehalte und Vorurteile gegentiber
anderen anzugehen und eine vorurteilsbewusste Hal-
tung zu entwickeln (Dommel 2010, S. 156 {.; Wagner
2003).

Fachkrafte sollten sich dessen bewusst sein, dass
Religionen in Gesellschaften unterschiedlich bewertet
werden und Kinder eventuell bereits tiber Erfahrungen
verfiigen,indenensie oder ihre Familie aufgrund ihrer
religiosen Zugehorigkeit negative bzw. diskriminieren-
de Erfahrungen gemacht haben. Eine entsprechende
Anforderung besteht darin, im Alltag der Kinderta-
geseinrichtung diskriminierungskritisch zu handeln,
damit niemand aufgrund seiner Religion (oder der
Religion seiner oder ihrer Familie) abgewertet oder
ausgegrenztwird (Dommel 2010,2003; Wagner 2003).

Religionsbezogene Themen sind oftmals emotional
geladen und mitunter konfliktbehaftet. Insofern sollte
sich die Fachkraft ihrer professionellen Rolle immer
bewusst sein. Sie sollte ihr Handeln mit Leitung und
Trager abstimmen und gegebenenfalls Unterstiit-
zungsleistungen wie Beratung und Supervision in
Anspruch nehmen kénnen, um auftretende Irritatio-
nen zu bearbeiten.

Kommunikationskompetenz

Die pddagogischenFachkréfte sind in ihren Fahigkei-
ten zu unterstiitzen, dialogische Gespriache mit Kin-
dern und mit Erwachsenen uber religionsbezogene
Themen und Fragen zu fithren, dazu Gespréche zu
moderieren und Strategien zur konstruktiven Kon-
fliktlésung zu kennen, moglichst auch verbunden
mit Mediationskompetenzen (Biesinger u.a. 2010;
Hugoth 2006). Dieser Anspruch setzt Selbstreflexion
und Fachkompetenz voraus:

- Kenntnisse iber Rituale, Symbole und Traditionen

in Weltreligionen und Glaubensgemeinschaften

44 Die personliche Auseinandersetzung mit Inhalten und Vollzugs-
formen des Glaubens kann beispielsweise in Form von Biografie-
arbeit geschehen, vgl. dazu Hugoth 2006, S. 14 fiur beispielhafte
Reflexionsfragen: Wo bin ich mit Religion in Berihrung gekom-
men? Wie war das? Was ist mir heute am Glauben wichtig? Was
habe ich abgelegt — warum? Was ist mir an der Religion unver-
standlich und fremd? Wie wichtig ist mir religiése Bildungsarbeit
in der Kindertageseinrichtung? Was mochte ich den Kindern
mitgeben?
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- Kenntnisse liber die Praxis bedeutsamer Religions-
gemeinschaften in Deutschland

- Kenntnisse tber die Religionen, die in Familien
sowie in der Kindertageseinrichtung und deren
Sozialraum verbreitet sind

- Kenntnisse (entwicklungspsychologisch, sozio-
logisch) dariiber, wann und wie Kinder sich mit
religionsbezogenen Themen auseinandersetzen,
wie sie ihre Identitat dazu ausbilden

- Kenntnisse tiber Hierarchien zwischen Religionen,
d.h.wie Abwertung aufgrund von Religion stattfin-
detund zwar bei den von religions- oder glaubens-
bezogener Diskriminierung Betroffenen sowie bei
den diskriminierenden Personen.

Analysekompetenz

Umsituationsbezogen und erkundend aufFragen und
Themen von Kindern einzugehen, sollten Fachkréfte
»~die Wahrnehmungsfahigkeit fiir Erscheinungs-
formenvonReligionim Lebenvon Menschen (auchim
Eigenen) trainieren® (Funk2011, S.159). Dazu ist Fach-
wissen notig sowie Selbstreflexion, da beispielsweise
Personen, die selbst keine Beziige zur Religion haben,
religiose Beziige entweder nicht wahrnehmen odersie
als frernd abwehren. Analysekompetenz fir interreli-
giose Bildung auszubilden, ist daher eng verbunden
mitdem Prozess der eigenen Auseinandersetzung.

Kooperationskompetenz
Im Alltag bieten sich viele Anlésse fiir Begegnungen
mit religi6ser Vielfalt, etwa durch Ausfliige zu religi-
6sen Hausern, Vereinen oder in der Kooperation mit
diesen in Form von Projekten. Kooperationskompe-
tenz zeichnet sich durch die Fahigkeit aus, Kontakte
zu Organisationen und Institutionen herzustellen und
aktiv zu pflegen, die im Sozialraum vorhanden sind
als auch explizit zu solchen, zu denen die Kinder bzw.
Familien eher wenig Bezugspunkte haben.

Die Asthetische Kompetenz zeigt sich darin, die
Kinder mit Symbolen, religiosen Gegenstanden und
Kunstwerken vertraut zu machen (Fleck 2008).
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3.2.4 Kooperation mit Eltern und Familien

Dem Handlungsfeld der Kooperation mit Eltern
wird fachlich und bildungspolitisch fiir die Qualitat
péddagogischer Praxis aktuell eine hohe Bedeutung
zugeschrieben. Demgegentiber steht das empirische
Wissen dartiber, wie die Praxis der Kooperation mit
Migranteneltern in Kindertageseinrichtungen ver-
lauft und inwiefern die konzeptionell entwickelten
Strategien tatsdchlich wirken, am Beginn der systema-
tischen wissenschaftlichen Erforschung. Das bezieht
sich vor allem auf die Praxis der Etablierung einer
Bildung- und Erziehungspartnerschaft.

Die bisherigen Studien umfassen nationale sowie
internationale Arbeiten:

National: Pfaller-Rott 2010; Jakel /Leyendecker 2009;
Leyendecker 2008; Gaitanides 2007; Neumann 2005;
Schlésser 2004, S. 27 ff. Aus Schule, mit Referenz fiir
Kindertageseinrichtungen: Schwaiger/Neumann
2010, S. 24 f{f.; Firstenau/Gomolla 2009; Apeltauer
2006, S.91.).

International: Derman-Sparks 2010; Ebbeck 2010;
Adair/Tobin 2008; Hujala u.a. 2009; Vandenbroeck
u.a. 2009.

Diese Arbeiten geben insgesamt folgende thema-
tisch-inhaltliche Hinweise:

Die Kooperation mit Eltern mit Migrationshinter-
grund wird vonseiten vieler Fachkréafte hdufig alskon-
flikthaft erlebt, unter anderem aufgrund empfunde-
ner oder tatsachlicher Uberforderung, aufgrund nicht
passender sprachlicher Kompetenzen oder aufgrund
nicht ausreichend struktureller Unterstiitzung (z.B.
Zeit, Rdume, Konzeption). Oft fithlen sich Fachkréf-
te fur die Kooperation mit Eltern nicht in gleicher
Weise vorbereitet wie fiir die Arbeit mit Kindern, und
es besteht ein Motivationsgefélle zur Arbeit auf der
Erwachsenenebene.

Insbesondere die Arbeit mit Eltern, die mehrfach
belastet sind, wird als schwer zu vereinbaren mitdem
Leitbild geteilter Verantwortung fiir Bildung, Erzie-
hungund Betreuung erlebt. Die Rolle von Fachkréaften
mit Migrationshintergrund, als Ressource auch zur
Verbesserung des Kontakts mit Eltern gedacht, ist oft
Gegenstand von Kritik und Konflikten.

Eltern mit Migrationshintergrund gehen mitunter
in Distanz zur Kindertageseinrichtung; sie erleben
den Besuch ihrer Kinder mit Angst vor Entfremdung
und Assimilationsdruck. Viele Migranteneltern ha-
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ben hohe Bildungsaspirationen fiir ihre Kinder und
sie wissen um die Risiken im Bildungssystem. Die
Erwartungen an die Kindertageseinrichtung sind
heterogen. Haufig beziehen sich Erwartungen auf
Unterstiitzungsleistungen wie die Sprachférderungin
Deutsch und die Vorbereitung auf die Schule (Leyen-
decker 2011, 2008; Pfaller-Rott 2010; Gaitanides 2007;
Neumann 2005).

Das Interesse und der Wunsch, an Aktivitdten der
Kindertageseinrichtung dialogisch beteiligt zu wer-
den, sind hoch. Einige haben Bedarf fiir Informationen
und Transparenzinversténdlicher Sprache, dieihnen
eine Einschédtzung der Aktivitdten ermdoglicht. Fir
andere Eltern zeigen sich Barrieren zur Beteiligung in
der Atmosphére der Einrichtung, in der Terminierung
und Form der Kooperation, dievonseiten der Kinderta-
geseinrichtung angeboten wird. Damitverbunden ist
oftmals eine deutliche Unterreprésentation der Eltern
in Gremien und Veranstaltungen.

Der personliche Kontakt zur Fachkraft scheint ein
wichtiger Indikator fiir Vertrauen und Akzeptanz der
piadagogischen Arbeit zu sein, bis hinein in den Uber-
gang in die Grundschule.

Ausgangspunkt fiir die Kooperation zwischen
Migranteneltern und Fachkréften ist der gesetzliche
Anspruch, die Arbeit in Kindertageseinrichtungen
an den Bedirfnissen der Familien zu orientieren
und Eltern in wesentlichen Angelegenheiten der
Kindertageseinrichtungen zu beteiligen (SGB VIII
§ 22-26).In Praxisansitzen sind einige Uberlegungen
und Strategien entwickelt, wie dieser Anspruch fiir
die Kooperation mit Migranteneltern umzusetzen ist
(Sikcan 2010; Soltendieck 2010; Focali 2009; RAA 2005).

InderLiteraturzu ,interkultureller” Frithpddagogik
wird die Kooperation mit Eltern seit Langem als wich-
tiges Handlungsfeld erachtet (Houf in: Kuhlemann
2004, S. 471f.; Militzer u.a. 2002, S. 2291f.; Bohm u.a.
1999, S. 135f1f.; Preissing 1998; Filzinger, in: RAA 1996,
S.321f.;Diehm 1995, S.1691f.). Die Grinde fiir eine enge
Kooperation mit (Migranten-)Eltern sind auch heute
aktuellund werden zunehmend empirisch abgesichert
(Uberblick zum aktuellen Forschungsstand: Friedrich
2011; Cloos/Karner 2010; Kalicki 2010; Pietsch u.a. 2010,
S. 20ff. Forschungsstand Migration: Schwaiger/Neu-
mann 2010; Leyendecker 2008; Neumann 2005):

- Eineengeund kontinuierliche Abstimmung mit El-
terniiberdie Vorstellungenvon Bildung, Betreuung
und Erziehung sowie ihre Beteiligung am Gesche-



henderKindertageseinrichtung sind Ausdruck der
gezielten Anerkennung ihrer Familienkultur und
erhohen die Chancen auf Teilhabe an gesellschaft-
lichen Prozessen in den Kindergruppen sowie im
sozialem Nahraum fiir Kinder und Familien.

- Eine enge Kooperation mit Eltern kann eventuelle
Briiche zwischen den Sozialisationskontexten Fa-
milieund Kindertageseinrichtung reduzieren bzw.
iiberbriicken helfen, und zwar in beide Richtungen:
Missverstandnisse, Vorbehalte und Angste aufsei-
ten von Eltern und Fachkréaften konnen abgebaut
werden.

- Die Unterstiitzung der Familien durch die Kinder-
tageseinrichtung wirkt sich stabilisierend auf die
Entwicklung der Kinder aus.

- Kindertageseinrichtungen kénnen Eltern mit Mi-
grationshintergrund niedrigschwellig erreichen
und ihnen Hilfestellung zur Unterstiitzung in ihrer
Lebenslage anbieten.

Anspriche zur Kooperation mit Migranteneltern in
Kindertageseinrichtungen sind zu unterscheiden in
Ansétze zur Kooperation mit Eltern im Rahmen einer
Bildungs-und Erziehungspartnerschaft sowie in Ansétze
zur Eltern- und Familienbildung. Zwar sind die Ansétze
fachlichmiteinander verbunden, jedoch zielen erstere
auf die gemeinsam verantwortete Bildung und Erzie-
hung des Kindes, wahrend letztere vorrangig die Un-
terstiitzung der Eltern bzw. Familie als Aufgabe haben.

3.2.4.1 Bildungs-und Erziehungspartnerschaft

Auf der Basis von Projekten der Praxisentwicklung

und Praxisbegleitung von Kindertageseinrichtungen

sind fir die Kooperation mit zugewanderten Eltern

folgende Aspekte fiir das Gelingen voraussetzungsvoll

(die Erkenntnisse sind zu finden bei: Sikcan 2010; Sol-

tendieck 2010, S. 36 ff.; Hawighorst 2009; Rickelstorfer

2009; Schlésser 2009, 2004; Vandenbroeck u.a. 2009;

Hartmann u.a. 2007; Apeltauer 2006; RAA 2005; Mi-

litzer 2002:

- Aufbaueines Vertrauensverhéltnisses und Kennen-
lernen der Erwartungen

- Orientierunganden Lebenslagen der Familien und
deren Wertschétzung

- Anbieten von Formen fiir die Beteiligung und Ko-
operation im Dialog

- Aushandeln bei divergierenden Werteorientie-
rungen.
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Die Aspekte beschreiben fachliche Anspriiche auf der
EbenederProzessqualitét. Die genannten Aspekte sind
in vielerlei Hinsicht deckungsgleich mit Qualitdtsan-
sprichen, die jungst generell an die Gestaltung von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft (BEP) gerichtet
werden. %

Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses und

Kennenlernen der Erwartungen

Der Aufbau eines Vertrauensverhéaltnisses hat fur die

Qualitét der Kooperation zwischen Eltern und Fach-

kraft groBe Bedeutung. Dem Beginn der Kooperation

mit Eltern, vor allem der Anmeldesituation und der

Eingewodhnung, wird besondere Aufmerksamkeit

fiir den Aufbau von Vertrauen zugemessen, da Eltern

sowie Erzieherin und Erzieher den Auftakt fiir eine

meist mehrjahrige Beziehung legen.
Monika Soltendieck (2010, S. 39) schldgt zur Gestal-

tung des Erstkontaktes folgende Fragen vor:

- GibtesTrink-und Essgewohnheiten, die beriicksich-
tigt werden sollten?

- WelcheSprachenwerdeninderFamilie gesprochen?

- Welche Sprache soll die Kommunikationssprache
zwischen Fachkraft und Eltern sein?

- Welchen Stellenwert haben Verbindungen in Hei-
matldander?

- Welche Rituale sind den Eltern wichtig, welche
Regeln und Wiinsche?

- Welche Zeiten sind fiir die Eltern grundsétzlich
gunstig?

Die Kommunikation sollte dabei offen, sensibel und
wertschéitzend sein. Die Fachkréfte kdnnen nicht da-
von ausgehen, die Sichtweisen der Eltern zu kennen.
Die gegenseitigen Erwartungen an Bildung, Betreu-
ung und Erziehung der Kinder kennenzulernen, gilt
als wichtige Voraussetzung.

Der Vertrauensaufbau bedarf systematischer und
kontinuierlicher Festigung tber die gesamte Dauer
des Besuchs der Kindertageseinrichtung. Er vollzieht
sich jenach Kontextund Lebenslage der Familie lang-
sam. Fachwissen tuiber die Realitdten von Familien in
Migrationskontexten kann die Fachkréfte unterstiit-

45 Hess 2010; Kalicki 2010 (kritische Einschdtzung); Roth 2010;
Wehinger 2010; Dusolt 2008; Hartmann u.a. 2007; Textor 2006;
Prott/Hautumm 2004.
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zen, um fur mogliche negative Vorerfahrungen mit
Institutionen, Vorbehalte und Angste gegeniiber
der Kindertageseinrichtung als 6ffentlichem Raum
sensibel zu sein, die den Aufbau des Vertrauensver-
héltnisses beeinflussen kdnnen. 4

Die Fachkraft bzw. die Einrichtung sollte Stra-
tegien kennen, um die wechselseitige sprachliche
Kommunikation gewéhrleisten zu kénnen, beispiels-
weise Dolmetscher einsetzen bzw. diese von sich aus
anbieten (Apeltauer 2006, S. 26 ff.). Die Fachkraft
sollte Eltern moglichst viele Gelegenheiten geben,
die pddagogischen Routinen kennenzulernen (z.B.
durch Hospitationen) sowie ihre Vorgehensweisen
erldutern (Roth 2010; Thiersch 2007, S. 27. Beispie-
le und Anregungen: Stadt Niirnberg 2007, S. 401,
WieBler 2007, S. 44 ff., Textor 2006, S. 35 ff.; Schldsser
2004, S. 301f.).

Orientierung an den Lebenslagen der Familien
und deren Wertschdtzung
Eltern mit Migrationshintergrund sollten als Ex-
pertinnen und Experten fir ihr Kind gesehen und
anerkannt werden.Dieser ressourcenorientierte Zu-
gang ist auch zu verstehen als Strategie, um Distanz,
Angste, Vorbehalte und Vorurteile auf beiden Seiten
abzubauenund Vertrauen aufzubauen. Indem Kinder
eine positive Beziehungsqualitdt ihrer wichtigen Be-
zugspersonen erfahren, werden sie in ihrer Identitét
gestarkt (Sikcan 2010, S, 200; Schldsser 2004, S.131.).
Um dieses Prinzip der Anerkennung auch in der
Kooperation mit Eltern umzusetzen, sollten Fach-
kréftein die Lage versetzt werden, eine Haltung der
Offenheit und Wertschdtzung der Familienkultur
aller Eltern gegentiber entwickeln zu kénnen. Diese
soll sichin derInteraktion mitden Eltern, in der Ent-
wicklung von Angeboten und in der Eruierung von
Moglichkeiten der Beteiligung fur Eltern widerspie-
geln. Damit eng verbunden ist, an den Starken und
Ressourcen der Eltern anzusetzen, und zwar nicht
unabhéangig von ihrer Lebenslage und eventuellen
Belastungen (z.B. durch Armut, Gewalt, psychische
Belastungssituationen), sondern gerade in der dif-
ferenzierten Wahrnehmung ihrer Lebenslage. Die
Orientierung an den Lebenslagen der Familien,

46 Aktuelles Uberblickswerk: Fischer/Springer 2011; Ecarius 2007.
Vgl. auch Kap. 2.1.
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verbunden mit einer Offenheitund Wertschitzung
gegeniiber allen Eltern ist die Anforderung an fach-
lich professionelles Handeln (Roth 2010; Hess 2010;
Schlésser 2009; Hartmann u.a. 2007; RAA 2005).
Stefanie Pietschu.a. (2010, S. 6) weisen in ihrer Studie
die wertschatzende Haltung als zentrale Gelingesn-
bedingung fur die Eltern-Fachkraft-Zusammenarbeit
aus. Die fachliche Anstrengung beinhaltet, sich
eigener Vorurteile, Begegnungsdngste und Fremd-
heitsgefiihle gegentiber Eltern bewusst zu werden.
Diese konnen Barrieren fiir eine wertschétzende,
offene Haltung darstellen (Héhme-Serke/Ansari
2003; Sikcan 2010).

Formen fiir Beteiligung und Kooperation im

Dialog herausfinden und anbieten

Fir den Bereich der Kindertageseinrichtungen sind

einige Strategien entwickelt, um die Kooperation mit

Migranteneltern zu gestalten (Sikcan 2010; Apeltauer

20086, S. 26 ff.; RAA 2005; Schldsser 2004, S. 371f.; LZZ

2004, S. 141.). So lassen sich beispielsweise folgende

acht Formen der Kooperation mit Eltern mit Migrati-

onshintergrund anfithren (RAA 2005):

- Elternbildung

- Elternberatung

- Elterninformation

- Elternmitwirkung

- Kooperation im Gemeinwesen

- Qualifizierung von Eltern

- Projekte mit Eltern

- Fortbildung von Erzieherinnen und Erziehern fiir
die Arbeit mit Eltern.¥

Dabei gibt es Mischformen von der Kooperation mit

Eltern in Einzelkontakten und der Kooperation mit

Eltern in Gruppen (z.B. thematische Elternabende,

Elterncafés, Aktionen fiir Eltern, Gesprachskreise).
Renate Thiersch (2007,S.301.) fassthier die Formate

zusammen und typisiert sie wie folgt: 8

- Formate zur Forderung des einzelnen Kindes: Per-
sonliche Einzelgespréche (z.B. Entwicklungsge-
sprache), Arbeitan Portfolios, Aufnahmegespréche,

47 Zur Wissenschaftlichen Einschatzung vgl: Schwaiger/Neumann
2010.

48 Zur Rolle der Mitgestaltung von Eltern bei der Transformation
von Bildungseinrichtungen unter Zielen sozialer Gerechtigkeit
vgl.: Gomolla2009, S. 36 ff.



Tur-und Angelgesprache, Hausbesuche und Hospi-
tationen in der Kindertageseinrichtung

- Formate zur Stdrkung der Elternkompetenz: Eltern-
beratung, Vernetzung mit sozialen Diensten und
Gemeinwesen, Gesprachskreise, Elternqualifizie-
rung, Elternbildung

- Formate zur Mitgestaltung und Mitbestimmung:
Elternvertretungen, Mitgestaltungvon Festen, Aus-
fliigen, Beteiligung an Projekten und strukturierten
Programmen.

Diese Handlungsformate weisen sich als Elternbeteili-
gungausund haben zum Ziel, fiir Eltern Moglichkeiten
zur Teilhabe an Prozessen in der Kindertageseinrich-
tung und im Gemeinwesen zu schaffen (Soltendieck
2010, S. 40 1f.; Focali 2009, S. 87ff.; Schlosser 2004,
S.371f.).

Grundvoraussetzung fiir die Beteiligung von El-
tern ist, den Informationsfluss und wechselseitig die
Transparenz dariiber zu erhdhen, was in der Familie
und in der Kindertageseinrichtung stattfindet, und
zwar nach dem Motto: ,Mehr Transparenzals Befiirch-
tungen® und ,Mehr direkt erfragen als vermuten®
(WieBler 2007, S. 81).

Die aufgefiihrten Strategien und Formen der Ko-
operation mit Eltern sind identisch mit den Formen
der generellen Kooperation mit Eltern (Pietsch u.a.
2010, S. 76 if.; Textor 2006, S. 341f.). In der Koopera-
tion mit Eltern mit Migrationshintergrund sind sie
orientiert an Handlungsprinzipien, die eine hohe
Aufmerksamkeit fur Risiken von Ausschluss und fiir
divergente kulturelle Referenzsysteme beinhalten.
Zwei Handlungsprinzipien finden dabei in der Fach-
literatur besondere Erwdhnung:

- Die Angebotesollen fiirdie Lebenslage der Familien
passen (Primat der Passung).
- Die Angebote sind dialogisch zu entwickeln.

Primat der Passung

Die Kooperation mit Eltern soll eine Briicke zwischen
derKulturder Familien und der Kultur der Einrichtung
bauen. Bildungseinrichtungen sind vielfach besser
auf Eltern aus héheren Sozial- und Bildungsmilieus
eingestellt als auf Kinder aus weniger privilegierten
familidren Verhéltnissen, wodurch sich das Risiko
fur diejenigen Familien, die dieser Konstellation
nicht entsprechen, erh6ht, nicht in gleicher Weise
angesprochen, reprasentiert und beteiligt zu sein
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(Derman-Sparks/Olsen 2010; Mecheril 2010, S. 179 {f;
Wagner 2010; Preissing/Wagner 2003). 4

Die Qualitétdieser Briickenbildung beziehtsich auf
die ,Passung“ (Hawighorst 2009):

In welchem MafBe erhalten Eltern und Kinder mit
Migrationshintergrund die Méglichkeit, ihr kulturel-
les und soziales Kapital aus ihrer Familienwelt in die
Institution einzubringen? Barrieren der Teilhabe ent-
stehenin der oft monokulturellen und monolingualen
Ausrichtung der Kindertageseinrichtungen mit der
Tendenz, dass Sichtweisen, Werte und Einstellungen
abgewertet und marginalisiert werden, die nicht der
Dominanzkultur der Einrichtung entsprechen (Sikcan
2010, S.1891.).

Fachkréfte sollten dabeiunterstiitzt werden, in der
eigenen Einrichtung Inanspruchnahme und Zugangs-
barrieren fiir die Zielgruppe der Eltern analysieren zu
koénnen. Das beinhaltet auch die kritische Wahrneh-
mung von Schieflagen: Wenig passende Kooperation
mitEltern, die vor allem Miitter erreicht, Vater jedoch
oftwenig; fehlende Angebote in den Sprachen der Mi-
granteneltern; negative Erfahrungen mit 6ffentlichen
Institutionen und der Zugehdrigkeit zur deutschen
Gesellschaft (Schldsser 2004, S. 301f.; Reuter in: Hart-
mann u.a. 2007, S.135ff.).

Fachkréfte brauchen zur Entwicklung eigener Stra-
tegien ein Fachwissen dariiber, welche Strategien als
angemessen und passend gelten konnen. Hierfiir wer-
den gegenwadrtig Formate der Zusammenarbeit mit
Familien erprobtund entwickelt. Fiir die Kooperation
mit Eltern in psychisch und sozial herausfordernden
Lebenslagen werden sogenannte ,,niedrigschwellige*
Strategien als hilfreich erachtet, dieinformell gehalten
sind, personlichen Kontaktin den Mittelpunktstellen
und auch Elemente aufsuchender sozialer Arbeit be-
inhalten (Hausbesuche, Aktivitdten zur Anregung der
erzieherischen Kompetenz, die zu Hause stattfinden)
(z.B. Pietsch u.a. 2010, S. 75{.; Michalek/Laros 2008;
WieBler 2007; Thiel 2007; Fischer/Springer 2011).

In der Praxis entstehen bei Schwierigkeiten in der
Passung oft spannungsgeladene Situationen, die Frust
und Versagensdngste aufseiten der Fachkréfte hervor-
rufen: ,Wieso kommenimmer nur dieselben Eltern?“
(Schlosser2004, S. 291f.). Das Risiko fiir kulturalisieren-

49 Vertiefender Uberblick: Schwaiger/Neumann 2010, S. 81ff.; Micha-
lek/Laros 2008; Textor 2006.
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de und psychologisierende Zuschreibungen ist hier
groB, wenn Fachkréfte nichtangemessen ausgertistet
sind oder die Rahmenbedingungen nicht stimmen.
Wenn Fachkréfte hier die Verantwortung alleinig auf
ihren Schultern lastend fiihlen, steigt die Gefahr fiir
Schuldzuweisungen (,die sind ja nicht interessiert®)
und fur die Verfestigung eines dichotomen und
emotional negativ besetzten ,wir-die“-Empfindens,
was einer partnerschaftlichen Struktur zuwider lauft
(Wagner/Sulzer 2009; Westphal 2009).

Eine Rolle hierfir spielen auch mogliche grundle-
gende Spannungen zwischen den von der Fachkraft
vertretenen Werten der BEPund der verschieden stark
ausgepréagten Bereitschaft der Eltern, involviert zu
sein (Hujala 2009). Fachkréfte sollten um diese Risiken
wissen, damit sie ihr Handeln daraufhin tiberpriifen
koénnen. Der fachliche Anspruch ist es, ausgehend
von der differenzierten Kenntnis der Lebenssituation
der Familie passgenaue Angebote der Kooperation
zu entwickeln. Diese werden jeweils unterschiedlich
aussehen, um das Recht von Eltern auf Familienun-
terstiitzung umzusetzen und Effekte der Teilnabe an
Kindertageseinrichtung und Gemeinwesen zu errei-
chen (Pietschu.a.2010,S.76f.; Kraus-Gruner u.a.2007).

Angebote dialogisch entwickeln

Fur die Entwicklung ,,passgenauer” Formen der Ko-
operation und fir den Abbau von Teilhabebarrieren
werden dialogische Verfahren als bedeutsam beur-
teilt.5° In der Kooperation mit Eltern ist ein immer
erneutes Kennenlernen der Erwartungen und Sicht-
weisen von Eltern notwendig:

Die Initiative dazu hat von den Erzieherinnen und
Erziehern auszugehen: Fachkréfte ,warten nicht dar-
auf, dass Eltern ihnen mit Respektbegegnen, sondern
machen von sich aus Respekt fiir deren Familienkul-
turen deutlich. Es reicht nicht, Mitwirkungsmaoglich-
keiten aufzuzeigen, sondern den Eltern auch dabei
zu helfen, diese zu nutzen. (...) Eltern Raum zu geben
heift: Interesse an ihren Erfahrungen und Ansichten
zu haben, Zusammenkiinfte zu organisieren, in denen
sie zu Wort kommen; Fragen aufzuwerfen, zu denen
alle etwas sagen konnen. Eskann auch hei3en, den El-

50 Angebote, die auf reine Informationsvermittlung und die pas-
sive Rolle von Eltern ausgerichtet sind, sind weniger erfolgreich.
Stand der Forschung: Schwaiger/Neumann 2010 (insbesondere:
Kap. 3).
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tern einen wirklichen Raum in der Kita zu Giberlassen -
ein ,Elternzimmer** (Sikcan 2010, S.195).

Der Anspruchist, Beteiligungsformate dialogisch zu
entwickeln und die Eltern als aktive Partner einzube-
ziehen (Westphal 2009). Dabei sollte es auch um For-
mate der Mitwirkung gehen, die von den Eltern selbst
kommen, z.B. Elternwerkstétten, Elterngesprachskrei-
se oder Elternnetzwerke (Fischer 2009; WieB3ler 2007).
Das erfordert hdufig ein Umdenken bei Fachkréften,
die anders oder gar nicht fiir eine solche Kooperati-
onsarbeit ausgebildet wurden. Vor dem Hintergrund
der Situation, dass Eltern mit Migrationshintergrund
in der deutschen Gesellschaft vor Hurden stehen, an
gesellschaftlichen Ressourcen teilhaben zu kénnen,
sind diese Beteiligungsformate auch als Inklusions-
strategien zu verstehen (vgl. Kap. 3.1).

Erfahrungen aus Praxis und Praxisentwicklung
legen nahe, dass eine gelingende Kooperation von
Eltern und Fachkraften auf einer griindlichen Bedarfs-
bzw. Situationsanalyse und einer darauf abgestimm-
ten Planung und Mitbestimmung der Eltern griindet
(Sikcan 2010, 2003; Soltendieck 2010, S. 40f.; Focali
2009, S. 881f., Westphal 2009, S. 99).

Beispiele dafiir sind Angebote zur Mitgestaltung pa-
dagogischer Prozesse in der Kindertageseinrichtung:
dieEinladung der Eltern zur Mitwirkung an mehrspra-
chigen Vorlese-und Erzahlprojekten, diegemeinsame
Herstellung zweisprachiger Buicher fiir und mit den
Kindern, das Auffithren eines Theaterstiicks, das die
Eltern aus ihrer Heimat kennen, oder gemeinsame
Aktivitdten zur Einbeziehung der weiteren Familie
wie Kochen, Feste, gemeinsame Ausfliige (Soltendieck
2010, S. 421f.; Apeltauer 2006, S. 24 {f.; Schldsser 2004,
S.1371f.; Hohme-Serke/Ansari 2003).

In der Praxis werden gegenwaértig oft auch Akti-
vitdten zur Literacy und Sprachbildung gemeinsam
mit Eltern mit Migrationshintergrund durchgefiihrt
(Springer 2011; vgl. dazu auch Kap. 3.2.2). Auch Akti-
vitdten zu religiosen und weltanschaulichen Aspek-
ten kénnen eine Rolle spielen (vgl. Kap. 3.2.3). Der
gemeinsame Bezugspunktbildet das Interesse an der
Entwicklung der Kinder. Dabei kommen nicht nur Ak-
tivitdten in den Blick, die kulturelle Ressourceninden
Mittelpunkt stellen, sondern auch die Gemeinsamkeit
der Aktivitét (z.B. Stadtteilbegehungen, Ausiliige,
Besuche in Malateliers).



Aushandeln bei divergierenden
Werteorientierungen

Der fachliche Anspruch, Beteiligungsformate dia-
logisch zu gestalten, ist spannungsvoll: Zwischen
Eltern und Erzieherinnen bzw. Erziehern bestehen
rollenbedingte und gesellschaftliche Hierarchien, die
beieinem fiir die BEP anvisierten ,,Dialog auf gleicher
Augenhohe stets mitwirken (Roth 2010; Wagner/Sul-
zer 2009). Ferner tendiert der Anspruch zu hoher
Beteiligung dazu, die Beteiligung von Eltern, die nicht
zu dieser Intensitét bereit sind, abzuwerten (Hujala
u.a.2009).

Erziehungs- und Bildungsvorstellungen zwischen
Fachkréften und Eltern sind generell nicht immer
deckungsgleich (Friederich 2011). Sie stellen keine
abstrakten Formeln dar, sondern sie beinhalten Er-
wartungen, Wiinsche, Hoffnungen und Lebensziele
fir die Kinder und fiir die Eltern selbst als Erziehende.
Die Kommunikation tiber die Bildung, Betreuung und
ErziehungderKinderistemotional besetzt. Hier kann
es fiir Fachkréfte hilfreich sein, ein Fachwissen tiber
verschiedene Erziehungsvorstellungen und Erwar-
tungshaltungen von Eltern an die Kindertageseinrich-
tungzuhaben (Jakel/Leyendecker 2009; Uslucan 2009;
Merkle/Wippermann 2008; Otyakmaz2007; Schreiber
2007; Fuhrer/Uslucan 2005).

Es bedarf sensibler Kommunikationsfiihrung, um
eigene Positionen fachlich zu begriinden und Eltern
Raum zu geben, in ihrer Position gehort zu werden:

,Im Mittelpunkt steht nicht, verschiedene Vorstel-
lungen anzugleichen, Unterschiede zu verwischen,
sondern neue gemeinsame Ziele auszuhandeln. Die
praktische Losung ist nicht das Wesentliche sondern
der Prozess der Anndherung, der Verstandigung und
des Aushandelns® (Sikcan 2010, S. 198).

Aktives Zuhoren wird dafir als relevante Strategie
angesehen, um Eltern in ihren Sichtweisen diffe-
renziert wahrzunehmen und so den gesetzlichen
Anspruch auf Beteiligung und Mitbestimmung von
Eltern zu realisieren (Sikcan 2010; Adair/Tobin 2008;
WieBler 2007, S. 801ff.; LZZ 2004. Listening to parents:
Apeltauer 2006. BEP: Roth 2010, S. 831f.).

Fachkréfte sollten reflektieren, welche Machtver-
héltnisse zwischen Eltern und Fachkréften in den
Kommunikationsprozessen wirken. Sensibilitdt und
Empathie sind zentral fur professionelles padago-
gisches Handeln, divergierende Erziehungs- und
Werteorientierungen wertschitzend und diskrimi-
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nierungskritisch aushandeln zu koénnen. (Sikcan 2010;
Schlésser 2009, 2004; Tschope-Scheffler 2009, S. 136;
Apeltauer 2006, S.10).

Das heif3t auch: Meta-Kommunikationen tiber Irri-
tationen zu fithren, um miteinander im Gesprach zu
bleiben, Vorurteile und Vorbehalte auf beiden Seiten
systematisch immer wieder abzubauen bzw. diesen
vorzubeugen und die angestrebte Offenheit in dem
Beziehungsverhéltnis zu erhalten (Wagner/Sulzer
2009; Gaitanides 2007). Auch eigene Elternbilder
und Wertorientierugnen iiber ,gute Erziehung“ und
~gutes Aufwachsen*® sollten dabei reflektiert werden,
da sie beeinflussen, wie Fachkréfte das Handeln von
Eltern beurteilen (Roth 2010, S. 23; Westphal 2009).

Fazit

Ironischerweise werden im aktuellen Fachdiskurs zur
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern
genau diejenigen fachlichen Anspriiche besonders
hervorgehoben, die urspriinglich vor allem fiir Eltern
mit Migrationshintergrund identifiziert wurden:
Eltern als Experten ansehen, dialogische Gesprachs-
kulturen aufbauen, hohe Beteiligung ermdoglichen.
Dies kann als eindriicklicher Hinweis gelten, dass die
Kooperation mit Migranteneltern keineswegs eine
vollig andere ist, wie es oft suggeriert wird:

,Eltern mit Migrationshintergrund stehen zwar
vor besonderen Herausforderungen, oft sind Eltern
ohne Migrationshintergrund aber mit &éhnlichen
Barrieren konfrontiert - diese gilt es abzubauen*
(Schwaiger/Neumann 2010, S. 8).

Einesolche Kooperationistvoraussetzungsvoll, um
in Kontexten sozialer Heterogenitdt Bedingungen fiir
Eltern in Kindertageseinrichtungen zu schaffen, die
Anerkennung und Gleichheit gewéhrleisten. Neben
der Fachlichkeit der Erzieherinnen und Erzieher be-
darfesentsprechender Rahmenbedingungen, dieeine
moglichst hohe Kohérenz der padagogischen Arbeit
auf der Prozessebene mit der auf der Strukturebene
herstellen (vgl. Kap. 3.2.5).

Da empirische Untersuchungen zur Kooperation
mit Eltern mit Migrationshintergrund in Kinder-
tageseinrichtungen bislang kaum verfiigbar sind,
waéren weitere Studien hilfreich, die sich mit den
Sichtweisen der pddagogischen Fachkréfte und der
Eltern befassen.
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3.2.4.2 Unterstiitzung der Familie

In der Fachdebatte sind gegenwartig vor allem Stra-

tegien in der Diskussion, die unter den (oft synonym

verwendeten) Begriffen der ,Elternbildung® bzw.

,Familienbildung® gefasst werden. Strukturell zeigt

sich dies unter anderem in der verstarkten Einrich-

tung bzw. Umstrukturierung von Kindertagesein-
richtungen in Familienzentren. Sie verfolgen das

Ziel, ,Kindern gute Entwicklungschancen zu bieten,

das familidre System zu stabilisieren und den Vatern

und Miittern bei der Entwicklung der erforderlichen

Erziehungskompetenzen, aber auch bei eigenen

Bildungsanstrengungen und der Integration in die

Gesellschaft zu helfen® (Beber 2008, S.177).

Die Angebote der Elternbildung erfiillen zwei

Funktionen,

- sie vermitteln Erziehungswissen, um Erziehungs-
sicherheit zu erhdhen;

- sie erweitern die Handlungsoptionen, damit Er-
wachseneindie Lageversetzt werden, ,sichinihrem
Lebensraum als mitgestaltende Subjekte mit Selbst-
wirksamkeit erleben zu kénnen* (Tschope-Scheffler
2009, S.17).

Beispiele fiir verbreitete Strategien der Elternbildung,
dieauchin der Kooperation mit Migranteneltern ein-
gesetzt werden, sind die fiir den deutschen Kontext
adaptierten Programme zur Elternbildung: HIPPY,
Opstapje, Rucksack, Griffbereit, FuN — Familieund Nach-
barschaft, Starke Eltern - Starke Kinder.

Ansatze zu Family Literacy werden ebenfalls zuneh-
mend in Kindertageseinrichtungen eingesetzt (vgl.
Kap. 3.2.2). Auch Ansétze fir Elternnetzwerke und die
Qualifizierung von Elternlotsen zdhlen dazu, ebenso
schriftliche Materialien, beispielsweise zweisprachige
schriftliche Elternratgeber in Deutsch sowie in den
von Familien gesprochenen Sprachen (ausfithrlich bei:
Springer 2011, S.4731f.; Pietsch u.a. 2010, S. 8 ff; Tschépe-
Scheffler 2009, 2005; Michalek/Laros 2008; Deutsche
Liga fiir das Kind 2006; Apeltauer 2006, S. 421f.). >

Dieallgemeinen Angebote der Elternbildung bein-
halten vorrangig die Vermittlung von Kompetenzen
zur Starkung der Erziehungs-und Beziehungskompe-

51 ZuElternlotsen: Steckelberg in Fiirstenau/Gomolla 2009, S.121-136.
Zu Elternnetzwerken: Fischer 2009. Zu Elternratgebern: ANE und
deren Beurteilung bei Neumann 2005, S. 208 ff.
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tenz, zur Pravention von Gewalt und zur Herstellung

der eigenen Entwicklungsbalance; die Mehrheit der

genannten Programme zielt jedoch dariiber hinaus
auch auf die Erweiterung der sprachlichen Fahigkei-
ten von Kindern und Eltern.

Die Strategien der Elternbildung zeichnen sich insbe-

sondere durch Folgendes aus:

- Orientierung an den Ressourcen der Eltern und
wertschitzende Grundhaltung

- Niedrigschwelligkeit und hohe Zielgruppenpas-
sung (indem die Eltern beispielsweise zu Hause in
ihrer Lebensumgebung aufgesucht und die Akti-
vitdten in den Sprachen der Eltern durchgefiihrt
werden oder die Multiplikatorin einen dhnlichen
national-kulturellen Hintergrund hat)

- Spielerische Aktivitdten und gemeinschaftliche
Phasen mit Multiplikatorin, Eltern und Kind in Ein-
zel-und Gruppensituationen mit Empfehlungen fiir
die Gestaltung taglicher Abldufe und Erziehungs-
situationen mit dem Kind.

Je nach Lebenslage der Familien und je nach Profil
der Einrichtung und des Trégers werden diese For-
mate der Elternbildung fiir die pddagogische Praxis
unterschiedlich stark relevant; somit ergeben sich
unterschiedliche Handlungsanforderungen an die
Fachkréfte. Je nach Profil der Kindertageseinrichtung
werden auch weitere Formen der Familienbildung
durch die Fachkréfte angeboten, z.B. Erziehungsbe-
ratung oder Gesundheitsférderung (Fischer/Springer
2011).

Es gibt Hinweise darauf, dass sich Nachhaltigkeit
und Effektivitit von ,interkulturell® pddagogischer
Arbeit mit Migranteneltern erhéhen, wenn sie in
einen sozialraumorientierten Ansatz eingebunden
werden, in dem Kindertageseinrichtungen Unter-
stitzungsstrukturen fiir Eltern und Familien tiber die
Vernetzung mit anderen Diensten und Akteuren im
eigenen Haus bzw. im Sozialraum anbieten.

3.2.5 Organisationsentwicklung

Ansatze zur Entwicklung der Prozessqualitét in der
sinterkulturell“pddagogischen Arbeitsind aufs Engste
verbunden mit der Strukturqualitdtr und Kontextqua-
litdt der jeweiligen Kindertageseinrichtung. Die kon-
tinuierliche Qualitdtsentwicklung auf allen Ebenen



wird als Voraussetzung angesehen, um eine moglichst
hohe Kohérenz zu erzielen (vgl. Kap. 3.1). Mit Blick auf
die Professionalitdtvon Fachkréften werden hier zwei
Aspektevertieft: die Zusammenarbeit im Team und die
Arbeit im Sozialraum.

Anforderungsprofile fiir die Organisationsentwick-
lung im Kontext kultureller Heterogenitét sind in der
Fachliteratur hdufig mitden Stichworten ,Interkultu-
relle Offnung*oder ,,Cultural/Ethnic Mainstreaming“
beschrieben. % Dabei wird das Prinzip der Anerken-
nung verfolgt bzw. umgesetzt, indem die Sensibilitat
firunterschiedliche Lebenslagen erhéht wird und die
Moglichkeiten zur Beteiligung sich an den Bedarfen
der Familien orientieren (vgl. Kap. 3.1).

Héaufige Zugangsbarrieren sind das fehlende Ver-
trauen in monokulturell erscheinende Angebote und
~-die Annahme, dass deutsche MitarbeiterInnen nicht
freivon negativen ethnischen Vorurteilen sind und dass
sie der Migrantenklientel deshalb wenig Akzeptanz
und Wertschitzung entgegenbringen® (Gaitanides
2003,S.45). Alsweitere Barrieren gelten eingeschrénkte
Erfahrungen mit sozialer Arbeit im Herkunftsland,
strukturelle Aspekte (Komm-Strukturen, Wohnortfer-
ne,Gebuhren), mangelnde Lebensweltorientierungder
Angebote (im Sinne einer ,,Passung®, was z.B. sprachli-
che Verstandigung angeht) und fehlendes Vertrauenin
interkulturelle Verstdndigungsmaoglichkeiten.

Dabeigehtesauch darum, gesamtgesellschaftliche
Ungleichheitsverhéltnisse sowie Rassismen in ihrer
Wirkung auf die Bildungseinrichtung zu reflektieren
und Mechanismen institutioneller Diskriminierung
zum Gegenstand der Reflexion zu machen, umdiesen
vorzubeugen bzw. sie zu mindern (Gomolla 2009;
Jakubeit 2009; Kalpaka 2009; Sulzer/Wagner 2009;
Hormel/Scherr 2006) Fachkréfte und Organisatio-
nen sollten darin unterstiitzt werden, ,,ihre eigenen
Handlungskontexte und Arbeitskulturen auf Einsei-
tigkeiten und Diskriminierungen hin zu untersuchen®
(Gomolla 2009, S. 50).

Eine entsprechende Organisationsentwicklung
hat zum Ziel, kontinuierlich Zugangsbarrieren zu
identifizieren und abzubauen, damit alle Menschen

52 Gaitanides 2010, 2008; Foitzik/Pohl 2009; Gomolla 2009; Hand-
schuck2009; Jakubeit2009; Kalpaka2009; Handschuck/Schréer
2000.

Elementarbereich: Gaitanides 2007; Ueffing 2007. Praxishilfen:
AWO 2010; MGFFI-NRW 2010.
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unabhéngigvonihrer Lebenslage gleiche Méglichkei-

ten im Zugang zu Kindertageseinrichtungen haben.

Dieser Zugriffrealisiert Strategien zur Umsetzung des

Prinzips der Gleichheit in organisationales Handeln

(vgl. Kap. 3.1).

Die Qualitédtsanspriiche, die fiir eine Organisations-
entwicklunginBeriicksichtigungkultureller Differenz
entwickelt werden, sind dabei in ihren Eckpunkten
deckungsgleich mit zentralen Anspriichen fiir die
allgemeine Tragerqualitét (TQ) und fir die wirksame
Kooperation mit Eltern. > Diese werden hinsichtlich
der Erh6éhung von Kultursensibilitdt und Aufmerk-
samkeit fiir Teilhabebarrieren fokussiert.

In der Fachliteratur werden vorrangig folgende
Anspriche benannt:

- Offnung der Einrichtung fiir die Lebenslagen und
Vielfalt der familidren Verhdltnisse (TQ Familienori-
entierungund Elternbeteiligung): Offnungsprozesse,
z.B. durch ethnisch und sprachlich heterogen zu-
sammengesetztes Personal; Angebote fiir Eltern
in den von ihnen gesprochenen Sprachen; Verfiig-
barkeit von Dolmetschern oder Multiplikatoren;
Kooperation mit Beratungsstellen, Migrantenver-
bédnden und Fachdiensten vor Ort; Erkundung von
Zugangsbarrieren und Bedarfen durch Kontakte
mitNutzernund Nicht-Nutzern der Einrichtungen.

— Flexibilisierung der Arbeitsstrukturen in der Ein-
richtung und Entwicklung integrierter Angebote
(TQ Dienstleistungsentwicklung): Um Beteiligung
zu erhohen, sollten Angebote fiir Eltern an ihren
Bedarfen entwickelt werden. Das beinhaltet die
Bereithaltung von aufsuchenden, lebensort- und
alltagsnahen Angebotsstrukturen, wie Elterncafés;
Programme zur Sprachbildung von Kindern in
héuslicher Umgebung; Veranstaltungen von Eltern
fur Eltern; Einbindung von externen Akteuren in
die Kindertageseinrichtung. Eine entsprechend
flexible Unterstiitzung konnte hierfiir vor allem
vonseiten des Tragers, der kommunalen Verant-
wortungstrager und Kooperationspartnerkommen

53 ZurTrégerqualitat: Fthenakis u.a.2003.
Zur Strukturqualitat fur die Kooperation mit Eltern: Pietsch u.a.
2011, S.75ff.
Die folgenden Aspekte sind alle gleichermaBen angesprochen
in: Gaitanides 2011, 2008; Pietsch u.a. 2010, S. 75ff.; Jakubeit
20009; StraBburger/Bestmann 2008; Ueffing 2007.
Zu den Interventionspunkten gegen institutionelle Diskriminie-
rung: Gomolla 2009, S. 50 ff.
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(Gaitanides 2011; Pfaller-Rott 2010; Beber 2008).
Auch die Kommunikation sollte entsprechend
angepasstwerden, beispielsweise tiber eine Mund-
zu-Mund-Propaganda oder tiber Lotsen bzw. Schliis-
selpersonen in Communities.

- Einrichtungen, die sogenannte integrierte Ange-
bote machen konnen (d.h. kindzentriert als auch
familienunterstiitzend arbeiten), wird ein hohes
Wirkungspotenzial zugesprochen, die Teilhabe
von Eltern zu erh6hen. Sie sind entweder innerhalb
der Kindertageseinrichtung in Form von Familien-
zentren organisiert oder auch extern in Form der
engen Kooperation mit Fachdiensten (z.B. der
Familienberatung und Familienbildung oder Ge-
sundheitsférderung).

- Familienzentren sind gesamtfamilidre Lernorte,
die Familien in ihrem sozialen Nahraum niedrig-
schwellige Begegnungsmaoglichkeiten bieten und
gezielte Moglichkeiten fir Elternbildung sowie
Angebote zur Beratung und Hilfen schaffen. Als
Modell wird haufig der Ansatz des Early Excellence
Centreangefiihrt (Diller/Schelle 2009; Whalley/Pen
Green Centre Team 2008; Mohn/Hebenstreit-Miiller
2008; MGFFI 2010).

— Mobilisierung der Ressourcen von sozialen Netzwerken
und Orientierungin den Sozialraum (TQ Gemeinwesen-
Orientierung und Vernetzung) in der wohnortnahen
Infrastruktur, indem beispielsweise eigene Initiati-
ven und Aktionen angeregt werden, innerhalb der
Einrichtung oderdes Sozialraums sowie durch deren
Vernetzung und Kooperation.®

- Bedarfsspezifische finanzielle Ausstattung der Regel-
einrichtungen (TQ Finanzmanagement): Organisa-
tionen sollten je nach Bedarfssituation flexibel auf
finanzielle Unterstiitzungsmittel zugreifen kénnen;
die Flexibilitat hat sich nach den immer neu zu be-
stimmenden Bedarfen zurichten, die die jeweiligen
Kinder und Familien zur Unterstiitzung benétigen;
Kindertageseinrichtungen, in denen eine erhohte
Kapazitit benoétigt wird, sollten intensivere Res-
sourcen erhalten, statt Investitionen in Sonderpro-
gramme zu tdtigen. Das giltauch fiir die Kooperation

54 OECD 2011. Uberblick: Fischer/[Springer 2011, S. 307ff. (Kap.: ,Migra-
tion und Soziale Arbeit mit Familien*).

55 Fischer 2011; StraRburger 2010; StraBburger/Bestmann 2008;
Karakasoglu/Kordfelder 2004; Militzer u.a. 2002.
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mitElternsowie fiir die Entwicklung, Durchfithrung
und Auswertungvon Angeboten firund mitKindern
und Familien (OECD 2011; Sikcan 2010, S. 200; StraB-
burger 2010, S.16; Ueffing 2007, S. 297).

- Etablierung und kontinuierliche Entwicklung hete-
rogener Teams (TQ Personal- und Qualitdtsentwick-
lung): Eine ethnisch und sprachlich heterogene
Personalzusammensetzung wird mit der Chance
auf Verbesserung der Kommunikation und des Zu-
gangsverbunden (Gaitanides 2011, S. 331f.). Dariiber
hinaus wird fir alle Beteiligten die fortlaufende
Qualifizierung des Fachpersonals fiir die professio-
nelle Arbeitin heterogenen Kontexten als notwendig
erachtet, insbesondere mittels praxisbegleitender
Unterstiitzung in Form von Supervision, Intervision
und praxisbegleitender Weiterbildung.

Organisationsentwicklung, die jeweilsdie sprachliche,
kulturelle und religitse Heterogenitat der Familien
berticksichtigt,istdann als unabgeschlossener Prozess
zuverstehen, in denen Kindertageseinrichtungen ssich
alslernende Organisationen begreifen und ihre Arbeit
inregelméBigen Abstdnden entlang der Qualitétskri-
terien systematisch evaluieren. ¢

Die Verantwortung fir die Organisationsentwick-
lung liegt vorrangig bei Tragern, Leitung und fach-
lichem Unterstiitzungssystem und sollte von ihnen
gesteuert und gestaltet werden. Sie bendétigen ein
~Change Management®, das Riicksicht nimmt auf die
Widerspriiche, die sich im professionellen Handeln
ergeben, Offenheit fiir Entwicklung lasst und zugleich
Orientierung und klare Anhaltspunkte fiir die Verénde-
rung der Qualitdtauf denverschiedenen Ebenen bietet
(Jakubeit 2009). Das verweist darauf, dass auch Trager,
Leitung und gegebenenfalls Fachberatung Moéglichkei-
ten haben sollten, sich hierinihren jeweils spezifischen
Verantwortungsbereichen zu qualifizieren.

Welche Anforderungen stellen sich dabei an die pa-
dagogischen Fachkrifte? Qualitdtsanspriiche werden
hierim Hinblick auf die Kooperation im Team und auf
die Kooperation im Sozialraum dargestellt.

56 Erfahrungen zur Adaption entsprechender Kriterien fir Trager-
qualitat: Fthenakis u.a.2003.
Projekt Kinderwelten: Gomolla 2010 b. Anforderungen auf Lei-
tungsebene: Beber2003.



Kooperation im Team

Fir die,interkulturell® pddagogische Qualitét in der
Kindertageseinrichtung ist ,eine in kultureller und
sprachlicher Hinsicht plurale Zusammensetzung des
Personals“ Voraussetzung (Neumann 2005, S. 1991.).
Uber die Kooperation in ethnisch heterogen zusam-
mengesetzten Teams von Kindertageseinrichtungen
gibt es in Deutschland noch wenig empirische An-
haltspunkte. >

Strukturell zeigen sich Unterreprédsentanz sowie
schlechtere Beschéftigungsbedingungen fir Fach-
krafte mit Migrationshintergrund gegentiber Kolle-
ginnen und Kollegen ohne Migrationshintergrund
(Fuchs-Rechlin 2010, S.171f., S. 471.).

In ethnisch heterogenen Teams treten potenziell
folgende konflikthafte Situationen auf (Gaitanides
2010, S.1541f.):

- Nutzen mehrsprachiger Kompetenzen in Team-

Situationen
- Stereotypisierende Deutungen des professionellen

Handelns mit empfundener Abwertung aufseiten

der Fachkréfte mit Migrationshintergrund
- Ungleich empfundene Arbeitsteilung und damit

verbundene unterschiedliche Reprasentation
- ProblematischerUmgangmitMachtundHierarchien
im Team.

Firdie Arbeitin heterogen zusammengesetzten Teams

ergebensich dannfolgende Qualititsstandards (Gaita-

nides 2002):

- Etablierungvon Dialog- und Konfliktlosungsstruk-
turen

- Reflexion stereotypisierender und ethnisierender
Deutungen

- Akzeptanz von Mehrsprachigkeit

- Verbesserung der Reprédsentation von Fachkréften
mit Migrationshintergrund im Team und in der
Hierarchie.

Kinder sollen Erwachsene auch in der Team-Zusam-
menarbeit als vorbildlich erleben, indem ein wert-
schétzender und anerkennender Umgang gepilegt
wird. Zudem bietet das Team einenrelevanten Ort fiir

57 Zur Aufkldrung der Situation ist jiingst ein Forschungsprojekt an
der Universitat Oldenburg unter Leitung von Rudolf Leiprecht
und Christiane Brokmann-Nooren gestartet worden (2011-2014).
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Fallbesprechungen der Arbeit mit Eltern und Kindern.
Da blinde Flecken und Vorurteile oft erst durch das
Einbeziehen verschiedener Perspektiven erfasst wer-
den konnen, ist das Team ein wichtiger Ort, an dem
Fachkréfte Reflexionen durchfiihren (Wagner 2010,
S.211; Wagner u.a. 2006, S. 231.).

Fachkréfte sollten darin unterstiitzt werden, Kom-
munikationen sensibel zu fithren, Empathie zu zeigen
und in Konfliktsituationen Kompetenzen zur Konflikt-
l6sung heranziehen zu kénnen, um eine konstruktive
Kooperation im Team zu gewédhrleisten. Dabei geht es
auch darum, sich der eigenen Situation und Befind-
lichkeitbewusst zu werden und zu priifen, welche Re-
levanz diese fiir Hierarchieverhéltnisse in Kommuni-
kationssituationen haben (Sulzer/Wagner 2011, S.46f;
Gaitanides 2010).

Auf der Ebene der Kooperation im Team gehe es
dann darum, mehrperspektivische Praxisreflexion
und Situationsanalysen durchzufithren, um die ,,Zu-
sammenhédnge zwischen pddagogischem Handeln
und den strukturellen Rahmenbedingungen des
Handelns und die (...) Widerspriiche und Dilemmata
sichtbar, thematisierbar und reflektierbar“zumachen
(Kalpaka 20009, S. 35); die Formen institutioneller Dis-
kriminierung konnen dafiir Vorschub leisten. Dies
sollte kontinuierlich erfolgen und erfordert einen Ar-
beitszusammenhang, in dem sich Fachkréfte trauen,
sich in ihren Starken und Schwéchen einzubringen.
Katinka Beber (2003) fiihrt aus, wie Leitung Team-Pro-
zesse so gestalten kann, dass sie sensibel fiir Prozesse
von Ausgrenzung, Normalisierung und Dominanzim
Teamist, diese ansprichtund mitdem Team bearbeitet.

Kooperation im Sozialraum

Bildungseinrichtungen werden aufgefordert, sich
mit Institutionen aus dem Sozialraum zu vernetzen
und diese Kooperationen auch inhaltlich zu fiillen. %
Mit der Einrichtung von Bildungslandschaften ist die
Erwartung verbunden, informelle und formelle An-
gebote in den Lebenswelten der Kinder und Familien
so zu vernetzen, dass sie die Moglichkeiten zur Betei-
ligung an Bildungsaktivitdten maximieren und maog-
liche Briiche zwischen den Mikrosystemen Familie,
Bildungseinrichtungen und Umfeld minimieren. Dazu

58 Impulse dazu wurden bereits im Zwélften Kinder- und Jugend-
bericht gegeben (BMFSFJ 2005).
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zahlt, Ubergiange zwischen Bildungseinrichtungen
optimal zu gestalten und moglichst niedrigschwellig
vielfdltige Zugénge fiir sozial benachteiligte Bevolke-
rungsgruppen zu schaffen.

Das Konzept orientiert sich an einem ganzheitli-
chen Bildungsverstdndnis (Bildung in Freizeit, am
Arbeitsplatz, in Schulen, im Alltag). Es zielt auf die
Schaffung eines integrierten Angebots (Kooperation
zwischen Jugendamt, Schulbehérde, Stadtplanung),
dessen Inhalte im Dialog mit den Beteiligten ent-
wickelt werden, moglichst gemeinsam mit Eltern,
Kindern und Akteuren des Sozialraums (einen Uber-
blick zum Stand der Forschung geben insbesondere:
Bollweg/Otto 2011; Maykus 2011; Bleckmann/Schmidt
2011; Schwaiger/Neumann 2011, S. 88 ff; Robert Bosch
Stiftung 2006, S.155 ff; Preissing/Heller 2009, S. 273 {f.;
Tietze/Viernickel 2007, S. 260 ff.).

Kooperationen im Sozialraum haben sich an den
Lebenslagen der Kinder und Familien auszurichten;
wird beispielsweise der Bedarf festgestellt, Kindern
verstarkt Zugang zu literalen Welten anzubieten,
waére die Entwicklung einer Kooperation mit einer
nahen Bibliothek angeraten oder die Kooperation mit
Vereinen, um beispielsweise Lesepaten in die Kinder-
tageseinrichtung einzuladen.

Die Kooperationen sollen helfen, wohnortnahe
Unterstiitzung fir lebenslagenspezifische Bedarfe
anzubieten, z.B. zu Fragen gesundheitlicher Versor-
gung, zu Hilfen zur Erziehung, zum Kinderschutz
oder zur Beratung in familidren oder psychosozialen
Angelegenheiten. Das bezieht die Angebote von
Migrationssozialdiensten, mehrsprachigen Bera-
tungsstellen und Migrantenselbstorganisationen ein,
die wichtige Ressourcen fiir die Eltern und Familien
bereithalten kénnen (StraBburger 2010; Beber 2008;
Straburger/Bestmann 2008; Neumann 2005, S.1991.).

Die pddagogischen Fachkréfte sollten demzufolge
Kenntnisse dariiber haben, welche Institutionen im
Nahbereich Unterstiitzungsleistungen fir Kinder
und Familien anbieten. Das beinhaltet Kontakte zu
Dienstleistungen von Amtern und freien Trigern in
den Bereichen Gesundheit, psychosoziale Unterstut-
zung und Beratung fur Eltern und Familien, Hilfen
zur Erziehung, Rechtsberatung, Finanzhilfen, Kinder-
schutz. Sie sollten auch nach Bedarfauf wohnortnahe
Ressourcen verweisen kénnen, die weiterhelfen kén-
nen, wenn migrationsspezifische Belange im Fokus
stehen und Kontakte zu Migrationssozialdiensten,
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~inter“kulturellen Beratungsstellen oder Angeboten
von Migrantenselbstorganisationen herstellen kén-
nen.

Fazit

Die ,interkulturelle” Organisation sollte sensibel fiir
kulturelle, sprachliche undreligitse Lebenslagen und
Teilhabebarrieren sein. Die diesbeziiglichen Anforde-
rungsprofile fiir Trager, Kindertageseinrichtungen
und Fachkréfte sind derzeitnochim Werden begriffen
(Diehm 2009).

DieRessourcenvon Fachkréften zur Kooperationim
Team sowie zur Kooperationim Sozialraum erscheinen
in erheblichem MaBe wechselseitig gebunden an die
Gestaltung dieser Bereiche durch Leitung und Trager
sowie durch Ressourcen, die diesen wiederum zur
Verfiigung gestellt werden.



4 Zusammenfassung:
Kompetenzen fur
professionelles Handeln

Die Qualifizierung frithpéddagogischer Fachkréafte im
Umgang mit kultureller Differenz ist bereits seit eini-
gen Jahren Gegenstand der Aus- und Weiterbildung,
verbunden mit entsprechendem Erfahrungswissen.
Welche Kompetenzen Fachkréfte aus wissenschaft-
licher Sicht bei der professionellen Gestaltung ihrer
Praxis unterstiitzen konnen, wurde detailliert im
Kapitel 3 aufgefiihrt.

Im Folgenden werden diese Erkenntnisse zusam-
mengefiihrt mit aktueller sozialpddaogischer Fach-
literatur, die unter dem Schlagwort Interkulturelle Kom-
petenzKompetenzen fiir das professionelle Handeln in
einer Migrationsgesellschaftaufzeigt (Kefl/Plosser 2011;
Leiprecht 2011a, 2011b; Auernheimer 2010 a, 2010 b;
Herwartz-Emden u.a. 2010; Otten u.a. 2009; Schara-
thow/Leiprecht 2009; Rommelspacher/Kollak 2008).5°

Werteorientierte Handlungskompetenz

Es zeigt sich, dass Erzieherinnen und Erzieher auf
verschiedene Kompetenzen zuriickgreifen kdnnen
sollten, um eine ,interkulturell“ pddagogische Praxis
zu gestalten. Bei ,,interkultureller Kompetenz*“®° geht
es nicht um eine Kompetenz, sondern um ein Set von
Teilkompetenzen, das Fachkréfte darin unterstiitzen
soll, Irritationen aufzulésen, wertschitzend miteinan-
der zu agieren und Risiken fiir die Diskriminierung

59 Die Forschung zu den ,interkulturellen* Kompetenzen von Erzie-
herinnen und Erziehern ist erst anfanglich verfiigbar. Empirische
Anhaltspunkte sowie Evaluationen von aktuellen Professionalisie-
rungs- und Praxisentwicklungsprojekten bieten folgende Studien:
Rosken 2009; Ueffing 2007; Roux/Stuck 2005; Diehm 1997, S. 23 ff.
Die Fachliteratur fir den Bereich der Kindertageseinrichtungen
wurdevorallemin Formvon UberlegungenfiirQualifizierungskon-
zepte entwickelt (Wagner 2011; Prochazka 2011; Sulzer/Wagner
2011,S.26 ff.; DECET 2011; Zacharaki u.a.2007; RAA2005; Wagner
u.a.2006; Oberhuemer/Ulich 2003).

60 Eine allgemeingdiltige Definition zur ,Interkulturellen Kompe-
tenz" gibt es nicht; sie erschlieft sich letztlich erst aufgrund der
Erfordernisse im jeweiligen Handlungsfeld und Handlungskon-
text (Lanfranchi 2010; Otten 2008). Zum Kompetenzbegriff vgl.
Freise 2005.
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abzubauen. Als Teilkompetenzen werden Kognitive
Kompetenzen, Soziale Kompetenzen und Personliche
Kompetenzen gewertet, die eng aufeinander bezogen
sind (Leenen u.a. 2010; Fischer 2009; Freise 2005; Gil-
tekin 2005, S. 368 {.; Gaitanides 2003).

Gefragt sind Kompetenzen als Ressourcen, die die
Fachkraft unterstiitzen, die Lebenslage und Lebens-
situation der Kinder und Familien zu deuten und zu
interpretieren, sowie als Ressourcen, die sie in die
Lage versetzen, darauf bezogen zu handeln, sei es im
Rahmenvon Gespriachen oder in Form von Aktivitdten
(Sulzer/Wagner 2011, S. 26 ff.; Freise 2005, S. 143 ff.).

Die,Interkulturelle Kompetenz“kommtdabeiohne
ein Wertefundament nicht aus (Fischer 2009, S. 35f,;
Leiprecht2002). Die Werte basieren auf den Prinzipien
von Anerkennung und Gleichheit (vgl. Kap. 3.1). Ent-
sprechend sollten Selbstkompetenz, Sozialkompetenz,
Fachkompetenz und Methodenkompetenz als Ressour-
cen dergestalt genutzt werden, dass Fachkrafte in ih-
rem Handeln die Werte vertreten kénnen, die fiir den
Umgang mit kultureller Diversitdt handlungsleitend
sind (Auernheimer 2010 a, 2010 b; Leenen u.a. 2010;
Kalpaka 2005, 2001). '

Die ,interkulturelle Kompetenz“ der Fachkréfte
zeichnet sich demzufolge insbesondere durch Kom-
petenzen fir kultursensibles und rassismuskritisches
Handeln aus: Die Dimensionen sind wechselseitig auf-
einander bezogen (siehe Kap. 3.1). In der Fachliteratur
werden die beiden Dimensionen unterschiedlich ge-
wichtetund auch nichtimmerso betitelt (Fischer 2009).

Die Professionalitdt von Fachkréften in der Kin-
dertageseinrichtung bezieht sich dann zum Einen
darauf, sensibel fiir die Relevanz ethnisch-kultureller
Deutungsmuster und Erfahrungshorizonte auf meh-
reren Ebenen zu sein, insbesondere was die eigene
Wahrnehmung, Interaktionen und Beziehungen in
der pdadagogischen Arbeit sowie die institutionellen
Zusammenhdnge und den gesamtgesellschaftlichen
Kontext betrifft, das heiBt, diesen gegeniiber mit
Wertschdtzung und Offenheitzu begegnen undsieim
Handeln zu beriicksichtigen (kultursensibel handeln)
(Fischer 2009, S. 36 {.; vgl. dazu auch Kap. 3.1).

Die Professionalitét von Fachkréften in der Kinder-
tageseinrichtung bezieht sich zum Anderen darauf,

61 Ein Uberblick iiber die normativen Orientierungen in der Fach-
literatur ist enthalten in: Freise 2005, S. 148 ff.
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sensibel dafiir zu werden, dass Abwertung und Diskri-
minierung aufgrund von Hautfarbe, Sprache, Religion
oder (zugeschriebener) Kultur oder Ethnie sowie die
damit verbundene Privilegierung und Bevorteilung
in der eigenen Wahrnehmung, in Interaktionen und
Beziehungen in der pddagogischen Arbeit sowie in
institutionellen Gegebenheiten und im gesamtgesell-
schaftlichen Kontextihre Wirkung haben. Dasbedeutet
auch, sich kritisch gegentiber diesen Bezeichnungs-
und Bewertungspraxen zu verhalten und gegebenen-
falls zu intervenieren (Rassismuskritisch handeln). Der
Anspruch, im fachlichen Handeln wertebasiert Position
zubeziehen und zum Abbau sozialer Ungleichbehand-
lung beizutragen, erfordert eine Kombination der
Entwicklung von Haltungen sowie die Bereitschaft,
sich auf diesen Prozess einzulassen und dafur spezifi-
sches Fachwissen zu erwerben (Mac Naughton 2009;
MacNaughton/Davis 2009; Eggers 2004; DECET 2001).

Analysekompetenz

DieFahigkeit, kulturelle Referenzen als Voraussetzung
furkultursensibles Handeln wahrzunehmen, verlangt
eine geschulte Analysekompetenz. Nach Georg Au-
ernheimer (2010) sollten pddagogische Fachkréfte es
lernen, die Bedeutung von Kultur zu dramatisieren
oder zu entdramatisieren:

Dramatisieren bedeutet: Situationen gezielt mit
Blick auf den Einfluss kultureller Referenzsysteme
zu betrachten. Diese Sensibilisierung kann in beson-
derer Weise durch die Aneignung von Fachwissen
und durch Strategien zur Selbstreflexion unterstiitzt
werden. Dafiir eignen sich insbesondere Fallanalysen,
um diese Analyseperspektive zu schulen (Spohn 2009;
Giltekin 2005; Kalpaka 2005, 2001).

Entdramatisieren zielt darauf ab, die Kultur als Ein-
flussfaktor im Leben, Denken und Handeln von Men-
schenzurelativieren und als einen Einflussfaktorunter
mehreren wahrnehmen zu lernen. Diese kritische Dis-
tanzierungist notwendig, um den im Diskurs gelaufi-
gen Unterscheidungsschemata kritisch zu begegnen,
die rassistische Strukturen von Héherwertigkeit und
Minderwertigkeitstiitzen. Situationen sollten bewusst
unter mehreren Bezugspunkten analysiert werden
(Auernheimer 2010 a, 2010 b; Kalpaka/Mecheril 2010;
Rommelspacher 2008). Hierfiir werden diverse Strate-
gienvorgeschlagen (Leiprecht2011a,2011b; Westphal
2009; Mecheril 2008, S.891f.; Elverich u.a. 2006).
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Fachkompetenz

Uber welche Kenntnisse sollten pidagogische Fach-

kréfte verfiiggen, welches Wissen sollten sie erwerben?

Die Ausfithrungen in Kapitel 3 geben einige Hinweise

darauf, dass Fachwissen wichtige Ressourcen fiir

Fachkréfte darstellen, ihre Praxis kultursensibel und

rasismuskritisch zu gestalten. Dierelevant werdenden

Wissensbestdnde kdonnen hier nur grob wiedergebe-

ben werden, sie werden auch in der Fachliteratur zur

interkulturellen Kompetenz benannt (Auernheimer

2010 b; Herwartz-Emdem u.a. 2010, S. 2041{.; Freise

2005, S.1301f.; RAA 2005):

- Kenntnisse tiber die Vielfalt von Familienkulturen
in Deutschland

- Kenntnisse tiber dierechtliche und soziale Situation
von zugewanderten Familien, damit verbunden
uber die Situation in den Herkunftsldndern der Fa-
milien sowie iiber den rechtlichen und politischen
Status der Familien in Deutschland und deren
Lebenslagen

- Kenntnisse tiber Erscheinungsformen und Ursachen
gesellschaftlicher Ungleichheitsverhdltnisse, wie
Rassismus, Linguizismus (Diskriminierung aufgrund
vonSprache), Diskriminierungaufgrund von Religion

- Kenntnisse iiber Mechanismen von Diskriminie-
rung auf individueller, interpersoneller, institutio-
neller und gesamtgesellschaftlicher Ebene

- Fachwissenschaftliches Wissen zu einzelnen Hand-
lungsfeldern: Prozesse des Erwerbs von Sprach(en)
bei Kindern, Ansétze der Kooperation mit Eltern
und Familien, Forderung von Deutsch als Zweitspra-
che, Identitdtsentwicklung von Kindern in Bezug
auf die soziale Vielfalt

- Fachwissen iiber Grundannahmen einer ,inter-
kulturellen® Pddagogik und der Verbindung zur
Pddagogik der Vielfalt

- Fachwissen iiber Strategien der Kommunikation
und Konfliktlésungsstrategien sowie Methoden-
wissen zur Gestaltung der pddagogischen Praxis.

Die Vermittlung von Fachwissen tiber ethnische Grup-
penwird im Fachdiskurs ambivalent eingeschitzt, da
Risiken der Kulturalisierung gegeben sind (Mecheril
2010; Guiltekin 2005; Kalpaka 2005; Gaitanides 2003).
Ein , Expertentum in Bezug auf andere Kulturen® (Giil-
tekin 2005, S. 371) und ein erschopfendes , Verstehen
des Anderen” kdnnen angesichts der Diversifizierung
kultureller Referenzsysteme nichterreicht werden, da



die Personen sich trotz der Zugehorigkeit zu (selbst-
oder fremdzugeschriebenen) Gruppen individuell
einzigartig verorten und ihre Lebenslage auch durch
weitere Faktoren beeinflusst wird (Mecheril/Kalpaka
2010, S. 31ff.; Castro Varela 2008). Allerdings bedarf
esder Aneignung des Wissens um spezifische Lebens-
lagen, damitdiese (im Sinne einer Analysekompetenz)
uberhaupt ,interpretierend verstanden®werden kon-
nen (Freise 2005, S. 143 {f.).

Die Vermittlung gruppenbezogenen Fachwissens
ist angemessen, ,solange es nicht mit der Illusion
einhergeht, Verhalten von Menschen wére durch
dieses Wissen ohne Kenntnis ihrer aktuellen Lebens-
bedingungen und abstrahiert von diesen voraussag-
bar“ (Kalpaka 2005, S. 401). Angestrebt werden sollte
demnach eine Anreicherung von Wissen sowie eine
Anndherungandie Lebenswelten der Kinder und ihrer
Familien (Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 205).

Selbstkompetenz

Aufgrund der Einsicht, dass letztlich ein Wissen tiber
den Anderen nicht moglich ist, ergibt sich die Not-
wendigkeit einer ,untersuchenden Haltung“, das Re-
ferenzsystem des Gegeniibersin Erfahrungzubringen
(Mecheril 2008, S. 88 1f.; Leiprecht 2002):

»Einen anderen Menschen in der Perspektive der
,ethnischen Anerkennung‘zu respektieren und ernst
zu nehmen bedeutet, in Interaktionsprozessen mit
ihm gemeinsam herauszufinden, wie er sich selbstund
seine Lage sieht” (Kiesel/Voilz 2010, S. 76).

Dieses Herausfinden und Untersuchen, wann kul-
turelle Referenzsysteme im Leben von Kindern und
Familienrelevantwerden, sind Suchbewegungen, die
nur dann auch anerkennend wirken kénnen, wenn
die Fachkréfte die Notwendigkeit dieses Vorgehens
auch als sinnhaft erachten und akzeptieren. Oftmals
erleben Fachkrafte dieses Vorgehen zunéachst als
Anstrengung und als Erschwernis ihrer Arbeit. Dass
Fachkréfte Offenheit und Wertschdtzung fiir kulturelle
Diversitdt entwickeln, erscheint fiir die Herstellung
dieser Akzeptanz eine Bedingung zu sein.

Diese beiden Aspekte sind wesentliche Vorausset-
zungen dafir, ein anerkennendes und respektvolles
Handeln zu etablieren. % Offen und wertschétzend

62 Dieser Aspekt wird als Commitment auch bei Sulzer/Wagner
2011, S. 30ff. erlautert.
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Fremdem gegeniiber zu kommunizieren und zu
interagieren, beinhaltet die persénliche Auseinan-
dersetzung mit Fremdheit und damit, was Fremdheit
an Gefiihlen und Irritationen auslést (DECET 2011;
Wagner 2011, 2009; Oberhuemer/Ulich 2003, S. 157).
Selbstreflexionen wird zur Entwicklung der Selbst-
kompetenz hohe Bedeutung beigemessen.

Selbstreflexion und Praxisreflexion

Die Bereitschaftund Fahigkeit zur Selbstreflexion wird
als wichtige Kompetenz zum Handeln in kulturellen
Uberschneidungssituationen erachtet (die nachfol-
genden Ausfihrungenbeziehen sich auf: Wagner 2011;
Auernheimer 2010 b; Herwartz- Emden 2010, S. 206{.;
Kiesel/Volz 2010, S, 741f.; Mecheril 2010, S. 92{f.; Wag-
ner u.a. 2010, 2006; Fischer 2009; Freise 2005, S, 1901f.;
Hultekin 2005, 2003; Gaitanides 2003; Leiprecht2002).

Verinnerlichte Normen und Annahmen (iiber die
Wahrnehmung des Gegentibers, iiber gesellschaft-
liches Miteinander, iiber eine ,,gute“ Lebensfiihrung,
tiber Formen hoflicher Kommunikation) kénnen Miss-
verstdndnisse undIrritationen bewirken. Unbewusstes
lasstsich nichtohne Weiteres bewusst machen, zumal
man immer auch ,eine bestimmte kulturelle Brille®
tragt (Schlosser 2009, S. 31). 3

Selbst- und Praxisreflexion beziehen sich nicht vor-
rangig auf die Verdnderung der Person, sondern auf
die Veranderung der Praxis (DECET 2011; Wagner u.a.
2010,2006).Sich inder eigenen kulturellen Gebunden-
heit wahrzunehmen, erfordert, sich der personlichen
Gefiihle anzundhern und sie einzuordnen mit Blick
darauf, welche Wirkungen diese auf die Gestaltung
der Interaktion bzw. der Beziehung mit dem Gegen-
uber haben, sei es ein Kind, sei es eine Mutter, sei es
eine Kollegin im Team.

Die Fahigkeit zur ,Selbstreflexivitdt heif3t, dass
man Gefiihle wie Angst oder Irritation, Blockaden,
Projektionen wahr-und annimmt und ihnen vor dem
Hintergrund des eigenen Mdéglichkeitsraums aufden
Grund gehen kann. Das schlief3t auch die Fahigkeit
ein, sich tiber die eigene Anbindung zu einer sozialen
Gruppe bewusst zu werden® (Giiltekin 2005, S. 374).

Die Féhigkeit und Bereitschaft, sich der eigenen
Gefuhlsweltzu 6ffnen und sie zu sortieren, wird als Vo-
raussetzung angesehen, um in Abstand zu sich selbst

63 Ausfuhrlich zu diesem Aspekt: Sudzer/Wagner 2011, S.36 ff.
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einen Perspektivenwechsel zu wagen und aus der Posi-
tion der so erweiterten Perspektive in Anerkennung
der Individualitiat des Gegeniibers ein personliches
Einfihlungsvermégen zu entwickeln, d.h. Empathie
firdie Lebens-und Bedirfnissituation des Gegentibers
(ebd.; Fischer 2009, S. 41).

Diese Schrittfolge, die eigene Perspektive bewusst
zu machen, sich in die Perspektive des Gegeniibers
einzufiihlen und im Dialog zu bleiben, wird in den
Strategien der Mediation und Konfliktschlichtung
angewandt und lasst sich mit den dort gemachten
Erfahrungen und Strategien durchaus sinnvoll ver-
knipfen (Freise 2005, S.1521f.).

Irritationen aufgrund von empfundener oder zuge-
schriebener Fremdheit sollen auf diese Weise bearbei-
tet werden: Stellt sich Wut ein? Habe ich Angst? Was
befremdet mich an dem Verhalten? In der Auseinan-
dersetzungmitdiesen Fragen ,kommen wirschlieBlich
deneigenen Deutungsmustern auf die Spur, mitdenen
wir unsere Wahrnehmungen ordnen, Eigenes von
Fremden unterscheiden® (Fischer 2009, S.41; vgl. auch
Oberhuemer/Ulich 2003, S.157).

Irritationen und Meinungsverschiedenheiten, die
sich in der Kommunikation und Interaktion mit Kin-
dern, Eltern oder im Team ergeben, sollen vor diesem
Hintergrund nicht vermieden und dethematisiert
werden, da somit die Offenheit, auf das Gegeniiber
wertschétzend zuzugehen, eingeschrankt, bisweilen
unmoglich gemacht wird. Als Kompetenz wird daher
die Fahigkeit und Bereitschaft gesehen, Irritationen,
Meinungsverschiedenheiten und Konflikte zum Lern-
anlass zu nehmen (,Learning from disagreements®;
DECET 2011, S.121.).

Als hilfreiche Ressource wird auch die Fahigkeit
eingeschétzt, Uneindeutigkeit und Ambiguitét aus-
zuhalten. Dafiir ist auch Rollendistanz vonnéten, d.h:
unterscheiden zu lernen, worin die Verantwortung
als Fachkraftliegt. Das beinhaltet die Bereitschaftund
Fahigkeit, sich Rat einzuholen oder Unterstiitzung
von auBen anzunehmen, damit die professionelle
Handlungsfahigkeit aufrechterhalten werden kann
(Spohn 2009).

Selbstreflexion erfordert demnach in hohem Maf3e
Selbstkompetenzen und Sozialkompetenzen, ,wie
Empathie, Authentizitit, Akzeptanz, Ambiguitétstole-
ranz, Konfliktfahigkeit, die den Zugang zu Menschen
anderer Herkunftskulturen erschlieBenhelfen®(Sprin-
ger 2004, zitiert nach Fischer 2009, S. 36).
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Selbstreflexion beinhaltet die Bereitschaft zur Dezen-
trierung. Dezentrierung der eigenen Wahrnehmung
und Interpretationen bedeutet die ,,Uberwindung
eines als unvermeidlich scheinenden Ethnozentris-
mus, das jeweils Eigene als universell giiltig, das An-
dere als partikular und ethnisch zuzuordnen*® (Freise
2005, 5.193).

Fachkréfte sollten ein Verstandnis dariiber entwi-
ckeln, dasssiestetsin Dominanzverhéaltnissen agieren,
in denen die Personen infolge ihrer soziopolitischen
Position unterschiedliche Erfahrungen mit Vielfaltim
personlichen Erleben machen, und dass sich diese Er-
fahrungen auf Beziehung und Interaktion auswirken
(DECET 2011, S.10; Sulzer/Wagner 2011, S. 26 ff.).

Fir Fachkréfte heiBBt dies, die eigenen Verstrickun-
geninDominanzstrukturen durchschauen zulernen.

Forderlich fiirdie Dezentrierungin BezugaufKultur
erscheint eine ausfiihrliche fachliche Beschaftigung
mit aktuellen Erscheinungsweisen und Mechanis-
men von Rassismen, mit der Funktion von Selbst- und
Fremdbildern, mitPhdnomenen und der Problematik
von Kulturalisierung und Stereotypisierung, und
zwar in Bezug auf die Wirkungen im professionellen
Urteilen und Handeln (Kalpaka 2009; vgl dazu auch:
Mecheril/Melter 2010, S. 150 ff.; Bundschuh u.a. 2009;
Mac Naughton/Davis 2009; Scharathow/Leiprecht
2009; Elverich u.a. 2006; Gaitanides 2003, S. 48).

DieDezentrierung der eigenen Wahrnehmungund
die damit verbundenen Interpretationen beinhalten
auch Anteile von Biografiearbeit (Sulzer/Wagner 2011;
Wagner 2011).*Monolinguale Personen ohne Migrati-
onshintergrund sehen oftmals . keine Notwendigkeit,
sichmitden anderen eingehend zu beschéftigen oder
auseinanderzusetzen®(,blinde Flecken®; Wagner 2011,
S.99).Siebegreifenihr Handeln oft nichtals ethnisch-
kulturell sondern als Norm (Pesch 2006; Eggers u.a.
2005). Diese Nicht-Wahrnehmung bei gleichzeitiger
Normierung der eigenen Perspektive als MaBstab
ist tief in historische Strukturen der rassifizierenden
Uber-und Unterordnung von Gruppen verankert, die
bis heute in allen gesellschaftlichen Strukturen wir-
ken. Verschiedene Strategien werden diskutiert, um
diese Situation in ProfessionalisierungsmafBnahmen
zu beriicksichtigen (Kalpaka/Mecheril 2010, S. 80ff.;

64 Zum Zusammenhang von Biografie und Professionalitat vgl. die
empirische Studie von Rosken 2008.



Kalpaka 2009, 2005; Castro Varela/Mecheril 2005;
Elverich u.a. 2006).

Der Mehrwert an Selbst- und Praxisreflexion soll
darauf ausgerichtet sein, sensibel fiir die Relevanz
von Kultur im eigenen Erleben sowie im Erleben des
Gegeniibers zu sein und beizutragen, ,zu einem auf-
geklarten Ethonzentrismus und zu einer Vorurteils-
bewusstheit, die uns skeptischer macht gegeniiber
unserem vermeintlichen Wissen tiber den Anderen
und uns fir den Dialog mit ihm 6ffnet” (Gaitanides
2003, S.47).

Selbstreflexion bedarf verschiedener Strategien,
umdie personliche Wahrnehmung und Empfindung
sowie das eigene Handeln zu ordnen, beispielsweise
den Dialog mit dem Gegeniiber (Nachfragen, Irritati-
onenansprechen), die Reflexion des Erlebten im Team
(Spiegeln des Erlebten, Unterstiitzung beider Analyse
und bei der Entwicklung von Handlungsstrategien),
die Beschéftigung mit Fachliteratur oder mit ent-
sprechend fachkundiger Beratung und Supervision
(Spohn 2009). Reflexionen sollten dabei explizit aus
verschiedenen Blickwinkeln zusammengetragen
werden (DECET 2011, S. 10).

Selbstreflexion erfordert einen systematischen
Rahmen, in dem Fallbesprechungen und Austausch
moglich sind sowie fachliche Ressourcen herange-
zogen werden konnen. So verstanden ermaoglichen
Selbstreflexion und Praxisreflexion eine fokussierte
kritische Auseinandersetzung mit Situationen im
péddagogischen Alltag.

Kommunikationskompetenzen
Kommunikationskompetenzen sind zentral fiir die
Entwicklung eines wertschiatzenden Umgangs mit
sozialer und kultureller Diversitit. Folgende zwei As-
pekte werden in der Fachliteratur betont.

Kommunikation als sprachliches Briickenhandeln
Die Art und Weise, wie man kommuniziert, folgt un-
bewussten Konventionen und unterliegt vielfachen
Einfliissen (wie sozialer Status, Geschlechterrollen,
Rollenverhéltnisse).® Der Erwerb von Wissen tiber
die kulturelle Gebundenheit von Kommunikation

65 Zur ausfihrlichen Diskussion dieser Thematik vgl. die Fachliteratur
zur interkulturellen Kommunikation aus Sprachwissenschaft, Kom-
munikationspsychologie und kulturvergleichender Forschung.

Zusammenfassung: Kompetenzen fir professionelles Handeln

und Konventionen - Pausenwahl, Verbalisierung von
Kritik, Gesprdchsdauer, Themenwahl, Héflichkeits-
anzeiger, initiative /reaktive Gesprachsfithrung, Non-
verbales, Tabus - zeigt Fachkréften, dass das eigene
Kommunikationsverhalten nur eines von mehreren
moglichenist. Diese Einsicht hilft, mitIrritationen, die
durch Unterschiede in den Konventionen entstehen,
besser umgehen zu kénnen. Nonverbale Kommu-
nikationsformen (wie Kérperhaltung, Blickkontakt,
Gesten, Ausdrucksformen von Gefiihlen) spielen dabei
eineRolle, da diese in Gesprachskontakten unbewusst
Botschaften iibermitteln (Auernheimer 2010; DECET
2011).

Eine Erzieherin in einem l&ndlichen Kindergarten
ist verunsichert. Seit Kurzem ist ein Kind in ihrer
Gruppe, deren Familie aus Pakistan eingewandert
ist. Das Kind nimmt keinen Kontakt mit ihr auf,
obgleich es regelmdBig in die Gruppe kommt. Es
bleibt aber fiir sich und sieht ihr auch nicht in die
Augen, wenn sie mit dem Kind spricht. Auch die
Mutter wendet immer den Blick ab, wenn sie das
Kind abholenkommt. Die Fachkraftistverunsichert.

EineBeratungbringtKlarung: Die Familie stammt
auseinem gesellschaftlichen Bezugsrahmen, in dem
es als Zeichen des Respekts gewertet wird, wenn die
Augen niedergeschlagen werden. Ein offener Blick-
kontakt wiére ein Affront.

DieFachkraftkann jetztdas Verhaltenim Kontakt
mit Mutter und Kind verstehen und akzeptieren.

Fachkréfte sollten sensibel werden dafiir, dass Kom-
munikationenjenach Kontextund Personverschieden
gefiihrtwerden sollten. Das beinhaltet u.a. zu wissen,
welche Reelvanz Zeit, Raum, Gruppenzusamimenset-
zung und Kommunikationssprache fiir die Qualitat
der Kommunikation haben (Knapp 2010). Fir die
péddagogische Arbeitist es hilfreich, wenn Fachkréfte
uber Sprachkompetenzen in den Sprachen der Eltern
und Kinder verfiigen, da auf diese Weise Vertrauen
aufgebaut und mogliche Kommunikationsbarrieren
abgebaut sowie eine leichte sprachliche Verstandi-
gung erreicht werden kénnen (Neumann 2005). Die
Ressourcen sollen dabei helfen, um auch bei Missver-
standnissen, Irritationen oder sprachlichen Barrieren
im Dialog zu bleiben, auf der Ebene der Arbeit mit
Kindern wie mit Erwachsenen.
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Kommunikatives Handeln als
Anerkennungspraxis

Mitdem Gelingen der (sprachlichen) Kommunikation
auf der Sachebene wird implizit oftmals ein Gelingen
desBeziehungsverhéltnisses erwartet. ® Normalitéats-
erwartungenund Fremdheitsannahmen spielen dabei
eine grofBe Rolle. Werden Erwartungen enttiduscht,
erfahrt auch die Beziehung eine Belastung. Kom-
munikationsstérungen entstehen vorrangig durch
unterschiedliche bzw. gegenséatzliche Erwartungen
andie Kommunikation (Auernheimer2010b, S. 36 ff.).
Allerdings ist dies abhdngig von der Offenheit und
Bereitschaftdafiir, kommunikativ eine Verstindigung
zu erreichen (Knapp 2010).

AuchFremdheitsannahmen (in beiderlei Richtung)
haben Einfluss auf die Wahrnehmung der (storanfalli-
gen) Kommunikation. Fremdheitsannahmen bleiben
beziehungspragend, solange keine Kommunikati-
onskultur entwickelt wird, in denen Vertrauen und
wechselseitige Bezugnahme maoglich ist.

Fachkréfte sollten demnach Strategien entwickeln,
um aktiveine Kommunikation anzuregen sowie Gele-
genheiten und Orte zur Begegnung zu schaffen, um
Fremdheitsannahmen abzubauen und eine gemein-
same Basis fiir den Austausch (common ground) herzu-
stellen. In- und Outgroup-Wahrnehmungen kénnen
dadurch in Bewegung kommen, angenommene und
zugeschriebene Differenzen in den Hintergrund
treten und von der gemeinsamen Geschichte der
Beziehung tiberlagert werden (Knapp 2010, S. 911f.).

Fachkréfte sind bei ihrem kommunikativen Han-
deln auch darin zu unterstiitzen, Machtasymmetrien
und Kollektiverfahrungen zu erkennen und diesen
entgegenzuwirken, da diese sich oft als Barrieren fur
eine Anerkennung erweisen (Auernheimer 2010 b;
Kalpaka 2009, 2005; Giiltekin 2005).

Machtasymmetrien konnen durch Sprachbarrieren
wirkenund ,institutionell vorgegeben“sein, beispiels-
weise durch die Zustdndigkeit und Rolle der Fachkraft
als hierarchiehdher gegentiiber den Eltern.

Machtverhéltnisse wirken auch auf gesellschaftlich-
politischer Ebene in das kommunikative Handeln ein.
Dabei spielen Kollektiverfahrungen eine groB3e Rolle,
z.B. als Migrant in 6ffentlichen Einrichtungen bereits

66 Bedarfe zur Weiterbildung in der Kooperation mit Eltern zielen
implizit oftmals auf diesen Aspekt.
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mehrfach die Erfahrung gemachtzu haben, diskrimi-
niert zu werden, was ein generalisiertes Misstrauen
und eine hohe Verletzlichkeit bewirken kann (Castro
Varela 2008). Auch Personen in gesellschaftlich domi-
nanter Position verfiigen tiber Kollektiverfahrungen
(z.B. der Anspruch nach Deutungshoheit), mit der
Tendenz, der Kommunikation der anderen Seite Sto-
rungen anlasten zu konnen. Bei allzu divergierenden
Machtasymmetrien werden Kommunikation und
Qualitdt der Beziehung allerdings begrenzt (Auern-
heimer 2010 b).

Diese Form des kommunikativen Handelns stellt
eine Strategie zur Reprasentation dar, durch die An-
erkennung realisiert werden kann (Mecheril 2010).
Fachkréfte sollten Strategien kennenlernen, wie sie
durch kommunikatives Handeln die Teilhabe von Kin-
dern und Eltern erh6hen und dialogische Strukturen
der Kommunikation entwickeln kénnen (DECET 2011;
Knapp 2010, S. 911f.).

Unterstiitzung der Professionalisierung

Die Professionalitdt der Fachkrafte im Umgang mit
kultureller Differenzkann nur so gutsein, wie esauch
die sieumgebenden Systeme sind. Mit dieser Kurzfor-
mel lassen sich diesbeziigliche Erfahrungswerte zur
Professionalisierung von Fachkréaften im Umgang mit
kultureller Diversitdt zusammenfassen (Fischer u.a.
2009; Weiss 2008; Giiltekin 2006, S. 380 {f.; Gaitanides
2003, S.451.; Leiprecht 2002).

Der Erwerb dieser Kompetenzen ist ein Prozess, der
sichnichtin einem Training oder in einer dreitdgigen
Fortbildung erschopft. Erist Element eines systemati-
schen Entwicklungsprozesses, der auf verschiedenen
Ebenen kontinuierlich unterstiitzt werden sollte:
Direkte Unterstiitzungsleistungen der laufenden
Arbeit, Qualifizierung im Team, Qualifizierung auf
den Ebenen der Leitung, Fachberatung und Tréger. ¢’

Direkte Unterstiitzungsleistungen sind dafiir erfor-
derlich - etwa der flexible Einsatz von Supervision,
die Moglichkeit zur Beratung und Fallbesprechung
(im Team, mit der Fachberatung oder mit externen
Fachleuten) sowie das Vorhandensein handfester
Ressourcen (Zeit und Raum), um Reflexion und kolle-

67 Auf die Notwendigkeit einer “systematischen” Professionalisie-
rung in einem Mehrebenenansatz weist jiingst auch die CORE
Studie hin: University of East London/University of Gent 2011.



gialen Austausch durchzufiithren (Wagner 2011; Klein
2010; Spohn 2009; Gaitanides 2003).

Die Qualifizierung sollte méglichst im Team erfolgen
und sollte unterschiedliche Formate nutzen, ange-
passt an die Vorbildung und an die Erfordernisse des
Teams, um sich mdglichst an konkreten Handlungs-
feldern der Praxis zu orientieren. Solche Formate
sind beispielsweise: Rollenspiele, Simulationen,
Selbsteinschdtzungsiibungen, Fallanalysen (critical
incidents), Kontakte und Dokumente zur Perspekti-
vendiversifizierung, fachliche Inputs (Prochazka 2011;
Sulzer/Wagner 2011; Wagner 2011; Wiedemann 2010;
Zacharaki u.a. 2007; Elverich u.a 2006; Freise 2005;
Giiltekin 2005; Kalpaka 2005; RAA 2005).

Langfristig angelegte MaBnahmen der Fort- und
Weiterbildung mit hohem Praxisbezug scheinen
nachhaltige Effekte zu zeitigen, was den Transfer der
Qualifizierung in die Praxis angeht (Fischer u.a. 2009;
Gomolla2009 b; WieBmeier 2008). Da die Nachhaltig-
keit der Professionalisierung der Fachkrafte im We-
sentlichen von der Professionalisierung auf anderen
Ebenen abhéngig ist, sollten auch Mafnahmen zur
Unterstiitzung der Professionalisierung des Personals,
der Leitung, der Fachberatung und der Trdger durch
Weiterbildung angesetzt werden.

Schlussbetrachtung

5 Schlussbetrachtung

Diezentrale Qualifikationsanforderung fiir Fachkréfte

besteht darin,

- sensibel fiir die Relevanz ethnisch-kultureller Deu-
tungsmuster und Erfahrungshorizonte zu sein,

- diese Deutungsmuster im Handeln zu berticksichti-
genund aufmerksam zu sein gegeniiber Abwertung
und Diskriminierung aufgrund von Hautfarbe,
Sprache, Religion oder (zugeschriebener) Kultur
und Ethnie sowie gegeniiber der damit verbun-
denen Privilegierung und Bevorteilung,

- Diskriminierung kritisch herauszufordern, um sie
abzubauen.

AufderBasisdervorgangs aufgezeigten Erkenntnisse
werden im Folgenden abschlieBend Uberlegungen zur
Weiterentwicklung des Fachdiskurses angestellt.

Forderung nach einem interdisziplindren Blick

Es liegt zwar ein umfangreiches Wissen zur Thematik
vor, diesesist jedoch fiirdie Fachweltund die Praxis nicht
leicht zugénglich, was sich auch bei den Recherchen
zeigte. Es stehen keine Kompendien zur Verfiigung, in
denen der aktuelle Forschungs- und Erkenntnisstand
zum Umgang mit kultureller Diversitit in Kinderta-
geseinrichtungen aufgezeigt wird. Dies diirfte sich je-
dochinnaherZukunftim Zuge der Institutionalisierung
frihkindlicher Bildung an Hochschulen dndern.

Es wire notwendig, das Feld bewusst aus verschie-
denen Blickwinkeln zu diskutieren und Erkenntnisse
weiterer Disziplinen (Entwicklungspsychologie oder
die Familien- und Armutsforschung) einzubeziehen
sowie perspektivisch verstarkt eine interdisziplindre
Vernetzung zu etablieren.

Hinsichtlich der Zugénglichkeit des Wissens fiir die
Fachpraxissollten Formate iiberlegtwerden, wie Fach-
krafte auf die Ressourcen zugreifen kénnen, beispiels-
weise themenzentrierte Internetplattformen % mit
Fachliteratur und Moglichkeiten zur Materialfindung
oder der Ausbau von (liber-)regionalen Fachstellen.

68 Ein Beispiel fir eine themenzentrierte Internetplattform ist
www.ida-nrw.de.
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Herstellung einer verbesserten Zugdnglichkeit des
Fachwissens

An Programmatiken und Qualitdtsanforderungen
fir die Gestaltung einer kultursensiblen und rassis-
muskritischen Praxis mangelt es nicht, es fehltjedoch
nachwievor deutlich anbelastbaren Erkenntnissen zu
den Inszenierungsformen im pddagogischen Alltag
der Kindertageseinrichtungen. Auch das Wissen aus
der Perspektive von Eltern und Kindern dazu ist in
Deutschland erstin Ansédtzen empirisch erhoben. Die
hohen Erwartungen an Kindertageseinrichtungen,
Bildungsungleichheit von Kindern mit Migrations-
hintergrund abzubauen, treffen demnach fachwis-
senschaftlich noch auf eine Blackbox der Gestaltung
dieser Anspriche in der Praxis.

Kritisch untersucht werden sollte, inwiefern die
in den Programmatiken entwickelten Annahmen in
der Praxisdie Wirkung zeigen, dieman von ihnen an-
nimmt. Denn die Umsetzung der Programmatiken in
werteorientiertes Handeln ist kein linearer Vorgang.
Fachkréfte handelnin komplexen Situationen, dievon
eigenen GesetzmaéBigkeiten bestimmt sind und die
eine Beriicksichtigung von Heterogenitét erfordert.
Die Fachkréfte sind hier herausgefordert, kontextspe-
zifisch einige Spannungsfelder auszuhandeln (wie die
Gleichbehandlungversusindividuelle Unterstiitzung
oderder Auftrag zur Vermittlung zahlreichen Wissens
versus Orientierung an den Situationen der Kinder).

Es erscheint daher ratsam, einen Schwerpunkt auf
die Erforschung der Bedingungen fiir die Umsetzung
der Programmatiken zu setzen, mittels induktiver Ver-
fahren Einblick in Praxissituationen zu erhalten, diese
zurekonstruieren und auszuwerten. Eine interdiszip-
lindre Bearbeitungistinfolge der Vielschichtigkeitdes
Gegenstandes angeraten.

Offnung von Wissenschaft fiir Erfahrungen der
Fachpraxis

Neben Forschung kann auch der Austausch zwischen
Wissenschaft und Praxis diese Blackbox erhellen hel-
fen.In der Praxis entwickeltes Wissen liefert wichtige
Beitrédge fiir Theoriebildung und Weiterentwicklung
von Strategien fur den Umgang mit kultureller Di-
versitat.

Die Einbindung von Praxiswissen sollte dabeinicht
allein im Trend einer wissenschaftlichen Begleit- und
Evaluationsforschung erfolgen. Es kénnte fiir die
Weiterentwicklung des Fachdiskurses férderlich sein,
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dialogische Austauschformate auszubauen, in denen
Vertreterinnen und Vertreter der Praxis ihr Wissen
mit denen aus der Wissenschaft in die Diskussion
bringen.*

Bearbeitung von Qualitdtsentwicklungsverfahren
Professionelles Handeln zur Berticksichtigung kul-
tureller Differenz ist kein génzlich anderes Handeln,
bedarf jedoch einer Fokussierung, die auch in Form
von Qualitdtsbeschreibungen erfolgen kann. Gerade
ineinem Feld, in dem qua Auftrag eine hohe Individu-
alisierung des padagogischen Arbeitens notig ist, er-
scheint es wichtig, eine Konsistenz fiir Orientierungs-
qualitdtzu gewdhrleisten. Die Qualitdtsstandards der
Bildungsprogramme geben dafiir keine einheitliche
Orientierung, zudem tendieren sie inihrem Bestreben
dazu, den Vielfaltsaspekt ,Kultur®in die allgemeinen
Ausfiihrungen einzuweben, wenige Orientierungs-
punkte zu liefern, woran sich fachliches Handeln
im Umgang mit kultureller Differenz orientieren
sollte. Es ware wirksam, in enger Kooperation mit der
Fachpraxis die vorhandenen Kriterien der Qualitat
friihpddagogischer Arbeit zu kultureller Diversitét
weiterzuentwickeln.

Forderung fachlicher Unterstiitzungssysteme zum
Thema Migration und kulturelle Diversitdt
Fachkréfte, Leitungen und Tréger sollten auf Unter-
stiitzungsstrukturen zurtickgreifen kénnen. Eine
Schlisselrolle haben dabei die Fachstellen (trager-
intern in Person von ,interkulturellen Beraterinnen
und Beratern® oder trageriibergreifend), die sich
explizit um die Aufbereitung der fachlichen Erkennt-
nisse fiir die Praxis bemiihen sowie Praxisentwicklung
initiieren und begleiten kénnen. Dies erscheint umso
dringlicher, als die Ergebnisse darauf hinweisen, dass
Strategien zur Bildung, Betreuung und Erziehung
jeweils kontextspezifisch unterschiedlich aussehen
miissen, umdas Rechtjedes Kindesauf Bildung umzu-
setzen. Fachkrafte diirfen erwarten konnen, in dieser
Entwicklungsarbeit unterstiitzt zu werden.

69 Beispiele fur eine solche infrastrukturelle Vernetzung bietet
Australien: Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler arbeiten
auch in der Praxis und pddagogische Fachkrafte auch in der Wis-
senschaft.



Ausbau eines Berichtswesens

Im Verantwortungsbereich von Politik ldge auch
der Ausbau eines unabhidngigen Berichtswesens,
das in Erfahrung bringen will, wo Verletzlichkeiten
der Rechte von jungen Kindern bestehen. Dies wére
im Sinne inklusiver Bildung als eine Bringschuld der
Institution zu verstehen und nicht als Kompensation
von Forderbedarfen defizitdrer Personengruppen.
Erfahrungen aus anderen Lindern und européische
Berichterstattungen geben Impulse fir ein solches
Monitoring der Antidiskriminierung. Solche Situa-
tionsanalysen konnten Parameter schaffen fiir eine
sachliche Informationsbasis ,,um zu bestimmen, wel-
che Handlungsspielrdume und Ressourcen vorliegen,
und wie letztere zur Férderung von Inklusion und
inklusiver Bildung eingesetzt werden sollen“ (UNESCO
20104, S.14).

Finanzielle Reformen und Notwendigkeit zur
Kohdrenz

Lebenslagenorientierte Strategien, wie sie aus fach-
licher Sicht fiir den Abbau von sozialer Ungleichheit
als hilfreich eingeschétzt werden, bringen einen
Mehraufwand mit sich, der auch einen Mehraufwand
an Ressourcen bedeutet.

Losungen fiireine finanzielle Umverteilung auf der
Datenbasis kontinuierlicher kleinrdumiger Analysen
der Lebenslagen und Bedarfe von Kindern und Fami-
lien zu finden, hat auf politischer Steuerungsebene
fur die Unterstiitzung des Abbaus der Bildungsun-
gleichheit von Kindern mit Migrationshintergrund
hohen Stellenwert, insbesondere in Kontexten, in
denen aufgrund von Armutslagen und Segregation
mehrfache Herausforderungen bestehen.

Kindertageseinrichtungen sind dabei als ein Teil-
system der Gesellschaft darauf angewiesen, dass die
sie umgebenden Systeme (Jugendamt, Schulen, Fach-
verbande, Parteien) die Werte von Anerkennung und
Gleichheit ebenso in ihr Handeln integrieren und ent-
sprechend vertreten. Spannungsvoll bleibt dabei, dass
solche Verdnderungsprozesse in anderen Bereichen
(Stadtplanung, Zugang zum Arbeitsmarkt, politische
undrechtliche Teilhabemdglichkeiten fiir Migrantin-
nen und Migranten) von politischer Seite angeregt
werden mussen:

~Wieviel erreicht werden kann, hdngt vom Willen
und den Kapazitdten der Regierungen ab, Politik im
Sinne der benachteiligten Bevolkerungsschichten zu

Schlussbetrachtung

gestalten, die 6ffentlichen Ausgaben fiir Bildung am
Prinzip der Gleichheit auszurichten®“ (UNESCO 2010,
S.10).

Rahmenbedingungen fiir die pddagogischen
Fichkrdfte

Die Qualitdt von Professionalisierung bemisst sich
auch entlang der Verfiigbarkeit von fachlich kompe-
tenten, kontinuierlichen Unterstiitzungsleistungen.

Erzieherinnen und Erzieher arbeiten hdufigin einem
Bezugsrahmen, indemdie strukturellen Voraussetzun-
gen fiir eine qualititsvolle Arbeit immer wieder ange-
mahnt werden. Oft stehen Fachkraften und Tragern
kaum Ressourcen zur Verfiigung, eine umfangreiche
Qualitatsentwicklung fiir den Umgang mit kultureller
Diversitdt zurealisieren, da viele Themen miteinander
konkurrieren und das Budget knapp ist.

Es scheint deshalb angeraten, dass Ressourcen fiir
Qualifizierung und Praxisentwicklung trdgerunab-
héngig bereitgestellt werden, damit die notwendige
Strukturqualitét fiir die Arbeit von Fachkriften gesi-
chertist. Esbedarfhier Strategien, die jenseits externer
Projektbasierung Strukturen und Ressourcen fiir eine
nachhaltige Professionalisierungsarbeitbereitstellen—
und somit auch personell und finanziell nicht ldnger
terminiert und limitiert sind.

Forschungsliicken bei der Professionalitit

Fir pddagogische Fachkréfte ist es oft nicht hilfreich,

mit den in dieser Expertise aufgefithrten Kompe-

tenzen konfrontiert zu werden, wenn sie von den

Handlungskontexten abstrahiert sind, in denen sie

sichbewegen. Fiir Akteure inden Unterstiitzungssyste-

men wiederum geben sie wertvolle Hinweise darauf,
inwelchen Bereichen Unterstiitzung stattfinden kann.

Problematischistallerdingszuwerten, dassbestimmte

und folgende Fragen wissenschaftlich wenig aufge-

arbeitet sind:

- Wie nehmen sich die Fachkréfte in ihrem professi-
onellen Handeln wahr?

- Welche Aspekte erachten sie als Ressourcen zur
Erweiterung ihrer Handlungsfahigkeit?

- Wo erfahren sie Grenzen ihrer Professionalitit?

- Wie sehen Lehr-Lernprozesse aus, in denen die
Fachkrafte die geforderten Kompetenzen entwi-
ckeln kénnen?

- Was bedeutet dies zugleich fiir die Organisation
der Weiterbildung (Bausteine der Praxisentwick-
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lung, Fortbildungspersonal, Wahl der Methoden,
interner und Ubergreifender Bezug zur Kinderta-
geseinrichtung)?

Diese Fragen sind im Fachgebiet der Interkulturellen
Pddagogik fiir andere Handlungsfelder bearbeitet,
fir die Kindertageseinrichtung jedoch steht die Bear-
beitung noch weitgehend aus. Sie sollten bearbeitet
werden, damit Professionalisierung systematisch
weiterentwickelt werden kann.
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Kinder mit Migrationshintergrund sind keine homogene Gruppe. Sie unterscheiden sich hinsichtlich des sozio-
okonomischen Status‘ihrer Familie, der Bildungsabschliisse der Eltern, ihrer Religion, Sprache und vielem mehr.
Friihpddagogische Fachkréfte, deren Einrichtungen von einer gro3en kulturellen Heterogenitédt gepragt sind,
stehen vor der Herausforderung, jedes Kind vor dem Hintergrund seiner unterschiedlichen Zugehdorigkeiten
wahrzunehmen, individuelle Bediirfnisse aufzugreifen und Stereotypisierungen vorzubeugen. Diese Expertise
gehtderFrage nach, welche Kompetenzen friihpddagogische Fachkréfte benotigen, umim Sinne der Inklusion
professionell mit kultureller Heterogenitdat umgehen zu kénnen.
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