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1. Einleitung

Die Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund ist seit Marz 2009 deutschlandweit
angestiegen. Etwa 28,5 Prozent (827.000) der insgesamt 2,9 Millionen Kinder unter sechs
Jahren in der Kindertagesbetreuung hatten im Jahr 2019 einen Migrationshintergrund (vgl.
Heilmann, 2021). Der Begriff Migrationshintergrund umfasst sowohl die Personen, die selbst
nach Deutschland eingewandert sind, als auch deren Nachkommen, die bereits in zweiter
oder dritter Generation in Deutschland leben und deren Leben sich mittlerweile in
Deutschland etabliert hat (vgl. BMFSFJ, 2020, S. 7). Laut der aktuellsten Statistik hatten in
2023 43,1 Prozent aller Kinder unter funf Jahren in Deutschland einen Migrationshintergrund
(vgl. bpb, 2024a). Dieser Anteil ist im Vergleich zu 2020 (40,3%) (vgl. bpb, 2022) um 2,8
Prozent gestiegen. Diese Zahlen stellen eine wachsende kulturelle Vielfalt in
Kindertageseinrichtungen dar, in denen verschiedene Kulturen, Sprachen, Ethnien,
Traditionen, Brauche und Religionen aufeinandertreffen.

Der Umgang mit der kulturellen Vielfalt spiegelt sich sowohl in der Theorie als auch in der
Praxis in unterschiedlichen Konzeptionen und Ansatze wider. Diese Ansatze entwickelten
sich im Laufe der Jahre und bieten unterschiedliche Orientierungen fir das padagogische
Handeln.

In den 1950er und 1960er Jahren wanderten Gastarbeitskrafte aus Italien, Spanien,
Griechenland, der Turkei, Portugal und dem ehemaligen Jugoslawien nach Deutschland ein
(vgl. Petschel, 2021). Zu jener Zeit gab es noch keinerlei gefertigte padagogische Konzepte
fur die Kinder dieser Gastarbeitskrafte, die aufgrund des Familiennachzugs nach
Deutschland kamen oder wahrend des Aufenthalts in Deutschland geboren wurden. Da die
Kinder offensichtlich Unterstlitzung beim Erwerb der deutschen Sprache bendétigten, wurde
der Ansatz der ,Auslanderpadagogik® entwickelt, der die fehlenden Deutschkenntnisse und
das sogenannte ,Sprachdefizit‘ in den Fokus riickte. Die zugrunde liegende Uberlegung war,
dass die sprachlichen ,Defizite* der Kinder im Deutschen mdglichst zlgig ausgeglichen
werden sollten. Der Ansatz fokussiert sich auf die Sprache der Kinder und stellt einen
defizitorientierten und problemzentrierten Blick dar. Zudem vermittelt der Name
»Auslanderpadagogik ein Bild von Kindern als ,Auslanderkinder, die diese Gruppe von
Kindern kategorisiert und von Anderen differenziert. Angesichts dessen wurde interkulturelle
Padagogik entwickelt (vgl. Kélsch-Bunzen et al, 2016, S. 22)

Im Gegensatz zur ,Auslanderpadagogik® richtet sich die interkulturelle Padagogik an alle
Kinder anstelle lediglich der Kinder mit Migrationshintergrund aufgrund der zunehmenden
Globalisierung und Mobilitdt. Sie betont eine wertschatzende Betrachtungsweise der
kulturellen Hintergriinde von Menschen und pladiert dafir, sie als eine Bereicherung zu
betrachten. Bis heute entstanden viele auf diesem Ansatz basierende Aktivitadten wie
interkulturelle Projektwochen, in denen Kinder verschiedene Lander kennenlernen sollen,
oder interkulturelle Essentreffs, bei denen Eltern ein landestypisches Gericht aus ihrem
Herkunftsland in die Einrichtung mitbringen. Jedoch zeigt eine veraltete Vorstellung dieser
auf den ,kulturellen Differenzen” basierende Annahme, dass Kultur als feststehend betrachtet

1



wird und nicht als dynamisch veranderbar wahrgenommen wird. In diesem Sinne Ubersieht
dieser Ansatz die Unterschiede in Lebenswelten von Menschen und vereinfacht sowie
verallgemeinert sie als ,kulturelle Unterschiede”. Im Kontext der padagogischen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen koénnen diese Vereinfachung und Verallgemeinerung einen
negativen Einfluss auf den Umgang mit der Vielfalt der Kulturen haben. Ein Beispiel dafur
sind Kinder mit Migrationshintergriinden. Nach Kdlsch-Bunzen et al. verfugen Kinder Gber
unterschiedliche Bezlige zu dem Land, aus dem sie selbst oder deren Eltern oder Grol3eltern
ausgewanderten sind. Die Unterschiede reichen von Kindern, die einen engen Bezug zu
ihrem Herkunftsland haben, Uber solche Kinder, fir die das Land lediglich ein Urlaubsort
oder ein Ort fur die Verwandtenbesuche ist, bis hin zu denen, die das Land gar nicht aus
eigenen Erfahrungen kennen. Wenn Kinder lediglich aufgrund ihrer kulturellen Hintergriinde
zu einer bestimmten Kultur kategorisiert werden, werden die unterschiedlichen Lebenswelten
der Kinder und Familien nicht bertcksichtigt. Diese Version der interkulturellen Padagogik
birgt das Risiko, mit den individuellen Erfahrungen der einzelnen Kinder und deren Familien
nicht gerecht umzugehen und zu beriicksichtigen. Weiterhin besteht noch die Gefahr, die
stereotypisierenden Vorstellungen auszulésen (z.B. alle chinesischen Kinder sind
zurtickhaltend oder alle afrikanischen Kinder sind laut) sowie die Denkweise hervorzurufen,
das zwischen ,wir‘ und den ,anderen® unterscheidet, die zur Ausgrenzung fuhren kdénnen
(vgl. ebd., S. 22ff.).

Als Reaktion auf die Kritik an dieser engen Version der interkulturellen Padagogik wurde die
,Padagogik der Vielfalt® entwickelt, die auf einem dynamischen Kulturbegriff beruht. Im
Vergleich zu der interkulturellen Padagogik in der engen Version werden die
Familienkulturen, Lebenswelten der Kinder, sowie die flr die Kinder und Eltern subjektiv
bedeutenden Unterschiede in diesem Ansatz mit gro3er Achtsamkeit wahrgenommen und
berlcksichtigt. Dieser Ansatz hebt eine vielfalts- und kultursensible Herangehensweise im
Umgang mit unterschiedlichen Kulturen hervor und betrachtet sie als eine entscheidende
Voraussetzung fir die Gleichberechtigung. Im Hinblick auf die Berlicksichtigung der Vielfalt
beschreibt dieser Ansatz nicht nur die Berlicksichtigung kultureller Vielfalt, sondern auch die
Berlcksichtigung anderer Vielfaltsdimensionen (vgl. ebd., S. 24f.).

Mehrere Statistiken stellen den Fakt dar, dass die Anzahl der Kinder mit
Migrationshintergrund in Kindertageseinrichtungen steigt (vgl. Heilmann, 2021; bpb, 2022;
bpb, 2024). In manchen multikulturellen Kindertageseinrichtungen sind ressourcenorientierte,
padagogische Ansatze sowie Programme oftmals zu finden, die darauf abzielen, die Starken
und Potenziale der Kinder zu férdern und ihre Ressourcen in den padagogischen Alltag mit
einzubeziehen. Einige Beispiele sind die Bezeichnung als ,Sprach-Kita“, unterschiedliche
kulturelle Bildungsangebote wie Handkunst mit Henna, asiatische Laternen basteln,
Mehrsprachigkeitsangebote wie Vorlesen in unterschiedlichen Sprachen, Morgenkreis in
diversen Sprachen, das Zelebrieren von verschiedenen Kkulturellen Feiertagen wie
Zuckerfest, chinesisches Neujahr, Weihnachten usw. Um herauszufinden, wie
Kindertageseinrichtungen mit unterschiedlichen Kulturen in dem padagogischen Alltag
umgehen und inwiefern sie ressourcenorientiert arbeiten, wird diese Forschung durchgefuhrt.

2



Im Rahmen dieser Forschungsarbeit soll die Frage untersucht werden, in welcher Weise
Kindertageseinrichtungen im padagogischen Alltag den Umgang mit unterschiedlichen
Kulturen berticksichtigen und inwiefern sie ressourcenorientiert arbeiten?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wird zunachst das grundlegende theoretische
Wissen dargestellt, welches hierfur relevant ist. AnschlieBend wird der Forschungsfrage
empirisch nachgegangen. Die Untersuchungsmethode ist eine qualitative Forschung in Form
von leitfadengestitzten Interviews mit Kita-Leitungen. Dabei wird zuerst der Umgang mit
unterschiedlichen Kulturen untersucht. Im Anschluss wird nachgegangen, inwiefern
ressourcenorientiert gearbeitet wird.

Im zweiten Kapitel werden die kulturelle Vielfalt und die Lebenswelten von Kindern erlautert.
Die zentralen Begriffe wie Kultur, Lebenswelt und kultureller Hintergrund werden definiert.
Die Pragung der Lebenswelten von Kindern im Alter von ersten bis sechsten Lebensjahr wird
ebenfalls anhand von Theorien beschrieben.

Im dritten Kapitel wird die Definition von Kindertageseinrichtungen sowie ihr gesetzlicher
Forderungsauftrag und ihre Férderungsangebote gemal dem Sozialgesetzbuch (SGB) VIII
beschrieben. Zudem werden die Bedeutung einer achtsamen und bedirfnisorientierten
Eingewdhnung und die Rolle von interkulturellen Kompetenzen im Rahmen der
Kindertageseinrichtungen dargestellt.

Im vierten Kapitel wird das Konzept des ressourcenorientierten Handelns vorgestellt. Dabei
werden die Begriffe Ressourcen und Ressourcenorientierung zunachst erklart. Im Anschluss
wird die Bedeutung einer ressourcenorientierten Haltung erlautert. SchlieRlich wird
aufgezeigt, wie dieser Ansatz sowohl mit Eltern als auch mit Kindern im p&dagogischen
Alltag umgesetzt werden kann.

Im flinften Kapitel werden die Forschungsmethoden im Rahmen des empirischen Teils dieser
Arbeit erlautert.

Im sechsten Kapitel werden die Forschungsergebnisse dargestellt, interpretiert und kritisch
diskutiert. Zudem wird die Relevanz fir die Praxis hergestellt. Auch auf die Grenzen dieser
Forschung sowie eine Empfehlung fir klinftige Forschung wird eingegangen.

Das abschlieltende Kapitel enthalt Fazit und Ausblick.

2. Vielfalt der Kulturen und der Lebenswelten

In diesem Kapitel wird die Vielfalt der Kulturen und der Lebenswelten beleuchtet. Dabei
werden die Kernbegriffe wie Kultur, Lebenswelt sowie kultureller Hintergrund definiert und
differenziert. Um die Lebenswelten von Kindern im ersten bis zum sechsten Lebensjahr
herauszuarbeiten, werden die Einflussfaktoren fir die Pragung der Lebenswelten anhand der
systemorientierten Theorien von Bronfenbrenner, die Zusammenhange zwischen Kultur und
Entwicklung sowie Entwicklungsaufgaben in dieser Altersgruppe beschrieben. Zur
Darstellung der Lebenswelten von Kindern mit Migrationshintergrund werden die Aspekte wie
die Vielfalt der Bevolkerung in Deutschland anhand von Statistiken thematisiert. Dabei
werden Einwanderungsmotive, Bildungsgrad und finanzielle Lage der Eltern sowie die
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Situation in der Kinderbetreuung dargestellt. Letztlich werden kulturelle Sozialisationsmodelle
erlautert, welche sich durch unterschiedliche Erziehungsziele und Erziehungspraktiken
kennzeichnen und als Anpassungsstrategien in den jeweiligen Lebensbedingungen gelten.

2.1. Kultur: Theoretischer Rahmen zur Definition und Differenzierung

Der Begriff Kultur stammt urspringlich aus dem Lateinischen und bezieht sich auf
.Bearbeiten bzw. Bestellen des Bodens* (vgl. Hofstede et al., 2017, S. 4). Dieser Begriff wird
im Allgemeinen wie im fachwissenschaftlichen Sprachgebrauch sehr breit gefasst und
vieldeutig verwendet (vgl. Nieke, 2008, S. 37).

Nach Nieke (2008) umfasst der Begriff Kultur nicht nur den Prozess und das Ergebnis aller
von Menschen vorgenommenen Gestaltungen der Natur (Kultur als Gegensatz zur Natur),
sondern auch die menschlichen geistigen Schoépfungen, die nicht unbedingt einen
praktischen Zweck verfolgen, wie Kunst, Religion und Philosophie (Kultur als Gegensatz zur
Zivilisation®) (vgl. ebd., S. 42f.). Laut Hofstede bezeichnet Kultur im engeren Sinne in den
meisten westlichen Sprache in der Regel ,Zivilisation“ oder ,mentales Training bzw. mentale
Verfeinerung” (vgl. Hofstede et al., 2017, S. 517), insbesondere in Bezug auf die Ergebnisse
dieser Verfeinerung, wie Bildung, Kunst und Literatur (vgl. ebd., S. 4). In der
Sozialanthropologie2 bezieht sich Kultur im weiteren Sinne auf ,die kollektive mentale
Programmierung3, die die Mitglieder der einen Gruppe oder Kategorie von Menschen von
einer anderen unterscheidet” (ebd., S. 517). Nach der Definition von Keller wird Kultur als
Anpassungsstrategie verstanden, die Menschen nutzen, um sich auf ihre Umwelt, die
Herausforderungen, die Einschrankungen und die Moglichkeiten einzustellen. Menschen
sind biologisch darauf vorbereitet, Kultur aufzunehmen und sich anzueignen (vgl. Keller,
2011, S. 14).

Kultur besteht aus ,,den ungeschriebenen Regeln des sozialen Spiels“ (ebd., S. 4), die das
soziale Miteinander steuern. Sie ist nicht angeboren, sondern wird erlernt (vgl. ebd., S. 4).
Die vier wichtigen Quellen fir die Entstehung der Kultur sind Gruppenleben, Umwelt,
Ressourcen (natirlich: z.B. Wasser und nicht-natirlich: z.B. Geld) und die entwickelte
menschliche Geist (vgl. Matsumoto & Juang, 2017, S.8ff.). Nach Hofstede et al. ist Kultur
Lmmer ein kollektives Phdnomen, da man sie zumindest teilweise mit Menschen teilt, die im
selben sozialen Umfeld leben oder lebten, d.h. dort, wo diese Kultur erlernt wurde® (Hofstede
et al.,, S. 4). Kultur lasst sich in drei Bereichen unterteilen: Werkzeug-Kultur, Sozialkultur und

1 Zivilisation ist zweckgebunden und meint die Gestaltung, die es uns ermdglicht, in einer unwirtschaftlichen
naturlichen Umgebung mit Anderen zusammenzuleben und das Leben ertraglich sowie angenehm gestalten zu
kommen (vgl. Nieke, 2008, S. 42).

2 Der Begriff Anthropologie bezieht sich auf die Wissenschaft vom Menschen in seiner physischen, sozialen und
kulturellen Vielfalt. Sozialanthropologie beschreibt die Wissenschaft der menschlichen Gesellschaften,
insbesondere (aber nicht ausschlieBlich) die traditionellen oder schriftiosen Gesellschaften (vgl. Hofstede, 2017,
S. 513).

3 Mentale Programme: Denk-, Fiihl-, Handlungsmuster. Diese Muster beziehen sich nicht nur auf Tatigkeiten, die
der geistigen Verfeinerungen dienen, wie die im Text genannte Bildung, Kunst und Literatur, sondern auch
gewodhnliche und alltdgliche Dinge des Lebens wie GriRen, Essen, das Zeigen und Nichtzeigen von Gefiihlen,
das Wahren einer gewissen psychischen Distanz zu anderen Menschen usw. (vgl. Hofstede et al., 2017, S. 4).
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Symbolkultur. Die Werkzeug-Kultur umfasst alle Formen des gestaltenden Umgangs mit der
Natur, welche darauf abzielen, das Leben mdglich, ertraglich und angenehm zu gestalten.
Dazu gehoéren ebenfalls die Werkzeuge. Als Sozial-Kultur wird der gesamte Bereich der
gesellschaftlichen Normen und des sozialen Reglements vom Zusammenleben wie
beispielsweise Riten, Brauche, Sitten, Recht, Normen und Werte usw. bezeichnet. Als
Symbol-Kultur werden die aus dem menschlichen Geist entstanden Schépfungen
verstanden, die selbst Uber keine konkreten und funktionalen Zwecke verfiigen, sondern die
sozialen, religiésen und asthetische Werte ausdriicken. Dazu gehoéren beispielsweise die
Weltorientierungen, religidése Deutungssysteme und kinstlerische AuRerungsformen.
Sprachen werden ebenfalls als Teil der Symbol-Kultur gesehen, da sie einerseits als die
sprachlichen Bezeichnungen fiir die Symbole gelten und anderseits die Grundlage fir die
Kommunikation in anderen Bereichen wie der Werkzeug-Kultur und der Sozial-Kultur, bilden
(vgl. Nieke, 2008, S. 42f.).
Wenn der Begriff Kultur als eine Kategorie zur Erfassung und Charakterisierung
unterschiedlicher Lebensbereiche, sozialer Praktiken und Beziehungen betrachtet wird, lasst
sich Kultur ebenfalls auf unterschiedliche Bereiche U(bertragen. So ergeben sich
beispielsweise Leit- und Streitkultur, Industrie- und Organisationskultur sowie Massen- und
Konsumkultur. Aus padagogischer Sicht lassen sich beispielsweise Schul-, Lern-, Kinder-,
Jugend- sowie Familienkultur herausbilden (vgl. Gippert, 2013, S. 35).
In der ersten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts wird in der Sozialanthropologie die These
entwickelt, dass alle Gesellschaften, unabhangig davon, ob sie modern oder traditionell sind,
mit denselben grundlegenden Problemen konfrontiert sind; lediglich die Antworten auf diese
Grundprobleme variieren (vgl. Hofstede et al., 2017, S. 36).
Um herauszufinden, welche Probleme allen Gesellschaften gemeinsam waren, fihrten
Sozialwissenschaftlerinnen konzeptionelle Uberlegungen, die Auswertung von
Felderfahrungen sowie statistische Untersuchungen durch. Im Jahr 1954 veréffentlichten ein
amerikanischer Soziologe Alex Inkeles und ein amerikanischer Psychologe Daniel Levinson
eine umfassende Untersuchung zum Thema ,Nationale Kultur” Gber die englischsprachigen
Literatur. Zwanzig Jahre spater untersuchte Geert Hofstede die von Inkeles und Levinson
definierten Grundproblembereiche empirisch. Erstaunlicherweise stimmten die empirischen
Ergebnisse mit denen von Inkeles und Levinson vor zwanzig Jahren prognostizierten
Bereichen Uberein. Sie identifizieren als grundlegende Probleme in verschiedenen
Gesellschaften (vgl. ebd. S. 36f.):
+ die soziale Ungleichheit einschlieRlich des Verhaltnisses zur Autoritat
+ die Beziehung zwischen dem Individuum und der Gruppe
» die individuellen Vorstellungen von Maskulinitdt und Feminitat: die sozialen und
emotionalen Auswirkungen, als Junge oder Madchen geboren zu sein
» der Umgang mit Unsicherheit und Mehrdeutigkeit als Bezugspunkt flr die Kontrolle von
Aggression und dem Ausdriicken von Emotionen



Diese grundlegenden Probleme beeinflussen die Funktionsweise von Gesellschaften an sich
aber auch von Gruppen innerhalb dieser Gesellschaften sowie auch von Individuen innerhalb
der einzelnen Gruppen (vgl. ebd.).

Kulturelle Unterschiede kommen auf vielfaltige Weise zum Ausdruck und lassen sich anhand
von Symbolen4, Helden® (Verhaltensvorbilder), Ritualen® (wiederkehrende Handlungen oder
Zeremonien) und Werten? (grundlegende Uberzeugungen) unterscheiden. Diese vier
Aspekte bieten einen umfassenden Rahmen, um Kultur zu verstehen und zu analysieren
(siehe untenstehende Grafik) (vgl. ebd., 2017, S. 6).

Symbole

Helden

Abb. 1 Manifestation von Kultur auf verschiedenen Tiefenebenen
(Hofstede et al., 2017, S. 7)

Der Begriff Kultur verfugt Gber mehrere Definitionen in wissenschaftlichen Literaturen. In
dieser Arbeit wird die Definition von Kultur nach einer Mischung von Hofstede und Keller
bearbeitet. Kultur bezieht sich auf ein Cluster von Denk-, Empfindungs- und
Handlungsmustern, das die Sichtweise der Menschen beeinflusst und ihr Verstandnis von
der Welt pragt. Diese Cluster bietet einen Rahmen fiir das Deuten menschlichen Handelns
und beeinflussen, wie Menschen die Welt verstehen und wahrnehmen.

4 Symbole umfassen Worte, Gesten, Bilder oder Objekte, die eine bestimmte Bedeutung haben und lediglich von
Personen derselben Kultur verstanden werden. Zu Symbolen gehdren unter anderem Kleidung, Haartracht,
Flaggen und Statussymbole (vgl. ebd., S. 7).

5 Helden sind in einer Kultur hoch angesehene Personen, die als Verhaltensvorbilder gelten (vgl. ebd., S. 7).

6 Rituale sind kollektive Téatigkeiten wie wiederkehrende Handlungen oder Zeremonien, die als sozial notwendig
gelten. Beispielhaft sind Formen des GrliRens (vgl. ebd., S. 8).

7 Als Werte wird die allgemeine Neigung bezeichnet, bestimmte Umsténde anderen vorzuziehen, welches
gréRtenteils unbewusst geschieht (vgl. ebd., S. 522).
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2.2. Zum Verstandnis von Lebenswelt und kulturellem Hintergrund

Als Lebenswelt wird die Gesamtheit der Gewissheiten und Uberzeugungen verstanden, die
im Alltag als Orientierung in der physischen und sozialen Umgebung dienen. Diese
Gewissheiten sind oftmals unbewusst und werden als selbstverstandlich angesehen. Erst in
der Konfrontation mit beispielsweise einer anderen Lebenswelt (z.B. eine andere Kultur oder
Lebensweise) wird das Bewusstsein dieser Gewissheiten aufgeweckt und man beginnt, ihre
Selbstverstandlichkeit zu hinterfragen. Um die Gliltigkeit der lebensweltlichen Gewissheiten
zu behaupten und zu bewahren, versuchen Menschen das Alltagswissen mithilfe der
Alltagstheorien zu begrinden und zu reparieren. Beim Misslingen werden neue
Orientierungen anstelle der bisherigen Ubernommen. Diese neuen Orientierungen werden
selbstverstandlich und schlielllich ebenfalls unbewusst zum Teil der Lebenswelt (vgl. Nieke,
2008, S. 51, mit Bezug auf Schitz, 1932; Schitz & Luckmann, 1979).

Die Lebenswelt eines Menschen oder einer Gruppe von Menschen wird wesentlich durch die
Orientierungsmuster gepragt, die ihnen als Orientierungshilfe in ihrer jeweiligen Umgebung
dienen (vgl. ebd., S. 65). Orientierungsmuster werden meistens als ,Deutungsmuster*
bezeichnet (vgl. ebd., S. 64). Nach Hofstede lassen sie sich ebenfalls als ,mentale
Programme*® erkennen (siehe Kap. 2.1). Sie umfassen die gemeinsamen Denk-,
Empfindungs- und Handlungsmuster einer Gruppe oder einer Gesellschaft, die den
Menschen als Orientierung oder nach Clarke u.a. als ,Landkarten der Bedeutung® (ebd., S.
62) dienen, die den Gruppenzugehorigen hilft, ihre Welt zu verstehen und den Dingen Sinn
zu geben. Diese Bedeutungen sind nicht nur im Denken der Menschen eingebettet, sondern
objektivieren sich ebenfalls in sozialen Strukturen und Beziehungen, durch die ein Mensch
zu einem ,sozialen Menschen® wird. Gleichzeitig pragen sie ebenfalls, wie diese Formen
erfahren, verstanden, und interpretiert werden. Darlber hinaus bilden diese bestehenden
Muster eine historische Grundlage, welche die Gruppe aufgreifen, anpassen und
weiterentwickeln kann (vgl. ebd., S. 62; mit Bezug auf Clarke u.a., 1979, S. 40).

Lebenswelt lasst sich in Heimwelt und Fremdwelt differenzieren. Im Gegensatz zur
Fremdwelt unterscheidet die Heimwelt sich nach Waldenfels durch vertraute und verlassliche
Umgebung, in der Menschen sich auskennen. In der Heimwelt ist Vertrautheit emotional
verankert, das heildt, sie ist nicht nur kognitive Erkenntnis, sondern auch eine emotionale
Bindung (vgl. Waldenfels, 2005, S. 199f.).

Da Kultur als ,die Gesamtheit der kollektiven COrientierungsmuster einer Lebenswelt
(einschlie3lich materieller Manifestationen®)“ (Nieke, 2008, S. 50) bezeichnet wird, lasst sich
der Begriff kultureller Hintergrund als auf die herkunftskultur-basierende Denk-,
Empfindungs- und Handlungsweise begreifen, die durch kollektive Normen, Werte,
Traditionen, Gebrauche, Religionen, Sprache sowie andere Ausdrucksformen der

8 Als materielle Manifestationen werden die physischen Objekte oder Gegenstande verstanden, die Bedeutungen
und Werte einer bestimmten Kultur sichtbar sowie greifbar machen. Diese Gegenstande verfligen Uber keine
Bedeutung von sich aus, sondern erhalten ihren Sinn durch die von Menschen zugeschrieben Bedeutungen und
Interpretationen (Deutungsmuster). Z.B. Kunst, Architektur, Kirchenbauten usw. (vgl. Nieke, 2008, S. 64).
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Herkunftskultur gepragt ist und als Orientierung flr das Denken, Fihlen und Handeln im
Alltag dient.

2.3. Lebenswelten von Kindern im ersten bis zum sechsten Lebensjahr

Nach der Erkenntnis aus dem Kap. 2.2. wird die Entwicklung der Lebenswelt eines
Individuums von gesellschaftlichen sowie kulturellen Bedingungen beeinflusst. Diese
entsprechen den systemorientierten Theorien von Bronfenbrenner. Nach seinen Theorien ist
die Umgebung fir die Entwicklung eines Individuums von groRRer Bedeutung. Seiner
Meinung nach besteht ein System aus einer Vielzahl ineinander verschachtelter Strukturen,
die in einem wechselseitigen Einflussprozess stattfinden. Dementsprechend ist die
Entwicklung stets vor dem Hintergrund des Gesamtsystems zu betrachten, in welches sie
eingeschlossen ist (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019. S. 42).

Das System lasst sich in funf Systemebenen unterscheiden. Das Kind steht im Zentrum des
ganzen Systems. Ausgehend davon folgen Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und Chronosystem.
Das Mikrosystem befindet sich in einer unmittelbaren Umgebung des Kindes, in denen
Kinder direkte Kontakte und Interaktionen mit anderen aufnehmen kénnen. Dazu gehéren
Familie, Kindertageseinrichtungen (eigene Gruppe in der Kita), Betreuer*innen,
Erzieher*innen und enge Bezugspersonen und Eltern (vgl.Lohaus & Vierhaus, 2019. S. 42).
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Abb. 2 Systemebenen nach der Konzeption von Bronfenbrenner (Lohaus & Vierhaus, 2019, S.
43)



Durch die frlhen positiven Interaktionen wird nicht nur eine sichere und zuverlassige
Bindung zwischen dem Kind und seiner engen Bezugsperson aufgebaut, sondern auch wird
die kognitive, soziale sowie emotionale Entwicklung des Kindes gefordert und die
frihkindliche Lernerfahrungen ebenfalls bereitgestellt (vgl. ebd., S. 120ff.). Das umgebende
System wird ebenfalls von dem Individuum beeinflusst, das sich innerhalb dieses Systems
entwickelt hat. Das bedeutet, dass sich die Erziehungstechniken beispielsweise in der
Abhangigkeit der Verhaltensweise des Kindes andern. In dem System entwickeln die Eltern
sich ebenfalls wie das Kind (vgl. ebd., S. 42).
Mesosysteme umfassen die Wechselbeziehungen zwischen unterschiedlichen
Mikrosystemen, die fur das Kind von Bedeutung sind. Im Hinblick auf die Lebenswelt von
Kindern beziehen sich Mesosysteme auf die Beziehungen zwischen Familien und
Kindertageseinrichtungen oder die Beziehungen zwischen Familien und dessen
Freundeskreis oder deren Nachbarschaft (vgl. ebd., S. 42). Die Gestaltung oder die Qualitat
der Beziehungen beeinflusst ebenfalls die Lebenswelt der Kinder. Wenn die Bezugsperson
beispielsweise eine positive Verbindung mit Erzieher*innen sowie der Kindertageseinrichtung
hatte und dadurch aktiv an der Forderungs- sowie Unterstitzungsgelegenheit der kindlichen
Entwicklung teilnimmt, wirde sich dies positiv auf das Kind auswirken. Im Gegensatz dazu
konnten belastende Beziehungen sowie Konfliktsituationen eine negative Auswirkung auf
das Kind haben.
Das Exosystem bezieht sich auf die Lebensbereiche, an denen das Kind nicht unmittelbar
beteiligt ist, die jedoch Einfluss uber ihre Auswirkungen auf die Bezugsperson nehmen und
dadurch das Kind indirekt beeinflussen kénnen. Beispielhaft sind soziale Institutionen wie
das Jugendamt, die Erziehungsberatung, die Familienberatung oder Erziehungsratschlage
von Freund*innen der Bezugsperson, die indirekt Auswirkungen auf das Kind haben kdnnen
(vgl. ebd.).
Bei Makrosystemen handeln sich um gemeinsame Einfliisse, die auf alle Mitglieder*innen
einer Kultur oder Subkultur wirken, wie beispielsweise die gemeinsame, kulturelle Werte
einer Gesellschaft (vgl. ebd., S. 42f.). Dies umfasst kulturelle und gesellschaftliche Norme,
Werte, Traditionen, Gebrauche, Feste, religiose Uberzeugungen, rechtliche Strukturen sowie
die kulturellen und gesellschaftlichen Vorstellungen und Erwartungen an Geschlechterrollen,
Erziehungstechniken und soziales Verhalten.
Das Chronosystem beschreibt, wie sich nicht nur alle Systemebenen den Einfluss nicht nur
untereinander haben, sondern auch uber die Zeit hinweg weiterentwickeln. Es verleiht allen
zuvor genanten Systeme eine zusatzliche Dimension. Dementsprechend wdirde
beispielsweise neben der Entwicklung des Kindes weiterhin auch die Entwicklung seiner
Familie und seines Umfeldes stattfinden (vgl. ebd., S. 43). Beispielhaft sind die Auswirkung
der Corona-Pandemie und der zunehmenden Digitalisierung zu nennen.
Die Pragungen bzw. Einflussfaktoren auf die Lebenswelt von Kindern im Alter von null bis
sechs Jahren sind vielfaltig. Die Lebenswelten von Kindern unterscheiden sich je nach
Familienkultur, Familienstruktur, Sozialisationsprozess (siehe Kap. 2.3.3), kulturellem
Hintergrund sowie sozialem Milieu und gesellschaftiche Rahmenbedingungen bzw.
9



Veranderungen. Darlber hinaus spielen die Migrationserfahrungen der Kinder bzw. ihrer
Eltern fur die Entwicklung der Lebenswelt von Kindern ebenfalls eine wesentliche Rolle
(siehe Kap. 2.3.2).

2.3.1. Zusammenhang zwischen Kultur und Entwicklung: Entwicklung von Kindern im
ersten bis zum sechsten Lebensjahr

Nach der Entwicklungspsychologie ist die Entwicklung von Kindern nicht nur durch die
Anlage, sondern auch ihre Umwelt, in der sie sich befinden und aufwachsen, beeinflussbar
(vgl. Lohaus & Vierhaus, S. 10).

Der Entwicklungsstand und die Entwicklungsgeschwindigkeit der Kinder sind individuell und
variieren je nach den Erziehungszielen in den jeweiligen Kulturen. Aus der Sicht der
kulturvergleichenden Entwicklungspsychologie sind Sauglinge und Kinder nicht nur auf die
Befriedigung ihrer existenziellen Bedurfnisse durch die Interaktion mit ihren Bezugspersonen
und die Regulation ihrer Verhalten, sondern auch auf die Anpassung an ihre umgebende
Kultur optimal vorbereitet. Kulturelle Modelle beeinflussen die Verhaltensweisen der
Bezugspersonen und somit auch, wie sie mit ihren Kindern interagieren. Die Interaktionen
pragen die Erlebensmdglichkeiten und Interaktionserfahrungen der Kinder, die sich in einem
gemeinsamen Regulationsprozess mit Bezugspersonen entwickeln. In diesem Prozess
lernen Kinder kulturell angepasste Verhaltensweisen (z.B. aufgeweckt, emotional positiv oder
ruhig, emotional neutral). Je nach kulturellem Modell der Bezugspersonen konnen
Entwicklungskontexte unterschiedlich strukturiert werden. Die kulturgepragten
Erziehungsziele, Foérderungsschwerpunkte sowie Entwicklungsaufgaben haben grofien
Einfluss auf die kindliche Entwicklung (vgl. Borke et al., 2015, S. 30ff.). Da das
Forschungsfeld in meiner wissenschaftlichen Arbeit deutsche Kindertageseinrichtungen sind,
werden daher die Entwicklungsaufgaben von Kindern im ersten bis zum sechsten
Lebensjahr nach ,deutschem Standard®, also die im deutschen padagogischen Kontext
relevanten Entwicklungsaufgaben, in diesem Kapitel zusammengefasst dargestellt. Diese
Entwicklungsaufgaben bieten eine Grundlage zur Orientierung fur die paddagogische Praxis
in deutschen Kindertageseinrichtungen. Allerdings ist bei der Auseinandersetzung zu
berlcksichtigen, dass der Entwicklungsstand je nach individueller Anlage und dem Einfluss
des Umfelds, in dem das Kind aufwachst, variieren kann.

In dem ersten Lebensjahr (die Sauglinge) zeigen Kinder laut neuen Erkenntnissen der
Sauglingsforschung bereits die Fahigkeiten, in Kategorien zu denken (z.B. Fahigkeit zur
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Theoriebildung?), erste Ordnungsstrukturen aufzubauen'® und Gegenstande von Lebewesen
unterscheiden zu kénnen. Parallel dazu beginnen sie sprachliche! und motorische
Fertigkeiten wie beispielsweise greifen, sich drehen, robben und krabbeln in komplexen
Aneignungs- und Erfahrungsprozessen zu entwickeln (vgl. Haug-Schnabel & Bensel, 2019,
S. 12). Darlber hinaus treten die meisten Basisemotionen wie Freude, Wut, Angst, Ekel,
Kummer, Uberraschung und Verachtung bereits sehr frih auf. Sie sind durch
unterschiedliche Gesichtsausdriicke gekennzeichnet, die in allen Kulturen gleichermalien
erkennbar und verstandlich sind (vgl. ebd., S. 19, mit Bezug auf Ekman, 2010).

In dem zweiten Lebensjahr (die 1-Jahrigen) entwickeln Kinder ihre Motorik und Sprache
weiter. Dies ermdglicht es ihnen beispielsweise, ihre Umwelt aktiv zu erforschen und mit
anderen zu interagieren (vgl. Haug-Schnabel & Bensel, 2019, S. 22). Das Bewusstsein ber
»lch® entsteht in dieser Zeit. Sie kdnnen sich im Spiegel erkennen und ihr Spiegelbild als sich
selbst identifizieren (vgl. ebd., S. 23). Die aus den Basisemotionen entwickelten sekundaren
Emotionen, wie beispielsweise Neid und Mitgefihl sind nach der Entwicklung des Ich-
Bewusstseins zu beobachten. Fir die Entwicklung des Stolzgefiihls (ab 24 Monate) und des
Schamgefiihls (ab 30 Monate) ist das Kennenlernen sozialer Regeln eine wesentliche
Voraussetzung (vgl. ebd., S. 25). Durch zunehmende Kontrolle tUber Situationen erleben sie
erste Selbstwirksamkeitsgefuhle in dem zweiten Lebensjahr (z.B. das Spielzeug durch
Bewegung zu erreichen) (vgl. ebd., S. 22).

In dem dritten Lebensjahr (die 2-Jahrigen) erweitert und verfeinert das Kind seine bereits
erworbenen Kompetenzen. Der Wunsch nach der Autonomie und der Eigenstandigkeit nimmt
zu und es treten dann Autonomiekonflikte auf, da das Handlungsziel des Kindes aufgrund
seiner eigenen begrenzten Handlungskompetenzen noch nicht vollstdndig wie gewilinscht
erreicht wird (vgl. ebd., S. 31). Dariber hinaus gehodren die Entwicklung von Empathie und
die Fahigkeit, eigene Emotionen zu erkennen und auszudricken ebenfalls in dieser
Lebensspanne (vgl. ebd., S. 32f.).

In dem vierten Lebensjahr (die 3-Jahrigen) wachst das Interesse am Spielen mit
gleichaltrigen sowie alteren Kinder deutlich. In dieser Entwicklungsperiode machen Kinder
bedeutsame Fortschritte in der Informations- und Wissensverarbeitung, was sich
insbesondere im kooperativen Spiel beobachten I8sst. Sie sind beispielsweise in der Lage,

9 Kinder haben eine angeborene Fahigkeit zur Theoriebildung. Sie bilden ihre erste Theorie zu dem Gegenstand
(z.B. Ball), den sie wahrnehmen und erfahren (z.B. klein, weich, rund und bunt). Sobald sie eine neue Erfahrung
machen (z.B. grolRer Ball), werden sie diese durch neue Erfahrungen entstehende neue Information (z.B. groRRer
Ball) in ihrer bereits bestehende Theorie hinzufiigen oder verwerfen, um die Theorie besser anzupassen (z.B. es
gibt sowohl kleine als auch groRe Balle, aber weich, rund und bunt sind sie alle) (vgl. Haug-Schnabel & Bensel,
2019, S. 18).

10 Kinder beginnen die Muster zwischen Objekten zu erkennen. Drei Monate alte Kinder zeigen bereits eine
Uberraschende Reaktion fiir unerwartete Ergebnisse. Wenn Sauglingsforscher*innen physikalisch unmdgliche
Dinge vorfiihren, z.B. ein Objekt scheint in der Luft zu bleiben und nicht wie erwartet auf den Boden zu fallen, sind
sie Uberrascht (vgl. ebd.).

1 Im Alter von sechs bis sieben Monaten beginnen Kinder spielerische alle mdgliche Sprachlaute zu uben. In
dieser Phase, die als Lallphase bezeichnet wird, produzieren Kinder aus allen Sprachkulturen dieselben Lauten.
Das Sprachverarbeitungszentrum ist in dieser Phase sehr aktiv und erkennt die lautlichen Charakteristika der
Muttersprache des Kindes. Dies hilft Kinder, Woérter aus dem ununterbrochenen Klangstrom zu erkennen (vgl.
ebd., S. 19).

11



ein gemeinsam vereinbartes Handeln fur eine gewisse Zeit zu koordinieren und
aufrechtzuerhalten. Daruber hinaus erfolgt eine rasante Entwicklung der motorischen
Fahigkeiten, welche sich in einer zunehmenden Vielfalt aufiert (vgl. ebd., S. 35ff.). Ein
weiterer wichtiger Aspekt der Entwicklung in diesem Alter ist das sogenannte ,Frage-Alter”.
Mit drei Jahren stellen Kinder mehr Wieso-, Warum-Fragen und fragen oftmals nach einer
Erklarung. Die Entwicklung der Geschlechtsidentitadt sowie der Ausscheidungsautonomie
gehort ebenfalls zu den Entwicklungsaufgaben dieses Alters. In diesem Alter zeigen Kinder
Neugier auf den Korper der Anderen, was zur Bildung ihres Koérperbewusstsein beitragt (vgl.
ebd, S. 38ff.).

In dem funften Lebensjahr (die 4-Jahrigen) kommt es zu einer deutlichen Verfeinerung und
Erweiterung der Bewegungskompetenzen. Die Entwicklung der Sozialkompetenz wachst in
diesem Alter deutlich. Mit der Entwicklung von Empathie, Hilfsbereitschaft, Mitgefiihl und
einer Perspektiveniibernahmesfahigkeit'2 zeigen Kinder verstarktes prosoziales Verhalten3
in diesem Alter. Insbesondere Kinder mit einer hohen emotionalen Regulationsfahigkeit,
einem hohen Selbstwert und der Fahigkeit, eigene Meinungen zu verteidigen, weisen ein
starkes prosoziales Verhalten auf. Parallel dazu entwickeln sie die Fahigkeit zur
Unterscheidung zwischen moralischem und unmoralischem Handeln. Sie kdnnen
beispielsweise ungerechtes Verhalten oder Regelverletzungen (z.B. Tischmanieren) von der
Norm entsprechenden Verhalten unterscheiden (vgl., ebd. S. 43f.). Die literacy-bezogenen
Erfahrungen nehmen in dieser Periode ebenfalls deutlich zu. In diesem Kontext erweitern
Kinder ihre Fahigkeiten im Lesen und Schreiben sowie im Text- und Sinnverstandnis.
Dariiber hinaus entwickeln sie Kompetenzen im schriftichen Ausdruck sowie eine
zunehmende Vertrautheit mit Bichern, Schriftsprache und Medienkompetenzen (vgl., ebd. S.
49).

Im Vergleich zu anderen Entwicklungsperioden verfiigen Kinder in dem sechsten Lebensjahr
(die 5-Jahrigen) Uber eine besondere Rolle als Vorschulkind. In dieser Phase differenziert
und spezialisiert sich ihre Entwicklung zunehmend in allen Bereichen. Nach wie vor finden
ihre Lernprozesse durch Interaktionen bzw. Zusammenarbeit mit Anderen (ko-konstruktiv)
statt (vgl. ebd., S. 52). Ihre Motorik und ihr Geist entwickeln sich sprunghaft und analoges
Denken steht ihnen bereits zur Verfligung. Zum Ldésen von Problemen kdnnen sie auf
verschiedene Strategien anhand der bereits in einer ahnlichen strukturierten Situation
gesammelten Erfahrungen zurlickgreifen (Schlussfolgern ist in dieser Phase moglich). Das
Sprachverstandnis entwickelt sich ebenfalls weiter. In dem Alter fangen sie an, mit der
Sprache zu spielen, indem sie einfache Waérter mit gleichem Klang wie zum Beispiel Riese,
Liese, Wiese, Kiese usw. aneinanderreihen. Mit finf Jahren zeigen sie nicht nur grofRRes
Interesse an Schrift und Zeichen, sondern auch an Zahlen und Mathematik (vgl. ebd., S.
55f.).

12 Perspektivenubernahmesfahigkeit: die Fahigkeit, die Perspektive einer anderen Person zu libernehmen (vgl.
Haug-Schnabel & Bensel, 2019, S. 46).

13 Prosoziales Verhalten bezieht sich auf ein fir Mitmenschen gezeigtes und sich an dem Wohlergehen der
Mitmenschen orientiertem Verhalten (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 274).
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2.3.2. Ein Uberblick tiber Familien mit Migrationshintergrund in Deutschland

Deutschland ist europaweit das Hauptzielland der Migration (vgl. BAMF, 2022, S. 164f.). Von
der Gesamtbevdlkerung in Deutschland (83,9 Mio.) haben 29,7 Prozent (24,9 Mio.) einen
Migrationshintergrund (vgl. bpb, 2024a). Ukrainische Staatsangehérige waren laut der
statistischen Analyse ,Bundesamt in Zahlen 2022 die grolte Gruppe unter allen
auslandischen Zuwandernden'4 (47,2%) aufgrund des im Februar 2022 begonnenen
Angriffskrieg der Russischen Fdderation auf die Ukraine. Rumanische Staatsangehdrige
waren die zweitgroRte Gruppe der Zuwandernden (6,7%). Weitere Nationalitadten der
Zuwandernden waren Syrien (3,9%), Polen (3,3%), Afghanistan (3,0%) und die Turkei (2,9%)
(vgl. BAMF, 2023, S. 94f.). In den Familien spiegelt sich diese kulturelle Vielfalt ebenfalls
wider. So haben 35 Prozent aller Familien in Deutschland einen Migrationshintergrund, wie
die Statistik des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ)
zeigt. Davon sind 48 Prozent aus Europa, 21 Prozent aus der ehem. Sowjetunion, 19
Prozent aus Asien und 13 Prozent aus der Turkei (vgl. BMFSFJ, 2020, S. 8).

In so einer multikulturellen Gesellschaft wie Deutschland beeinflussen unterschiedliche
Normen und Werte das Aufwachsen von Kindern. Die Familienkultur in jeweiliger Kultur formt
die Lebenswelt der Kinder. Kinder mit kulturellen Hintergriinden erleben ihre Lebenswelten in
zwei Welten (siehe Kap. 2.2). In ihrer Heimwelt kennen sie sich gut aus und fuhlen sie sich
vertraut sowie emotional tief verbunden. Jedoch erleben sie in der Fremdwelt eine andere
Sozial-Kultur und Symbol-Kultur (siehe Kap. 2.1.).

Einwanderungsmotive

Zum Verstehen der Lebenswelten von Kindern mit Migrationshintergrund ist es wichtig zu
wissen, welche Einwanderungsmotive es gibt. Denn diese Motive sind ebenfalls wesentliche
Einflussfaktoren fiir die Pragung der Lebenswelten von Kindern.

Es gibt vielfaltige Motive fur die Einwanderung nach Deutschland. Die familiaren Motive der
Familienzusammenfihrung oder Familiengriindung sind laut der Grafik ,Hauptmotive des
Zuzugs von Miittern und Vétern mit eigener Migrationserfahrung” aus dem Mikrozensus
2018 die haufigsten Griinde fir die Einwanderung nach Deutschland. Daneben ist die Arbeit
bzw. Beschaftigung ein weiterer wesentlicher Faktor fur die Einwanderung. Fir 13 Prozent
der eingewanderten Mutter und 17 Prozent der eingewanderten Vater sind bedrohliche und
unsichere Lebensbedingungen wie Flucht, Verfolgung, Vertreibung oder Asyl weitere
Hauptmotive fir die Einwanderung (vgl. ebd., S. 16).

14 Zuwandernde: Zuwandernde sind Personen, die zuwandern oder zugewandert sind. In Anlehnung an die
Empfehlung der Vereinten Nationen (UN) wird der Begriff ,Zuwanderung“ als eine Handlung definiert, ,durch die
eine Person ihren Ublichen Aufenthaltsort fir einen Zeitraum von mindestens 12 Monaten bzw. von
voraussichtlich mindestens 12 Monaten in das Hoheitsgebiet eines Mitgliedstaats verlegt, nachdem sie zuvor
ihren blichen Aufenthaltsort in einem anderen Mitgliedstaat oder einem Drittstaat hatte* (BAMF, 2022, S. 163). Je
nach Aufenthaltsdauer lasst sich ,long-term migrant® (mindestens 1 Jahr im Zielland) und ,short-term
migrant* (3-12 Monaten) unterscheiden (vgl. ebd.).
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Die Kinder mit Fluchterfahrungen (Flichtlingskinder?s) leben haufig in Unsicherheit. Die
Fluchtgriinde flr Familien und ihre Kinder sind vielfaltig. Die Hoffnung auf eine bessere
Zukunft fur die Kinder spielt neben der Angst um die Kinder eine ausschlaggebende Rolle fiir
eine Flucht. Angste vor einer Zwangsrekrutierung als Kindersoldaten, die Gefahr von
Beschneidungen und Zwangsverheiratungen, verschlossene Bildungswege und fehlende
Perspektiven, Diskriminierungen aufgrund der Abstammung, Ausschluss aller Blrgerrechte
durch Nichterfassung in Geburtsregistern oder die Gefahr von Kinderhandel bewegen
oftmals Familien zur Flucht (vgl. Berthold, 2014, S. 11). Traumatisierungen sind je nach
Fluchtweg und Fluchterfahrungen nicht ausgeschlossen. Dabei ist die Anfalligkeit fur
traumatisierende Ereignisse groRer, je jinger die Betroffenen sind (vgl. Hofbauer, 2023, S.
61).

Bildungsniveau und finanzieller Stand der Eltern

Das Bildungsniveau und die finanzielle Lage der Eltern beeinflussen ebenfalls die
Lebenswelt der Kinder. Bei hoher Bildung (Fachabitur/Abitur) existieren im Hinblick auf
schulische Abschllisse zwischen Muttern und Vatern mit und ohne Migrationshintergrund
kaum Unterschiede. In der Gruppe mit geringem Bildungsniveau (Hauptschulabschluss/
ohne Schulabschluss) ist der Anteil der Mutter und Vater mit Migrationshintergrund etwa
doppelt so hoch, wie der Anteil der Mitter und Vater ohne Migrationshintergrund (vgl.
BMFSFJ, 2020, S. 24). Dariber hinaus hat das Bildungsniveau einen Einfluss auf das
Einkommen. Je hoher der Bildungsabschluss ist, umso hoher ist das monatliche
Nettoeinkommen. Familien mit Migrationshintergrund verfigen durchschnittlich Uber ein
deutlich geringeres Monatseinkommen (vgl. ebd., S. 28) und sind haufiger von Armut bedroht
(vgl. ebd., S. 32) als Familien ohne Migrationshintergrund. Familien mit eigener
Migrationserfahrung haben ein besonders niedriges Monatseinkommen. Auch das
Geschlecht spielt eine wesentliche Rolle. So verdienen Mitter mit und ohne
Migrationshintergrund weniger als Vater mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. ebd., S.
29f.).

Kinder mit Migrationshintergrund in Kindertagesbetreuung

Im Jahr 2023 hatten 29% (rund 894.000) der insgesamt 3,1 Millionen Kinder unter sechs
Jahren in Deutschland, die in Kindertagesbetreuung waren, einen Migrationshintergrund. Die
Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in Kindertagesbetreuung unterscheidet sich
zwischen den westlichen und 6stlichen Bundeslandern. In den westlichen Bundeslandern
hatten 31% (771.000) der Kinder dieser Altersgruppe in Kindertagesbetreuung einen
Migrationshintergrund, wahrend in den o&stlichen Bundeslandern der Anteil bei 19% lag
(123.000) lag (vgl. bpb, 2024b, S. 71).

15 Fluchtlingskind: ,eine Gruppe Menschen, deren Gemeinsamkeit sich rechtlich auf den angestrebten
Aufenthaltstitel griindet® (Berthold, 2014, S. 12). Dieser Begriff ist umstritten, da alle nach Deutschland
geflichteten Minderjahrigen unterschiedliche Interessen, Erfahrungen und Erwartungen haben, die nicht als eine
koharente Gruppe zu beschreiben sind (vgl. ebd.).
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Im Jahr 2019 gingen Kinder mit Migrationshintergrund weniger in die Kinderbetreuung, als
die Kinder ohne Migrationshintergrund. Dies wurde insbesondere bei den Kindern im Alter
von null bis unter drei Jahren (21 Prozent) deutlich (vgl. BMFSFJ, 2020, S. 8). Wahrend im
Jahr 2019 alle Kinder ohne Migrationshintergrund in der Altersgruppe der drei- bis unter
sechsjahrigen in ein Angebot der Kinderbetreuung eingebunden waren, gingen lediglich 81
Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund in die Kinderbetreuung (vgl. ebd., S. 56). Dabei
besucht fast jedes zweite Kind mit Migrationshintergrund eine Kindertageseinrichtung, in der
die Mehrheit der Kinder auch Migrationshintergrund haben. Dieser Umstand wird darauf
zurtckgefuhrt, dass sich die ethnische Segregation'® eines Wohngebietes oftmals auf die
Zusammensetzung der Einrichtungen im Wohngebiet Ubertragt, wobei der Anteil der Kinder
mit Migrationshintergrund in Einrichtungen hdher ist, die sich nicht in einem deutschen
Wohngebiet befinden, und die Familien mit Migrationshintergrund tendenziell solche
Angebote wahrnehmen, die sich in ihrem direkten Wohnumfeld befinden. Dies kann dazu
fuhren, dass diese Kinder mit Migrationshintergrund negative Bildungschancen haben (vgl.
ebd., S. 58). Im Vergleich zu anderen Einrichtungen ,wurden in segregierten Einrichtungen
niedrigere Sprachkompetenzen und eine geringere Schulfahigkeit der Kinder sowie eine
schlechtere Prozessqualitat festgestellt* (ebd., S. 59).

2.3.3. Kulturelle Sozialisationsmodelle

In diesem Kapitel werden zwei unterschiedliche, kulturelle Sozialisationsmodelle dargestellt.
Diese Modelle implizieren unterschiedliche Lebensformen, die als Anpassung an spezifische
Lebenswelten zu verstehen sind.

Der Prototyp der psychologischen Autonomie

Der Prototyp der psychologischen Autonomie beschreibt die Selbststandigkeit des
Individuums im Hinblick auf wesentliche, psychische Prozesse wie Emotion, Bedlrfnisse,
Willensbildung, Motivation und Kognition (vgl. ebd., S. 36). Autonomie orientiert sich an der
inneren Lebenswelt: Wiinschen, Vorlieben und Intentionen (vgl. Keller, 2011, S. 16). Die
zentralen Erziehungsziele in diesem kulturellen Modell sind die Selbststandigkeit und
Autonomie des Kindes und der Wunsch, dass das Kind seine eigenen Bedlrfnisse, Wiinsche
und Fahigkeiten erkennt und diese in sozial vertraglicher Weise umsetzt. Bei den typischen
Sozialisationsstrategien in diesem Kontext stehen die Bedirfnisse und Wunsche des
Sauglings wahrend seiner Entwicklung im Mittelpunkt (vgl. Borke et al., 2015, S. 37).

In der Interaktion versucht beispielsweise die Bezugsperson, sich auf das Kind zu
konzentrieren, die Signale des Kindes wahrzunehmen, richtig zu interpretieren sowie
angemessen und prompt darauf zu reagieren (vgl. ebd., S. 37, mit Bezug auf Ainsworth et
al., 1978; Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 122, mit Bezug auf Ainsworth et al., 1974). Darlber

16 Der Begriff ,Segregation® bezieht sich ,auf die ungleiche Verteilung verschiedener Bevolkerungsgruppen tber
ein Stadtgebiet* (Ouahyb Sundsbg, 2014, S. 15). In Deutschland wird die sozio6konomische Ungleichheit
zwischen Migranten (Personen mit Migrationshintergrund) und Angehodrigen der ethnischen
Mehrheitsbevélkerung (Personen ohne Migrationshintergrund) als wichtige Ursache fiir ethnische Segregation
gesehen (vgl. ebd.; mit Bezug auf Friedrichs et al., 2000).
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hinaus betrachtet die Bezugsperson das Baby als sozusagen gleiche*r Partner*in und gibt
dem Kind den Freiraum, um sich zu auszudriicken und darzustellen (vgl. Keller, 2011, S. 55).
Diese AuRerungen werden von der Bezugsperson aktiv aufgegriffen und in der Interaktion
integriert. Zudem ermoglicht die Bezugsperson dem Kind, eigene Starken, Fahigkeiten sowie
Fertigkeiten zu entwickeln. Sie respektiert die Grenzen des Kindes und bestatigt, wirdigt
sowie anerkennt sein Verhalten. Zudem wird der Wille des Kindes in dem Erziehungsprozess
bertcksichtigt und mit einbezogen (vgl. ebd., S. 16). In Bezug auf Erziehungsvorstellungen
und optimales Elternverhalten ist dies ein kindzentrierter Ansatz (vgl. ebd., S. 55), bei dem
die Bezugsperson ihre Interaktion sowohl inhaltlich als auch formal intensiv an den
Entwicklungsstand und die Bedlrfnisse sowie die Wiinsche des Kindes anpasst (vgl. Borke
et al., 2015, S. 37). Jedoch verfiigt dieses Modell iber eine sehr beschrankte Giiltigkeit und
richtet sich ausschliel3lich an westliche Menschen, die hoch formal gebildet sind und aus der
Mittelschicht'” kommen (vgl. Keller, 2011, S. 17).

Der Prototyp der hierarchischen Relationalitat (Verbundenheit)

Dieses Modell trifft im Gegensatz zu westlichen Mittelschichtfamilien auf solche Familien zu,
welche in Iandlichen Regionen eines ,nicht westlichen® Landes leben und Uber einen relativ
geringen formalen Bildungsgrad verfigen. In der Regel heiraten Frauen sehr friih in ihrem
Lebensalter, wobei die Erwartung besteht, dass Frauen nach der Heirat moglichst schnell
Kinder bekommen, die der Familie helfen kénnen. Ansehen und Status wachsen mit jedem
Kind, insbesondere mit der Geburt von Séhnen. Alle Generationen sind in die alltdglichen
Ablaufe eingebunden, wobei Kinder aller Altersgruppen selbstverstandlich in diese Ablaufe
zu integrieren sind. Die Betreuung und Erziehung der Kinder ist nicht nur die Aufgabe der
Familie, sondern die ganze Gemeinschaft tragt die Verantwortung fir die physische
Gesundheit der Kinder und die Vermittlung der kulturellen sowie moralischen Werte, welche
die Identitdt der Gemeinschaft pragen. Kinder in diesem kulturellen Modell haben mehrere
Bezugspersonen, oftmals sind dies altere Geschwister und andere Mitglieder von der
weiteren Verwandtschaft (vgl. Borke et al., 2015, S. 38).

Die zentralen Erziehungsziele in diesem kulturellen Modell bestehen darin, dass das Kind
seine Rolle in einem hierarchisch strukturierten sozialen System wahrnimmt und die damit
verbundenen Rollenverpflichtungen und - erwartungen verantwortungsbewusst bernimmt
bzw. erfillt. Dabei orientiert sich das Kind an der bereits bestehenden sozialen Rolle und der
damit verbundenen Erwartungen (vgl. ebd.). Diese Sozialisationsstrategie ist
erwachsenenzentriert (vgl. Keller, 2011, S. 64).

Ein weiteres zentrales Konzept in diesem Modell in Bezug auf gutes elterliches Verhalten ist:
gute Mutter wissen, was das Beste fir ihr Baby ist und verhalten sich dementsprechend.
Diese Konzeption beruht auf der Hierarchie zwischen Eltern und Kind, in der die Eltern als

17 Westliche Mittelschichtfamilie: ,Vater und Mutter sind formal recht hoch gebildet und die Mutter bekommt relativ
spat, zumeist erst nach abgeschlossener Ausbildung und Berufseinstieg, ihr erstes Kind. Die Familie lebt als
Kernfamilie mit vergleichsweise wenigen Kindern, der Kontakt zur weiteren Familie ist in der Regel zeitlich
begrenzt und nicht alltaglich. Die Erziehung der Kinder wird als Privatangelegenheit der Eltern betrachtet. Das
Elternverhalten wird bestandig reflektiert und entwickelt sich unter enger Begleitung von Ratgeberliteratur und
wissenschaftlicher Expertise* (Borke et al., 2015, S. 36).
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Expert*innen und das Kind als Lernende*r angesehen wird. Entsprechend besteht keine
Notwendigkeit als gute Eltern, die Signale und dahinter liegenden psychischen Zustande des
Babys zu erforschen, um angemessenes elterliches Verhalten herauszufinden. Sie wissen
intuitiv, in bestimmten Situationen mit welchen Maflinahmen die Entwicklung des Kindes zu
fordern ist. Mit zunehmendem Alter der Kinder wird von ihnen erwartet, dass sie an den
alltaglichen Routinen der Erwachsenen teilnehmen und deren Verhalten aufmerksam
beobachten, um sich allmahlich in die Erwachsenenwelt zu integrieren. In diesem Kontext
wird Autonomie als Fahigkeit definiert, mit der das Kind die ihm vorgesehenen Erwartungen
eigenverantwortlich und selbststéandig erfullt. Die eigenen Winsche, Bedurfnisse und
Neigungen treten dann in den Hintergrund (vgl. Borke et al., 2015, S. 39). Im Zentrum steht
die Anpassung und Eingliederungen in das soziale System, die durch entsprechende
MafRnahmen unterstitzt wird (vgl. Keller, 2011, S. 64).

2.4. Zusammenfassung

Die Begriffe Kultur, kultureller Hintergrund und Lebenswelt stehen im engen Zusammenhang
miteinander und beeinflussen sich gegenseitig. Kultur bietet einen Rahmen aus sozialen
Normen und Werten sowie entstandenen kollektiven Gebrauchen, Sprachen, Traditionen,
Religionen usw., der dem menschlichen Handeln Bedeutung verleiht. Unter dem Begriff
kultureller Hintergrund werden die Denk-, Empfindungs- und Handlungsmuster verstanden,
die auf die Herkunftskultur bezogen sind und mit denen eine Person sich damit identifizieren
kann. Lebenswelt beschreibt die Umsetzung von Kultur und kulturellem Hintergrund in dem
Alltagsleben. Sie dient als Orientierungsmuster in dem sozialen Umfeld, in dem man sich
befindet, und ist durch Kultur sowie kulturellen Hintergrund beeinflussbar. Jedoch kénnte die
Lebenswelt auf die Kultur bzw. den kulturellen Hintergrund zurlickwirken, indem man sich mit
den neuen Erfahrungen aus der Lebenswelt mit der Kultur bzw. kulturellem Hintergrund
auseinandersetzt. So entsteht ein dynamischer Prozess, in dem sich Kultur, kultureller
Hintergrund und Lebenswelt gegenseitig beeinflussen.

3. Kindertageseinrichtungen

In diesem Kapitel werden die Definition von Kindertageseinrichtungen, deren gesetzlichen
Forderungsauftrag und die Forderangebote fiir Kinder im Alter vom ersten bis zum sechsten
Lebensjahr nach dem SGB VIl herausgearbeitet. Zudem wird die Bedeutung einer
achtsamen und bedurfnisorientierten Gestaltung der Eingewdhnung sowie der aus Wissen,
Haltung und Handeln bestehenden interkulturellen Kompetenzen dargestellt, die fiir das
Schaffen einer wohlfiihlenden Umgebung sowie kulturbewusstem und kultursensiblem
Handeln dienen.
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3.1. Rechtlicher Rahmen nach dem SGB VIl

3.1.1. Definition und Férderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen

Kindertageseinrichtungen sind Einrichtungen, ,in denen sich Kinder'® fur einen Teil des
Tages oder ganztagig aufhalten und in Gruppen geférdert werden® (§ 22 Abs. 1 SGB VIII).
Kindertageseinrichtungen werden als erste Stufe des Bildungssystems betrachtet, die
Menschen bei ihrer Entwicklung der Persdnlichkeit, beim Fuhren eines gelingenden Lebens
und beim Erwerb der Fahigkeiten unterstutzen, um zur Sicherung von Demokratie und
Wohlstand beizutragen (vgl. Strehmel, 2023, S. 81).

Gemal § 22 Abs. 2 und 3 SGB VIl seien Kindertageseinrichtungen daflir verantwortlich, die
Entwicklung der Kinder zu fordern, die Erziehung und Bildung in ihrer Familie zu unterstutzen
und zu erganzen sowie den Eltern die Vereinbarkeit von Beruf und ihrer Familie zu
ermoglichen. Zu diesem Zweck ist eine Zusammenarbeit von Erziehungsberechtigten,
Tragern der Jugendhilfe und anderen relevanten Personen, Diensten oder Einrichtungen
erforderlich, die bei der Leistungserbringung fur das Kind tatig werden. Zudem umfasst der
Forderungsauftrag die Forderung der sozialen, emotionalen, kdrperlichen und geistigen
Entwicklung der Kinder unter Berlcksichtigung ihres individuellen Entwicklungsstands, ihrer
Lebenssituation, ihrer individuellen Interessen sowie Bedirfnisse und ihrer ethnischen
Herkunft (vgl. § 22 Abs. 2 und 3 SGB VIII). Um diesen Férderungsauftrag zu erftllen und ihre
Qualitdt in der padagogischen Arbeit zu gewahrleisten sollen geeignete MalRnahmen
entwickelt werden (vgl. ebd. Abs. 4).

Diese Aufgabentrias von Erziehung, Bildung und Betreuung stellen einen umfassenden und
sozialpadagogisch orientierten Forderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen dar, welcher
auf die gesamte Entwicklung des Kindes abzielt. Trotz mancher Uberschneidungen und
Ubergange unterscheidet er sich von dem schulischen Auftrag, der den Schwerpunkt starker
auf Bildung legt (vgl. Wabnitz, 2021, S. 116).

Kindertageseinrichtungen werden hauptsachlich von privaten Tragern betrieben,
insbesondere von freigemeinnitzigen Tragern wie beispielsweise kirchliche Tragerschaft.
Darlber hinaus gibt es auch privat-gewerbliche und 6ffentliche Tragerschaft sowie Betriebe,
die Kindertageseinrichtungen leiten. Zumeist gehoéren diese Einrichtungen zur Kinder- und
Jugendhilfe nach dem SGB VIII. Jedoch existieren auch Einrichtungen, die zur
Eingliederungshilfe flr behinderte Kinder und Jugendliche sowie zu Schulen gehdren (vgl.
ebd., S. 114, mit Bezug auf Statistisches Bundesamt 2020b & Deutsches Bundestag 2013).
Gemaly § 22a SGB VIl ,Forderung in Tageseinrichtungen® sind die Trager der 6ffentlichen
Jugendhilfe daflr verantwortlich, die Qualitdt der Forderung in ihren Einrichtungen durch
angemessene Malnahmen sicherzustellen und weiterzuentwickeln. Um diesen
Forderungsauftrag zu erflllen, gehort hierzu die Entwicklung und die Umsetzung einer
padagogischen Konzeption sowie der Einsatz von Evaluationsinstrumenten und -verfahren in
den Einrichtungen. Daruber hinaus sollen die Trager der Ooffentlichen Jugendhilfe

18 Gemal §7, Abs. 1 SGB VIl sind Kinder Menschen, die noch nicht 14 Jahre alt sind (vgl. § 7 Abs. 1 SGB VIII).
Im Sinne des § 1 Absatz 2 gilt ein Mensch ebenfalls als Kind, wenn er noch nicht 18 Jahre alt ist (vgl. § 7 Abs. 3
SGB VIII).
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sicherstellen, dass die Fachkrafte mit den Erziehungsberechtigten,
Kindertagespflegepersonen, anderen kinder- und familienbezogenen Institutionen und
Initiativen im Gemeinwesen, insbesondere solchen der Familienbildung und -beratung sowie
Schulen zusammenarbeiten, um die Kontinuitdt in dem Erziehungsprozess zu sichern, den
Ubergang der Kinder in die Schule zu erleichtern sowie die Arbeit mit Schulkindern in Horten
und altersgemischten Gruppen zu unterstutzen. Die Beteiligung der Erziehungsberechtigten
an den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten von den Aufgabentrias: Erziehung,
Bildung und Betreuung ist erforderlich. Zudem sind die Angebote der Einrichtungen sowohl
padagogisch als auch organisatorisch an den Bedirfnissen der Kinder und ihrer Familien
auszurichten. Bei einer SchlieBung wahrend der Ferienzeiten ist eine andere
Betreuungsmadglichkeit fir die nicht durch die Erziehungsberechtigten zu betreuenden Kinder
sicherzustellen. Kinder mit und ohne Behinderungen sollen gemeinsam gefoérdert werden,
wobei die besonderen Bedirfnisse von Kindern mit Behinderungen und solchen, die von
Behinderung bedroht sind, zu bericksichtigen sind. Letztlich tragen die Trager der
offentlichen Jugendhilfe ebenfalls die Verantwortung, dass der Férderungsauftrag in den
Einrichtungen anderer Trager durch angemessene MalRnahmen umgesetzt wird (vgl. § 22a
SGB VII).

3.1.2. Férderangebote fiir U3- und U3-Kinder

Um die verschiedenen Arten der Kindertageseinrichtungen zu unterscheiden, verwendet das
SGB VIl nicht mehr die klassischen Bezeichnungen wie Krippe/ Kinderkrippe, Kindergarten
oder Hort, sondern unterscheidet sich nach Altersstufen (vgl. Wabnitz, 2021, S. 117).

Forderangebote fiir Kinder vor Vollendung des ersten und des dritten Lebensjahres
Bei den in § 24 Abs. 1 SGB VIII (ohne Rechtsanspruch) und Abs. 2 SGB VIII (mit
Rechtsanspruch) vorgesehenen Angeboten handelt es sich um frihkindliche Férderung, die
in Einrichtungen fur Kinder im Alter von unter einem Jahr bzw. unter drei Jahren angeboten
wird. Nach Landesrecht werden solche Einrichtungen in der Regel als Krippen oder als
Einrichtungen zur Kleinkinderbetreuung bezeichnet (vgl. ebd., S. 121).
Gemal § 24 Abs. 1 SGB VIl Iasst sich ein Kind, das das erste Lebensjahr noch nicht
vollendet hat, ausschlieBlich unter den folgenden Umstanden in einer Einrichtung oder in
Kindertagespflege férdern:
* Wenn diese Betreuung fir seine Entwicklung zu einer selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persdnlichkeit erforderlich ist

* Wenn die Erziehungsberechtigten:

« erwerbstatig sind, eine Arbeit aufnehmen oder arbeitssuchend sind

« sich in einer beruflichen Ausbildung, Schulausbildung oder Hochschulausbildung

befinden oder
« Leistungen zur Eingliederung in Arbeit im Sinne des SGB Il erhalten
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Wenn das Kind nur mit einem Erziehungsberechtigten zusammenlebt, gilt diese Person als
die Erziehungsberechtigte. Der Umfang der Betreuungszeit wird nach dem individuellen
Bedarf des Kindes und der Familie ausgerichtet.

Sobald das Kind das erste Lebensjahr vollendet hat, hat es einen Anspruch auf frihkindliche
Forderung in einer Kindertageseinrichtung oder in Kindertagespflege bis zur Vollendung des
dritten Lebensjahres. Der Umfang der Fdrderung richtet sich ebenfalls wie im Absatz 1
beschrieben, nach dem individuellen Bedarf (vgl. § 24 Abs. 2 SGB VIII).

Forderangebote fir Kinder ab Vollendung des dritten Lebensjahres bis Schuleintritt
Alle Kinder ab Vollendung des dritten Lebensjahres bis zum Schuleintritt haben einen
gesetzlichen Anspruch auf Férderung in einer Kindertageseinrichtung. Die Trager der
offentlichen Jugendhilfe sind verpflichtet, darauf hinzuwirken, die bedarfsgerechten
Ganztagsplatze fir diese Altersgruppe zu schaffen. Bei besonderem Bedarf oder
erganzender Betreuung kann das Kind auch in Kindertagespflege gefordert werden (vgl. § 24
Abs. 3 SGB VIII). Allerdings wurde der zeitliche Mindestumfang der Forderung oder die
zumutbare Entfernung zur Einrichtung weder in § 24 Abs. 1 SGB VIII noch in § 24 Abs. 3
SGB VIl festgelegt.

3.2. Bedeutung der achtsamen und bedurfnisorientierten Eingewohnung

Der Begriff Eingewbhnung wird in der Fachliteratur und im fachlichen Sprachgebrauch
oftmals verbreitet als die Bezeichnung fiir den Ubergang eines Kindes von zuhause in eine
auBerfamiliare Einrichtung, wie beispielsweise eine Kindertageseinrichtung verwendet.
Jedoch impliziert der Begriff Eingewdhnung eine passive Rolle bei dem Ankommensprozess
des Kindes. Denn in diesem Prozess geht es nicht nur um die Anpassung, wie
beispielsweise das Gewdhnen an eine Person, einen Ablauf innerhalb der Einrichtung oder
einen Raum. Viel mehr bezieht sich dies auf einen aktiven Prozess. Dies umfasst:
anzukommen, sich willkommen zu fiihlen, Sicherheit zu finden, sich aufgehoben zu fiihlen,
Beziehungen sowohl mit der betreuenden Person als auch mit anderen einzugehen, in
Resonanz (emotionale Verbindung, positive Interaktion und gegenseitiges Verstandnis) zu
gehen (vgl. Wedewardt, 2023, S. 6). In dieser Arbeit bezieht sich daher der Begriff
Eingewbhnung nicht nur auf die Gewdhnung an eine neue Umgebung, sondern auch den
oben beschriebenen umfassenden Ankommensprozess, in dem das Kind aktiv beteiligt wird
und Geborgenheit findet.

Nach der Theorie von Waldenfels lassen sich Lebenswelten in Heimwelt und Fremdwelt
differenzieren. Fir Kinder, die zuhause eine andere Kultur erleben, bildet diese auf dem
kulturellen Hintergrund der Eltern basierende vertraute Familienkultur die Heimwelt, in der
sie sich sicher und geborgen fihlen. Wenn sie jedoch erstmals in eine
Kindertageseinrichtung gehen und sich von Fremden betreuen lassen, insbesondere in einer
Einrichtung, die kulturell von ihrer Heimwelt abweicht, erleben sie dies als Fremdwelt (siehe
Kap. 2.2). Diese daraus resultierende Konfrontation zwischen der vertrauten Heimwelt und
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der Fremdwelt (z.B. eine deutsche Kindertageseinrichtung) stellt fur das Kind eine
Herausforderung dar, da es zumindest stundenweise mit einer neuen Umgebung konfrontiert
wird, die sich deutlich von seiner familiaren Lebenswelt unterscheidet (vgl. Haug-Schnabel &
Bensel, 2019, S. 29). Bei der Eingewdhnung haben Kinder nicht nur den Wunsch nach
Sicherheit, sondern mehrere Geflihle und Bedlrfnisse (siehe Abb. 3). Um den Ubergang fiir
die Kinder zu erleichtern und ihnen ein Geflihl von Sicherheit und Geborgenheit zu

Mogliche Gefuhle
in der Eingewdhnung

Angst
Traurigkeit Freude

Verzweiflung
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vermitteln, ist eine achtsame und bedlrfnisorientierte Eingewdhnung'® (vgl. Wedewardt,
2023, S. 14 & 16) unter Berlcksichtigung der Lebenswelten der Kinder von grofer
Bedeutung.

3.3. Bedeutung der interkulturellen Kompetenzen

In einer multikulturellen Einrichtung treffen unterschiedliche kulturelle Uberzeugungen und
Praktiken aufeinander, die durch eine falsche Interpretation einer Verhaltensweise oder die
mangelhafte Erfullung der gegenseitigen Erwartungen zu kulturellen Missverstandnissen
fihren kénnten. Zur Bewaltigung solcher Situationen stehen interkulturelle Kompetenzen im
Vordergrund (vgl. Lamm, 2023, S. 16f.).

In Anlehnung an Lamm, Keller und Borke konnen interkulturelle Kompetenzen als eine aus
Wissen, Haltung und Handeln bestehende Trias verstanden werden (vgl. ebd., S. 19; Borke
& Keller, 2021, S. 104). Dies kann durch ein Zusammenspiel von theoretischem fundiertem

19 Bedurfnisorientierte Eingewdhnung wird auch als bedirfnisorientierte Beziehungszeit verstanden. Sie ,ist von
einem individuellen Vorgehen gepragt, das sich an den beteiligten Menschen ausrichtet. Es bezieht die
individuellen Temperamente, die unterschiedlichen neuronal-genetischen Voraussetzungen (Neurodi-vergenzen),
kulturellen Hintergriinde, Eigenheiten und Interessen jedes Beteiligten mit ein“ (Wedewardt, 2023, S. 16).
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Wissen und padagogischer Praxis entstehen. Diese Trias baut hierarchisch aufeinander auf
und stehen in komplexer Wechselwirkung miteinander (vgl. Borke & Keller, 2021, S. 104).
Der Begriff Wissen oder nach Borke & Keller Kenntnis bezieht sich auf ,das Wissen um
unterschiedliche kulturelle Hintergriinde, Formen und Verldufe der Entwicklung sowie
kulturell bedingte elterliche und padagogische Herangehensweisen an frihpadagogische
Themen und Handlungsfelder (Borke & Keller, 2021, S. 105). Dabei geht es sowohl um das
abstrakte Wissen Uber die Auswirkungen sozio-6konomischer Bedingungen auf kulturelle
Modelle und damit verbundene elterliche Sozialisationsstrategien als auch um kindliche
Entwicklungsverlaufe, rechtliche Grundlagen der Zuwanderung sowie die Entstehung und
Wirkung von Vorurteilen. Darlber hinaus auch um das konkrete Wissen uber die
spezifischen kulturellen Milieus, die spezifische Uberzeugungen, Erfahrungen,
Handlungsroutinen, Traditionen und religiéser Regeln der Kinder und Familien in der Kita.
Fur Fachkrafte ist es bedeutsam, sich Uber die eigene Kulturgebundenheit, die Grenzen des
Wissens bzw. die Akzeptanz der Nicht-Verstehbarkeit bewusst zu sein. Denn die
Wahrnehmung sowie das Verstandnis fir die Andersheit des anderen wird stets durch eigene
kulturelle Pragung beeinflusst. Daher erfordert die Begegnung mit kultureller Vielfalt eine
neugierige, wertschatzende und offene Haltung?° (vgl. Lamm, 2023, S. 19f.). Dieses Wissen
und diese Haltung (siehe Kap. 4.2) bieten zusammen eine Grundlage flr das Handeln und
beeinflussen die Handlungsstrategien, indem sie den Fachkraften ermdoglichen, ihre
Herangehensweise an unterschiedliche Kinder und Situationen flexibel, situationsabhangig
und kulturbewusst anzupassen sowie kultursensibel darauf zu agieren bzw. zu reagieren, um
den unterschiedlichen Bedurfnissen der Kinder gerecht zu werden (vgl. ebd. S. 22).

Ein wichtiger Aspekt, der hierbei zu berlcksichtigen ist, dass das reine Wissen uber
unterschiedliche Kulturen und kulturelle Modelle nicht ausreicht, um interkulturell kompetent
zu handeln. Ebenso wenig reicht die reine Vermittlung von Handlungsstrategien aus, ohne
das erforderliche Wissen zu erwerben und an der notwendigen Haltung zu arbeiten.
Interkulturelle Kompetenz erfordert eine Verknlpfung dieser drei Dimensionen: Wissen,
Haltung und Handeln. Eine offene Haltung und praktische Erfahrungen beeinflussen den
Erwerb vom Wissen und die Haltung hangt wiederum von interkulturellem Kontakt und
bereits bestehenden Kenntnissen ab (vgl. ebd., S. 23).

3.4. Zusammenfassung

Nach SGB VIl haben die Kitas die Aufgabe, Kinder in Erziehung, Bildung und Betreuung zu
fordern. Dabei werden die Férderangebote nach den Altersstufen differenziert dargestellt.
Kinder ab dem ersten Lebensjahr haben einen Rechtsanspruch auf eine frihkindliche
Forderung. Entweder in einer Kita oder in einer Kindertagespflege bis zur Vollendung des
dritten Lebensjahres. Kinder ab der Vollendung des dritten Lebensjahres haben einen

20 |In diesem interkulturellen Kontext bedeuten Offenheit und Wertschatzung nicht, alles in einer guten Weise zu
betrachten, sondern beziehen sich auf eine achtsame Haltung, sich selbst und anderen gegenuberzutreten. Eine
kritische Auseinandersetzung mit eigenen Geflihlen, Gedanken und Befiirchtungen ist in gleichem Maf
wesentlich wie die Erkundung des Fremden. Eine bewusste selbstreflexive Herangehensweise spielt daher eine
wichtige Rolle (vgl. Lamm, 2023, S. 21).
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gesetzlichen Anspruch auf eine fruhkindliche Forderung in einer Kita. Bei besonderem
Forderbedarf oder als Erganzung der Betreuungsplatze lassen sich Kinder ebenfalls in
Kindertagespflege fordern. Im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund ist der
Eingewohnungsprozess fiir Kinder mit Migrationshintergrund oftmals herausfordernder. Fr
sie bedeutet es nicht nur sich an eine fremde Umgebung und neue Regeln zu gewdhnen,
sondern auch beispielsweise eine neue Sprache oder kulturelle Verhaltensweisen wie Essen
mit Messer und Gabel anstelle von Stabchen zu erlernen. Um den Ubergang wohlfiihlend zu
gestalten ist eine achtsame und bedirfnisorientierte Eingewéhnung von groRer Bedeutung.
Zudem erfordert der Umgang mit unterschiedlichen Kulturen im padagogischen Alltag die
interkulturellen Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte.

4. Ressourcenorientiertes padagogisches Handeln

In diesem Kapitel wird das Konzept des ressourcenorientierten Handelns in der
padagogischen Arbeit erlautert. Zunachst wird erklart, was Ressourcen und
Ressourcenorientierung bedeutet. Anschlielfend wird die Bedeutung einer
ressourcenorientierten professionellen padagogischen Haltung erlautert. Weiterhin werden
die Rahmenbedingungen zur Umsetzung dieses Ansatzes thematisiert. Zudem wird
dargestellt, wie ressourcenorientierte Arbeit sowohl mit Eltern als auch mit Kindern in dem
padagogischen Alltag gestaltet werden kann.

4.1. Zum Verstandnis von Ressourcen und Ressourcenorientierung

Es existieren zahlreiche, unterschiedliche Definitionen von dem Begriff Ressource in
wissenschaftlichen theoretischen Diskussionen. Das Wort Ressource stammt aus dem
lateinischen Wort resurgere und bedeutet so viel wie hervorquellen und zur Wirkung bringen
(vgl. Kiso & Lotze, 2014, S. 139; mit Bezug auf Klemenz, 2007). Urspringlich ist Ressource
ein wertneutraler Begriff. Jedoch weist er trotz unterschiedlicher Definitionen eine positive
Konnotation auf. Vogt et al. (2000) bezeichnet Ressource im Allgemeinen als
.Kraftquellen® (Moébius, 2010, S. 14, mit Bezug auf Vogt et al., 2000), die den
Adressat*innen2! und ihrer sozialen Umgebung zur Verfigung stehen. Sie kdnnen
unterschiedliche Qualitaten haben und lassen sich miteinander kombinieren, um schwierige
Situationen bewaltigen zu kénnen (vgl. Mdbius, 2010, S. 14). Im frihpadagogischen Kontext
betrachten Kiso und Lotze Ressourcen als die Fahigkeiten oder Fahigkeitspotenziale von
Kindern, die dazu dienen, schwierige Situationen zu bewaltigen, ihre Entwicklung zu
unterstitzen (vgl. Kiso & Lotze, 2014, S. 137) und Kinder zu starken (vgl. Kaiser, 2024, S. 9).
Obwohl der Begriff Ressource in einer Vielzahl unterschiedlich definiert wurde, herrscht
jedoch Konsens in den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen dartber, dass (vgl. Kiso &
Lotze, 2014, S. 139f.):

21 Mit Adressat*innen sind in dieser Arbeit Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden gemeint, die
eine Kindertageseinrichtungen in Deutschland besuchen.
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* Ressourcen Aspekte, Hilfsmittel oder Mdglichkeiten sind, die einem Menschen zur
Bewaltigung von Lebenssituationen zur Verfugung stehen und genutzt werden kdnnen (vgl.
Kiso et al., 2014, S. 6).

» Jeder Mensch Uber Ressourcen verfiigt, die mehr oder weniger aktiviert sind.

* Eine Aktivierung von Ressourcen sich erlernen Iasst.

* Ressourcen von Mensch zu Mensch unterschiedlich ausfallen kdnnen und die Situation
oder das Umfeld entscheidend sind, ob ein Merkmal oder eine Fahigkeit sich als
Ressource herausstellt bzw. gilt. Wie zum Beispiel die Fahigkeit, die eigene Meinung
gegen die Meinung einer autoritdren Person oder eines Senioren zu verteidigen. Dies wird
in der deutschen Gesellschaft als eine Form der Autonomie betrachtet. In einer
traditionellen chinesischen Familie hingegen wird das Verhalten (diese Fahigkeit) als
unhoflich und respektlos angesehen.

* Ressourcen verfligen Uber zwei Funktionen, die in ihrem Zusammenwirken zur
Entwicklung von Resilienz beitragen: Sie unterstutzen die Weiterentwicklung vorhandener
Fahigkeiten und kompensieren die Defizite im sozialen Umfeld bzw. die
Entwicklungsherausforderungen des Kindes.

» Ressourcen sind nicht nur im Menschen angelegt, sondern auch in ihrem Umfeld.

Ressourcen lassen sich in drei Hautkategorien unterscheiden: materielle Ressourcen,

individuelle Ressourcen und soziale Ressourcen, die mit und von Adressat*innen aktiviert

werden kénnen (vgl. Moébius, 2010, S. 14). Materielle Ressourcen umfassen alle materiellen
verwendbaren Objekte wie finanzielle Unterstitzung, Wohnraum (vgl. ebd.), Lern- und

Spielmaterialien usw.. Individuelle Ressourcen oder persénliche Ressourcen beziehen sich

auf die einer Person als Potenzial zur Verfiigung stehende Gemeinsamkeit an Wissen,

Kenntnissen, Fertigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und Begabungen (siehe nachfolgende

Tabelle 1.1). Soziale Ressourcen umfassen das soziale Netzwerk einer Person, das

innerhalb der Familie, in den Bildungsinstitutionen und im weiteren sozialen Umfeld

aulerhalb der Familien verankert ist. Darunter fallen ebenfalls die Beziehungen zur Familie,
zu engen Vertrauenspersonen, zum engen und weiten Freundeskreis, Kolleg*innen und

Nachbarschaft (vgl. Boeger, 2022, S. 52) (siehe nachfolgende Tabelle 1.1).

Tabelle 1.1 Detaillierte Darstellung der individuellen und sozialen Ressourcen (vgl. Boeger, 2022, S. 52f.)
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* Intellektuelle Fahigkeiten

» Problemlésungsfahigkeiten

+ Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

 Positives Selbstkonzept/ Vertrauen/ hohes Selbstwertgefuhl

» Fahigkeit zur Selbstregulation

* Hohe Sozialkompetenz (Empathie, Kooperations- und Kontaktfahigkeit)
+ Aktives und flexibles Bewaltigungsverhalten

Individuelle | * Sicheres Bindungsverhalten
Ressourcen | . | erbegeisterung/ schulisches Engagement
» Optimistische und zuversichtliche Lebenseinstellung
+ Talente, Interesse und Hobbies
» Planungskompetenzen/ Zielorientierung
» Korperliche Gesundheitsressourcen
» Soziale Unterstiitzung und Aufmerksamkeit bei den Betreuungspersonen
hervorrufenden positiven Temperamentseigenschaften wie positive Stimmungslage und
positive Anpassungsfahigkeit (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 179).
| | Familien:
+ Stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie fordert
» Demokratischer (autoritativer) Erziehungsstil (emotional positives, unterstiitzendes und
strukturierendes Erziehungsverhalten, Feinfiihligkeit)
« Zusammenbhalt, Stabilitdt und konstruktive Kommunikation in der Familie
* Enge Geschwisterbindungen
 Altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt
* Hohes Bildungsniveau der Eltern
* Harmonische Paarbeziehung der Eltern
+ Unterstitzendes familidres Netzwerk
* Hoher sozio6konomischer Status
In den Bildungsinstitutionen:
Soziale * Klare, transparente und konsistente Regeln und Strukturen
Ressourcen

Moébius beschreibt Ressourcenorientierung als eine systematische Einbeziehung der
Ressourcen von Adressat*innen in die Planung und Gestaltung, die nicht eine Art der in der
padagogischen Arbeit zu integrierenden Zusatzleistung ist, sondern eine komplexe
professionelle Perspektiveneinnahme und methodisch strukturierende Vorgehensweise

» Wertschatzendes Klima (Warme, Respekt und Akzeptanz)

* Hoher, aber angemessener Leistungsstandard

+ Positive Verstarkung der Leistung und Anstrengungsbereitschaft des Kindes — positive
Peer-Kontakte/Freundschaftsbeziehungen

» Forderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren)

» Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Institutionen

Im weiteren sozialen Umfeld:

» Kompetente und fiirsorgliche Erwachsene auRerhalb der Familie, die Verrauen férdern,
Sicherheit vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen

* Ressourcen auf kommunaler Ebene (Angebote der Familienbildung, Beratungsstellen
usw.)

» Gute Arbeits- und Beschaftigungsmoglichkeiten

» Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesellschaft
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darstellt (vgl. Mébius, 2010, S. 14). Kiso und Lotze verstehen Ressourcenorientierung als
einen Prozess der Ressourcenerschlielung bis zur Nutzbarmachung, in dem die
padagogische Fachkraft die Ressourcen der Kinder entdeckt, aufdeckt und sie nutzbar
macht. Ressourcenorientierte Arbeit verfolgt das Ziel, Kinder in ihren Selbstkompetenzen22
zu férdern und zu starken (vgl. Kiso & Lotze, 2014, S. 137f.). Zur Erméglichung eines
ressourcenorientierten padagogischen Handelns ist eine ressourcenorientierte padagogische
Haltung von entscheidender Relevanz.

4.2. Ressourcenorientierte professionelle padagogische Haltung und
Rahmenbedingungen

Das Thema Haltung steht in der Elementarpadagogik in engem Zusammenhang mit der
Professionalisierungsdebatte. In allen Qualitatsprofilen, die im Rahmen der
Weiterbildungsinitiative Frihpadagogischer Fachkrafte (WIFF) entstanden sind, wird Haltung
thematisiert. In der professionellen padagogischen Haltung setzen sich verschiedene
Aspekte und Grundlagen zusammen, die zur Handlungsfahigkeit der Fachkrafte beitragen.
Diese Aspekte und Grundlagen bestehen aus explizitem wissenschaftlich-theoretischem
Wissen, impliziertem reflektiertem Erfahrungswissen und Fertigkeiten sowie die das
padagogische Handeln leitenden Orientierungen. Zur Entwicklung und Festigung der Haltung
ist eine systematisch und methodisch fundierte Reflexion der eigenen (Berufs-)Biographie
und Praxis im Sinne einer professionellen Haltung erforderlich (vgl. Sauerhering & Kiso,
2023, S. 102; mit Bezug auf Robert-Bosch-Stiftung 2011, S. 43 ff.).

Die persdnlichen Komponenten, wie der eigene kulturelle Hintergrund, die individuelle
Lebens- und Familiengeschichte sowie die Art und der Inhalt der Ausbildung zur
padagogischen Fachkraft sind entscheidende Faktoren fur die Entwicklung der Haltung
sowie des Handelns in der padagogischen Praxis. Daher ist die Reflexion der eigenen
Biographie, kulturellen Erfahrungen und Erwartungen, des Sozialisationsprozesses sowie
selbst erlebter Erziehungsverhalten und beruflicher Erfahrungen von wesentlicher
Bedeutung. Zur Orientierung der Gestaltung des padagogischen Alltags am Wohle der
Kinder steht ebenfalls die Reflexion der eigenen (beruflichen) Sozialisation flr eine
professionelle padagogische Haltung im Mittelpunkt. Dazu gehort die wertschatzende
Anerkennung der Kinder in ihrer Person (vgl. Sauerhering & Kiso, 2023, S. 102ff.) und dies
erfordert eine ressourcenorientierte Haltung.

Ressourcenorientierte Haltung basiert auf der Annahme, dass jeder Mensch Uber
Ressourcen verfiigt und die Entdeckung sowie die Berlicksichtigung der Ressourcen ist in
der padagogischen Arbeit von grof3er Bedeutung (vgl. Kaiser, 2024, S. 9). Dabei liegt der
Fokus nicht mehr in erster Linie auf den Defiziten der Adressat*innen oder ihrer familiaren
Umgebung, sondern auf deren Kompetenzen und Potenzialen. Zur Foérderung der
Fahigkeiten der Adressat*innen und flir eine nachhaltige Funktion, sodass die

22 Selbstkompetenz ist die Fahigkeit, ,in sich verandernden Zusammenhangen motiviert und aktiv gestaltend
handeln zu kénnen” (Kiso & Lotze, 2014, S. 138; mit Bezug auf Solzbacher et al., 2011, 42).
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Adressat*innen unabhangig von den zeitlich begrenzten Angeboten der Fachkrafte stabile
und positive Bindungen in ihrem sozialen Umfeld aufbauen kdnnen, liegt die
ressourcenorientierte Haltung darin, die Adressat*innen zu unterstltzen, tragfahige
Beziehungen in ihrem eigenen sozialen Umfeld auRerhalb des professionellen Hilfesystems
aufzubauen, sowie die Ressourcen in ihrem Sozialraum und in ihren sozialen Netzwerken zu
analysieren, zu entwickeln und zu aktivieren (vgl. Mdbius, 2010, S. 15).

Da die Kindheit heutzutage ,institutionalisiert” ist (vgl. Herrmann & Kruse, 2022, S. 11), kann

das Bildungssystem als eine zentrale Umweltressource angesehen werden, die Kinder in

ihrer Entwicklung unterstitzt. Die Gestaltung des padagogischen Alltags in der Kita und wie
diese nach Rahmenbedingungen umgesetzt wird, verfugt Uber enormen Einfluss auf die

Entwicklungsméglichkeiten der Kinder. Ebenfalls spielt die Wahrnehmung der Familie des

Kindes eine Rolle, ob und wie sie die Anerkennung sowie die Wertschatzung durch die Kita

erfahrt. Um das Wohlbefinden und die positive Entwicklung des Kindes in der Einrichtung zu

ermdglichen, ist es fur die Einrichtung erforderlich, eine offene, achtsame und
wertschatzende Umgebung zu schaffen, damit das Kind das Geflihl haben kann, dass auch
seine Familie wertgeschatzt wird. Dabei stehen padagogische Fachkrafte bei der Gestaltung
des padagogischen Alltags sowie der Interaktionen vor der Herausforderung, jedes Kind und
seine Familie individuell anzuerkennen anstatt zu verallgemeinern, zu ignorieren oder zu
stigmatisieren (vgl. Sauerhering & Kiso, 2023, S. 106). Die Einstellung, dass wir alle gleich
sind, kann dazu fihren, die Besonderheit unterschiedlicher Lebenslagen und Bedurfnisse zu

Ubersehen bzw. zu negieren. Weiterhin konnte eine aufgrund der Stigmatisierung

entstandene UbermafRige Kategorisierung bzw. Bewertung zu unfairer Behandlung oder

sogar Diskriminierung fihren. Daher wirkt die Familie als Umweltressource des Kindes in
zwei Aspekten: Einerseits wirkt sie direkt mit seinem spezifischen Familienklima als erster

(Lern-)Ort des Kindes, anderseits wirkt sie als indirekte Ressource des Kindes, je nachdem,

wie sie im Bildungssystem gesellschaftliche Anerkennung findet (vgl. Sauerhering & Kiso,

2023, S. 106f.).

Um Ressourcen in Kindertageseinrichtungen zu verdeutlichen und sie optimal einzusetzen,

ist eine Auseinandersetzung mit folgenden Fragestellungen bedeutsam (vgl. Strehmel, 2023,

S. 78):

» Welche personellen, raumlichen, materiellen, zeitlichen, informationellen und finanziellen
Ressourcen stehen in der Kita (padagogische Fachkrafte, Leitung, Eltern, Kinder, usw.) zur
Verfugung?

* Woher kommen die Ressourcen?

* Was fehlt noch?

* Welche Ressourcen sind gegebenenfalls erschlieRbar?

Fur die professionelle padagogische Haltung als Fachkraft ist es bedeutsam, sich Uber

eigene Kommunikationsweise bewusst zu sein23, eine Offenheit gegentber dem Kind und

23 Paul Watzlawick behauptet ,man kann nicht nicht kommunizieren®. Damit ist gemeint, dass die Kommunikation
nicht nur verbal sondern auch nonverbal stattfindet. Worte oder fehlende Worte, Schweigen, Handeln oder nicht
Handeln (vgl. Réhner & Schitz, 2016, S. 30) sowie Gesichtsausdruck, Kdrperhaltung, Klang der Stimme und
Gestik (vgl. Satir, 2010, S. 117) sind alle Signale fiir die Kommunikation.
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seiner Familie herzustellen. Zur Wahrnehmung und Anerkennung der Ressourcen auflerhalb
des eigenen Spektrums ist es wichtig, eigene Werte und Orientierungsmuster zu reflektieren.
Dazu gehdrt die Reflexion und das Ablegen eigener Stereotype und Vorurteile sowie die
Analyse des Grundes fir ein Verhalten oder eine Gegebenheit, mit dem Ziel, das Verhalten
oder die Situation aus einer positiven, ressourcenorientierten Perspektive zu betrachten (vgl.
Sauerhering & Kiso, 2023, S. 107.). Dies dient als eine gute Grundlage, um eine bessere
Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Adressat*innen sowie die Verbesserung der
padagogischen Qualitat im Alltag in der Einrichtung zu gewabhrleisten.

4 .3. Ressourcenorientierte Zusammenarbeit mit Eltern

Der Begriff Eltern hat heutzutage eine vielfaltige Bedeutung durch die gesellschaftliche
Veranderung. Traditionell bezog sich Eltern auf eine Mutter und einen Vater, die leibliche
Kinder gro3ziehen. Jedoch hat sich die klassische Vorstellung von Familie und Elternschaft
durch eine gesunkene Heiratsneigung, gestiegene Scheidungsraten, Geburtenrickgang,
nichteheliche sowie gleichgeschlechtliche Partnerschaft gewandelt (vgl. Fischer, 2021a, S.
69). Heute umfasst die Elternschaft nicht nur in der leiblichen Form, sondern auch in Form
von Patchworkfamilien, Alleinerziehenden, Pflegefamilien und gleichgeschlechtlichen
Familien. Im weiteren Sinne sind Eltern die Personen, die unabhangig von der biologischen
Verbindung als die Bezugspersonen gelten und fir das physische, emotionale und soziale
Wohlbefinden des Kindes verantwortlich ist. Sie begleiten, unterstiitzen sowie erziehen das
Kind in seinem Lebensweg. In dieser Arbeit bezieht sich daher der Begriff Eltern auf die
zuvor definierte, vielfaltige Elternschaft und schlief3t alle Personen ein, die im weiteren Sinne
eine erzieherische und fiirsorgliche Verantwortung tragen.

Nach Bronfenbrenner stehen Familie und Kita in der engsten Nahe des Kindes und haben
einen immensen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes durch die direkte Kontakte und
Interaktion (siehe Kap. 2.3.). Zu einer optimalen Unterstitzung der Entwicklung der Kinder ist
eine Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern von erheblichem Stellenwert.

Die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern ist gesetzlich vorgeschrieben und soll
Zum Wohl der Kinder und zur Sicherung der Kontinuitdt des Erziehungsprozesses*
beitragen (SGB VIII, § 22a Abs. 2 Satz 1 & siehe Kap. 3.1.1.). Nach Wehinger tragen
Fachkrafte und Eltern gemeinsame Verantwortung fir den Bildungsprozess der Kinder und
sorgen daflir, dass die beiden Lebenswelten von Kita und Familie nicht isoliert
nebeneinander existieren, sondern aktiv miteinander verknupft werden (vgl. Wehinger, 2022,
S. 10). Fir eine gelungene Erziehungspartnerschaft sollten nach Frohlich-Gildhoff beide
Bezugssysteme der Kinder, also Familie und Einrichtung eng kooperieren, sich Uber ihr
Handeln und ihre Haltung austauschen und sich gemeinsam im Interesse der Kinder
unterstitzen (vgl. Otyakmaz & Doége, 2015, S. 161; mit Bezug auf Frohlich-Gildhoff, 2013, S.
359). In dieser symmetrischen Beziehung zwischen Fachkraften und Eltern nennt Stange
mehrere wesentliche Aspekte: ,Absprache gemeinsamer Aktivitdten, Austausch von
Erfahrungen (iber den Bildungsstand der Kinder, Erarbeitung gemeinsamer Bildungsziele
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und Angebote in den jeweiligen Institutionen, Unterstitzung in Erziehungsfragen...” (ebd.;
mit Bezug auf Stange, 2012, S. 14f.).

Zur Ermdglichung einer gelungenen Erziehungspartnerschaft zwischen Kita und Eltern,
insbesondere mit Migrationshintergrund, stehen eine ressourcenorientierte Haltung sowie
eine ressourcenorientierte Zusammenarbeit im Vordergrund. Eine defizitorientierte
Sichtweise (vgl. ebd.; mit Bezug auf Bauer und Brunner, 2006) und die Annahme, dass
Eltern primar als Adressat*innen von Elternbildungsangeboten und erziehungsberatenden
Interventionen betrachtet werden (vgl. ebd.; mit Bezug auf Brock, 2012, S. 9), erschweren
eine gleichberechtigte und vertrauensvolle Zusammenarbeit (vgl. Otyakmaz & Ddége, 2015,
S. 161).

Die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern in multikulturellen Kitas kann
aufgrund unterschiedlicher Erziehungsvorstellungen und Sozialisationsprozesse sowie
sprachlichen Verstandnisse der Eltern herausfordernd sein. Bei der entstandenen Irritation
durch das Verhalten der Eltern sollten Fachkrafte einerseits ihre eigenen Erwartungen,
Uberzeugungen und Reaktion zu reflektieren. Diese Auseinandersetzung mit der eigenen
Uberzeugung und Reaktion beziiglich der Ursachen fiir die Irritation, wie etwa die Frage,
warum das Kind an seinem ersten Kita-Tag einfach in die Gruppe ,geschoben” wird und die
Bezugsperson nicht zur Eingewodhnung bleibt, férdert eine offene Haltung gegeniber der
Eltern und Kinder. Anderseits ist es gleichermallen bedeutsam, die Perspektive der Familien
zu berlcksichtigen und die Beweggrinde des Verhaltens aus ihrer Perspektive zu
betrachten, anstatt das Verhalten vorschnell zu bewerten. Denn die unterschiedlichen
kulturellen Uberzeugungen, die mangelnden Sprachkenntnisse, unterschiedliche
Sozialisationsprozesse und Erziehungsvorstellungen sowie die verschiedenen Lebenswelten
der Eltern, wie zum Beispiel die Erfahrung, dass das Kind bereits an verschiedene
Betreuungspersonen gewohnt ist, konnten das Auftreten bestimmter Verhaltensweise
beeinflussen (vgl. Lamm, 2023, S. 21).

Die Betrachtungsweise, den Wert eines Verhaltens im Kontext der jeweiligen kulturellen
Uberzeugungen zu erkennen, was einer ressourcenorientierten Haltung entspricht, férdert
ein Umfeld, in dem sich Eltern und Kinder willkommen, angenommen und wertgeschatzt
fuhlen und daher bereit sind, sich auf einen Austausch Uber unterschiedliche Erwartungen
und Uberzeugungen einzulassen. So lassen sich gemeinsam Ldsungen entwickeln, die von
beiden Seiten akzeptiert werden und eine offene, gleichberechtigte und vertrauensvolle
Zusammenarbeit fordern (vgl. ebd., S. 21f.).

In einer herausfordernden Zusammenarbeit kdnnte eine ressourcenorientierte Handlung
darin bestehen, die Starken und positiven Eigenschaften der Eltern mit einzubeziehen.
Beispielsweise zeigen Eltern ein Groflies Interesse an der Entwicklungsférderung ihrer
Kinder, jedoch ist ihr Erziehungsverhalten dem Kind gegenliber sehr streng und
unangemessen. In einem Elterngesprach konnte das Interesse der Eltern, also die
Entwicklungsférderung des Kindes als Ausgangspunkt fir die Entwicklung eines
gemeinsamen Ziels, verwendet werden, um dadurch angemessene Erziehungspraktiken
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herauszuarbeiten. Wichtig ist es, die positiven Aspekte der Eltern zu erkennen sowie zu
verstarken und die Zusammenarbeit auf dieser Basis zu gestalten.

4 4. Ressourcenorientierte Arbeit mit Kindern

Kinder bringen ihre eigenen Ressourcen sowohl in sich selbst als auch in ihrer Umwelt mit.
Nach den bereits geschriebenen Erkenntnissen in Kapitel 4.1. und Kapitel 4.2. bezieht sich
ressourcenorientierte Arbeit mit Kindern darauf, die Kompetenzen, Fahigkeiten und
individuellen Starken der Kinder als Ressourcen zu betrachten und sie in dem
padagogischen Alltag fur die Bewaltigung der schwierigen Situationen und Férderung ihrer
Entwicklung mit einzubeziehen. Dabei haben die padagogischen Fachkrafte die Aufgabe,
Ressourcen der Kinder zu entdecken, sichtbar zu machen und sie einzusetzen.

Kiso et al. (2014) stellen verschiedene, auf eine ressourcenorientierte Perspektive
basierende Anregungen, in Form von einem Mindmap zur ressourcenorientierten
padagogischen Arbeit mit Kindern dar. Diese Anregungen verdeutlichen padagogischen
Fachkraften, wie sie die Starken der Kinder entdecken, wahrnehmen und sie zur Verstarkung
des Selbstbewusstseins und Forderung der Selbstwirksamkeit umzusetzen kénnen. Diese
Herangehensweise erfolgt in drei Hauptschritten: die Ressourcen des Kindes erkunden, eine
positive Umgebung schaffen und dem Kind seine eigenen Ressourcen durch
starkeorientierte Rickmeldungen aufzeigen (vgl. S. 12f.).

Die Erkundung der Ressourcen von Kindern umfasst vier zentralen Aspekte: die Starken des
Kindes entdecken, die Interessen des Kindes erforschen, die Perspektive des Kindes
verstehen sowie mit dem Kind achtsam kommunizieren. Die Erkundung der Ressourcen
Iasst sich durch die folgenden Fragestellungen unterstiitzen (vgl. ebd.):

» Welche Fahigkeiten hat das Kind auferhalb der Schule oder Kita?

+ Womit beschaftigt sich das Kind haufig und wo ist das Kind engagiert?

» Welche Fahigkeiten vermute ich beim Kind?

* Welche Ressourcen nutzt das Kind in schwierigen Situationen?

Zur Unterstlitzung des Verstehens der Perspektive von Kindern und einer achtsamen
Kommunikation mit Kindern kdnnen die folgenden Fragen auseinandergesetzt werden:

* Worum geht es dem Kind und warum verhalt sich das Kind so?

» Wie fuhlt sich das Kind und was braucht das Kind?

» Wie kann ich die Bedlrfnisse des Kindes erfragen?

* Hore ich dem Kind wirklich zu?

Fur eine ressourcenorientierte Arbeit ist die Schaffung einer positiven Umgebung von grof3er
Bedeutung. Die Umgebung spielt eine entscheidende Rolle fir das Wohlbefinden und
Sicherheitsgefiihl der Kinder und konstruiert die Grundlage fir den Aufbau einer férderlichen
Beziehung zwischen Fachkraften und Kindern. Diese Umgebung sollte Kindern ermdglichen,
die Selbstwirksamkeit zu erleben und in ihrem Tun motiviert und gestarkt zu werden. Zur
Orientierung kénnen die folgenden Fragen erfolgen (vgl. ebd.):

* Wie kann sich das Kind als Person einbringen?
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* Wie kann ich das Kind unterstitzen, selbst tatig zu werden?

» Wie kann ich eine Atmosphare schaffen, in der sich das Kind angenommen fihlt?

» Was braucht das Kind, dass es sich wonhl fuhlt und was bietet dem Kind Sicherheit?

» Wo konnen Beziehungen entstehen und welche Beziehungen sich flir das Kind wichtig?

* Wo liegen forderliche Beziehungen?

Nach der Erkundung der Ressourcen und der Schaffung einer positiven Umgebung ist es

wesentlich, dem Kind seine Starken bzw. Ressourcen durch Rickmeldung aufzuzeigen. So

kann das Kind seine Starke bewusst wahrnehmen, was seine Selbstwirksamkeit fordert.

Wenn Fachkraften die Starken eines Kindes noch nicht bewusst sind, kbnnen sie die Starken

gemeinsam mit dem Kind erkunden. Zur Unterstlitzung dieses Prozesses kénnen folgende

Leitfragen eingesetzt werden (vgl. ebd., S. 13):

» Bei welchen Aktivitaten erlebt das Kind seine Starken?

* Wie kann das Kind erfahren, was ihm gut tut?

* Wie kann ich dem Kind Anerkennung schenken?

» Wie kann eine Rickmeldung gegeben werden, die weiter anregt und durch die das Kind in
seinem Tun bestarkt wird?

* Wie kann ich das Kind in die Reflexion einbeziehen?

* Wie kann ich das Kind unterstitzen individuelle und Umweltressourcen zu nutzen?

4.4.1. Mehrsprachigkeit und die Vielfalt der Familienkulturen als Ressourcen in dem
padagogischen Alltag

Kinder entwickeln ihr Verstandnis von der Welt sowie ihr Selbstbild innerhalb dieser Welt,
also ihre Identitat, durch die als Aneignungstatigkeiten verstandenen Bildungsprozesse. lhr
Bild von der Welt entsteht aus den Informationen, Bildern und Erfahrungen, die ihnen in ihren
direkten Lebensumgebung vorhanden sind. Dabei spielen alle Dinge eine Rolle, die
Erwachsene ihnen zuganglich machen und in ihr Sichtfeld ricken, wie beispielsweise
Blcher, Fernsehrealitaten, Geschichten, Bilder, die Lebenswelt im Supermarkt, zu Hause,
der Arztbesuch oder die Stralle. Kinder nehmen diese dargebotenen Informationen und
Botschaften in ihrem Umfeld auf und integrieren sie ohne Hinterfragen in ihr Weltbild. Nicht
nur expliziert ausgesprochene Botschaften, sondern auch die unausgesprochenen oder
indirekten Botschaften haben ebenfalls einen auspragenden Einfluss auf die Entwicklung des
Weltbilds und des Selbstbilds der Kinder. Diese Botschaften kénnen sich zum Beispiel darin
aullern, wenn bestimmte Gruppen, Fahigkeiten oder Rollen nie erwahnt oder dargestellt
werden. Da Kinder nicht erklaren, was sie als ,normal“ in ihr Weltbild einfligen und daher
bleibt es unbekannt, welche Bilder und Erklarungen sie abspeichern. Fur Fachkrafte ergibt
sich daraus die Aufgabe, sich bewusst (iber die Botschaft zu werden. Denn die Art und Weise
der Darstellung dieser Botschaften beeinflusst sowohl die Entwicklung des Weltbilds sowie
des Selbstbildes der Kinder als auch die Identitdtsentwicklung der Kinder (vgl. Gramelt,
2010, S. 127f.).
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Kitas sind eine unmittelbare Umgebung fur Kinder. Laut den Statistiken Anzahl der in Kitas
betreuten Kinder bis 2023 und Kinder in Tageseinrichtungen nach Betreuungszeit 2023 steigt
die Anzahl der betreuten Kinder in Kitas seit 2014 jahrlich kontinuierlich an. Zum 01.Marz
2023 wurden in Deutschland insgesamt Uber 3,9 Millionen Kinder in Krippen, Kindergarten
und weiteren Tageseinrichtungen betreut. Mehr als die Halfte dieser Kinder war im Alter von
drei bis funf Jahren (vgl. Statista, 2024, S. 13). Die Mehrheit, also rund 1,4 Millionen Kinder
(1.490.078), hatte eine vertraglich vereinbarte Betreuungszeit von 25 bis 35 Stunden
wochentlich. An zweiter Stelle standen etwa 1.1 Millionen Kinder (1.179.362) mit einer
Betreuungszeit von 45 Stunden oder mehr pro Woche (vgl. ebd. S. 17). Kinder, die zuhause
eine andere Herkunftskultur erleben und gleichzeitig eine deutsche Bildungseinrichtung
besuchen, wachsen in zwei unterschiedlichen kulturellen Kontexten auf. Gemal® dem
gesetzlichen Férderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen § 22 Abs. 2 (siehe Kap. 3.1.1.)
verfugen multikulturelle Kitas Uber die spezifischen Aufgabe, die vielfaltigen Bedurfnisse und
kulturellen Hintergrinden der Kinder in den padagogischen Alltag einzubeziehen. Der
padagogische Schwerpunkt liegt dabei darauf, die Lebenssituationen, sprachlichen
Fahigkeiten und ethnische Herkilnfte der Kinder bei der Gestaltung des padagogischen
Alltags zu berucksichtigen. Um die gesetzlichen Vorgaben zu erflllen, ist es bedeutsam, eine
achtsame und wertschatzende Umgebung zu schaffen, die das Wohlbefinden der Kinder
fordert und ihre kulturelle Vielfalt anerkennt. Auf dieser Weise werden die Kinder in ihrer
Identitatsentwicklung sowohl unterstiitzt als auch gefordert. Da Kinder ihre Identitat aus den
Informationen und Ruickmeldungen entwickeln, die ihnen aus ihrer sozialen und
gesellschaftlichen Umwelt zur Verfigung stehen (vgl. Gramelt, 2010, S. 129), ist eine
positive entwicklungsférdernde Gestaltung der padagogischen Umgebung in der Einrichtung
von zentrale Bedeutung. Dazu gehdren: die Diversitat darstellenden Lern- und
Spielmaterialien einschlieRBlich der Darstellung verschiedener Familienmodelle und
vielfaltiger Geschlechterrollen. Darliber hinaus erfolgt die Férderung der Mehrsprachigkeit
sowie das Sichtbarmachen der vielfaltigen kulturbezogenen Feste oder Anlasse.

Die vorhandene Mehrsprachigkeit in multikulturellen Kitas ist eine unmittelbare Ressource
der Kinder. Mehrere Studien haben nachgewiesen, dass Kinder in ihrem Sprachbewusstsein
sensibilisiert werden und Uber kognitive Vorteile beim Zugang zur Schriftsprachlichkeit
verfligen, wenn sie mehrsprachig aufwachsen und geférdert werden (vgl. Fischer, 2021b, S.
149; mit Bezug auf Kotthoff, 2007, S. 499; Cummins, 2003).

Zur Forderung der Mehrsprachigkeit ist es bedeutsam, Sprachen auf vielfaltige Arten sichtbar
zu machen. Mehrsprachige Aushange, mehrsprachiges Personal, gezielte Aktivitaten in
verschiedenen Sprachen, mehrsprachige Lieder, Kassetten, Blcher usw. sind eindeutige
Hinweise darauf, dass mehr als eine Sprache in der Einrichtung gepflegt wird und dass
Kinder in der Einrichtung diese verschiedenen Sprachen sprechen kénnen (vgl. ebd. S. 131;
mit Bezug auf Ansari/Enf3lin, 2003, S. 107). Es ist von entscheidender Bedeutung, die
Sprachvielfalt sichtbar zu machen, dass die jeweiligen Kinder stolz auf die Fahigkeit sind,
eine bestimmte Sprache sprechen zu kénnen. Wichtig ist, Wege zu entwickeln, die diese
Kinder als Expert*innen fir ihre Sprache ausweisen und ihnen die Mdglichkeit zu bieten, den
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Alltag in der Einrichtung durch ihren Beitrag zu bereichern. Das Vermitteln von Woértern oder
das Singen eines Liedes in eigener Sprache, welches von den anderen Kindern als schén
empfunden wird, bietet dem Kind eine positive Rickmeldung (vgl. Gramelt, 2010, S. 131).
Dabei kdnnen Eltern ebenfalls eingebunden werden, indem sie zum Vorlesen, Erzahlen oder
Spielen in die Einrichtung kommen (vgl. ebd.; mit Bezug auf ebd., S. 115). Diese
Perspektive, die Vielfalt der Sprache der Kinder als eine Bereicherung fur die padagogische
Praxis zu sehen und sie aktiv in dem padagogischen Alltag einzusetzen, spiegelt eine
ressourcenorientierte Arbeit mit Kindern wider und baut eine gute Basis flr die
Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern auf.

Zu Ressourcen der Kinder zahlen ebenfalls die vielfaltigen Familienkulturen, da Familie24 als
erste Bezugsgruppe und wesentlich zum Aufbau der Werte, Normen und Weltanschauungen
eines Menschen beitragt. Familien unterscheiden sich beispielsweise durch die Anzahl der
Kinder, die in der Familie lebenden Erziehungsberechtigten (Eltern), die Wohnsituation, die
soziale Lage sowie durch Regeln, Traditionen, Kommunikationsmuster und
Wertvorstellungen, die gemeinsam die ,Familienkultur® konstruieren (vgl. Gramelt, 2010, S.
132).

Um die Identitatsentwicklung der Kinder zu férdern und ihnen zu ermdglichen, ein positives
Selbst- und Weltbild zu entwickeln, ist die Einbeziehung dieser Familienkulturen in den
padagogischen Alltag von grofRer Bedeutung. Ein Ansatz daflir kénnte eine Gestaltung der
Familienwande in einzelnem Gruppenraum der Kitas sein. An diesen Wanden koénnen Bilder
von Kindern sich selbst und ihrer Familie bzw. Aspekte ihres Familienlebens wie zum
Beispiel Familienmitglieder, Lieblingsgegenstande usw. fur alle sichtbar aufgehangt werden.
Ebenso lassen sich Familiensprachen, familidare Werte und (auf die Herkunftskultur
bezogene) Feste zeigen (vgl. ebd., S. 133; mit Bezug auf Wagner, 2006, S. 154). Im
Folgenden achten Fachkrafte darauf, dass kein Kind durch die Darstellung seiner
Familienkultur Spott und Ausgrenzung ausgesetzt wird, sondern dass die Familienwénde
und andere Spuren wertschatzend betrachtet werden (vgl. ebd.; mit Bezug auf Wagner et al.,
2006, S. 154).

4.4.2. Ressourcenorientierte Herangehensweise im Hinblick auf individuelle
Lebenswelten der Kinder

In einer ressourcenorientierten Arbeit mit Kindern aus unterschiedlichen Kulturen ist es
wichtig, dass ihre individuellen Ressourcen in den jeweiligen Lebenswelten betrachtet
werden. Menschen sind durch ihre kulturellen Uberzeugungen und gesellschaftlichen
Normen gepragt. Diese Pragungen kénnen Menschen unbewusst dazu fihren, dass die
Ressourcen der Kinder aus anderen Kulturen Ubersehen oder vernachlassigt werden (siehe
Kap. 3.3.). Daher spielt die Berlicksichtigung der jeweiligen Lebenswelten von Kindern bei
der ressourcenorientierten Arbeit eine entscheidende Rolle. Ein passendes Beispiel ist:

24 Die Definition von ,Familie” ist vergleichbar mit der Definition von ,Eltern“. Familie umfasst nicht nur alle Forme
der im Kapitel 4.3. beschriebenen Elternschaft, sondern auch die im weiteren Sinne beschriebenen
Bezugspersonen (siehe Kap. 4.3).
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Wenn ein chinesisches Kind zum ersten Mal in eine deutsche Kita kommt und bisher nur
Chinesisch gesprochen hat, ist Chinesisch sprechen zu kénnen eine Fahigkeit bzw. eine
Ressource des Kindes, auch wenn es zuerst kein Deutsch kann. Aus ressourcenorientierter
Perspektive sollen Fachkrafte dies als eine Starke des Kindes betrachten anstatt sich auf die
fehlende Deutschkenntnis zu fokussieren.

Die Lebenswelten der Kinder sind vielfaltig und unterscheiden sich nach den Bedingungen
des Erwachsenwerdens von Kindern. Es gibt immer Kinder, die trotz negativer Einflliisse bzw.
schwieriger Lebensbedingungen wie Armut oder psychisch erkrankter Eltern und anderen
ungunstigen Umsténden einen nahezu unauffalligen Entwicklungsverlauf zeigen und sich
,vOllig normal® entwickeln. Diese Kinder werden als resilient bezeichnet (vgl. Lohaus &
Vierhaus, 2019, S. 305f.). Die Resilienzforschung legt den Fokus darauf, die protektiven
(schiitzenden) Faktoren herauszuarbeiten, die eine positive Entwicklung des Individuums
trotz unglnstiger Lebensumstande férdern (vgl. Kiso et al.,, 2014, S. 11). Diese
Schutzfaktoren verfugen Uber eine moderierende Wirkung auf Risikofaktoren und verringern
die Wahrscheinlichkeit, dass die Kinder aufgrund der negativen Einflissen in ihrem Umfeld
Verhaltensauffalligkeiten oder  psychische Stérungen entwickeln. Diese Faktoren sind
sowohl in dem Kind selbst als auch in seinem Umfeld zu finden (siehe Kap. 4.1. Tabelle 1.1.).
Diese zur Resilienz und damit zur Widerstandsfahigkeit beitragenden Schutzfaktoren sind
ebenfalls Ressourcen der Kinder, die trotz belastender Situationen eine positive Entwicklung
des Kindes beglnstigen (kénnen). Bei der Bericksichtigung der Schutzfaktoren ist zu
beachten, dass Schutzfaktoren dynamisch sind und sich im Laufe des Lebens verandern
(vgl. ebd., S. 14).

Da die Entwicklung von Kindern durch kulturgepragte Erziehungsziele und
ForderungsmalRnahmen der Eltern beeinflussbar ist (siehe Kap. 2.3.1), ist es fur
padagogische Fachkrafte erforderlich, den kulturellen Hintergrund bzw. die Lebenswelten
der Kinder in der padagogischen Arbeit zu berlcksichtigen. Zur kulturgepragten Entwicklung
stellt Keller ein Beispiel aus ihrem Forschungsergebnis2® dar, dass dreimonatige
Kamerunische Nso-Babys26é grobmotorisch deutlich weiterentwickelter sind im Vergleich zu
dreimonatigen deutschen Babys sind. Viele Nso-Babys kdnnen im Alter von drei Monaten
ohne Unterstlitzung flir langere Zeit sitzen und sie zeigen eine deutliche weiterentwickelte
Kopf- und Kérperkontrolle gegeniber deutschen Babys. Allerdings haben sie Schwierigkeiten
mit den Entwicklungsaufgaben im Liegen wie beispielsweise dem Drehen von Bauch- und
Ruckenlage sowie umgekehrt, was alle untersuchten deutschen Babys im Alter von sechs
Monaten beherrschen. Denn sie keine Erfahrung ausschliellich Schlafen mit Liegen
gemacht haben (vgl. Keller, 2011, S. 97f.).

25 In der durchgeflihrten multizentrischen Langsschnittstudie geht es darum, die Kommunikations- und
Motorikentwicklung von deutschen Mittelschicht- und kamerunischen Nso-Babys im Alter von drei und sechs
Monaten zu vergleichen (vgl. Keller, 2011, S. 97).

26 Die motorische Stimulation ist ein essentieller Bestandteil in der Interaktion mit Nso-Babys. Mit Sechs bis
sieben Monaten fangen Babys an, zwischen zwei aufgestellten Bambusstangen das Laufen zu trainieren (vgl.
ebd., S. 66).
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In der padagogischen Arbeit ist es in diesem Sinne ebenfalls wichtig, die Erfahrungswelt der
Kinder zu berucksichtigen. Wenn bei einem Kind in einem Bereich Foérderungsbedarf zu
beobachten ist, kdnnte es daran liegen, dass es in diesem Bereich kaum Erfahrung
gesammelt hat. Fur die Praxis ist aus einer ressourcenorientierten Perspektive bedeutsam,
die Starke des Kindes in dem zu férdernden Entwicklungsbereich einzubeziehen. Ein
konkretes Beispiel ist: Wenn ein Kind motorisch weit entwickelt ist und viel Freunde an
Bewegung zeigt, aber Schwierigkeiten bei dem sprachlichen Ausdruck hat, konnten
Fachkrafte bewegungsbasierte Sprachspiele benutzen, um die sprachliche Kompetenz des
Kindes in einem interessenbezogenen Kontext zu fordern. So lasst sich die Starke des
Kindes zur Foérderung eines anderen Entwicklungsbereichs einbeziehen wodurch eine
ganzheitliche Entwicklung ermaéglicht wird.

4.5. Zusammenfassung

Anstelle einer Defizitorientierung ruckt eine Ressourcenorientierung in den Fokus. Um
ressourcenorientiertes padagogisches Handeln in multikulturellen Kitas zu ermdglichen, ist
eine ressourcenorientierte Haltung und die Schaffung einer offenen, wertschatzenden,
achtsamen sowie positiven Umgebung in der Einrichtung erforderlich. Kinder und Familien
verfiugen Uber Ressourcen nicht nur in sich selbst, sondern auch in ihrer Umwelt. In der
ressourcenorientierten padagogischen Arbeit mit Kindern und Familien aus unterschiedlichen
Kulturen, ist die Einbeziehung der Vielfalt ihrer Sprachen sowie Familienkulturen wesentlich.
Dadurch wird sowohl die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern als auch die
Identitatsentwicklung der Kinder gefdrdert. Durch eine ressourcenorientierte
Herangehensweise, insbesondere unter Berlcksichtigung der individuellen Lebenswelten
von Kindern, lassen sich nicht nur schwierige Situationen bewaltigen, sondern auch die
gesamte Entwicklung férdern.

5. Methodik und Vorgehensweise bei empirischen Arbeiten

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der empirischen Arbeit erldutert. Zunachst
werden die Fragestellung und der aktuelle Forschungsstand dargestellt. AnschlieRend wird
das Forschungsdesign vorgestellt, unter anderem die Methode zur Datenerhebung, den
Feldzugang und die Stichprobe. Im Weiteren werden die Datenerhebung sowie
Datenauswertung erlautert. AbschlieRend erfolgt eine Reflexion Gber den Erhebungsprozess.

5.1. Fragestellung und Forschungsstand

In dieser empirischen Studie wird der Umgang mit unterschiedlichen Kulturen im
padagogischen Alltag multikultureller Kindertageseinrichtungen und die ressourcenorientierte
Arbeit unter Berucksichtigung der Lebenswelten von Kindern untersucht. Dabei stehen
folgende Fragen im Vordergrund: In welcher Weise beriicksichtigen
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Kindertageseinrichtungen im pé&dagogischen Alltag den Umgang mit unterschiedlichen
Kulturen und inwiefern arbeiten sie ressourcenorientiert?

Im Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand lassen sich keine direkten
Forschungsergebnisse zu meiner Forschungsfrage finden. Jedoch gibt es eine
Bachelorarbeit der Verfasserinnen Czarnetzki und Klimas aus dem Jahr 2016 Uber Google
Scholar, die meinem Forschungsthema ahnlich ist. Diese Forschungsarbeit beschaftigt sich
mit der Frage ,Inwiefern wird der Alltag in Kindertageseinrichtungen inklusiv gestaltet?” In
dieser Arbeit werden vier unterschiedliche Kindertageseinrichtungen (drei Einrichtungen in
Berlin und eine in Brandenburg) mittels der teilnehmenden Beobachtung und des
leitfadengestitzten Interviews untersucht. Die Studie stellt das Forschungsergebnis dar, dass
Inklusion zwar im Alltag aller untersuchten Kindertageseinrichtungen zu finden ist, jedoch die
Qualitat der Umsetzung variiert und durch unterschiedliche Standorte der Einrichtungen,
Tagesstrukturen und Handlungsstrategien der padagogischen Fachkraften gepragt ist (z.B.
ein bewusster oder unbewusster Umgang sowie eine neutrale oder abwertende Sichtweise
beziglich Diversitat). Bezlglich der Vielfalt der Kulturen, Lebenswelten sowie
Ressourcenorientierung stellten Czarnetzki und Klimas in ihrem Forschungsergebnis fest,
dass einige Eltern sich trotz der Bemuhungen der Fachkrafte um eine inklusive Atmosphare
ausgeschlossen flhlen, da wichtige Informationen wie Aushange ausschlieRlich auf Deutsch
bereitgestellt werden, was flir nicht-deutschsprachige Eltern eine Schwierigkeit darstellt.
Dariberhinaus fehlt die Anerkennung und Wertschatzung vielfaltiger Kulturen und
Lebenswelten von Kindern in dem padagogischen Alltag. Unterschiedliche kulturelle und
religidse Hintergrinde werden in dem padagogischen Alltag kaum bertcksichtigt und die
Vielfalt innerhalb der Kindergruppe wird stereotypisiert anstelle als Bereicherung fir den
padagogischen Alltag betrachtet. Ebenfalls mangelt es allen padagogischen Teams an
Diversitat. In Bezug auf die Ressourcenorientierung stellt sich in der Praxis eine eher
defizitorientierte Perspektive dar, indem ,[in] allen Kitas Férderpldne ausschliellich fiir Kinder
mit Beeintrachtigungen oder Verhaltensaufféalligkeiten geschrieben [werden], die dazu
beitragen sollen, Defizite auszugleichen, um eine Integration dieser Kinder zu
erméglichen” (Czarnetzki & Klimas, 2016, S. 90).

In der aktuellen Forschung werden zwar Aspekte im Hinblick auf die Berticksichtigung der
Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten in der padagogischen Praxis dargestellt, jedoch liegt
der Schwerpunkt der Forschung auf der Inklusion. Zudem wird Ressourcenorientierung
lediglich kurz angerissen. Aufgrund dessen ergibt sich hier eine Forschungsliicke, die mittels
dieser Arbeit geschlossen werden soll. In meiner Forschung fokussiere ich mich auf die
Vielfalt der Lebenswelten von Kindern sowie die Ressourcenorientierung im padagogischen
Alltag, um herauszufinden, wie die Kindertageseinrichtungen im padagogischen Alltag den
Umgang mit unterschiedlichen Kulturen berucksichtigen und inwiefern sie unter
Berlcksichtigung der Lebenswelten von Kindern ressourcenorientiert handeln. Dabei stehen
die interkulturelle Kompetenz und eine ressourcenorientierte Haltung der padagogischen
Fachkrafte im Mittelpunkt, die im Kapitel 3.3. und Kapitel 4 thematisiert werden.
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5.2. Forschungsdesign

Das Forschungsdesign basiert auf einem qualitativen Forschungsansatz. Der qualitative
Forschungsansatz ist darauf ausgerichtet, offene Forschungsfragen an wenigen
Untersuchungseinheiten sehr detailliert mit unstrukturierten oder teilstrukturierten Methoden
zur Datenerhebung zu untersuchen. Zudem bietet er eine offene und flexible Rahmung, die
unerwartete Ergebnisse ermdglicht (vgl. Déring, 2023, S. 186). Zur Datenerhebung wurde
das leitfadengestiitzte Interview als Erhebungsinstrument verwendet mit dem Ziel, die
spezifischen Daten durch die Beantwortung des strukturierten Leitfadens zu erlangen.
Insgesamt wurden drei Interviews mit jeweils drei Leitungen von drei multikulturellen
Kindertageseinrichtungen durchgefuhrt. Die Interviews wurden erst nach dem
Unterschreiben der Einverstandniserklarung der Befragungsperson gefiihrt und mithilfe eines
Handys sowie eines iPads per Audio aufgenommen. Um vergleichbare Daten zu erheben
hatten die Einrichtungen insofern gleiche Rahmenbedingungen, dass sie sich in der gleichen
Stadt befinden und ihre betreuten Kinder aus diversen kulturellen Hintergrinden kommen.
Jedoch unterscheiden sich die teilnehmenden Einrichtungen in ihrer Tragerschaft.

Nach der Datenerhebung werden die Interviewaufzeichnungen transkribiert, aufgearbeitet
und inhaltlich kategorisiert, codiert, analysiert und interpretiert. Nach der gesamten
Bearbeitung wird der Zusammenhang von Ergebnissen und Forschungsfragen dargestellt.
Dies erfolgt anhand der Glutekriterien qualitativer Forschung: Obijektivitat, Reliabilitat und
Validitat (vgl. ebd., S. 106).

5.3. Methode zur Datenerhebung: Leitfadengestutzte Interviews

Zur Erhebung der Daten wurden qualitative Interviews, in diesem Fall Expert*innen-
Interviews eingesetzt. Die Befragten wurden dabei als Fachleute angesehen und ihr
Spezialwissen, nicht nur das strukturelle Fachwissen, sondern auch das Praxis- oder
Handlungswissen wurde erschlossen (vgl. Déring, 2023, S. 371). Wahrend der Interviews
wurden offene Fragen gestellt, die von den Befragten in ihren eignen Worten umfassend
beantwortet wurden. Der Interviewprozess wurde flexibel gestaltet, sodass neue Fragen im
Laufe des Interviews spontan gestellt und weiterverfolgt werden konnten (vgl. ebd., S. 361).
Ein zentrales Merkmal qualitativer Interviews besteht darin, den Befragten gréRtmaoglichen
Raum zu geben, um ihre subjektiven Relevanzsysteme, Deutungen und Sichtweisen
moglichst ohne fremdgesteuerte Strukturierungsleistungen und theoretische Vorannahmen
zu verbalisieren (vgl. Kruse, 2015, S. 148). In qualitativen Befragungen diente ich, die
Interviewende, selbst als Erhebungsinstrument, da ich als Interviewende auf die Befragten
eingehen und spontan Rickfragen stellen konnte. Dadurch lassen sich die Sichtweisen der
Befragten tiefgehend und detailliert erschlielRen, anstelle lediglich oberflachlich behandelt zu
werden (vgl. Doéring, 2023, S. 361).

Um eine Vergleichbarkeit der unterschiedlichen Interviews zu gewahrleisten, wurde der
Interviewleitfaden (siehe Anhang 1) mit einem Einstieg, flinfzehn Fragen in Hauptteilen und
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einem Abschluss entwickelt. Diese Fragen wurden nach bereits im theoretischen Teil dieser
Arbeit ausgearbeiteten Erkenntnissen herausgearbeitet. Sie teilen sich in vier Kategorien auf
und legen eine Begrindung vor, warum diese Fragen nutzlich fir die Datenerhebung sind
(Die Begriindung befindet sich ebenfalls im Anhang im Anschluss an den Interviewleitfaden).

Die Fragen im Interviewleitfaden wurden meistens offen formuliert (halbstrukturiert) und nach
Kategorien in Haupt- und Subfragen sowohl wértlich als auch in Form von Stichpunkten
aufgefiihrt, sodass keine festgelegten Antwortmdglichkeiten existieren und die Befragten sich
bei der Beantwortung auf die Frage fokussieren und tief darauf einzugehen kénnen.

5.4. Feldzugang und Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden drei Expert*innen-Interviews in jeweils drei
unterschiedlichen Einrichtungen durchgefiihrt. Diese Einrichtungen sollten sich in der Nahe
einer multikulturellen Wohngemeinschaft befinden und die in der Einrichtung betreuten
Kinder aus unterschiedlichen Kulturen stammen. Auf dieser Grundlage wahlte ich drei
Einrichtungen in einer Stadt im Kreis Mettmann, die die oben erwahnten Kriterien erfillen. In
der ersten Einrichtung liegt der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund bei 88%, in der
zweiten Einrichtung bei 95-98% und in der dritten Einrichtung bei weit iber 50%.

Die ausgewahlte Stadt ist durch ihre kulturelle Vielfalt und hohe Haussiedlungen gepragt. Sie
verflgt Uber eine vielfaltige Gemeinschaft mit zugewanderten Menschen aus mehr als 150
Landern der Welt. 33,9 Prozent der stadtischen Bevdlkerung (31.085 Personen) haben einen
Migrationshintergrund und mehr als 59 Prozent von ihnen (18.393 Personen) besitzen die
deutsche Staatsburgerschaft. Im Vergleich zu Menschen ohne Migrationshintergrund ist die
Altersstruktur der Menschen mit Migrationshintergrund wesentlich junger. So haben
beispielsweise 52,4 Prozent der in der Stadt lebenden Kinder unter 6 Jahren einen
Migrationshintergrund (vgl. Internetauftritt der Stadt, 2023). Aufgrund dessen wurden drei
Einrichtungen in dieser Stadt ausgesucht. Um herauszufinden, ob die Arte der Tragerschaft
eine Auswirkung auf die Berlicksichtigung der Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten im
padagogischen Alltag hat, wurden die Einrichtungen nach unterschiedlichen Tragern
gewahlt. Die Tragerschaften der Einrichtungen sind evangelisch, katholisch und stadtisch.
Der Feldzugang zu einer der Einrichtungen erfolgt Gber ein bereits wahrend des Studiums
erbrachte Hospitation, zu einer anderen Einrichtung erfolgt der Zugang uber die
eigenstandige Suche und zu der dritten Einrichtung erfolgt der Zugang durch eine
Empfehlung einer ehemaligen Kollegin.

Zum Erreichen eines hohen Erkenntnisgewinns fir die Forschungsfrage wurden die
Einrichtungsleitungen als interviewte Personen ausgewahlt. Denn die Leitungskrafte tragen
die Verantwortung fur die ,primdre Wertschépfung” aus der padagogischen Arbeit und
Ubernehmen die Aufgaben der Betriebsfiihrung im Allgemeinen. Dartber hinaus sind sie
daflir zustandig, das Personal in der Einrichtung zu flhren, die Zusammenarbeit sowohl mit
Personen als auch mit Institutionen innerhalb und auferhalb der Einrichtung zu gestalten
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sowie die Kindertageseinrichtung als Organisation weiterzuentwickeln (vgl. Strehmel, 2023.
82, mit Bezug auf Strehmel & Ulber, 2020a, S. 26).

Ausbildungen und Berufserfahrungen der interviewten Personen:

IP1: Interviewperson 1 hat eine Ausbildung als Erzieherin abgeschlossen und arbeitet seit 30
Jahren in diesem Beruf. In der untersuchten Einrichtung ist sie als Einrichtungsleitung seit 20
Jahren tatig. In ihrem Berufsleben arbeitete sie stets in Stadtteilen mit Erneuerungsbedarf.
Im Interview schildert sie, ,ich kenne gar nichts anders. [...] Also, es waren immer soziale
Brennpunkte, wo ich war (IP1, Z. 15f.).“

IP2: Interviewperson 2 hat in den 1980er Jahren eine Ausbildung als Erzieherin
abgeschlossen und arbeitet seit ihnrem Anerkennungsjahr in der untersuchten Einrichtung.
Bis 2018 war sie Erzieherin in ihrer Gruppe. Wahrend ihrer Tatigkeit in der Einrichtung
qualifizierte sie sich durch diverse Fortbildungen, insbesondere im Bereich Sprachbildung,
zusatzlich (vgl. IP2, Z. 9ff. & 20ff.).

IP3: Interviewperson 3 hat eine Ausbildung als Erzieherin absolviert. In 2002 studierte sie
vier Jahre Diplom soziale Arbeit im Rahmen eines Frauenstudiengangs. Im Anschluss
qualifizierte sie sich zusatzlich durch die Ausbildung zur systemischen Familienberaterin. In
ihrem Berufsleben arbeitete sie in Kindergarten und Horteinrichtungen, leitete Eltern-Kind-
Kurse in einer Familienbildungsstatte und gegrindete eine eigene Gruppe flr drei jahrige
Kinder, die keinen Betreuungsplatze erhalten hatten. Seit elf oder zwolf Jahren ist sie in der
untersuchten Einrichtung tatig. Parallel ist sie zurzeit noch die kommissarische Leitung von
einem anderen Kindergarten (vgl. IP3, Z. 9-21).

5.5. Datenerhebung

Die Expert*innen-Interviews wurden in den genannten Einrichtungen in deutscher Sprache
gefiihrt. Alle Interviews folgten dem gleichen Interviewleitfaden und dauerten ca. eine
Stunde. Vor dem Beginn des Interviews wurden die Befragten (Einrichtungsleistungen)
begrit und ich bedankte mich fir die Gelegenheit zum Interview. AnschlieRend wurde der
Verwendungszweck des Interviews nochmal geklart und dabei wurden die
Einverstandniserklarungen unterschrieben.

Aus Sicherheitsgrinden wurden die Interviews per Audio am Handy und am iPad
aufgezeichnet, was flir die spatere Transkription erforderlich war. Die Aufzeichnung trug
sowohl bei der Interviewenden als auch den Befragten dazu bei, sich auf die Gesprache zu
konzentrieren. Zur Anpassung des Zeitplans der Einrichtungsleitungen und zur Erméglichung
einer vertrauten sowie angenehmen Umgebung in einer begrenzten Zeit, wurden die
Interviews nach der Absprache mit den Einrichtungsleitungen in ihren jeweiligen Buros in den
Einrichtungen gefiihrt.

Wahrend der Durchfihrung spielen nicht nur verbale Signale eine wichtige Rolle. Die
nonverbalen Signale wie koérperliche Zuwendung, eine ruhige aber nicht starre
Kdrperhaltung, Blickkontakt, ein freundlicher Tonfall, Gesten wie Zunicken und Zulacheln
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sowie flissige Uberleitung zu anderen Themen (vgl. Helfferich, 2011, S. 101) sorgen
ebenfalls fir eine angenehme Atmosphare. Da im Laufe des Interviewgesprachs die
Interviewende den Befragten Vertiefungs- und Zusatzfragen stellen darf, die zwar vom
Leitfaden abweichen, jedoch fir die Erganzung der Antworte bzw. der bereits erhobenen
Daten wesentlich sind, (vgl. Déring, 2023, S. 367f.), wurden an einigen Stellen auch solche
Vertiefungs- und Zusatzfragen gestellt.

Die Termine fir die Datenerhebung wurden in den ersten beiden Wochen der
Bearbeitungszeit der Bachelor-Thesis mit den Einrichtungsleitungen per Mail vereinbart.

5.6. Datenauswertung

Die erhobenen Daten wurden mit Microsoft Word transkribiert und manuell korrigiert. Bei
umfangreichen Gesprachen wurden keine Sequenzen weggelassen, da dabei die Gefahr
bestehen kdnnte, dass wichtige Kontexte verloren gehen. Wahrend der Bearbeitung bzw. der
Korrektur wurden die Informationen, durch die die Untersuchungsteilnehmenden zu
identifizieren sind, ersetzt oder entfernt (vgl. ebd., S. 572). In der Transkription wurde die
Interviewende (ich) als / abgekirzt. Die Namen der Befragten (Einrichtungsleitungen) wurden
nach der chronologischen Reihenfolge der geflihrten Interviews jeweils als Interviewperson
1, Interviewperson 2 und Interviewperson 3 anonymisiert. Die Namen der untersuchten
Einrichtungen wurden ebenfalls nach dieser Regel jeweils als Einrichtung 1, Einrichtung 2
und Einrichtung 3 anonymisiert. Zum Zitieren im flieBRenden Text wurden diese
Anonymisierungen in folgenden Formen abgekurzt (siehe untenstehende Tabelle). Ebenfalls
wurden die Namen der erwahnten Kolleg*innen durch Frau M und Frau T sowie die zu
identifizierenden Straflen und Kooperationspartner*innen durch Y ersetzt bzw. anonymisiert.

Interview Namen der Befragten in anonymisierter Form Abkirzung
Interview 1 Interviewperson 1 IP1
Interview 2 Interviewperson 2 P2
Interview 3 Interviewperson 3 IP3

In der weiteren Datenbearbeitung erfolgt die inhaltliche strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz, die in sieben Phasen ablauft (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022,
S. 132).

Im ersten Schritt wurden die wichtigen Stellen der Transkripte, welche fir die Beantwortung
der Forschungsfragen relevant sind, herausgesucht und markiert. Dabei wurden die
Anmerkungen an den Rand geschrieben und die sich beim Durchlesen spontan ergebenden
Ideen fur die Auswertung notiert (vgl. ebd., S. 133).

Im nachsten Schritt erfolgte die Bildung von Hauptkategorien fiir eine inhaltliche
Strukturierung (vgl. ebd.). Dabei wurden zunachst die deduktiven Hauptkategorien gebildet.
Fur die Entwicklung deduktiver Hauptkategorien wurden die Interviewleitfaden sowie die
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theoretischen Ausarbeitungen herangezogen (vgl. ebd., S. 72). Heraus ergaben sich
insgesamt acht deduktive Hauptkategorien: Begriffsbestimmung (2), Vielfalt der Kulturen und
Lebenswelten, interkulturelle Kompetenz, pddagogische Ansétze, Arbeit mit Kindern und
Familien, Ressourcenorientierung und péadagogische Herangehensweise. Im Anschluss
wurden die induktiven Hauptkategorien aus den Anmerkungen am Rand, also direkt aus dem
Material herausgebildet (vgl. ebd., S. 97). Dadurch ergaben sich zwei induktiven Kategorien:
Herausforderung (2). Da in dieser Studie Umgang mit unterschiedlichen Kulturen und
ressourcenorientiertes péddagogisches Handeln untersucht wurden, wurden daher zwei

Vielfalt der

Kultiiren ind Interkulturelle

Lebenswelten Kompetenz
; ; Umgang mit Padagogische
Begifsbesiminung unterschiedlichen Ansatze

Kulturen

Arbeit mit Kindern
und Familien

Herausforderung
(induktiv)

Ressourcenorientierung

Ressourcenorientiertes Padagogische

Bagrifish@simmung padagogisches Handeln Herangehensweise

Herausforderung

(induktiv)

Abb. 4 Eigene Darstellung der angewendeter Hauptkategorien

Blocke dies bezuglich unterteilt. Die zuvor gebildeten Hauptkategorien wurden entsprechend
diesen Blocken zugeordnet (siehe Abb. 4).

In dem dritten Schritt erfolgte der erste Codierprozess. Die Daten wurden mit
Hauptkategorien codiert. Hierbei wurden die Transkripte Zeile fur Zeile, vom Beginn bis zum
Ende durchgegangen und die fir die Forschungsfrage relevanten Textabschnitte den
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Hauptkategorien zugeordnet. Die Textabschnitte, die mehrere Themen enthalten, wurden
ebenfalls mit mehreren Kategorien codiert. Die fur die Forschungsfrage nicht relevanten
Textstellen blieben uncodiert (vgl. ebd., S. 134).

In dem vierten und fiinften Schritt erfolgte das Zusammenstellen aller codierten Textstellen in
entsprechenden Kategorien sowie eine induktive Subkategorienbildung. Dabei wurden die
auszudifferenzierenden Hauptkategorien ausgewahlt und daraus (neue) Subkategorien
gebildet. AnschlieRend wurden alle mit diesen Kategorien codierten Textstellen in einer
Tabelle zusammengestellt. Nach dem Prinzip induktiver Kategorienbildung wurden die
induktiven Subkategorien direkt aus dem Material (anhand der am Rand geschriebenen
Anmerkungen) gebildet. Die gebildeten Subkategorien wurden in der Tabelle systematisch
unter den entsprechenden Hauptkategorien zugeordnet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 106).

Des Weiteren erfolgte im sechsten Schritt der zweite Codierprozess. Die Daten wurden mit
Subkategorien codiert. Nach der Uberpriifung des Kategoriensystems wurden die
Transkripte nochmal durchgegangen. Dabei wurden die Textstellen aller drei Interviews den
passenden Subkategorien in der Tabelle zugeordnet (vgl. ebd., S. 110).

Im letzten Schritt der Auswertung wurden die Daten in der erstellen Tabelle analysiert. Zur
Vorbereitung der Ergebnisprasentation wurden die wesentlichen Punkte sowohl pro
interviewte Person als auch pro Subkategorien im Rahmen der Tabelle zusammengefasst
(vgl. ebd. S. 111f.). Diese Visualisierung stellt nicht nur eine klare Ubersicht tber die
gewonnen Erkenntnisse dar, sondern hilft dabei Muster im Datenmaterial zu identifizieren
und Zusammenhange zu erkennen (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, 153) (siehe Anhang 3
Tabelle der Auswertung).

Die gesamte Kategorienbildung befindet sich in der untenstehenden Tabelle 1.2. Die
Kategorien wurden nach dem Inhalt zur Beantwortung der Forschungsfrage in zwei Blocken
aufgeteilt. Insgesamt ergeben sich Zehn Hauptkategorien und 31 Subkategorien. Unter
anderem gehoéren zu den Hauptkategorien zwei induktiv entwickelte Kategorien und zu den
Subkategorien sechs induktiv entwickelte Kategorien, welche durch das Wort induktiv in
blauer Farbe gekennzeichnet wurden. In dem Block Umgang mit unterschiedlichen Kulturen
wurde die Kategorie Herausforderung sowohl als Haupt- als auch als Subkategorie gesehen,
denn der Inhalt dieser Kategorie ist wenig umfangreich, um eine Unterteilung in
Subkategorien zu ermdéglichen.
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Tabelle 1.2 Kategoriebildung

Begriffsbestimmung

Vielfalt der Kulturen 0
und Lebenswelten .

Interkulturelle Bildung

Umgang mit
unterschiedlichen
Kulturen

Padagogische Ansatze -

Arbeit mit Kindern und
Familien .

Ressourcenorientierung
Ressourcenorientiertes
padagogisches padagogische

Handeln .
Herangehensweise

Herausforderung
(induktiv) .

Verstandnis von ,Kultur®
Verstandnis von ,Lebenswelt*

Einwanderungsmotive

Bildungsgrad und Einkommen

Lebenswelt der Kinder in der Einrichtung
Einbeziehung in den padagogischen Alltag

Verstandnis und Bedeutung von
interkulturellen Kompetenzen

» Weiterbildung
* Umgang mit unterschiedlichen

Erziehungszielen
Kulturbezogene Feste, Feiern oder Anlasse

Teambildung (Fachkrafte mit
Migrationshintergrund)

Eingewohnung: Briicke zwischen Heimwelt
und Fremdwelt

Emotionale Begleitung
Forderungsangebote fiir Vorschulkinder
Personalschlussel

Familien unterstitzen und begleiten
(induktiv)

Einbeziehung der Eltern

Erwartungen an das Erziehungsverhalten
der Eltern (induktiv)

Grundlage einer gelungenen
Zusammenarbeit

Haltung (induktiv)

Herausforderung (induktiv)

Begriffsbestimmung | Verstandnis von ,Ressourcen®

Ressourcen der Kinder
Ressourcen der Eltern

» Ressourcen der Fachkrafte

Ressourcen der Einrichtung

Mehrsprachigkeit
Arbeit mit Kindern

» Arbeit mit Eltern

Ruckgang der ressourcenorientierten
Angebote (induktiv)

Unbewusstes Handeln -

.-Normalitat (induktiv)

5.7. Reflexion der Datenerhebung

Sowohl in dem ersten als auch in dem dritten Interview wurden die Sitzplatze nach Sollmann
in einer schragen Form, also in einem Winkel von ca. 90 Grad zueinander aufgestellt. Diese
Sitzordnung erméglichte sowohl ich als auch den Befragten, Blickkontakt miteinander zu
haben und gleichzeitig den Blick dem Raum zu schweifen. Daruber hinaus bot diese
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Sitzordnung den interviewten Personen die Offenheit und Freiheit an, wie sie sich wahrend
der Interviews korperlich ausdricken, bewegen und wo sie hinschauen sowie wie sie mit mir
Blickkontakt aufnehmen mdchten (vgl. Sollmann, 2016, 102f.). Bei dem zweiten Interview
war diese Sitzordnung aufgrund der Raumanordnung nicht umsetzbar. Das Interview fand
daher in einer Sitzordnung statt, bei der die interviewte Person und ich direkt gegenliber
salden.
In dem ersten Interview gab es eine organisatorische Schwierigkeit, da der vereinbarte
Termin von der ersten interviewten Person vergessen wurde. Nach meiner Ankunft bat sie
mich, nachmittags wiederzukommen. Nach meiner Ankunft am Nachmittag fragte sie mich,
ob ich etwas zum Trinken haben mdchte. Nach meiner Ablehnung wirkte sie angespannt und
zeigte eine zurickhaltende Kérperhaltung, indem sie ihren Kérper nach hinten lehnte. Diese
Anspannung baute sich jedoch im Verlauf des Gesprachs ab, da wir uns bereits friiher durch
Hospitationen kennenlernten. Aus dieser Erfahrung, dass die Ablehnung eines Getranktes
die Atmosphére negativ beeinflussen konnte, nahm ich in den folgenden beiden Interviews
das Angebot an, was flir eine entspanntere Atmosphare in Interviews sorgte.
Wahrend der Datenerhebung wurde die Befragung in Form einer Alltagskommunikation
durchgefuhrt. Dabei Ubernahm ich die Rolle der Fragenden, wahrend die interviewten
Personen die Rolle der Antwortenden hatten. Im ersten Interview wurde die Fragestellung
nach der Reihenfolge des angefertigten Interviewleitfadens gefiihrt. Im zweiten sowie dritten
Interview wurde diese Reihenfolge jedoch bei einigen Fragen flexibel gestaltet, da die
Befragten bereits Uber entsprechende Themen sprachen und die Fragen eigneten sich gut
an dieser Stelle zum Vertiefen oder als Erganzung der Antworten.
Um eine entspannte Atmosphare wahrend der Interviews zu schaffen, gab ich den Befragten
zwischendurch kurze Feedbacks und versuchte, die Anspannung durch Anlacheln und
Nicken abzubauen, und sie zum Ausdruck zu ermutigen. Wahrend der Durchfiihrung
bemerkte ich dies nicht, jedoch bei der Korrektur der Transkripte fiel mir auf, dass ich an
einigen Stellen persénliche Meinungen aullerte, insbesondere in dem ersten Interview. Dies
hatte wahrend der Durchflihrung eines qualitativen Interviews vermieden werden sollen.
Denn dadurch kénnten die Antworten der Befragten in eine bestimmte Richtung gelenkt
werden und die Neutralitat nicht gewahrleistet werden. In einem qualitativen Interview sollte
die Interviewende eine passive Rolle einnehmen und lediglich bei einem Themenwechsel
eingreifen (vgl. Krell & Lamnek, 2024, S. 327; mit Bezug auf Koolwijk, 1974, S. 17). Zudem
sollte ein neutraler Kommunikationsstil im Interview angewendet werden, damit die
Befragung unpersonlich-sachlich bleibt und eine angemessene soziale Distanz zwischen der
Interviewenden und interviewten Personen aufrechterhalten wird, was der Neutralitat
entspricht (vgl. ebd., S. 328; mit Bezug auf ebd.).
Besonders herausfordernd war es, den Antworten der interviewten Personen aufmerksam
zuzuhoéren und dabei zu prifen, ob sie meine Frage beantworteten, und gleichzeitig dem
Leitfaden zu folgen, damit keine Fragen vergessen wurden. Wahrend der Durchflihrung lag
der Leitfaden zwar auf dem Tisch, dennoch fand ich es herausfordernd, den Befragten aktiv
zuzuhdren und gleichzeitig den Faden sowie den Inhalt der Antworten im Blick zu behalten.
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Zusatzlich fiel mir wahrend der Interviews auf, dass die Befragten Schwierigkeiten hatten, die
Begriffe, insbesondere Kultur zu definieren, obwohl wir zuvor bereits darlber sprachen. Dies
kénnte daran liegen, dass der Begriff einerseits abstrakt und schwer definierbar ist und
andererseits die Formulierung der Frage Verbesserungsbefdarf hatte. In dem Leitfaden
wurden die Definition von Lebenswelt und Kultur in einer Frage zusammengefasst: ,,...(Eben
haben wir lber die kulturellen Hintergriinden sowie die Lebenswelten von Kindern in der
Einrichtung gesprochen, jetzt interessiere ich mich) Wie wiirden Sie die Begriffe ,Kultur” und
~Lebenswelt” definieren?. Die kombinierte Fragestellung vermittelte nicht nur den Befragten
den Eindruck, dass die Frage schwierig zu beantworten ist; sondern erschwerte es auch mir,
den Faden zu verfolgen und sicherzustellen, dass die beiden Begriffe definiert wurden. Bei
der Auswertung des zweiten Interviews bemerkte ich erst das Problem, dass die interviewte
Person den Begriff Kultur nach der Beschreibung von Lebenswelten nicht definierte. Fir eine
kinftige Datenerhebung ware es ratsam, weniger kombinierte Fragen zu stellen. Bei schwer
zu beantwortenden Fragen wie beispielsweise der Definition von Kultur ist nach dem
Verstandnis anstatt der Definition zu fragen. Als Beispiel daflir kénnten die folgenden
Formulierungen hilfreich sein: ,Was verbinden Sie mit dem Begriff ,Kultur’, wenn Sie ihn
héren?” oder ,Kénnen Sie bitte einige Beispiele nennen, was sich Kultur in alltdglichen
Situation widerspiegelt?*

Wenn die interviewte Person sehr kommunikativ ist, sollte ich die Zeit besser im Blick
behalten. Wahrend das zweite und das dritte Interview in dem geplanten zeitlichen Rahmen
(maximal eine Stunde) durchgefuhrt werden konnten, Uberschritt das erste Interview den
zeitlichen Rahmen.

6. Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die Forschungsergebnisse dargestellt und interpretiert. Danach
werden einige durch die Forschungsergebnisse herausgearbeiteten Punkte mit
wissenschaftlichen Literaturen auseinandergesetzt und diskutiert. Dabei wird die Relevanz
zu der Praxis hergestellt. AnschlieRend wird erldutert, was die urspringlich geplante
Forschung war. Die Grenzen dieses Forschungsprojekts sowie eine Empfehlung fur kinftige
Forschungen werden im abschlielienden Kapitel (Kap. 7) erlautert.

6.1. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In den folgenden Kapiteln 6.1.1. bis 6.1.10 werden die Forschungsergebnisse entsprechend
den in Tabelle 1.2 herausgearbeiteten Hauptkategorien nacheinander dargestellt bzw.
interpretiert.

6.1.1. Begriffsbestimmung - Kultur und Lebenswelten

Der Begriff Kultur wird in zwei Ebenen verstanden. Kultur umfasst nicht nur eine grof3e

Ebene (vgl. IP1, Z. 310), wie sich eine Gruppe von Menschen verhalt (vgl. IP3, Z. 302f.),

sondern auch eine kleine Ebene innerhalb des Familienkreises wie beispielsweise
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Traditionen in der Familie (vgl. IP1, Z. 310). Laut dem Zitat der IP1 ,Eine Familienkultur, die
Jja auch wichtig ist. Die macht ja auch Familie aus” (Z. 313) wird die Bedeutung der
Familienkultur hervorgehoben, dass sie Uber eine pragende Funktion fir die ldentifizierung
der Familien verfligt. Nach IP3 wird unter dem Begriff Kultur auch eine Weitergabe des
christlichen Lebensbildes an Kindern verstanden (vgl. IP3, Z. 309-315).

Unter dem Begriff Lebenswelt wird das soziale Umfeld definiert, in welchem sich man lebt
(val. IP2, Z. 249 & IP3, Z. 246f.). Im Hinblick auf Kinder umfasst ihre Lebenswelt sowohl das
Zuhause als auch die Kindertageseinrichtung. Dabei haben die Erfahrungen in ihrem Umfeld,
wie beispielsweise die Erfahrungen mit Essen, Nahrungsmitteln und Kleidungen eine
besondere Bedeutung (vgl. IP2, Z. 249f.).

Kultur hat einen Einfluss auf die Lebenswelt von Kindern (vgl. IP1, Z. 318; IP2, Z. 251).
Jedoch konnen Kinder durch neue Erfahrungen in einer anderen Umgebung, die sich
aullerhalb ihrer Herkunftskultur befindet, wie beispielsweise das Kennenlernen des
Bildungssystems in Deutschland oder Peer-Gruppen in den Bildungseinrichtungen, die
Verhaltensweise der eigenen Herkunftskultur reflektieren. Kinder, die in zwei
unterschiedlichen kulturellen Kontexten aufwachsen, kénnten aufgrund der Konfrontation der
beiden Kulturen in Konflikte geraten und hatten die Schwierigkeit, ,[das] Gleichgewicht zu
kriegen” (IP1, Z. 317-327).

6.1.2. Vielfalt der Kulturen und Lebenswelten

Die Lebenswelten von Kindern sind vielfaltig und unterscheiden sich in unterschiedlichen
Bedingungen wie zum Beispiel Bildungsgrad und Beschéaftigungsmdglichkeiten der Eltern
(vgl. IP3, Z. 106ff.), Familiensituationen (Trennung der Eltern, Krankheiten, Todesfalle) (vgl.
ebd., Z. 259), Biografie und kulturellen Hintergriinden der Eltern (vgl. I1P2, Z.94ff.),
finanziellen Moglichkeiten (vgl. IP1, Z. 288f. & IP3, Z. 108), Wohnverhaltnissen (vgl. IP3, Z.
189-194 & IP1, Z. 285f.), angebotenen Spielmaterialien (vgl. IP3, Z. 201-207), physischen
und psychischen Zustanden der Eltern (vgl. IP1, Z. 289f.) sowie deutsche
Spracherkenntnisse der Eltern (vgl. IP2, Z. 443) usw.

Zum Verstehen der Vielfalt der Lebenswelten von Kindern mit unterschiedlichen kulturellen
Hintergrinden sind die Hintergrinde von ihren Familien ebenfalls zu bericksichtigen. In den
untersuchten Kindertageseinrichtungen gibt es nicht nur die Familien, die seit der zweiten
oder dritten Generationen in Deutschland sind (vgl. IP1, Z. 74ff., IP2, Z. 109f. & IP3, Z. 95f.),
sondern auch die neu eingewanderten Familien. Die Einwanderungsmotive dieser Familien
sind unterschiedlich. Grinde sind unter anderem (bessere) Berufs- oder
Beschaftigungsmoglichkeiten (vgl. IP3, Z. 90), Ausbildung, Familienzusammenfiihrung,
Flucht vor Krieg, wirtschaftlicher Not, politischer Verfolgung und Flucht vor Verfolgung von
Minderheiten (vgl. IP2, Z. 83ff.) sowie bessere Chancen oder Zukunft fir die Kinder (vgl. IP1,
Z.77-92).

Der Bildungsgrad der Eltern ist ebenfalls unterschiedlich. IP1 behauptet, dass der
Bildungsgrad der Eltern in der Einrichtung ,vom Stadtteil abhdngig” ist. Die Einrichtungen,
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die sich in dem gleichen Verbund jedoch an einem anderen Orten befinden, betreuen Kinder
von Eltern, die trotz Migrationshintergrund einen hohen Bildungsgrad aufweisen. Die
Familien in der untersuchten Einrichtung sind hingegen, sowohl mit Migrationshintergrund als
auch ohne Migrationshintergrund ,lberwiegend bildungsfern® (vgl. IP1, Z. 111-116). Als
sbildungsfern® definiert IP1, dass Eltern nicht nur (ber fehlende Fahigkeiten oder
mangelndes Wissen verfigen, sondern auch eine ablehnende Haltung oder ein
verweigerndes Verhalten gegenuber Bildungsangeboten zeigen. Dariber hinaus bezeichnet
Lbildungsfern® auch noch das fehlende Bemihen der Eltern, ihre Kinder beim Tun zu
begleiten. Oftmals fehlt in der Einrichtung die aktive Beteiligung der Eltern sowohl an dem
Bildungsprozess ihrer Kinder als auch an dem gemeinsamen Tun.

Zitat: ,Bildungsfern bedeutet fiir mich nicht nur 4hm, dass ich etwas nicht kann, sondern
auch, dass ich das Angebot gar nicht wahrnehme (IP1, Z. 122ff.). [...] So bildungsfern, was
wir haben wir sind im Kindergarten [...] die Bemiihung [...] Mach es doch gemeinsam mit
deinem Kind, ne? Unterhalte dich doch dariiber [...], dann ,ne so, nee, komm, ich mache das
alles alleine”. Ja, so und da das ist fiir mich tatséchlich bildungsfern (ebd., Z. 136-145) [...]
das ist aber ganz oft was hier so fehlt (ebd., Z. 154f.)".

Nicht nur der Bildungsgrad, sondern auch die Berufstatigkeiten sowie das Einkommen der
Eltern sind ,,sehr gemischt” (IP3, Z. 98). In den Einrichtungen gibt es aktuell sowohl Eltern mit
keiner oder nur geringer Schulbildung als auch viele akademisch gebildete Eltern, die ihre
Abschlisse in ihrer Heimat erlangten (vgl. IP2, Z. 126) und nach Deutschland geflohen sind
(val. IP2, Z. 114f.). Die Finanzierungsmdglichkeiten sind ebenfalls vielfaltig. Sowohl Eltern,
die ,nicht arbeiten wollen [und] gliicklich mit ihrem Biirgergeld [sind]“ (IP3, Z. 98f.) als auch
Eltern, ,die beide [...] voll berufstétig sind“ (IP2, Z. 128), befinden sich in den Einrichtungen.
Die Spannbreite der Berufe ist ebenso vielfaltig. Unter anderem gibt es Lehrer*innen,
Jurist*innen, Kraftfahrzeugmechaniker, Pflegekrafte, Reinigungskrafte (vgl. IP3, Z. 106ff.).

Die erhobenen Daten stellen die Erkenntnis dar, dass die Lebenswelten der Kinder durch die
materiellen und sozialen Umstande ihrer Familien sowie die Erfahrungen der Eltern stark
beeinflusst sind. Die Wohnverhaltnisse spielen dabei eine wichtige Rolle. Wahrend ,einige in
sehr kleinen Wohnungen [wohnen], wo drei Kinder in einem Kinderzimmer sind [...], [haben]
andere [...] fiir jedes Kind ein Zimmer, also wenn nur ein oder zwei Kinder in der Familie sind
(vgl. IP3, Z. 189-192).“ IP1 beschreibt die Lebenswelten der Kinder in dieser Situation als
-eng“ (IP1, Z. 282). DarlUber hinaus sind die Lebenswelten der Kinder aufgrund der
finanziellen Méglichkeiten und der negativen biografischen Lebenserfahrungen der Eltern
eingeschrankt. Die finanziellen Mdoglichkeiten beeinflussen, ob die Kinder in den Urlaub
fahren oder Ausflige machen konnten (vgl. IP3, Z. 194f.). IP1 beschreibt die Eltern in ihrer
Einrichtung so, dass diese die unverarbeiteten Altlasten aus ihrer Biografie mit sich tragen,
was sie wiederum daran hindert, sich auf ihre Kinder zu konzentrieren und Zeit fiir ihre
Kinder zu nehmen. Den Kinder fehlt es oftmals an Geborgenheit, Vertrauen, emotionaler
Unterstiutzung wie Zuhdren und Trost sowie am Gefiihl die Sicherheit zu haben, ,egal was
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ist, da kann ich hingehen und die helfen mir immer (IP1, Z. 295-300.).“ Zudem werden die
Lebenswelten der Kinder dadurch eingeschrankt, indem ihre Eltern im privaten Umfeld
(auRRerhalb der Kindertageseinrichtungen) in einem eigenem vertrauten Kulturkreis bleiben
und sich nicht unter andere Kulturen mischen. Diese vertraute kulturelle Umgebung bietet
Eltern zwar die Sicherheit, da sie die Normen und Verhaltensweisen in diesem Umfeld
auskennen, aber gleichzeitig wird dadurch die Offenheit und der Horizont ihrer Kinder
beschrankt (vgl. ebd., Z. 373-383).

Die Materialien wie beispielsweise angebotene Spielgerate spielen ebenfalls eine
entscheidende Rolle bei der Pragung der Lebenswelten von Kindern. Laut der Aussage der
IP3 hat die Nutzung von digitalen Medien wie Laptops und Handys durch Kinder
zugenommen. Dieses Phanomen wurde von den Fachkraften in der Einrichtung bewusst
wahrgenommen. Gleichzeitig zeigen sich Unterschiede drin, ob ein Kind seine Zeit mit
digitalen Medien oder mit einem Gesellschaftsspiel verbringt (vgl. IP3, Z. 201-207). Zudem
hat der Bildungsweg der Eltern ebenfalls einen Einfluss auf den Bildungsweg ihrer Kinder.
Einige Mutter schicken ihre Kinder bewusst in die Kindertageseinrichtung, die sie friher
selbst besuchten (vgl. IP2, Z. 112). Laut IP2 unterscheiden sich die Lebenswelten der Kinder
in zwei Welten: Kindergartenwelt und Familienwelt. Die Kindergartenwelt hat andere Regeln,
die eingehalten werden missen. Ein Beispiel ist die Situation, dass Kinder in der
Kindertageseinrichtung beim Essen am Tisch sitzen sollen. Jedoch passiert es oftmals, dass
einige Kinder in die Einrichtung kommen und mit ihrem Butterbrot Gberall hinlaufen wollen
(vgl. ebd., Z. 180-186). IP1 schildert die Herausforderung in der Kindergartenwelt so, dass
Kinder ,alles neu lernen [miissen]. Das fangt wirklich [mit] der Sprache an (IP1, Z. 636)“.

Die Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten der Kinder spiegelt sich ebenfalls in dem
padagogischen Alltag wider. IP2 berichtet, dass kulturbezogene Feste und Anlasse wie
beispielsweise das Zuckerfest (vgl. IP2, Z. 270ff.) und das Thai Pongal (hinduistisches
Neujahrsfest) (vgl. ebd., Z. 281f.) in der Einrichtung gefeiert werden. Dabei werden die
Kinder, die diese kulturellen Hintergriinde haben, entsprechend verkleidet (vgl. ebd., Z.
291f.). Darliber hinaus ist die Mehrsprachigkeit im Alltag von grofier Bedeutung. Dies zeigt
sich wie beispielsweise bei der Feier vom Geburtstagen, beim Singen von
Geburtstagsliedern in verschiedenen Sprachen, beim Zahlen in ihren Muttersprachen (vgl.
ebd., Z. 318ff.). Bezlglich der Mehrsprachigkeit schildert IP3, dass Kinder von der
Ahnlichkeit oder den Unterschiede der Begriffe in ihren Muttersprachen in der Einrichtung
erzahlen. Die Einrichtung hat mehrere Bilderblcher, welche benutzt werden kénnen, um
einen Begriff in unterschiedlichen Sprachen darstellen zu kdnnen. Beim Essen stellt sich
ebenfalls die Vielfalt dar, indem Kinder ein anderes Essen zum Frihstlck in die Einrichtung
mitnehmen (vgl. IP3, Z. 376-381). Allerdings berichtet IP1, dass die Nutzung dieser Vielfalt in
den letzten zehn Jahren zuriickgegangen ist (Der Grund daflr siehe Kap. 6.1.9). Friher
wurde in der Einrichtung ein Theaterstick aufgefuhrt und das Zuckerfest gefeiert (vgl. IP1, Z.
408ff.). Darlber hinaus wurden Geschichten von Eltern in ihren Muttersprachen im
Morgenkreis vorgelesen (vgl. ebd., Z. 427f.), und das Lied ,Ja, Gott hat alle Kinder lieb*
wurde auch von Eltern auf ihre jeweiligen Landessprachen Ubersetzt (vgl. ebd., Z. 433f.).
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6.1.3. Interkulturelle Bildung

Im Hinblick auf die Bedeutung der interkulturellen Kompetenzen behauptet IP1: ,je mehr
Nationalitédten wir haben, umso mehr ja, interkulturelle Kompetenzen bendtigen die
Mitarbeiter[*innen] tatsédchlich, weil jede Kultur einfach auch so ihre eigenen Regeln mitbringt
(IP1, Z. 199f.).“ IP2 berichtet, dass interkulturelle Kompetenzen immer ein aktuelles Thema
im Alltag sind und jede*r sie in die Einrichtung einbringt. Diese Kompetenzen von
Kolleg*innen lassen sich in der alltaglichen Situation gut verwenden (vgl. IP2, Z. 143-146).
Das Zitat von IP3 ,Ja, damit leben wir. Das ist eigentlich unser Alltag (IP3, Z. 137)“ stellt
ebenfalls eine wesentliche Rolle der interkulturellen Kompetenzen in der Praxis dar. IP3
betrachtet diese Kompetenzen als eine ,Selbstverstdndlichkeit” in dem padagogischen
Alltag, die eine Grundlage dafiir bietet, mit unterschiedlichen Kulturen arbeiten und sie
wertschatzen zu kénnen (vgl. ebd., Z. 137f.). Weiterhin deutet die folgende Aussage von IP3
darauf hin, dass interkulturelle Kompetenzen Uber eine wechselseitige Wirkung verfugen.
Sowohl Fachkréfte als auch Kinder kénnen in der Praxis voneinander lernen.

Zitat: ,Wir hatten auch ein deutsches Kind, also ein Kind mit zwei deutschen Elternteilen,
was dann mal sagte: "Ich bin das einzige Kind in der Gruppe, was nur eine Sprache
sprechen kann." Also so jetzt &h die sind auch erleben diese Sprachvielfalt und dhm wir
lernen von den Kulturen, die lernen auch unsere Feste kennen, d4hm ob wir mal was
gemeinsam kochen oder Rezepte bekommen. Das ist so das einfachste manchmal, um in
Kontakt zu kommen (IP3, Z. 139-143)."

Obwohl interkulturelle Kompetenzen in allen Einrichtungen eine signifikante Rolle spielen,
kénnen Fachkrafte jedoch die Fortbildung diesbeziiglich angesichts des Fachkraftemangels
nicht regelmafig besuchen. IP1 schildert in ihrer Einrichtung, dass die Weiterbildung durch
Corona und den derzeitigen Fachkraftemangel Uber drei bis vier Jahre nicht stattfinden
konnte. Der Aufbauprozess beginnt nun wieder (Vgl. IP1, Z. 249ff.). Um Ausfallzeiten und
den Notfallplan in der Einrichtung zu vermeiden, ist es in der aktuellen Situation schwierig,
die Fachkrafte auf Fortbildung zu schicken. Als Alternative werden Konzeptionstage zweimal
im Jahr angeboten, wobei das ganze Team Uber ein bestimmtes Thema geschult wird, was
notwendig zu besprechen ist (vgl. IP3, Z. 173-184). Bezlglich der Weiterbildung zu
interkulturellen Kompetenzen liegt der Fokus bei IP2 auf der Sprachforderung (vgl. IP2, Z.
149-154).

Als Institution verfolgt die Einrichtung klare Erziehungsziele, die Kinder zur Selbststandigkeit
(vgl. IP2, Z. 608) und zur Schulfahigkeit zu erziehen und sie zu férdern, in der Gesellschaft
zu integrieren, indem Fachkrafte ihnen die gesellschaftlichen Normen und Werte sowie eine
hofliche Umgangsform wie BegruRung (guten Morgen sagen), Bitte und Danke sagen
vermitteln. Daruberhinaus verfolgt die Einrichtung noch das Ziel, Kinder zu
demokratiefahigen Individuen zu erziehen. Zur Ermoglichung eines ,Zusammenleben[s]“
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zwischen der Einrichtung und Eltern sollen sich Eltern dem Verhaltenskodex entsprechend
verhalten (vgl. IP1, Z. 757-773). Zudem gibt es in der Einrichtung auch festgelegte Regeln,
wie beispielsweise Plinktlichkeit und eine gesicherte Ablaufstruktur beim Morgenkreis. Kinder
sollen punktlich in die Einrichtung kommen. Die verspateten Kinder sollen dann erst nach
dem Morgenkreis dazu kommen, damit dieser ungestort stattfinden kann. Diese Regeln
muissen trotz der Berlcksichtigung der Bedirfnisse sowie kultureller Unterschiede von
Familien eingehalten werden (vgl. IP3, Z. 678-694).

In den kirchlichen Eirichtungen stehen nicht nur die kirchlichen Normen und Werte, sondern
auch das Feiern kirchlicher Feste im Mittelpunkt (vgl. Homepage der untersuchten
Einrichtung 1 & vgl. IP3, Z. 310-315). Allerdings gibt es Schwierigkeiten beim Feiern von
Weihnachten. Wahrend die Feste wie St. Martin (Laterne basteln) und Pfingstfest
(interkulturelles Essen) in der Einrichtung gefeiert werden konnen, da sie mit weniger
religidsen Verbindungen gestaltet sind, hat Weihnachten einen eindeutigen christlichen Sinn,
mit dem sich manche Eltern und Kinder nicht identifizieren kénnen (vgl. IP1, Z. 462-469).
Laut IP3 wird Weihnachten lediglich in einem kleinen Rahmen gefeiert. Dies zielt darauf ab,
dass keine Religion bevorzugt oder benachteiligt wird (vgl. IP3, Z. 301f.).

6.1.4. Padagogische Ansatze

In allen untersuchten Einrichtungen gibt es Fachkrafte mit Migrationshintergrund in allen
Teams (vgl. IP1, Z. 178; IP2, Z. 29 & IP3, Z. 129). Besonders hervorzuheben ist die
Einrichtung, die den hoéchsten Migrationsanteil aufweist, wobei der Anteil der Kinder mit
Migrationshintergrund zwischen 95% und 98% liegt. Diese Einrichtung verfugt Uber ein
besonders sprachlich vielfaltiges Team, dessen Fachkrafte gemeinsam Uber neun
verschiedene Sprachen sprechen (vgl. IP3, Z. 34-39).

Beim Uberbriicken der Heimwelt (Familienwelt) zur Fremdwelt (Kitawelt) werden Kinder mit
unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden auf folgende Weise begleitet. Fur eine
gelingende Kommunikation werden Kinder, die noch kein Deutsch sprechen kdénnen, von
anderen Ubersetzen lassen. Die Dolmetscher*innen konnten entweder Kinder sein, die
gleiche Muttersprache sprechen und gleichzeitig Deutsch kénnen, oder Fachkrafte sein, die
gleiche Sprache sprechen. Damit Kinder sich an die deutschen Sprache gewdhnen, wird der
zu Ubersetzende Satz nach Aussprache der Muttersprache des Kindes nochmal auf Deutsch
ausgesprochen (vgl. IP1, Z. 652-655). Eine mehrsprachige Kommunikation findet ebenfalls
bei Eltern statt. Wahrend der Eingewohnungsphase bekommen Eltern Steckbriefbdgen zur
Erfassung der Gestaltung des familiaren Tagesablaufs und der Gewohnheiten des Kindes,
die in drei Sprachen Ubersetzt werden. Ziel ist es, dass Eltern die Fragestellungen in ihren
Heimatsprachen verstehen kénnen (vgl. IP2, Z. 200ff.). IP3 berichtet, dass die wichtigen
Informationen sowie Verhaltensweisen Uber das Kind nach der Aufnahme des Kindes im
ersten Gesprach auch abgefragt werden (vgl. IP3, Z. 490-494). Hinsichtlich der
Bertcksichtigung der Lebenswelten der Kinder legt IP3 dar, ,dass wir versuchen zu héren.
[...] wie lauft es zu Hause ab und dass wir dann auch erzdhlen, wie es bei uns ist und dass
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wir dann nattirlich so ein Kompromiss finden, dass wir uns annéhern, dass wir den allen nicht
unsere Kultur tberstlilpen. So muss das jetzt gemacht werden, aber dass wir uns schon auf
gemeinsamen Nenner einigen miissen, um die Kulturen leben zu kénnen (ebd., Z. 395-499).
Bei der Eingewdhnung werden Kinder zunachst durch ihre*n selbst ausgesuchte*n
Bezugserzieher*in begleitet und dann nach dem Aufbau des Vertrauens in der Kitawelt dazu
ermutigt, Beziehungen zu anderen Kindern und weiteren Erzieher*innen aufzubauen, um
sich allmahlich an die Gruppe zu gewohnen (vgl. ebd., Z. 511-521). Nicht nur Kinder
bendtigen emotionale Begleitung, sondern Eltern werden auch in dieser Phase begleitet. IP2
schildert, dass es Eltern gibt, die wahrend der Eingewdhnungsphase nicht bereit sind, sich
von ihrem Kind abzuldsen (vgl. IP2, Z. 236-239).

Zur Foérderung der Schulfahigkeit der Vorschulkinder werden unterschiedliche
Forderungsangebote fiur Schulkinder umgesetzt. IP1 aulert, dass Kinder trotz zahlreicher
Foérderungsangebote wie Logopadie, Ergotherapie, heilpddagogische Frihférderung,
Physiotherapie sowie andere therapeutische Ansatze Schwierigkeiten haben koénnten,
Schulfahigkeit zu erlangen. lhrer Meinung nach bedeutet schulfahig nicht nur, dass Kinder
ein bestimmtes Niveau der kognitiven Entwicklung erreichen, sondern dass sie auch
selbststandig sind. Bezuglich der Selbststandigkeit betrachtet IP1 dieses Verhalten der Eltern
als problematisch, dass sie wie beispielsweise ihre Kinder beim Essen flttern und sie
andauernd Beschaftigungsmaterialien anbieten, damit sie keine Langweile haben (vgl. IP1,
Z. 833-855). Laut IP2 verfiigt die Einrichtung Uber eine alltagsintegrierte Sprachférderung,
wobei Kinder die Sprache durch Interaktionen im Alltag lernen (vgl. IP2, Z. 531-534). Zum
Lerneffekt schildert IP2, ,wenn ein Kind regelmé&Big kommt, [...] hat das Kind eigentlich eine
gute Chance, auch nur ein Jahr hier gut Sprache zu erlernen (IP2, Z. 535f.).“ Dartber hinaus
erfolgt die Schwunglibungen, mathematische Angebote wie das Zahlenland (Zahlen,
Mengen und Zuordnung) und das Logistik-Projekt wie Drehen eines Films Uber wie kommt
der Apfel oder der Apfelsaft auf den Tisch (vgl. ebd., Z. 537-547)? Nach IP3 wird das
Wirzburger Sprachmodell in der Einrichtung durchgeflihrt. Hierbei wird die Forderung des
phonologischen Sprachverstandnisses in einer spielerischen Art gestaltet (z.B. Silben
klatschen, Laute erkennen, Worte mit unterschiedlichen Buchstaben identifizieren usw.) und
von den Herbst- bis zu den Sommerferien, viermal wdchentlich jeweils fir 20 bis 30 Minuten
durchgefiihrt. IP3 behauptet, dass die Vorschulerziehung im Grunde mit dem ersten Tag im
Kindergarten bereits beginnt. Die Fahigkeiten wie Schneiden und Stifthaltung sowie andere
Fahigkeiten fur die Schule lernen Kinder in Alltagssituationen. Im letzten Kindergartenjahr
bekommen Kinder zusatzliche gezielte Fdérderungsangebote wie eben erwahntes
Wirzburger Modell. Zudem wird die schriftiche Sprache in den Alltag integriert bzw.
visualisiert, indem Begriffe wie beispielsweise Fenster, Tisch, Stuhl sowie Spiel an die
entsprechenden Gegenstande im Gruppenraum angeklebt werden (vgl. IP3, Z. 629-640).
Familien zu unterstitzen und zu begleiten ist fir alle untersuchten Einrichtungen bedeutsam.
IP1 schildert oftmals im Interview, dass einige Eltern mit Migrationshintergrund sich in
fremden Situationen unsicher filhlen, insbesondere, wenn sie solchen Situationen noch nie
oder nur selten begegnet sind (vgl. IP1, Z. 187 & 531). Zur Uberwindung der Hemmschwelle
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und zum Abbau der Unsicherheit werden Eltern bei ihres Betrachtens unsicheren Situationen
wie beispielsweise Besuch von der Familienhilfe sowohl emotional als auch physisch
begleitet (vgl. ebd. Z. 524-531). Um den Zugang zu Blichern fir alle Kinder ermoglichen,
werden Familien am Anfang des Jahres unmittelbar beim Erhalt des Ausweises flur die
Stadtbicherei unterstutzt (vgl. IP2, Z 452ff.). Daruber hinaus werden die schwierigen
Gesprache wie Gesprache mit dem Jugendamt und Beratungsangebote in den
Raumlichkeiten der Einrichtung durchgefiihrt, da die Einrichtung als eine sichere und
vertraute Umgebung dient (vgl. IP2, Z. 524-528). Zudem unterstiitzt die Einrichtung die
Eltern noch bei ihrem Integrationsengagement, indem die Einrichtung die Raumlichkeiten
den Eltern zum Lernen zur Verfiigung stellt (vgl. IP3, Z. 286-290). Dartber hinaus werden die
Eltern ohne Arbeit auch ermutigt, eine Ausbildung zu machen oder eine Arbeit zu suchen
(vgl. ebd. 99-104).

6.1.5. Arbeit mit Kindern und Familien

Bei der Gestaltung des Bildungsprozesses der Kinder sind Eltern auch in die padagogische
Arbeit mit einzubeziehen (vgl. IP2, Z. 173ff.). Die Bedeutung der Einbeziehung der Eltern in
die padagogische Arbeit wird ebenfalls durch den Inhalt einer Weiterbildung verdeutlicht. IP1
schildert, dass in der Weiterbildung nicht nur Themen zur Einbeziehung der Kinder behandelt
werden, sondern auch solche Themen: Wie kénnen Einrichtungen Eltern unterstiitzen, wie
kdnnen Eltern in das deutsche System eingebunden werden, damit sie es verstehen kénnen
(vgl. IP1, Z. 252ff.) werden behandelt.

Bei der Zusammenarbeit mit Eltern betrachten IP2 und IP3 die Férderung der sprachlichen
Entwicklung durch eine Unterstitzung der Eltern als bedeutsam. Es wir erwartet, dass Eltern
ihren Kindern ein Buch (vgl. IP3, Z. 210) entweder auf Deutsch oder in ihrer
Herkunftssprache vorlesen (vgl. IP2, Z. 442f.). Des Weiteres wird von Eltern, die ,hier zur
Schule gegangen sind und perfektes Deutsch sprechen (IP3, Z. 274f.)%, erwartet, ihren
Kindern grundlegende deutsche Sprachkenntnisse wie ,ich habe Hunger, ich habe
Durst” (ebd., Z. 276) zu vermitteln, um die Arbeit mit den kleinen Kindern zu erleichtern (vgl.
ebd., Z. 277).

Fur eine gelungene Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern wird durch zwei
Beispiele in der Praxis impliziert, dass Eltern eine offene Haltung fir Neues und
Unbekanntes haben sollten. Damit ermoéglichen sie ihren Kindern, neue Erfahrungen in der
Kita zu machen. Darlber hinaus sollten sie die Erlebnisse und Erfahrungen ihrer Kinder in
der Kitawelt unterstitzen. Im Zusammenhang mit Lebenswelten von Kindern schildert IP1:
swenn man die [Kinder] neugierig sein lasst. Egal in welchem Bereich, dann wiirde sich die
Lebenswelt automatisch vergréBern” (IP1, Z. 370f.).

Beispiel 1
Wir hatten z.B. eine Familie mal ,kirchlich? Ja, okay, Kirche weil3 ich nicht." Und dann habe
ich zu dem Vater gesagt, Sie kénnen gerne mal mitkommen zum Gottesdienst, dann gucken
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Sie sich das an und dann entscheiden Sie, ob ihr Kind daran teilnehmen darf oder nicht. ,Ja*,
wirde er machen, wiirde er sich mal angucken. Hat er dann auch gemacht und kam dann
danach zu mir und sagt: "Frau IP1 ich sehe, das ist in Ordnung. Ihr macht hier nichts
schlimmes”. Aber da sind wir wieder bei dem, ne? So ich kenne das nicht und darf mein Kind
auch nicht aber er war so weit und hat gesagt, ich gucke mir das an und dann entscheide
ich. Er fand das nicht schlimm was wir da gemacht haben und dann durfte das Kind auch mit
in den Gottesdienst, weil er es kennengelernt hat. So fand ich mega von dem Vater. Ist
nédmlich nicht selbstverstandlich” (IP1, Z. 412-421).

Beispiel 2

,Da sall der Junge auf der Toilette zu Hause und dann hat er gesungen ,Jesus zieht in
Jerusalem ein, Hosianna.” Und die Oma dieser Familie ist ganz traditionell, ganz muslimisch,
ganz gldubig. Gott sei Dank. Konnte sie nicht so viel Deutsch und fragte die Mutter, ,was
singt der? Was macht der da? Was singt der?“ Und die Mutter sagte, ,hat der
im Kindergarten gelernt, ist ein Kinderlied“ so, weil die gedacht hat so oh Gott, wenn der
wenn die jetzt mitkriegt, dass das so ein christliches Lied ist, dann hast du hier..., da sag mal
lieber nichts, [...] so dann hat es dann einfach ist ein Kinderlied. Oma hat das nicht so ganz
verstanden. So, aber die Kinder nehmen das natiirlich auch mit nach Hause und dann ist es
wirklich liegt es an den Eltern, diirfen die das oder sagen die Eltern ganz klar: ,,Nein!““ (IP1,
Z.672-680).

Bezuglich einer guten Zusammenarbeit beschreibt IP3 in dieser Weise, dass Fachkrafte den
Alltag der Eltern wahrnehmen und darauf reagieren. Gleichzeitig erwartet die Einrichtung,
dass Eltern sich ihr gegeniiber 6ffnen, damit sie eine passende Unterstlitzung anbieten kann
(vgl. IP3, Z. 292ff.). Dabei betont IP3, dass das Wohlbefinden der Eltern eine wesentliche
Rolle spielt. Es férdert nicht nur den Aufbau eines guten Vertrauensverhaltnisses zwischen
Fachkraften und Eltern, sondern unterstiitzt auch die Aufgeschlossenheit der Eltern und
bietet eine Grundlage fir eine gute Zusammenarbeit sowohl mit Eltern als auch mit Kindern
(vgl. ebd., Z. 546-550). Zu einer gelungenen Zusammenarbeit behauptet IP2, dass eine
gegenseitige Unterstitzung zwischen Fachkraften und Eltern bedeutsam ist. IP2 schildert in
dem Interview, dass Eltern, die zuvor selbst Hilfe bendtigten, auch bereit sind, Hilfe
anzubieten, wenn sie Uber ausreichende Deutschkenntnisse verfligen (vgl. IP2, Z. 43-47).
Bezlglich der Arbeit mit Kindern bendtigen Fachkrafte ebenfalls die Aufgeschlossenheit
anderer Kulturen sowie Sprachen gegenuber und die Bereitschaft, die fir den Alltag
nutzlichen Begriffe in anderen Sprachen zu lernen. Dadurch lasst sich nicht nur die Bindung
zwischen Fachkraften und Kindern aufbauen, sondern die Fachkrafte geben Kindern ein
klares Signal, willkommen zu sein und dass die Erwachsenen sich bemuhen, sie zu
verstehen (vgl. IP2, Z. 348-352). Zur Kommunikation mit Kindern gehéren auch Mimik und
Gestik (vgl. ebd., Z. 720). Zu einer gelungenen Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und
Eltern hebt IP2 zusatzlich hervor, dass gegenseitiger Respekt und gegenseitige
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Wertschatzung der jeweiligen Kulturen die Basis fur eine gute Zusammenarbeit bilden (vgl.
ebd., Z. 700-704).

Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen steht eine respektvolle und wertschatzende
Haltung im Mittelpunkt. Anstelle die eigene Kultur in der padagogischen Arbeit vorzuziehen,
werden die kulturellen Hintergriinde und die Lebenswelten der Kinder, wie zum Beispiel das
Tragen einer Mutze aus religidsem Grund und die Essmanieren der Kinder (z.B. mit der
Hand essen) in der Einrichtung bericksichtigt, respektiert und akzeptiert (vgl. IP2, Z.
385-392). Die Anerkennung und das Verstandnis der Lebenssituation eingewanderter Eltern
durch die Einrichtung spiegelt ebenfalls eine wertschatzende und einfuhlsame Haltung wider
(vgl. ebd., 494-498 & IP3, Z. 419). IP3 berichtet, dass Fachkrafte zur Férderung des
Wohlbefindens und zur Vermeidung mdglicher Traurigkeit von Kindern sensibel mit den
Gesprachsthemen im Alltag umgehen sollten (vgl. IP3, Z. 255-258). Bei der Gestaltung eines
Bildungsangebots sind sowohl das Niveau der deutschen Sprachkenntnisse (vgl. ebd., Z.
554ff.) als auch die finanzielle Lage der Eltern zu berlcksichtigen, damit keine Familien
aufgrund ihrer finanziellen Situation von dem Angebot ausgeschlossen werden (vgl. ebd., Z.
600).

6.1.6. Herausforderung im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen

Eine Herausforderung bei der Arbeit mit Eltern aus multikulturellen Hintergriinden stellt laut
IP3 die sprachliche Barriere dar (vgl. IP3, Z. 384f.). Eine weitere Herausforderung ist der
Umgang mit unterschiedlichen kulturellen Regeln. In einer Kultur wird beispielsweise die
Position der Lehrkrafte als hoch angesehen, wahrend in einer anderen Kultur das
Geschlecht eine Rolle spielt und Erzieherinnen weniger respektiert werden (vgl. IP1, Z.
207-212).

Nicht nur Fachkrafte, sondern auch Kinder werden in einigen Situationen herausgefordert.
Die in der jeweiligen Kultur (Familienwelt und Kitawelt) gewunschten Verhaltensweisen
kénnten Verwirrung bei Kindern verursachen. Daflr stellt IP1 ein Beispiel dar: Die
Verhaltensweise, beim Essen zu schmatzen, bedeutet in Iran ein Zeichen flr kostliches
Essen, wahrend diese Verhaltensweise in Deutschland unangemessen ist (vgl. IP1, Z.
215-220). Daruber hinaus stellt laut IP1 die religidse Verhaltensweise - Einhaltung der Halal-
Regeln bei Lebensmitteln ebenfalls eine Herausforderung fur Kinder dar, da sie sich dadurch
ausgeschlossen flhlen kénnten, wenn sie sehen, dass andere Kinder (nicht halal) Fleisch
essen durfen, wahrend es ihnen nicht erlaubt ist (vgl. ebd., Z. 349-354).

6.1.7. Begriffsbestimmung - Ressourcen

IP1 versteht den Begriff Ressourcen als nutzbare Dinge und Eigenschaften, Uber die
Menschen verfliigen und auch an andere Menschen weitergeben kdonnen. Darlber hinaus
beschreibt IP1 Ressourcen als Persdnlichkeiten und personliche Fahigkeiten wie
beispielsweise energetisch zu sein, Freude und Begeisterung am Tun zu empfinden und die
eigenen Mimik und Gestik zu nutzen. Laut IP1 kénnten Ressourcen unbewusst genutzt
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werden (vgl. IP1, Z. 551-566). IP2 bezeichnet Ressourcen als Fahig- und Fertigkeiten, die
Menschen in sich tragen und die sie in bestimmter Umgebung wie in der Einrichtung
einbringen bzw. umsetzen kénnen (vgl. IP2, Z. 405f. & IP3, Z. 404). IP3 versteht Ressourcen
als Talente und Begabungen von Menschen, die die Einrichtung oder die Gesellschaft
bereichern. Daruber hinaus kdnnten Ressourcen laut IP3 auch als Fahigkeit verstanden
werden, die Ressourcen anderer zu erkennen, diese zu entdecken, zu wecken und fiir die
Umsetzung zu nutzen (vgl. IP3, Z. 404-408).

6.1.8. Ressourcenorientierung

IP1 behauptet, dass Kinder Uber alle Ressourcen verfliigen, die den ,Erwachsenen
irgendwann [...] abhanden gekommen sind“ (IP1, Z. 533f.). Dabei listet IP1 einige Beispiele
auf, dass Kinder Menschen so annehmen, wie sie sind. Dariber hinaus haben Kinder die
folgenden Eigenschaften Offenheit, Neugier, Selbststandigkeit und Wertfreiheit, sodass sie
Lvorurteilsfrei und neutral den unterschiedlichen Themen wie Religion, Naturwissenschaft
usw. gegenuber sind (vgl. IP1, Z. 534-548). IP2 nannte ein Beispiel in dem Interview. Laut
dem Beispiel Iasst sich eine Ressource der Kinder feststellen, dass Kinder von sich aus nach
Lésung suchen oder Hilfe holen, um schwierige Situationen zu bewaltigen (vgl. IP2, Z.
55-64).

Wahrend der Zusammenarbeit bringen Eltern ihre eigenen Ressourcen auch mit sich. Zu
Ressourcen der Eltern gehdren die Hilfsbereitschaft der anderen oder der Einrichtung
gegenuber (vgl. IP2, Z. 44-47) und ihre Herkunftssprachen (vgl. ebd., Z. 443f.), welche in
den padagogischen Alltag einbezogen werden kdnnen (vgl. IP3, Z. 148ff.).

Die Ressourcen der Fachkrafte lassen sich ebenfalls in dem padagogischen Alltag
umsetzen. Dazu gehoéren die Mehrsprachigkeit (vgl. IP1, 180f. & IP2, Z. 29ff), die
Kommunikationsweise mit Kindern auf Augenhéhe (vgl. ebd., Z. 510-513) sowie
unterschiedliche und individuelle Talente, Starken und Fahigkeiten, die in verschiedenen
Bereichen in der padagogischen Arbeit umgesetzt werden kénnen (vgl. IP3, Z. 426-434 &
IP2, 408-411).

Die Ressourcen der Einrichtung sind ebenfalls eine Bereicherung des padagogischen
Alltags. IP1 betrachtet den strukturierten Tagesablauf als eine wichtige Ressource der
Einrichtung, da er den Kindern die Verlasslichkeit und Sicherheit gibt (vgl. IP1, Z. 504-510).
Darliber hinaus zahlen die sozialen Netzwerke, sowie vielfaltige Beratungsangebote (z.B.
Ernahrungsberatung, Kinder-, Jugend- und Familienberatungen), unterschiedliche
Kooperationspartner*innen der Einrichtung wie die Stadtteilblcherei (vgl. IP2, Z. 445), die
externen padagogischen Fachkrafte wie die Kinderschutz-Fachkraft und
Medienpadagog*innen und die Teamsitzung sowie Weiterbildungsmaoglichkeiten (vgl. IP3, Z.
160-163) ebenfalls als Ressourcen, die von den Klient*innen und der Einrichtung zu nutzen
sind. Nicht nur die bereits zur Verfligung stehenden Ressourcen, sondern auch die noch zu
erschlieBenden Ressourcen zahlen zu den Ressourcen der Einrichtung (vgl. IP1, Z. S.
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514-519).

6.1.9. (Ressourcenorientierte) padagogische Herangehensweise

Aus ressourcenorientierten padagogischen Herangehensweisen werden unterschiedliche
Herkunftssprachen der Kinder als ,ein Schatz fiir die Familien” erkannt. IP3 betrachtet die
Lebenswelten der Kinder, dass sie zweisprachig aufwachsen, als eine Ressource bzw. eine
Bereicherung fur die Kita, die sprachliche Vielfalt in die Kita bringt. Parallel dazu legt die
Einrichtung groRen Wert auf die deutsche Sprache, damit alle Menschen in der Einrichtung
miteinander kommunizieren und sich verstandigen kénnen. Kinder aus der gleichen Nation
kénnen untereinander ihre Herkunftssprache sprechen. Jedoch wird darauf geachtet, dass
sie in gemischten Gruppen eine gemeinsame Sprache (Deutsch) sprechen, damit keine
Menschen ausgeschlossen werden (vgl. IP3, Z. 230-238). Weiterhin wird darauf geachtet,
dass keine einzelne Migrationssprache gegenliber anderen Sprachen Ubermafig vertreten
ist, sodass alle Sprachen moglichst gleichberechtigt reprasentiert werden (vgl. IP2, Z. 24ff.).
In der Praxis werden Eltern, die anderen Sprachen sprechen kdnnen, in mehrsprachigen
Angeboten wie das Vorlesen in eigener Herkunftssprache einbezogen (vgl. ebd., Z.
426-434). Dies wird spielerisch mit Klatschiibungen eingeleitet (vgl. IP3, Z. 143-146), und
dabei kommen auch mehrsprachigen Blcher zum Einsatz (vgl. IP2, Z. 435-438). Die
kulturelle Vielfalt bietet auch zahlreiche Lernmdglichkeiten. Wenn Kinder zum Beispiel
unterschiedliche Obstsorten zum Frihstlick mitbringen, die nicht jede*r kennt, kdnnte dies
sowohl fir Kinder als auch fir Erwachsene als eine Lernmdglichkeit darstellen (vgl. IP3,
381-383).

Wahrend aus ressourcenorientierter padagogischer Sicht die Mehrsprachigkeit als
Bereicherung fir den Kita-Alltag betrachtet wird, stellt IP1 eine andere Perspektive dar, die
die Prioritat der deutschen Sprache in der padagogischen Praxis hervorhebt. IP1 erklart,
dass auf mehrsprachige Angebote in ihrer Einrichtung bewusst verzichtet wird. lhrer Meinung
nach ist fur Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden wichtiger, die deutsche
Sprache ,perfekt“ zu beherrschen, um sich gut fir den Unterricht in der Schule vorzubereiten
(val. IP1, Z. 571-581). In dem folgenden Zitat argumentiert IP1 , dass eine unzureichende
Beherrschung der Muttersprache und der deutschen Sprache dazu fihren kann, dass Kinder
in beiden Sprachen lediglich oberflachliche Sprachkenntnisse haben und sogenannte
.Halbsprachler*innen“ werden (vgl. ebd., Z. 595-598).

Zitat: ,[...] Und nicht so wie man sagt ja auch oftmals, das sind so 4hm so Halbsprachler, ne?
Wenn die dann stimmt die, also dann kénnen die weder ihre ihre Muttersprache, noch
kdnnen die Deutsch und dann ist das so ein Kauderwelsch, was man dann oft hort* (IP1, Z.
595-598).

Hinsichtlich ressourcenorientierter Herangehensweisen stellt IP1 das Problem dar, dass die
Nutzung vielfaltiger Ressourcen der Eltern in den letzten zehn Jahren zurickgegangen ist.

56



Der Grund dafir ist, dass Familien mit ihren eigenen Lebenssituationen Uberfordert sind und
sie keine Kapazitdten mehr hatten, um sich an solchen damaligen Aktivitdten wie dem
Vorlesen in ihrer Muttersprache, Theater spielen und landestypisches Essen Kochen
teilzunehmen (vgl. ebd., Z. 435-453). Weiterhin schildert IP1, dass es schwierig ist, Eltern zu
solchen Angeboten zu gewinnen (vgl. ebd., Z. 459f.).
Hingegen werden die ressourcenorientierten Arbeitsweisen mit Kindern und Eltern in
anderen Einrichtungen so dargestellt. Die persdnlichen Fahigkeiten der Fachkrafte, wie ihre
Sprachkenntnisse, ihr interkulturelles Wissen, ihre personlichen Erfahrungen sowie der
eigene Migrationshintergrund, werden als Ressourcen angesehen, die zur Problemlésung in
interkulturellen Kontexten (vgl. IP2, Z. 142-146) und zur Kommunikation mit Kindern und
Eltern (vgl. ebd. Z. 413f.)) benutzt werden kénnen, die wenig oder noch kein Deutsch
sprechen koénnen (vgl. ebd. Z. 29ff.). Darlber hinaus tragen die Sprachkenntnisse der
Fachkrafte dazu bei, Kinder emotional zu begleiten, sie zu trésten und ihre Bedirfnisse
besser zu verstehen (vgl. ebd., Z. 49ff.). Die kulturellen Hintergriinde und die Muttersprache
der Eltern werden ebenfalls als Ressourcen gesehen und beim Vorlesen einbezogen (vgl.
Ebd., Z. 442ff.).
Die Lebenswelten der Kinder werden bei der Gestaltung des padagogischen Konzepts
bertcksichtigt. In der Einrichtung wird stets vegetarisches Essen als Alternative angeboten.
Darlber hinaus werden nur bestimmte Fleischsorten wie Pute, Kalb oder Rind angeboten.
Eltern, die in dem Aufnahmegesprach schildern, dass ihre Kinder in der Einrichtung kein
Fleisch essen dirfen, andern oftmals ihre Meinung, nachdem sie erfahren, dass dort generell
kein Schweinefleisch angeboten wird. Zudem gibt es in der Einrichtung zwei verschiedene
Sorten von Gummibarchen: Halal und nicht Halal (vgl. IP2, Z. 156-163). Die Halal-Sorte ist
entsprechend mit einem Halal-Zeichen gekennzeichnet, sodass Kinder beim Verzehren
sicher sein kdnnen. Auch Eltern werden in die Gestaltung mit einbezogen, indem sie zum
Beginn des Kindergartenjahres eine Tute von Halal-Gummibarchen in die Einrichtung
mitbringen, um das Konzept bewusst wahrzunehmen (vgl. ebd., Z. 171-175).
In der anderen Einrichtung lassen sich die ressourcenorientierten padagogischen
Herangehensweisen ebenfalls in der Praxis erkennen. Die Einrichtung nutzt nicht nur die
internen Ressourcen, sondern auch externe Ressourcen wie Ressourcen von ihren
Kooperationspartner*innen oder Ressourcen in ihrem sozialen Umfeld. Dazu gehdéren
Besuche in Museen, Besuche von der Polizei und Besuche vom Roten Kreuz in der
Einrichtung (vgl. IP3, Z. 68-80). Zur Berucksichtigung der finanziellen Lage der Familien und
zur Erméglichung des Zugangs zu Bichern fir alle Kinder, organisiert die Einrichtung
Besuche in der Bicherei. Dort lernen die Kinder, wie das Ausleihen von Bichern funktioniert.
Nach der Ausleihe zeigen die Kinder ihre ausgeliehenen Blcher untereinender vor und
nehmen sie anschlielend mit nach Hause. Zudem bietet die Einrichtung auch kostenlose
Bicher zum Mitnehmen an (vgl. ebd., Z. 217-225).
Auch Materialienressourcen kommen im Alltag zum Einsatz. IP3 schildert eine
Herausforderung flir die Zusammenarbeit mit Eltern, dass es manchmal aufgrund der
unterschiedlichen Sprachkenntnisse schwierig ist, miteinander zu kommunizieren und sich
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zu verstandigen. Zur LOsung des Problems wird oftmals ein Translator mit mehreren
Sprachen eingesetzt (vgl. ebd., Z. 384-388).

Um herauszufinden, welche Ressourcen die Eltern in die Einrichtung einbringen kénnen,
werden die folgenden Fragen in den Anmeldebdgen gestellt: ,Gibt es etwas, wo Sie uns
unterstiitzen kénnen oder was Sie kbnnen, was Sie vielleicht mit uns gemeinsam machen
kdénnen oder wo wir Ihre Hilfe bekommen kénnen, wenn was kaputt geht oder eben ob es ein
Tanz mit Kindern ist oder ein Bilderbuch vorlesen oder mal was zubereiten, basteln?“ (ebd.,
Z. 408-412). Zusatzlich wird nach der Unterstitzung durch die Eltern ebenfalls Uber
Aushange oder Elternbriefe gefragt (vgl. ebd., Z. 420f.).

Die Starken und Fahigkeiten der Fachkrafte gehéren ebenfalls zum Einsatz im
padagogischen Alltag und dies wird gruppentbergreifend gestaltet. Wenn eine Fachkraft
beispielsweise musikalische Angebote besonders gut durchfihren kann, fihrt sie diese
Angebote nicht nur in ihrer eigenen Gruppe durch, sondern auch in anderen Gruppen (vgl.
ebd., Z. 433-437).

Als kirchliche Einrichtung spielt das christliche Bild eine entscheidende Rolle in der
padagogischen Konzeption und wird ebenfalls als Ressource im Alltag angewendet. In
diesem Sinne wird Gott als eine mentale Unterstitzung gesehen, die Familien, Kinder und
Fachkrafte begleitet und starkt (vgl. ebd., Z. 480f.).

Zusatzlich bietet die Einrichtung einen Raum fiir den Austausch zwischen Eltern an.
Nachdem sie ihre Kinder in die Einrichtung gebracht haben oder vor der Abholung kénnen
die Eltern in diesem Raum Kaffee trinken und miteinander ins Gesprach kommen. Der
Gedanke dahinter ist, dass Eltern aufgrund unbekannter, kulturbezogener Verhaltensregeln
oder ihrer Wohnsituation manchmal Hemmungen haben kénnten, andere zu besuchen oder
selbst einzuladen (vgl. ebd., Z. 570-577).

Weiterhin werden Kinder im Alltag dazu ermutigt, eigenstandige Aufgaben zu Ubernehmen
wie zum Beispiel Materialien aus einer anderen Gruppe zu holen. Dies fordert den Mut, die
Fahigkeiten von Kommunikation und Problemlésung sowie das Selbstbewusstsein der
Kinder, die fur den Schultag wichtig sind (vgl. ebd., Z. 656-666). Zur Férderung der
Schulfahigkeit der Kinder gehdren ebenfalls die Anlauttabellen in den Gruppen, die den
Kindern die Verbindung von verbaler und schriftlicher Sprache visuell darstellt (vgl. ebd., Z.
672f.).

6.1.10. Herausforderung beim ressourcenorientierten padagogischen Handeln

IP1 beschreibt eine grofle Veradnderung bezlglich ressourcenorientiertes padagogisches
Handelns in der Praxis. Im Vergleich zu friher ist die ressourcenorientierte
Herangehensweise heutzutage zuriickgegangen (,friiher mega 1000 [Bei]Spiele heute
wirklich schwierig”) (vgl. IP1, Z. 497f.). IP2 erklart, dass ressourcenorientierte
Herangehensweise Teil der Normalitat in der Alltagssituation geworden ist. Sie nennt die
Mehrsprachigkeit der Kinder im Alltag als ein Beispiel und sagt dazu ,Das ist fiir uns einfach
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Normalitat®. Laut ihrem Wort hat sich die ressourcenorientierte Herangehensweise
yverselbststdndigt” und kann daher nicht gezielt genannt werden (vgl. IP2, Z. 420-424).

6.2. Diskussion der Ergebnisse und Implikation fur die Praxis

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen deutlich, dass die Kitas unterschiedliche
Herangehensweisen im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen haben, obwohl sie sich in
dem gleichen Stadtteil befinden. Diese Unterschiede spiegeln sich ebenfalls in den
ressourcenorientierten Arbeitsweisen mit Kindern und deren Familien in dem padagogischen
Alltag wider. Gleichzeitig gibt es zwischen den kirchlichen Einrichtungen und der stadtischen
Einrichtung ebenfalls einen Unterschied bei der Berlicksichtigung der Vielfalt der Kulturen.
Wahrend in den kirchlichen Einrichtungen hauptsachlich auf die christliche Religion
eingegangen wird, wird in der stadtischen Einrichtung darauf geachtet, dass alle Religionen
gleichmaRig behandelt werden. Ein Beispiel ist, dass wahrend Weihnachten in kirchlichen
Einrichtungen ein wichtige Rolle spielt, wird es in der stadtischen Einrichtung lediglich im
kleinen Rahmen gefeiert. Die Berlicksichtigung der Lebenswelten von Kindern ist in einer der
kirchlichen Einrichtungen zu finden. Das aufRert sich beispielsweise im Tischgebet vor dem
Essen. In einer der kirchlichen Einrichtungen durfen Kinder mit anderen Glauben wahrend
der Zeit des Tischgebets ein eigenes Gebet im Stillen sprechen.

Im Gegensatz zu den Forschungsergebnissen von Czarnetzki und Klimas werden zwar
vielfaltige Kulturen sowie Lebenswelten von Kindern im padagogischen Alltag anerkannt und
wertgeschatzt, unterschiedliche kulturelle sowie religidse Hintergriinde werden auch
bertcksichtigt (siehe Kap. 5.1), jedoch variiert ihre Qualitdt in den Einrichtungen. In den
Forschungsergebnissen von Czarnetzki und Klimas wird darber hinaus festgestellt, dass die
Vielfalt im padagogischen Alltag nicht als Bereicherung wahrgenommen wird (siehe ebd.). In
meinen Forschungsergebnissen stellen zwar alle interviewten Personen dar, dass die Vielfalt
von Kulturen und Lebenswelten von Kindern als Bereicherung gilt, jedoch hat sich bei der
Auswertung herausgestellt, dass diese Sichtweise in der Praxis nicht immer konsequent
implementiert wird. Zudem beschreiben Czarnetzki und Klimas in ihren
Forschungsergebnissen, dass es in allen padagogischen Teams an Diversitdt mangelt
(siehe ebd.). In meiner Forschung zeigt eine kulturelle Vielfalt in der Teambildung und die
Anzahl der Fachkrafte mit Migrationshintergrund ist in der stadtischen Einrichtung héher als
in den untersuchten kirchlichen Einrichtungen.

Im Bezug auf Ressourcenorientierung zeigen Czarnetzki und Klimas, dass in der Praxis eine
eher defizitorientierte Perspektive fokussiert wird (siehe ebd.). In meiner Forschung zeigt
sich, dass ressourcenorientierte Herangehensweisen zwar in zwei Einrichtungen zu finden
sind, jedoch in einer Einrichtung defizitorientierte Herangehensweise existiert, welche durch
den Umgang mit der Mehrsprachigkeit zu festzustellen ist. Wahrend Mehrsprachigkeit eine
entscheidende Rolle in Einrichtung 2 und Einrichtung 3 spielt, werden mehrsprachige
Angebote in Einrichtung 1 nicht umgesetzt. Hierbei zeigt sich eine Widersprichlichkeit der
Aussage von IP1. IP1 behauptet, dass die Qualitat der ersten Sprache einen entscheidenden

59



Einfluss auf Erwerb der zweiten Sprache hat. Jedoch wird die erste Sprache der Kinder im
padagogischen Alltag nicht geférdert. IP1 schildert, dass der Wunsch der Eltern, in
Deutschland zu bleiben und ihre Kinder die deutschen Bildungssysteme zu schicken,
signalisiert, dass ihre Kinder dafiir eine hohe Kompetenz in der deutschen Sprache
bendtigen. Dabei betont die IP1, dass Kinder ,richtig“ Deutsch sprechen missen, um dies
schaffen zu kénnen. Hierbei schwingt die Sorge mit, dass Kinder, die keine ausreichenden
deutschen Sprachkenntnisse erwerben, Schwierigkeiten bei beiden Sprachen haben kénnten
und so zu ,Halbsprachlerinnen werden. Dazu erkldren Lohaus und Vierhaus in der
Literatur, dass es Kinder, die in bilingualen Kontexten aufwachsen, leicht fallt, zwei Sprachen
parallel zu erwerben. Auch wenn zeitweise zu beobachten ist, dass die Sprachkompetenzen
am Anfang der Entwicklung von Kindern bei einer bilingualen Erziehung in bestimmten
Bereichen leichte Defizite aufweisen kénnen, wird dies in der Regel im weiteren Verlauf der
Entwicklung kompensiert (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 192). Kinder, die zweisprachig
aufwachsen, erlernen die zweite Sprache wie die erste ohne bewusste Anstrengung. Auch
wenn das folgende Phanomen zu beobachten ist, dass Kinder manchmal Wortllicken durch
das entsprechende Wort der jeweils anderen Sprachen flllen. Dies geschieht jedoch nicht
aus Verwirrung, sondern ist eine Kommunikationsstrategie, um Wortlicken zu Uberbricken.
Uberforderungen treten erst dann auf, wenn das Kind geringe kognitive Kompetenzen hat. In
diesem Fall konnte die Einflihrung einer weiteren Sprache mdglicherweise die kognitiven
Kapazitaten des Kindes Uberfordern. Ein bilinguales Aufwachsen kann erst problematisch
sein (die Halbsprachigkeit tritt erst dann auf), wenn die Gefahr besteht, dass das Kind keine
der beiden Sprache korrekt lernt, da es keine hinreichende Férderung sowohl in der
Muttersprache des Kindes als auch in der Sprache des Landes, in dem das Kind und seine
Familien eingewandert sind, erhalt. FUr eine angemessene bilinguale Entwicklung ist es
daher wesentlich, dass eine Sprachférderung erfolgt, die nicht nur ein korrektes
Sprachverstandnis, sondern auch eine korrekte Sprachproduktion sicherstellt. Trotz der
geringen kognitiven Anstrengung, die der Spracherwerb im Kindesalter erfordert, kann die
Forderung der Sprachkompetenz durch die soziale Umgebung wie beispielsweise
Bezugsperson und Erzieher*innen des Kindes unterstutzt werden. Wenn eine Person oder
eine Personengruppe im Umfeld des Kindes regelmalig lediglich eine bestimmte Sprache
mit dem Kind spricht, ohne andere Sprachen einzubringen, wird dies dem Kind dabei helfen,
die Sprachelemente zu unterscheiden und sie den jeweiligen Sprachen zuzuordnen (vgl.
ebd., S. 200f.).

Im Kontext der multikulturellen Kindertageseinrichtungen sind mehrsprachige Angebote
deshalb so wichtig. Denn sie tragen nicht nur dazu bei, dass Kinder ihre Bindung zu ihrer
Herkunftssprache und der Herkunftskultur aufbauen, sondern sie férdern auch den
Beziehungsaufbau sowie die Beziehungsqualitdt zwischen dem Kind und der Einrichtung.
Dadurch, dass Geschichte in unterschiedlichen Sprachen vorgelesen werden, erleichtert es
Kindern nicht nur, sich mit ihren eigenen Herkunftssprachen auseinanderzusetzen, sondern
fordert auch ihre Identitatsentwicklung sowie die Entwicklung eines positiven Selbst- und
Weltbildes (siehe Kap. 4.4.1). Zudem spiegeln mehrsprachige Angebote ebenfalls den
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Forderungsauftrag wider, der gesetzlich vorschreibt, dass die Férderung der Entwicklung von
Kindern unter Berlcksichtigung ihrer ethnischen Herkunft gestaltet werden soll (siehe Kap.
3.1.1).
Ein anderes Argument von IP1, warum keine mehrsprachigen Angebote in der Einrichtung
umgesetzt werden, ist, dass die Kinder spater in die Schule gehen und dann alle Deutsch
kénnen missen. Dies impliziert, dass Mehrsprachigkeit eine sehr geringe oder kaum eine
Rolle im schulischen Kontext spielt. Dabei stelle ich mir die Frage: Wenn die Bedeutung der
Mehrsprachigkeit nur im frihkindlichen Bildungskontext betont und durch entsprechende
Malnahmen in Kindertageseinrichtungen gefordert wird, wie konnte sie eine nachhaltige
Wirkung haben, wenn sie im Schulkontext nicht umgesetzt wird?
Nach Montanari & Panagiotopoulou verwenden viele Schiler*innen ihre Muttersprachen zum
grolien Teil fir den Zweck der alltaglichen Aktionen (z.B. Einkaufen, sich unterhalten) und
seltner fur das Lesen. Wenn mehrsprachige Angebote im Unterricht eingesetzt werden,
kénnen sie die bildungssprachlichen Ausdrucksmdglichkeiten ihrer Herkunftssprachen
entdecken. Darlber hinaus bietet diese MaRlhahme den neu eingewanderten Kindern auch
die Chance an, sich schnell und besser an den Schulstoff anzuschlielen und dem
Schulunterricht zu folgen (vgl. Montanari & Panagiotopoulou, 2019, S. 100). Dazu zeigen
mehrere Studien, dass ein Unterrichtsanteil von 75% in der Hauptsprache des Unterrichts
(z.B. Deutsch) ausreichend ist. Der restliche Anteil von 25% Unterrichtszeit kann in den
Herkunftssprachen der Schiler*innen (z.B. Tirkisch, Ukrainisch usw.) gehalten werden,
ohne das dies einen negativen Einfluss auf die Beherrschung der Unterrichtssprache hat.
Stattdessen hat es aber eine positive Auswirkung auf die Beherrschung der
Minderheitensprache. Der restliche Anteil von 25% Unterrichtszeit kann in den
Herkunftssprachen der Schiler*innen erfolgen (vgl. ebd., S. 99f.; mit Bezug auf Lindholm-
Leary 2001; Niedrig 2011). Ein Beispiel daflr ist ein Vergleich der Lernsituationen von
tirkischen Schiler*innen in den Niederlanden, die niederlandisch versus tlrkisch-
niederlandisch unterrichtet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass eine starke Unterstlitzung
der Herkunftssprache zu besseren Ergebnissen im Tirkischen flhrten, ohne sich negativ auf
die Beherrschung der niederlandischen Sprache auswirken (vgl. ebd., mit Bezug auf
Verhoeven 1991).
Ein unerwartetes Ergebnis dieser Studie war, dass zwei (IP1 & IP3) von drei untersuchten
Kindertageseinrichtungen die Erwartung an in Deutschland aufgewachsene Eltern mit
Migrationshintergrund haben, ihren Kindern deutsche (Grund)sprachkenntnisse zu
vermitteln. Insbesondere spiegelt das Zitat der IP1 ,Wo man manchmal denkt so verstehe
ich nicht, die Opa Oma sind schon hier Mama Papa sind hier und bei dir hat immer noch
nicht funktioniert ne so da frage ich mich wirklich wie kann es sein, dass Kinder, die in der
dritten Generation hier sind immer noch nicht stellenweise immer noch nicht richtig Deutsch
sprechen kénnen (Z. 598-602)" erheblich wider, dass Eltern flr den Erwerb der deutschen
Sprachkenntnisse der Kinder verantwortlich ist. Diese Erwartungshaltung manifestiert sich
nicht nur gegeniber den Eltern, sondern teilweise auch den Kindern, da sie noch kein ,richtig
Deutsch sprechen kénnen*.
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Die bilinguale Entwicklung der Kinder habe ich bereits oben erklart und hier moéchte ich auf
die Grunde eingehen, warum manche Eltern mit Migrationshintergrund ihren Kindern ihre
Herkunftssprache vermitteln, anstatt die Amtssprache des Landes, in das sie eingewandert
sind. Die soziale Identitatstheorie und die Selbstkategorisierungstheorie haben die Annahme,
dass Menschen sich bestimmten Gruppen anschlielien, mit denen sie sich zum Beispiel
sprachlich und kulturell identifizieren konnen und gleichzeitig sich von anderen Gruppen
abgrenzen (vgl. Zill et al., 2020, S. 165). Die soziale Zugehdrigkeit zu anderen ist ein
zentrales menschliches Bedirfnis (vgl. ebd., mit Bezug auf Ryan & Deci, 2000). Sie
unterstitzt dabei, dieses Bedlrfnis zu befriedigen und das Streben nach einem positiven
sozialen Selbst zu erfiillen (vgl. ebd.). Diese Theorien erklaren das Phanomen, welches IP1
schildert und warum Eltern dazu neigen, in ihrem privaten Umfeld im eignen Kulturkreis zu
bleiben (siehe Kap. 6.1.2). Beziglich der Bindung zwischen Emotionen und Erst- sowie
Zweitsprachen stellt Aycicegi-Dinn & Caldwell-Harris folgende Erkenntnis dar: Bilinguale
Sprecher*innen berichten oftmals darlber, dass sie beim Sprechen der Erstsprache mehr
Emotionen als beim Sprechen der Zweitsprache erleben (vgl. Schneider, 2019, S. 48; mit
Bezug auf Aycicegi-Dinn & Caldwell-Harris, 2009, S. 292). Darliber hinaus l6sen die mit
Emotionen verbundenen Wobérter in der zweiten Sprache wahrend der Sprachverarbeitung
weniger intensive Gefuhle aus wie in der ersten Sprache. Dabei zeigen die Autor*innen
einem Beispiel, dass eine Person, die Englisch als die Muttersprache und Franzdsisch als
die zweite Sprache hat, versteht zwar den Satz ,Anne était enragée” (Anne war witend) auf
Franzdsisch, jedoch empfindet sie dabei weniger Emotionen als in ihrer Muttersprache auf
Englisch ,Anne was enraged” (vgl. ebd., mit Bezug auf Segalowitz et. al., 2008, S. 47).

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich die folgenden Argumentationen. Eltern mit
Migrationshintergrund, die in Deutschland herangewachsen sind, sind durch ihre
Herkunftsfamilien, die Bildungseinrichtungen in Deutschland sowie den Kontakt mit
Menschen aus beiden Umfeldern sozialisiert. Die Starke der Bindung und die personliche
Empfindung der Erfahrungen (positiv oder negativ) mit dem jeweiligen Umfeld beeinflussen,
wie eng sie sich mit der Herkunftskultur und der deutschen Kultur verbunden fiihlen. Sprache
ist ein kulturelles Symbol (siehe Kap. 2.1) und spielt eine entscheidende Rolle in der
Identitatsbildung (vgl. Atabay, 2012, S. 102; mit Bezug auf Uslucan, Resilienz und
Ressourcenférderung bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund). Die Muttersprache eines
Kindes spielt eine wesentliche Rolle in der Erstsozialisation in der Familie und dient als
Voraussetzung sowie Bedingung weiterer Sozialisations- und Bildungsprozesse auf3erhalb
der Familie (vgl. ebd., S. 103; mit Bezug auf BAGIV — Bundesarbeitsgemeinschaft der
Immigranten in Deutschland e. V., Hrsg., 1985, S. 17-19). Erfolgt die Erstsozialisation der
Eltern durch die Muttersprache, kénnte die Vermittlung ihrer Muttersprache an ihre Kinder
bewusst oder unbewusst stattfinden. Das unbewusste Verhalten der Eltern, ihren Kindern die
Muttersprache weiterzugeben, kénnten darauf basieren, dass sie diesen Prozess selbst als
Teil ihrer Sozialisation erlebt haben und sie sich sicher und emotional starker mit der
Muttersprache verbunden fihlen. Im Gegensatz dazu konnte das bewusste Verhalten
dadurch geschehen, dass sie ihre Kinder bilingual und bikulturell erziehen oder sie ihren
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Kindern die kulturellen Normen und Werte ihrer Herkunftskultur vermitteln méchten. Dariber
hinaus sollten die anderen Einflussfaktoren, wie beispielsweise die Lebenswelten und der
Bildungsgrad der Eltern auch bertcksichtigt werden.
Die Haltung, dass Migranteneltern, die in Deutschland herangewachsen sind, fir die
Deutschkenntnisse ihrer Kinder verantwortlich seien, sowie die Erwartung, dass ihre Kinder
Jrichtig® Deutsch sprechen sollen, kénnte ein potenzielles Risiko fir die Entstehung von
Vorurteilen gegenulber dieser Art von Gruppen darstellen und sich negativ auf diese Gruppen
auswirken. Denn ,Vorurteile sind letztendlich nichts anderes als Verkniipfungen zwischen
(negativem, z. B. aggressivem) Verhalten und der Zugehérigkeit einer Person zu einer
bestimmten Gruppe, die ebenfalls salient ist (z. B. Auslénder)” (Werth et al., 2020, S. 280).
Eine potenzielle negative Auswirkung auf die deutsche Sprachkompetenz von Kindern lasst
sich anhand von sich selbst erfiillende Prophezeiung (self-fulfilling prophecy) (vgl. ebd., S.
289f.) erlautern. Die Einrichtung bzw. die Fachkrafte haben die Vorinformation tber Kinder,
sdie in der dritten Generation hier sind [und] [...] stellenweise immer noch nicht richtig
Deutsch sprechen kénnen®, Diese Vorinformation fihrt dazu, dass sie Erwartung an die
Kinder haben (z.B. Kinder, die in der dritten Generation hier sind, kénnen kein richtiges
Deutsch sprechen). Diese Erwartung kann dann die Wahrnehmung der Fachkrafte
beeinflussen, sodass sie auf die deutsche Sprachdefizit der Kinder aufmerksam sind und
andere positive Anzeichen in ihrem Umfeld (z.B. das Kind hat klare Aussprache, guten
Wortschatz und viel Spall beim Erzahlen) ignorieren (selektive Wahrnehmung). Gleichzeitig
kann die Erwartung auch das Interaktionsverhalten der Fachkréafte beeinflussen, indem die
Erwartung dazu fihrt, dass die Fachkrafte die Ressourcen sowie Férderungspotenziale
dieser Kinder libersehen, wenig mit ihnen interagieren, mit ihnen nur unvollstdndige Satze
sprechen, ihr eigenes padagogisches Handeln nicht reflektieren oder wenige
Forderungsangebote im Alltag umsetzen. Dies fuhrt bei den Kindern zu dem entsprechenden
Verhalten und bestatigt wiederum die Annahme, dass sie noch nicht ,richtig“ Deutsch
sprechen kénnen. Sich selbst erfiillende Prophezeiung kann auch im positiven Sinne wirken,
indem Fachkrafte ein groRes Vertrauen in die sprachlichen Kompetenzen der Kinder haben,
was eher zu deren Entwicklung beitragt.
Bei der Beschreibung der Ressourcen von Kindern wird das Wort ,vorurteilsfrei“ als eine
Eigenschaft benutzt, um die Offenheit der Kinder flr unterschiedliche Gegebenheiten
darzustellen (siehe Kap. 6.1.8). Dabei stelle ich die Frage, sind Kinder wirklich ,vorurteilsfrei”,
sodass Fachkrafte alles unvorsichtig mit ihnen besprechen kénnen? Oder wird diese
Offenheit wahrend ihres Sozialisationsprozesses in einem bestimmten Rahmen geformt,
sodass Fachkrafte damit sensitiv und vorurteilsbewusst umgehen sollten? Laut der
systemorientierten Theorien von Bronfenbrenner hat die Umgebung des Kindes eine
entscheidende Rolle fur ihre Entwicklung sowie Sozialisation. Die Interaktion zwischen dem
Kind und ihrem Umfeld, insbesondere in ihrem ummittelbaren Mikrosystem, beeinflusst die
Entwicklung ihrer Wertvorstellung, Einstellung und ihrer Weltanschauung (siehe Kap. 2.3).
Dazu beschreibt Fischer, dass Kinder ihre sozialen Vorstellungen von sich selbst und
anderen anhand von Kategorien wie Ethnie, Nationalitdt und kulturelle Zugehdrigkeit
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entwickeln, die von ihrem sozialen Umfeld vordefiniert und ihnen vorgegeben werden (vgl.
Fischer, 2021b, S. 155).
Mehrere Forschungen im englischsprachigen Raum zeigten, dass bereits Kinder zwischen
drei und funf Jahren auRerliche Merkmale wie Hautfarbe, Haartextur und Gesichtsmerkmale
wahrnehmen und diese mit ethnischen und kulturellen Unterschieden in Verbindung bringen
zu kdnnen (vgl. ebd., S. 152; mit Bezug auf Mac Naughton, 2006, S. 3 & Aboud, 1988). Die
Forschungsergebnisse in ,Children and Prejudice” (Kinder und Vorurteile) von Aboud stellen
auch die Erkenntnis dar, dass Kinder im Alter bis zu drei Jahren Gesichter nach ihrer
Hautfarbe besser kategorisieren kdnnen, wenn sie selbst einer ethnischen Minderheit
angehdren. Dies deutet darauf hin, dass sie aufgrund eigener Erfahrungen, selbst von der
weillen Mehrheit differenziert zu sein, eine gewisse Sensibilitat fir den Unterschied nach
Hautfarben entwickelten (vgl. ebd.).
Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen ist eine kultursensitive Haltung der Fachkrafte
von grofler Bedeutung (siehe Kap. 3.3). Im Alltag der Kindertageseinrichtungen sollten
Fachkrafte nicht nur auf das Spielverhalten und die Interaktionen der Kinder untereinander
aufmerksam sein, sondern sollten auch bei negativen AuRerungen anderen Kulturen oder
Lebenswelten gegeniber angemessen reagieren. Denn Kinder nehmen soziale
Informationen von ihrem Umfeld auf und spiegeln diese in ihrem Spielverhalten oder in der
Interaktion mit anderen wider. Darlber hinaus nehmen sie oftmals fremde Gerlche,
ungewohnte religiése Praktiken, eine andere Kleidung und jegliche Abweichungen von einem
geltenden Norm negativ wahr. Eine mangelnde Reaktion der Fachkréafte auf abwertende oder
unangemessene kindliche AufRerungen kénnte dazu fiihren, dass eine spontane Reaktion
der Kinder auf ein bestimmtes Ereignis schnell zu einem Vorurteil und sich verfestigt wird
(vgl. ebd., S. 155). Zudem sollten Fachkrafte auch vorurteilsbewusst und achtsam mit ihren
eigenen Worten und ihrem Verhalten umgehen und diese regelmalig reflektieren.
Die Kindertageseinrichtung ist ein sozialer Raum, in dem Kinder mit Gleichaltrigen
interagieren und dabei Erfahrungen von Gleichheit sowie Andersartigkeit sammeln kénnen.
In Kindertageseinrichtungen lernen Kinder nicht nur die Umgangsweise mit eigener Kultur
durch die Andere, sondern auch die Umgangsweise mit anderen Kulturen, kennen. Die
aulerlichen Merkmale, die Gestaltung der Einrichtung, die Umgangsweise mit der Vielfalt der
Kulturen und der Lebenswelten der Kinder sowie die verwendete Sprache sind dabei
Anlasse, nicht nur Uber sich selbst und Andere nachzudenken, sondern auch zu erfahren,
wie ihre eigene Kultur und die Kultur anderer wahrgenommen wird, ob sie akzeptiert oder
abgelehnt werden (vgl. ebd., S. 156). Daher ist die Gestaltung einer wohlflihlenden
Umgebung von grofer Bedeutung. Die Haltung, die Vielfalt der Kulturen und der
Lebenswelten zu respektieren sowie wertzuschatzen, bildet eine positive Grundlage fir die
Entwicklung eines positiven Selbstbildes der Kinder. Im Gegensatz dazu kdnnen negative
Erfahrungen das Selbstbewusstsein der Kinder beeintrachtigen und moglicherweise dazu
fuhren, Minderwertigkeitsgefiihle zu entwickeln (vgl. ebd.). Zusammengefasst ist
festzustellen, dass Fachkrafte trotz der Offenheit der Kinder dennoch achtsam, kultursensibel
und vorurteilsbewusst mit Kindern umgehen sollten.
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Zum Abschluss der Diskussion moéchte ich noch auf die Normalisierung des
ressourcenorientierten Handelns in Alltagssituationen eingehen (siehe Kap. 6.1.10). Die
Sichtweise, dass ressourcenorientierte Herangehensweise ,verselbststdndigt‘ und kann nicht
gezielt genannt werden, deutet auf eine mangelnde Reflexion, eine fehlende Uberpriifbarkeit
der Wirksamkeit sowie eine fehlende Qualitatssicherung dieser Herangehensweise hin. Um
sowohl die Aktualitdt als auch die Qualitdt der ressourcenorientierten Arbeit zu
gewahrleisten, kénnte eine externe Fachkraft zum Zweck einer objektiven Perspektive
hinzugezogen werden. Diese externe Fachkraft konnte die spezifische Umsetzung der
Herangehensweise im padagogischen Alltag beobachten und ihre Qualitat Gberprifen. Die
Verschriftlichung der Umsetzungspunkte der Herangehensweise wlrde dabei eine
wesentliche Grundlage fir die Dokumentation und weiterfolgende Reflexion bieten. Die
gewonnenen Ergebnisse und gegebenenfalls festgestellten Abweichungen sowie
Verbesserungspotenziale sollten in einer nachfolgenden Teamsitzung thematisiert und
diskutiert werden, um entsprechende Malinahmen zu entwickeln.

6.3. Ursprungliche Forschungsplanung

Fur die urspriingliche geplante Forschung wabhlte ich drei Einrichtungen aus, von denen zwei
im gleichen Stadtteil liegen, in welchem ich die Daten fur dieses Forschungsprojekt erhob.
Eine der Einrichtungen sollte hingegen im Stadtzentrum liegen aber denselben Trager sowie
gleichen Verbund wie eine der Einrichtungen haben. Das urspringliche Ziel des
Forschungsprojektes war es herauszufinden, ob die Rahmenbedingung des Stadtteils sowie
das Standort der Einrichtung einen Einfluss auf die padagogischen Handlungsschwerpunkte
und den Umfang der Ressourcenorientierung haben. Angesichts des mangelnden Personals
in der Einrichtung im Stadtzentrum, konnte diese Forschungsidee nicht umgesetzt werden.
Stattdessen ist dieses Forschungsprojekt entstanden.

Im Vergleich zur urspringlichen Forschungsidee haben sich deshalb folgende Parameter
verandert: anstatt zwei Einrichtungen in demselben Stadtteil und eine Einrichtung im
Stadtzentrum auszuwahlen, liegen nun alle drei Einrichtungen in demselben Stadtteil und
verfugen Uber unterschiedliche Trager. Weitere Erlauterungen zur Methodik dieses
Forschungsprojekts finden sich in Kapitel 5.4.

7. Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit sollten der Umgang mit unterschiedlichen Kulturen und
ressourcenorientiertes padagogisches Handeln in Kindertageseinrichtungen untersucht
werden. Dazu konnten im theoretischen Teil die grundlegenden Aspekte zur Vielfalt der
Kulturen und Lebenswelten sowie Ressourcenorientierung geklart werden.

Im theoretischen Teil wird zunachst die Differenzierung von der Vielfalt der Kulturen und
Lebenswelten dargestellt. Kultur gilt als ein Sozialisationsmittel, das die Denkweise,
Empfindungsweise und Handlungsweise von Menschen pragt und eng mit der Lebenswelt
zusammenhangt. Neben dem kulturellen Einfluss sind die Lebenswelten der Kinder auch
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durch andere elterliche Faktoren wie Bildungsgrad, finanzielle Lage, Lebenserfahrungen
usw. beeinflussbar. Im Kontext der Entwicklung von Kindern Iasst sich der Entwicklungsstand
der Kinder ebenfalls durch Kultur beeinflussen, indem Kinder durch kulturbedingte
Erziehungsziele und Férderungsmalinahmen erzogen sind.
Im Anschluss konnten die Foérderungsauftrage und Foérderungsangebote fir Kinder vom
ersten bis sechsten Lebensjahr nach dem SGB VIl sowie zwei padagogische Ansatze
herausgearbeitet werden, die eine gesetzliche Rahmung der Kindertageseinrichtungen
darstellen und als Grundlage fir das kultursensible Handeln sowie die Schaffung einer
wohlfihlenden Umgebung in der Einrichtung gelten.
Darauffolgend wurde ressourcenorientiertes padagogisches Handeln anhand der Literaturen
thematisiert. Dabei wurde erlautert, was Ressourcen sind, wie ressourcenorientierte Arbeit
mit Kindern und deren Eltern im padagogischen Alltag zu gestalten ist und welche
Rahmenbedingungen fir die Umsetzung dieser Herangehensweise erforderlich sind.
Im empirischen Teil wurde der folgenden Fragestellung nachgegangen: In welcher Weise
berticksichtigen Kindertageseinrichtungen im péddagogischen Alltag den Umgang mit
unterschiedlichen Kulturen und inwiefern arbeiten sie ressourcenorientiert?
Dazu wurde eine qualitative Forschung in Form von leitfadengestitzten Interviews
(Expert*innen Interviews) mit drei Kita-Leitungen aus unterschiedlicher Tragerschaft
durchgefiihrt und mittels der Inhaltsanalyse von Kuckartz ausgewertet.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich die Qualitdt der Kindertageseinrichtungen
sowohl im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen als auch im ressourcenorientierten
padagogischen Handeln unter Berlcksichtigung der Lebenswelten von Kindern
unterscheidet, obwohl sie sich im gleichen Stadtteil befinden.
Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen spielen Respekt und Wertschatzung eine
entscheidende Rolle und bilden zugleich die Grundlage fiur eine gelingende Zusammenarbeit
zwischen Fachkraften und Eltern. Diese Grundsatze spiegeln sich auch im padagogischen
Alltag wider, wie beispielsweise dem Feiern kulturbezogener Feste und der Férderung der
Mehrsprachigkeit von Kindern. Die Berticksichtigung der Lebenswelten der Kinder verfestigt
sich darin, dass Kinder in der Einrichtung ihre Muttersprache sprechen dirfen. Dabei wird
darauf geachtet, dass jede Sprache womdglich in gleichem Male auftritt. Auch die
Gleichberechtigung bei der Religion wird geachtet. Ein respektvoller und wertschatzender
Umgang mit dem kulturellen Hintergrund und den Lebenswelten von Kindern manifestiert
sich darin, dass das Tragen einer Mutze aus religidsem Grund und das Essen mit der Hand
in der Einrichtung erlaubt sind.
Die Lebenswelten der Kinder sind vielfaltig und durch ihre Umwelt unterschiedlich gepragt.
Diese pragenden Faktoren umfassen den kulturellen Hintergrund, Bildungsgrad, Biographie,
Beschaftigungsmodglichkeiten der Eltern und Familiensituation. Darlber hinaus spielen die
finanziellen Mdoglichkeiten sowie Wohnverhaltnisse der Kinder auch eine entscheidende
Rolle. Weitere Einfllisse sind die angebotene Spielmaterialien, der physische und psychische
Zustand der Eltern sowie die deutsche sprachliche Kenntnisse der Eltern. Auch die Zeit, seit
wann die Kinder bzw. ihre Familien in Deutschland eingewandert sind, ob sie bereits in
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zweiter oder dritter Generation hier sind oder neu eingewandert sind, sind ein wichtige
Einflussfaktoren. Bei der Einwanderung sind zudem die Einwanderungsmotive und der
Einwanderungsweg zu bericksichtigen.

Die Berlcksichtigung der Lebenswelten sowohl von Kindern als auch von deren Familien
zeigt sich im ressourcenorientierten padagogischen Handeln in der Einrichtung 2 und in der
Einrichtung 3 innerhalb verschiedener Angebote. Ein Beispiel ist, dass alle Einrichtungen
kostenlose und niedrigschwellige Bildungsangebote fir Kinder und Familien anbieten, damit
niemand aufgrund der finanziellen Lage ausgeschlossen wird. Bei der Gestaltung eines
Angebotes wird die Sprachkenntnis der Eltern auch berlcksichtigt, um sicher zu sein, dass
sie es verstehen kdnnen. Zusatzlich stellen zwei Einrichtungen den Eltern ihren
Raumlichkeiten noch zur Verfiigung, um zu lernen, sich auszutauschen, Beratungsangebote
wahrzunehmen und an schwierigen Gesprachen teilzunehmen (z.B. Gesprache mit dem
Jugendamt). Weitere Beispiele bezlglich ressourcenorientierter Arbeit im padagogischen
Alltag sind, die Mehrsprachigkeit der Eltern in den padagogischen Alltag fir die Férderung
der Mehrsprachigkeit der Kinder (z.B. Vorlesen) einzubeziehen. Die Starken der Fachkrafte
lassen sich auch gruppeniibergreifend in der Einrichtung umsetzen.

Die interkulturelle Kompetenz spielt zwar fir alle Einrichtungen eine entscheidende Rolle in
der padagogischen Arbeit, jedoch erschwert der Fachkraftemangel eine regelmalige
Teilnahme der Fachkrafte an entsprechenden Weiterbildungsmaflnahmen.
Ressourcenorientierung ist zwar in zwei Einrichtungen vorhanden, jedoch existiert eine
defizitorientierte Perspektive in einer der untersuchten Einrichtungen. Diese
Defizitorientierung offenbart sich darin, dass die Mehrsprachigkeit der Kinder negativ
wahrgenommen wird und keine entsprechenden mehrsprachigen Angebote in der
Einrichtung durchgefiihrt werden. Der zugrunde liegende Gedanke dabei ist, dass Kinder
zunachst Deutsch lernen sollten, um auf die Anforderungen der Schule vorbereitet zu sein.
Aus diesem Grund ist fur eine kiunftige Forschung bedeutsam, die Rolle der
Mehrsprachigkeit in der Grundschule zu untersuchen. Im Hinblick auf den Umgang oder die
Herangehensweise von Fachkraften ist eine Kombination aus qualitativen Interviews und der
(teilnehmenden) Beobachtung als Methodik fur eine kinftige Datenerhebung zu empfehlen,
da der Umgang sowie die Herangehensweise mit Verhalten zusammenhangen und die
(teilnehmende) Beobachtung als eine Erganzung der durch Interviews erhobenen Daten
dienen kann.

Da die erhobenen Daten dieses Forschungsprojektes ausschliel3lich durch die forschende
Person interpretiert und die Interpretation der Forschungsergebnisse nicht durch die zweite
Person Uberprift werden, ergibt sich in diesem Forschungsprojekt mangelnde Obijektivitat.
Darliber hinaus basiert dieses Forschungsprojekt lediglich auf einer kleinen Stichprobe und
dies fuhrt dazu, dass die Forschungsergebnisse nicht fur andere Einrichtungen mit derselben
Tragerschaft reprasentativ sind. Daher sollten die Forschungsergebnisse nicht auf die
anderen Einrichtungen Ubertragen werden, auch wenn sie denselben Trager haben.
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Anhangsverzeichnis

1. Interviewleitfaden

Einstieg:

» BegrufRung und mich fir die Gelegenheit bedanken

» Vorstellung und Erzahlung von der Interviewpartnerin Uber eigene Person

(Berufserfahrungen, Berufsausbildungen)

* Rahmenbedingungen der Kita kurz erzahlen:

- Wie viele Kinder gibt es in der Einrichtung?
- Wie viel Prozent der Familien in der Einrichtungen haben Migrationshintergrund?
- Geflichtete Familien? Zweite oder dritte Generationen? Bildungsgrad der Eltern?

Hauptteile:

Das Team und Fachkompetenzen

1. Wie ist der Personalschliissel?

2.

3.

Wie viele Fachkrafte in Inrem Team haben einen Migrationshintergrund?

+ Welchen Migrationshintergrund haben sie?
Welche Rolle spielen interkulturelle Kompetenzen in Ihrer Einrichtung? Gibt es
Weiterbildungen fir interkulturelle Kompetenzen oder Vielfalt der Kulturen? Wie oft finden
sie statt?

Kultur und Lebenswelt der Kinder

4. Wie wirden Sie die Lebenswelten der Kinder in Ihrer Einrichtung beschreiben? (Welche
Faktoren beeinflussen diese Lebenswelten: soziales Milieus, Bildungsgrad der Eltern,
familiare Strukturen, Einwanderungsmotive, Wohnraum...)

5. Definition in der Praxis: wie wurden Sie die Begriffe ,Kultur® und ,Lebenswelt* definieren?

6. Zusammenhang zwischen Kultur und Lebenswelt: Inwiefern beeinflusst die Kultur die
Lebenswelt von Kindern?

7. Wie betrachten Sie die kulturelle Vielfalt und die unterschiedlichen Lebenswelten von
Kindern?

« Inwiefern betrachten Sie sie als Bereicherung fir den padagogischen Alltag? (Wenn
die Aussage als Bereicherung gilt, wird diese Frage uUbersprungen; Falls nicht oder
die Antwort um Defizit geht, stelle ich die Frage).

« Wie nutzen Sie diese Vielfalt in der padagogischen Arbeit? Beispiele?

Ressourcen

8. Kodnnten Sie mir bitte kurz erklaren, wie Sie ,Ressourcen® definieren wirden und welche
Ressourcen gibt es in lhrer Einrichtung?

9. Inwiefern werden diese von l|hnen genannten Ressourcen in dem alltaglichen

padagogischen Handeln mit einbezogen? Beispiele?
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10. Gibt es kulturbezogene Feste, Feiern oder Anlasse in lhrer Einrichtung?
11. Welche Rolle spielen mehrsprachige Angebote in Ihrer Einrichtung?

Fragen nach eigenem Interesse bezlglich der Theorien:

12. Nach der Erlauterung der Definitionen von Heimwelt und Fremdwelt stelle ich die Fragen
(Professionelle Eingewdhnung):

« Wie unterstiitzen Kitas die Kinder mit unterschiedlichen kulturellem Hintergrund
dabei, die Balance zwischen ihrer vertrauten Heimwelt und der Fremdwelt zu finden?
« Wie werden Kinder dabei emotional begleitet?

13. Wie wird die Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet, um eine wohlfiihlende und
entwicklungsférdernde Umgebung flir die Kinder zu schaffen, die in zwei
unterschiedlichen kulturellen Kontexten aufwachsen?

14. Wie nehmen Familien mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden die
Betreuungsangebote in ihrem Wohnumfeld wahr?

« Forderungsangebote flir Vorschulkinder? Aufgrund der ethnischen Segregation:
niedrige Sprachkompetenzen, geringe Schulfahigkeit, schlechte Prozessqualitat.

15. Wie gehen Sie bzw. Kitas mit unterschiedlichen Erziehungszielen und -erwartungen um,
die von Eltern aus verschiedenen kulturellen Hintergrinden stammen?

Abschluss

Offene Frage:

+ Gibt es etwas, das wir noch nicht besprochen haben, das Ihnen wichtig ist oder das Sie mir
gerne mitteilen méchten?

» AbschlieBend bedanke ich mich nochmal herzlich furs Interview und erwahne deren
Bedeutung fir die weitere Bearbeitung meiner Bachelor-Thesis.
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Begrindung fur den Interviewleitfaden

Grine Markierung: Das Team und Fachkompetenzen
> Kultur und Lebenswelt der Kinder
Blaue Markierung: Ressourcen
Lila Markierung: Fragen nach eigenem Interesse bezlglich der Theorien

Fragen Begriindung & Ziele
1 Wie ist der Personalschliissel? vgl. BMFSFJ, 2020, S. 58f.
Wie viele Fachkrafte in lhrem Team haben einen
2 Migrationshintergrund? Welchen Migrationshintergrund vgl. Lamm, 2023, S. 23
haben sie?

Welche Rolle spielen interkulturelle Kompetenzen in |hrer
Einrichtung? Gibt es Weiterbildungen fir interkulturelle
Kompetenzen oder Vielfalt der Kulturen? Wie oft finden sie
statt?

vgl. Lamm, 2023, S. 110

Wie wiirden Sie die Lebenswelten der Kinder in |hrer
Einrichtung beschreiben? (Welche Faktoren beeinflussen
4 diese Lebenswelten: soziales Milieus, Bildungsgrad der
Eltern, familidre Strukturen, Einwanderungsmotive,
Wohnraum...)

Praxisbeispiele: Lebenswelten
der Kindern in der Praxis

* Vergleich zwischen Theorie
& Praxis (Gbereinstimmend
oder abweichend?) Wie
werden die beiden Begriffe
in der Praxis interpretiert.

Definition in der Praxis: wie wiirden Sie die Begriffe ,Kultur* | «+ Grundlage fur die
und ,Lebenswelt" definieren? Wahrnehmung der

vielféltigen Kulturen &
Lebenswelten von Kindern.

(Theorien siehe Abschnitt 2.1

& 2.2: vgl. Nieke, 2008 &

Hofstede et al., 2017)

5

* Um herauszufinden,
inwiefern nehmen Kitas
bewusst wahr, dass die
Kultur die Lebenswelt von

Zusammenhang zwischen Kultur und Lebenswelt: Kindern beeinflusst bzw.
6 Inwiefern beeinflusst die Kultur die Lebenswelt von pragt?
Kindern? » Reflexion fur die
Beantwortung der nachsten
Fragen.
(Theorien siehe Abschnitt 2.2:
vgl. Nieke, 2008)

76



Wie betrachten Sie die kulturelle Vielfalt und die
unterschiedlichen Lebenswelten von Kindern?
« Inwiefern betrachten Sie sie als Bereicherung fir
den padagogischen Alltag? (Wenn die Aussage als
7 Bereicherung gilt, wird diese Frage tUbersprungen;
Falls nicht oder die Antwort um Defizit geht, stelle
ich die Frage).
« Wie nutzen Sie diese Vielfalt in der padagogischen
Arbeit? Beispiele?

Konnten Sie mir bitte kurz erklaren, wie Sie ,Ressourcen”
8 definieren wiirden und
welche Ressourcen gibt es in lhrer Einrichtung?

Inwiefern werden diese von lhnen genannten Ressourcen
9 in dem alltaglichen padagogischen Handeln mit
einbezogen? Beispiele?

Gibt es kulturbezogene Feste, Feiern oder Anlasse in Ihrer

1Q Einrichtung?

Welche Rolle spielen mehrsprachige Angebote in lhrer

" Einrichtung?
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Um herauszufinden, inwiefern
betrachten Kitas die Vielfalt
der Kulturen und
Lebenswelten von Kinder als
Ressourcen und wie werden
sie in der padagogischen
Arbeit genutzt?

Verstandnis & Bewusstsein:
wie ,Ressourcen” definiert
werden, beeinflusst, wie sie
bewusst wahrgenommen
werden.

(vgl. Mdbius, 2010, S. 14 &
Boeger, 2022, S. 52f.)
Um herauszufinden, wie Kitas
die Ressourcen in ihren
Einrichtungen wahrnehmen.

* Umsetzung in der Praxis: um
herauszufinden, inwieweit
Kitas ressourcenorientiert
arbeiten und wie aktiv sie
damit arbeiten.

* Praxisbeispiele als
Konkretisierung.

Kulturbezogene Feste, Feiern
oder Anlasse ist eine sichtbare
Form der kulturellen Vielfalt.
Um herauszufinden, ob und
wie Kitas verschiedene
Kulturen der Kinder
berucksichtigt, wertschatzt und
sichtbar macht.
(Jedoch ist es wichtig, aus
einer kritischen und
reflektierenden Perspektive zu
betrachten. Genaue
Erlduterung siehe im Kap. ...)

Sprache ist ein Teil der
Kulturen und Lebenswelt von
Kindern.

Um herauszufinden, ob und
wie Kitas diese Ressource
nutzen und férdern.
(vgl. Nieke, 2008)



12

13

14

15

Nach der Erlauterung der Definitionen von Heimwelt und
Fremdwelt stelle ich die Fragen:
(Professionelle Eingewdhnung)

« Wie unterstitzen Kitas die Kinder mit
unterschiedlichen kulturellem Hintergrund dabei, die
Balance zwischen ihrer vertrauten Heimwelt und der
Fremdwelt zu finden?

» Wie werden Kinder dabei emotional begleitet?

Wie wird die Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet, um eine
wohlflihlende und entwicklungsférdernde Umgebung fir
die Kinder zu schaffen, die in zwei unterschiedlichen
kulturellen Kontexten aufwachsen?

« Wie nehmen Familien mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden die Betreuungsangebote in
ihrem Wohnumfeld wahr?

« Férderungsangebote flir Vorschulkinder? Aufgrund
der ethnischen Segregation: niedrige
Sprachkompetenzen, geringe Schulfahigkeit,
schlechte Prozessqualitat.

Wie gehen Sie bzw. Kitas mit unterschiedlichen
Erziehungszielen und -erwartungen um, die von Eltern aus
verschiedenen kulturellen Hintergriinden stammen?

78

Kap. 2.3 & 3.2.
vgl. Nieke, 2008; S. 52, mit
Bezug auf Bernhard
Waldenfels, 1985, S. 199f.

Systemorientierte Theorien
nach Bronfenbrenner
(vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019,
S. 120ff.)

Kap. 2.3.2.
vgl. BMFSFL, 2020, S. 58f.

vgl. Borke et al., 2015 & Keller,
2011



Eidesstattliche Erkldrung
Hiermit versichere ich, dass ich meine Bachelor-Thesis zum Thema:

.Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden in Kindertageseinrichtungen -
ressourcenorientiertes padagogisches Handeln unter Beriicksichtigung der Lebenswelten
von Kindern®

selbststandig verfasst und keine anderen Hilfsmittel, als die angegebenen benutzt habe. Alle
Stellen, die von Autor*innen wortlich oder sinngemafR Gbernommen sind, habe ich durch
Angabe von Quellen als Zitat kenntlich gemacht. Die Arbeit wurde bisher weder in Teilen
noch insgesamt einer anderen Prifungsbehérde vorgelegt und auch noch nicht veréffentlicht.
Ich versichere auch, dass ich auf kiinstlicher Intelligenz (Kl) basierende text- oder sonstige
inhaltsgenerierende Hilfsmittel (z.B. ChatGPT) nicht oder nur auf durch den/die Prifende(n)
explizit gestattete Weise verwendet habe. Die Verwendung auf kinstlicher Intelligenz
basierender text- oder sonstige inhaltsgenerierender Hilfsmittel habe ich als solche kenntlich
gemacht.
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ausgelegt wird.
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