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1. Einleitung
Die Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund ist seit März 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 fünf 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, Bräuche und Religionen aufeinandertreffen.  
Der Umgang mit der kulturellen Vielfalt spiegelt sich sowohl in der Theorie als auch in der 
Praxis in unterschiedlichen Konzeptionen und Ansätze wider. Diese Ansätze entwickelten 
sich im Laufe der Jahre und bieten unterschiedliche Orientierungen für das pädagogische 
Handeln. 
In den 1950er und 1960er Jahren wanderten Gastarbeitskräfte aus Italien, Spanien, 
Griechenland, der Türkei, Portugal und dem ehemaligen Jugoslawien nach Deutschland ein 
(vgl. Petschel, 2021). Zu jener Zeit gab es noch keinerlei gefertigte pädagogische Konzepte 
für die Kinder dieser Gastarbeitskräfte, die aufgrund des Familiennachzugs nach 
Deutschland kamen oder während des Aufenthalts in Deutschland geboren wurden. Da die 
Kinder offensichtlich Unterstützung beim Erwerb der deutschen Sprache benötigten, wurde 
der Ansatz der „Ausländerpädagogik“ entwickelt, der die fehlenden Deutschkenntnisse und 
das sogenannte „Sprachdefizit“ in den Fokus rückte. Die zugrunde liegende Überlegung war, 
dass die sprachlichen „Defizite“ der Kinder im Deutschen möglichst zügig ausgeglichen 
werden sollten. Der Ansatz fokussiert sich auf die Sprache der Kinder und stellt einen 
defizitorientierten und problemzentrierten Blick dar. Zudem vermittelt der Name 
„Ausländerpädagogik“ ein Bild von Kindern als „Ausländerkinder“, die diese Gruppe von 
Kindern kategorisiert und von Anderen differenziert. Angesichts dessen wurde interkulturelle 
Pädagogik entwickelt (vgl. Kölsch-Bunzen et al, 2016, S. 22) 
Im Gegensatz zur „Ausländerpädagogik“ richtet sich die interkulturelle Pädagogik an alle 
Kinder anstelle lediglich der Kinder mit Migrationshintergrund aufgrund der zunehmenden 
Globalisierung und Mobilität. Sie betont eine wertschätzende Betrachtungsweise der 
kulturellen Hintergründe von Menschen und plädiert dafür, sie als eine Bereicherung zu 
betrachten. Bis heute entstanden viele auf diesem Ansatz basierende Aktivitäten wie 
interkulturelle Projektwochen, in denen Kinder verschiedene Länder 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 
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wird und nicht als dynamisch veränderbar wahrgenommen wird. In diesem Sinne übersieht 
dieser Ansatz die Unterschiede in Lebenswelten von Menschen und vereinfacht sowie 
verallgemeinert sie als „kulturelle Unterschiede“. Im Kontext der pädagogischen Arbeit in 
Kindertageseinrichtungen können diese Vereinfachung und Verallgemeinerung einen 
negativen Einfluss auf den Umgang mit der Vielfalt der Kulturen haben. Ein Beispiel dafür 
sind Kinder mit Migrationshintergründen. Nach Kölsch-Bunzen et al. verfügen Kinder über 
unterschiedliche Bezüge zu dem Land, aus dem sie selbst oder deren Eltern oder Großeltern 
ausgewanderten sind. Die Unterschiede reichen von Kindern, die einen engen Bezug zu 
ihrem Herkunftsland haben, über solche Kinder, für die das Land lediglich ein Urlaubsort 
oder ein Ort für die Verwandtenbesuche ist, bis hin zu denen, die das Land gar nicht aus 
eigenen Erfahrungen kennen. Wenn Kinder lediglich aufgrund ihrer kulturellen Hintergründe 
zu einer bestimmten Kultur kategorisiert werden, werden die unterschiedlichen Lebenswelten 
der Kinder und Familien nicht berücksichtigt. Diese Version der interkulturellen Pädagogik 
birgt das Risiko, mit den individuellen Erfahrungen der einzelnen Kinder und deren Familien 
nicht gerecht umzugehen und zu berücksichtigen. Weiterhin besteht noch die Gefahr, die 
stereotypisierenden Vorstellungen auszulösen (z.B. alle chinesischen Kinder sind 
zurückhaltend oder alle afrikanischen Kinder sind laut) sowie die Denkweise hervorzurufen, 
das zwischen „wir“ und den „anderen“ unterscheidet, die zur Ausgrenzung führen können 
(vgl. ebd., S. 22ff.). 
Als Reaktion auf die Kritik an dieser engen Version der interkulturellen Pädagogik wurde die 
„Pädagogik der Vielfalt“ entwickelt, die auf einem dynamischen Kulturbegriff beruht. Im 
Vergleich zu der interkulturellen Pädagogik in der engen Version werden die 
Familienkulturen, Lebenswelten der Kinder, sowie die für die Kinder und Eltern subjektiv 
bedeutenden Unterschiede in diesem Ansatz mit großer Achtsamkeit wahrgenommen und 
berücksichtigt. Dieser Ansatz hebt eine vielfalts- und kultursensible Herangehensweise im 
Umgang mit unterschiedlichen Kulturen hervor und betrachtet sie als eine entscheidende 
Voraussetzung für die Gleichberechtigung. Im Hinblick auf die Berücksichtigung der Vielfalt 
beschreibt dieser Ansatz nicht nur die Berücksichtigung kultureller Vielfalt, sondern auch die 
Berücksichtigung 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, 
pädagogische Ansätze sowie Programme oftmals zu finden, die darauf abzielen, die Stärken 
und Potenziale der Kinder zu fördern und ihre Ressourcen in den pädagogischen 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 kulturellen Feiertagen wie 
Zuckerfest, chinesisches Neujahr, Weihnachten usw. Um herauszufinden, wie 
Kindertageseinrichtungen mit unterschiedlichen Kulturen in dem pädagogischen Alltag 
umgehen und inwiefern sie ressourcenorientiert arbeiten, wird diese Forschung durchgeführt. 
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Im Rahmen dieser Forschungsarbeit soll die Frage untersucht werden, in welcher Weise 
Kindertageseinrichtungen im pädagogischen Alltag den Umgang mit unterschiedlichen 
Kulturen berücksichtigen und inwiefern sie ressourcenorientiert arbeiten? 
Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wird zunächst das grundlegende theoretische 
Wissen dargestellt, welches hierfür relevant ist. Anschließend wird der Forschungsfrage 
empirisch nachgegangen. Die Untersuchungsmethode ist eine qualitative Forschung in Form 
von leitfadengestützten 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 erläutert. 
Die zentralen Begriffe wie Kultur, Lebenswelt und kultureller Hintergrund werden definiert. 
Die Prägung 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 
Förderungsauftrag und ihre Förderungsangebote gemäß dem Sozialgesetzbuch (SGB) VIII 
beschrieben. Zudem werden die Bedeutung einer achtsamen und bedürfnisorientierten 
Eingewöhnung 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 zunächst erklärt. Im Anschluss 
wird die Bedeutung einer ressourcenorientierten Haltung erläutert. Schließlich wird 
aufgezeigt, wie dieser Ansatz sowohl mit Eltern als auch mit Kindern im pädagogischen 
Alltag umgesetzt werden kann.  
Im fünften Kapitel werden die Forschungsmethoden im Rahmen des empirischen Teils dieser 
Arbeit  erläutert.  
Im sechsten Kapitel werden die Forschungsergebnisse dargestellt, interpretiert und kritisch 
diskutiert. Zudem wird die Relevanz für die Praxis hergestellt. Auch auf die Grenzen dieser 
Forschung sowie eine Empfehlung für künftige Forschung wird eingegangen.   
Das abschließende Kapitel enthält 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 für die Prägung der Lebenswelten anhand der 
systemorientierten Theorien von Bronfenbrenner, die Zusammenhänge 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 Bevölkerung 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 
erläutert, 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 ursprünglich 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 Schöpfungen, 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 1

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 
Sozialanthropologie  bezieht sich Kultur im weiteren Sinne auf „die kollektive mentale 2

Programmierung , die die Mitglieder der einen Gruppe oder Kategorie von Menschen von 3

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 Einschränkungen und die Möglichkeiten 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 für die Entstehung der Kultur sind Gruppenleben, Umwelt, 
Ressourcen (natürlich: z.B. Wasser und nicht-natürlich: z.B. Geld) und die entwickelte 
menschliche Geist (vgl. Matsumoto & Juang, 2017, S.8ff.). Nach Hofstede et al. ist Kultur 
„immer ein kollektives Phänomen, 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 lässt sich in drei Bereichen unterteilen: Werkzeug-Kultur, Sozialkultur und 

 Zivilisation ist zweckgebunden und meint die Gestaltung, die es uns ermöglicht, in einer unwirtschaftlichen 1

natürlichen Umgebung mit Anderen zusammenzuleben und das Leben erträglich sowie angenehm gestalten zu 
kommen (vgl. Nieke, 2008, S. 42).

 Der Begriff Anthropologie bezieht sich auf die Wissenschaft vom Menschen in seiner physischen, sozialen und 2

kulturellen Vielfalt. Sozialanthropologie beschreibt die Wissenschaft der menschlichen Gesellschaften, 
insbesondere (aber nicht ausschließlich) die traditionellen oder schriftlosen Gesellschaften (vgl. Hofstede, 2017, 
S. 513). 

 Mentale Programme: Denk-, Fühl-, Handlungsmuster. Diese Muster beziehen sich nicht nur auf Tätigkeiten, die 3

der geistigen Verfeinerungen dienen, wie die im Text genannte Bildung, Kunst und Literatur, sondern auch 
gewöhnliche und alltägliche Dinge des Lebens wie Grüßen, Essen, das Zeigen und Nichtzeigen von Gefühlen, 
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 möglich, erträglich und angenehm zu gestalten. 
Dazu gehören ebenfalls die Werkzeuge. Als Sozial-Kultur wird der gesamte Bereich der 
gesellschaftlichen Normen und des sozialen Reglements vom Zusammenleben wie 
beispielsweise Riten, Bräuche, Sitten, Recht, Normen und Werte usw. bezeichnet. Als 
Symbol-Kultur werden die aus dem menschlichen Geist entstanden Schöpfungen 
verstanden, die selbst über keine konkreten und funktionalen Zwecke verfügen, sondern die 
sozialen, religiösen und ästhetische Werte ausdrücken. Dazu gehören beispielsweise die 
Weltorientierungen, religiöse Deutungssysteme und künstlerische Äußerungsformen. 
Sprachen werden ebenfalls als Teil der Symbol-Kultur gesehen, da sie einerseits als die 
sprachlichen Bezeichnungen für die Symbole gelten und anderseits die Grundlage für 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, lässt 
sich Kultur ebenfalls auf unterschiedliche Bereiche übertragen. So ergeben sich 
beispielsweise Leit- und Streitkultur, Industrie- und Organisationskultur sowie Massen- und 
Konsumkultur. Aus pädagogischer Sicht lassen sich beispielsweise Schul-, Lern-, Kinder-, 
Jugend- sowie Familienkultur herausbilden (vgl. Gippert, 2013, S. 35). 
In der ersten Hälfte des zwanzigsten Jahrhunderts wird in der Sozialanthropologie die These 
entwickelt, dass alle Gesellschaften, unabhängig 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, führten 
Sozialwissenschaftler*innen konzeptionelle Überlegungen, die Auswertung von 
Felderfahrungen sowie statistische Untersuchungen durch. Im Jahr 1954 veröffentlichten ein 
amerikanischer Soziologe Alex Inkeles und ein amerikanischer Psychologe Daniel Levinson 
eine umfassende Untersuchung zum Thema „Nationale Kultur“ über die englischsprachigen 
Literatur. Zwanzig Jahre später 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 überein. Sie identifizieren als grundlegende Probleme in verschiedenen 
Gesellschaften (vgl. ebd. S. 36f.): 
• die soziale Ungleichheit einschließlich des Verhältnisses zur Autorität 
• die Beziehung zwischen dem Individuum und der Gruppe 
• die individuellen Vorstellungen von Maskulinität und Feminität: die sozialen und 

emotionalen Auswirkungen, als Junge oder Mädchen geboren zu sein 
• der Umgang mit Unsicherheit und Mehrdeutigkeit als Bezugspunkt für die Kontrolle von 

Aggression und dem Ausdrücken von Emotionen 
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2.2. Zum Verständnis von Lebenswelt und kulturellem Hintergrund 

Als Lebenswelt wird die Gesamtheit der Gewissheiten und Überzeugungen verstanden, die 
im Alltag als Orientierung in der physischen und sozialen Umgebung dienen. Diese 
Gewissheiten sind oftmals unbewusst und werden als selbstverständlich 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 
Selbstverständlichkeit zu hinterfragen. Um die Gültigkeit der lebensweltlichen Gewissheiten 
zu behaupten und zu bewahren, versuchen Menschen das Alltagswissen mithilfe der 
Alltagstheorien zu begründen und zu reparieren. Beim Misslingen werden neue 
Orientierungen anstelle der bisherigen übernommen. Diese neuen Orientierungen werden 
selbstverständlich und schließlich ebenfalls unbewusst zum Teil der Lebenswelt (vgl. Nieke, 
2008, S. 51, mit Bezug auf Schütz, 1932; Schütz & Luckmann, 1979).  
Die Lebenswelt eines Menschen oder einer Gruppe von Menschen wird wesentlich durch die 
Orientierungsmuster geprägt, 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 Gruppenzugehörigen 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 prägen sie ebenfalls, wie diese Formen 
erfahren, verstanden, und interpretiert werden. Darüber 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 lässt sich in Heimwelt und Fremdwelt differenzieren. Im Gegensatz zur 
Fremdwelt unterscheidet die Heimwelt sich nach Waldenfels durch vertraute und verlässliche 
Umgebung, in der Menschen sich auskennen. In der Heimwelt ist Vertrautheit emotional 
verankert, das heißt, sie ist nicht nur kognitive Erkenntnis, sondern auch eine emotionale 
Bindung (vgl. Waldenfels, 2005, S. 199f.).  
Da Kultur als „die Gesamtheit der kollektiven Orientierungsmuster einer Lebenswelt 
(einschließlich materieller Manifestationen )“ (Nieke, 2008, S. 50) bezeichnet wird, lässt sich 8

der Begriff kultureller Hintergrund als auf die herkunftskultur-basierende Denk-, 
Empfindungs- und Handlungsweise begreifen, die durch kollektive Normen, Werte, 
Traditionen, Gebräuche, Religionen, Sprache sowie andere Ausdrucksformen der 

 Als materielle Manifestationen werden die physischen Objekte oder Gegenstände verstanden, die Bedeutungen 8

und Werte einer bestimmten Kultur sichtbar sowie greifbar machen. Diese Gegenstände verfügen über 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 geprägt ist und als Orientierung für das Denken, Fühlen 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 für die Entwicklung eines Individuums von großer 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 lässt sich in fünf 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 können. Dazu gehören 
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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Durch die frühen positiven Interaktionen wird nicht nur eine sichere und zuverlässige 
Bindung zwischen dem Kind und seiner engen Bezugsperson aufgebaut, sondern auch wird 
die kognitive, soziale sowie emotionale Entwicklung des Kindes gefördert und die 
frühkindliche 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 
Abhängigkeit der Verhaltensweise des Kindes ändern. In dem System entwickeln die Eltern 
sich ebenfalls wie das Kind (vgl. ebd., S. 42). 
Mesosysteme umfassen die Wechselbeziehungen zwischen unterschiedlichen 
Mikrosystemen, die für 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 Qualität 
der Beziehungen beeinflusst ebenfalls die Lebenswelt der Kinder. Wenn die Bezugsperson 
beispielsweise eine positive Verbindung mit Erzieher*innen sowie der Kindertageseinrichtung 
hätte und dadurch aktiv an der Förderungs- sowie Unterstützungsgelegenheit der kindlichen 
Entwicklung teilnimmt, würde sich dies positiv auf das Kind auswirken. Im Gegensatz dazu 
könnten 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 über ihre Auswirkungen auf die Bezugsperson nehmen und 
dadurch das Kind indirekt beeinflussen können. Beispielhaft sind soziale Institutionen wie 
das Jugendamt, die Erziehungsberatung, die Familienberatung oder Erziehungsratschläge 
von Freund*innen der Bezugsperson, die indirekt Auswirkungen auf das Kind haben können 
(vgl. ebd.).  
Bei Makrosystemen handeln sich um gemeinsame Einflüsse, 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, Gebräuche, Feste, religiöse Überzeugungen, 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 über die Zeit hinweg weiterentwickeln. Es verleiht allen 
zuvor genanten Systeme eine zusätzliche Dimension. Dementsprechend würde 
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 Prägungen bzw. Einflussfaktoren auf die Lebenswelt von Kindern im Alter von null bis 
sechs Jahren sind vielfältig. Die Lebenswelten von Kindern unterscheiden sich je nach 
Familienkultur, Familienstruktur, Sozialisationsprozess (siehe Kap. 2.3.3), kulturellem 
Hintergrund sowie sozialem Milieu und gesellschaftliche Rahmenbedingungen bzw. 
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Veränderungen. Darüber hinaus spielen die Migrationserfahrungen der Kinder bzw. ihrer 
Eltern für 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 Säuglinge und Kinder nicht nur auf die 
Befriedigung ihrer existenziellen Bedürfnisse 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 
prägen die Erlebensmöglichkeiten 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 können 
Entwicklungskontexte unterschiedlich strukturiert werden. Die kulturgeprägten 
Erziehungsziele, Förderungsschwerpunkte sowie Entwicklungsaufgaben haben großen 
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 pädagogischen Kontext 
relevanten Entwicklungsaufgaben, in diesem Kapitel zusammengefasst dargestellt. Diese 
Entwicklungsaufgaben bieten eine Grundlage zur Orientierung für die pädagogische Praxis 
in deutschen Kindertageseinrichtungen. Allerdings ist bei der Auseinandersetzung zu 
berücksichtigen, dass der Entwicklungsstand je nach individueller Anlage und dem Einfluss 
des Umfelds, in dem das Kind aufwächst, variieren kann.  
In dem ersten Lebensjahr (die Säuglinge) zeigen Kinder laut neuen Erkenntnissen der 
Säuglingsforschung bereits die Fähigkeiten, in Kategorien zu denken (z.B. Fähigkeit zur 
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Theoriebildung ), erste Ordnungsstrukturen aufzubauen  und Gegenstände von Lebewesen 9 10

unterscheiden zu können. Parallel dazu beginnen sie sprachliche  und motorische 11

Fertigkeiten wie beispielsweise greifen, sich drehen, robben und krabbeln in komplexen 
Aneignungs- und Erfahrungsprozessen zu entwickeln (vgl. Haug-Schnabel & Bensel, 2019, 
S. 12). Darüber hinaus treten die meisten Basisemotionen wie Freude, Wut, Angst, Ekel, 
Kummer, Überraschung und Verachtung bereits sehr früh auf. Sie sind durch 
unterschiedliche Gesichtsausdrücke gekennzeichnet, die in allen Kulturen gleichermaßen 
erkennbar und verständlich sind (vgl. ebd., S. 19, mit Bezug auf Ekman, 2010).   
In dem zweiten Lebensjahr (die 1-Jährigen) entwickeln Kinder ihre Motorik und Sprache 
weiter. Dies ermöglicht es ihnen beispielsweise, ihre Umwelt aktiv zu erforschen und mit 
anderen zu interagieren (vgl. Haug-Schnabel & Bensel, 2019, S. 22). Das Bewusstsein über 
„Ich“ entsteht in dieser Zeit. Sie können sich im Spiegel erkennen und ihr Spiegelbild als sich 
selbst identifizieren (vgl. ebd., S. 23). Die aus den Basisemotionen entwickelten sekundären 
Emotionen, wie beispielsweise Neid und Mitgefühl sind nach der Entwicklung des Ich-
Bewusstseins zu beobachten. Für die Entwicklung des Stolzgefühls (ab 24 Monate) und des 
Schamgefühls (ab 30 Monate) ist das Kennenlernen sozialer Regeln eine wesentliche 
Voraussetzung (vgl. ebd., S. 25). Durch zunehmende Kontrolle über Situationen erleben sie 
erste Selbstwirksamkeitsgefühle in dem zweiten Lebensjahr (z.B. das Spielzeug durch 
Bewegung zu erreichen) (vgl. ebd., S. 22).   
In dem dritten Lebensjahr (die 2-Jährigen) erweitert und verfeinert das Kind seine bereits 
erworbenen Kompetenzen. Der Wunsch nach der Autonomie und der Eigenständigkeit nimmt 
zu und es treten dann Autonomiekonflikte auf, da das Handlungsziel des Kindes aufgrund 
seiner eigenen begrenzten Handlungskompetenzen noch nicht vollständig wie gewünscht 
erreicht wird (vgl. ebd., S. 31). Darüber hinaus gehören die Entwicklung von Empathie und 
die Fähigkeit, eigene Emotionen zu erkennen und auszudrücken ebenfalls in dieser 
Lebensspanne (vgl. ebd., S. 32f.).  
In dem vierten Lebensjahr (die 3-Jährigen) wächst das Interesse am Spielen mit 
gleichaltrigen sowie älteren Kinder deutlich. In dieser Entwicklungsperiode machen Kinder 
bedeutsame Fortschritte in der Informations- und Wissensverarbeitung, was sich 
insbesondere im kooperativen Spiel beobachten lässt. Sie sind beispielsweise in der Lage, 

 Kinder haben eine angeborene Fähigkeit zur Theoriebildung. Sie bilden ihre erste Theorie zu dem Gegenstand 9

(z.B. Ball), den sie wahrnehmen und erfahren (z.B. klein, weich, rund und bunt). Sobald sie eine neue Erfahrung 
machen (z.B. großer Ball), werden sie diese durch neue Erfahrungen entstehende neue Information (z.B. großer 
Ball) in ihrer bereits bestehende Theorie hinzufügen oder verwerfen, um die Theorie besser anzupassen (z.B. es 
gibt sowohl kleine als auch große Bälle, aber weich, rund und bunt sind sie alle) (vgl. Haug-Schnabel & Bensel, 
2019, S. 18). 

 Kinder beginnen die Muster zwischen Objekten zu erkennen. Drei Monate alte Kinder zeigen bereits eine 10

überraschende Reaktion für unerwartete Ergebnisse. Wenn Säuglingsforscher*innen physikalisch unmögliche 
Dinge vorführen, z.B. ein Objekt scheint in der Luft zu bleiben und nicht wie erwartet auf den Boden zu fallen, sind 
sie überrascht (vgl. ebd.). 

 Im Alter von sechs bis sieben Monaten beginnen Kinder spielerische alle mögliche Sprachlaute zu üben. In 11

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, Wörter aus dem ununterbrochenen Klangstrom zu  erkennen (vgl. 
ebd., S. 19). 
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ein gemeinsam vereinbartes Handeln für eine gewisse Zeit zu koordinieren und 
aufrechtzuerhalten. Darüber hinaus erfolgt eine rasante Entwicklung der motorischen 
Fähigkeiten, welche sich in einer zunehmenden Vielfalt äußert (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 
Erklärung. Die Entwicklung der Geschlechtsidentität sowie der Ausscheidungsautonomie 
gehört ebenfalls zu den Entwicklungsaufgaben dieses Alters. In diesem Alter zeigen Kinder 
Neugier auf den Körper der Anderen, was zur Bildung ihres Körperbewusstsein beiträgt (vgl. 
ebd, S. 38ff.).  
In dem fünften Lebensjahr (die 4-Jährigen) kommt es zu einer deutlichen Verfeinerung und 
Erweiterung der Bewegungskompetenzen. Die Entwicklung der Sozialkompetenz wächst in 
diesem Alter deutlich. Mit der Entwicklung von Empathie, Hilfsbereitschaft, Mitgefühl und 
einer Perspektivenübernahmesfähigkeit  zeigen Kinder verstärktes prosoziales Verhalten  12 13

in diesem Alter. Insbesondere Kinder mit einer hohen emotionalen Regulationsfähigkeit, 
einem hohen Selbstwert und der Fähigkeit, eigene Meinungen zu verteidigen, weisen ein 
starkes prosoziales Verhalten auf. Parallel dazu entwickeln sie die Fähigkeit zur 
Unterscheidung zwischen moralischem und unmoralischem Handeln. Sie können 
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 Fähigkeiten im Lesen und Schreiben sowie im Text- und Sinnverständnis. 
Darüber hinaus entwickeln sie Kompetenzen im schriftlichen Ausdruck sowie eine 
zunehmende Vertrautheit mit Büchern, Schriftsprache und Medienkompetenzen (vgl., ebd. S. 
49).   
Im Vergleich zu anderen Entwicklungsperioden verfügen Kinder in dem sechsten Lebensjahr 
(die 5-Jährigen) über 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 Verfügung. Zum Lösen von Problemen können sie auf 
verschiedene Strategien anhand der bereits in einer ähnlichen strukturierten Situation 
gesammelten Erfahrungen zurückgreifen (Schlussfolgern ist in dieser Phase möglich). Das 
Sprachverständnis entwickelt sich ebenfalls weiter. In dem Alter fangen sie an, mit der 
Sprache zu spielen, indem sie einfache Wörter mit gleichem Klang wie zum Beispiel Riese, 
Liese, Wiese, Kiese usw. aneinanderreihen. Mit fünf Jahren zeigen sie nicht nur großes 
Interesse an Schrift und Zeichen, sondern auch an Zahlen und Mathematik (vgl. ebd., S. 
55f.). 

 Perspektivenübernahmesfähigkeit: die Fähigkeit, die Perspektive einer anderen Person zu übernehmen (vgl. 12

Haug-Schnabel & Bensel, 2019, S. 46).

 Prosoziales Verhalten bezieht sich auf ein für Mitmenschen gezeigtes und sich an dem Wohlergehen der 13

Mitmenschen orientiertem Verhalten (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 274). 
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2.3.2. Ein Überblick über Familien mit Migrationshintergrund in Deutschland  

Deutschland ist europaweit das Hauptzielland der Migration (vgl. BAMF, 2022, S. 164f.). Von 
der Gesamtbevölkerung in Deutschland (83,9 Mio.) haben 29,7 Prozent (24,9 Mio.) einen 
Migrationshintergrund (vgl. bpb, 2024a). Ukrainische Staatsangehörige waren laut der 
statistischen Analyse „Bundesamt in Zahlen 2022“ die größte Gruppe unter allen 
ausländischen Zuwandernden  (47,2%) aufgrund des im Februar 2022 begonnenen 14

Angriffskrieg der Russischen Föderation auf die Ukraine. Rumänische Staatsangehörige 
waren die zweitgrößte Gruppe der Zuwandernden (6,7%). Weitere Nationalitäten der 
Zuwandernden waren Syrien (3,9%), Polen (3,3%), Afghanistan (3,0%) und die Türkei (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 für 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 Türkei (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 Hintergründen erleben ihre Lebenswelten in 
zwei Welten (siehe Kap. 2.2). In ihrer Heimwelt kennen sie sich gut aus und fühlen 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 für die Prägung der Lebenswelten von Kindern. 
Es gibt vielfältige Motive für die Einwanderung nach Deutschland. Die familiären Motive der 
Familienzusammenführung oder Familiengründung sind laut der Grafik „Hauptmotive des 
Zuzugs von Müttern und Vätern mit eigener Migrationserfahrung“ aus dem Mikrozensus 
2018 die häufigsten Gründe für die Einwanderung nach Deutschland. Daneben ist die Arbeit 
bzw. Beschäftigung ein weiterer wesentlicher Faktor für die Einwanderung. Für 13 Prozent 
der eingewanderten Mütter und 17 Prozent der eingewanderten Väter sind bedrohliche und 
unsichere Lebensbedingungen wie Flucht, Verfolgung, Vertreibung oder Asyl weitere 
Hauptmotive für die Einwanderung (vgl. ebd., S. 16). 

 Zuwandernde: Zuwandernde sind Personen, die zuwandern oder zugewandert sind. In Anlehnung an die 14

Empfehlung der Vereinten Nationen (UN) wird der Begriff „Zuwanderung“ als eine Handlung definiert, „durch die 
eine Person ihren üblichen Aufenthaltsort für einen Zeitraum von mindestens 12 Monaten bzw. von 
voraussichtlich mindestens 12 Monaten in das Hoheitsgebiet eines Mitgliedstaats verlegt, nachdem sie zuvor 
ihren üblichen Aufenthaltsort in einem anderen Mitgliedstaat oder einem Drittstaat hatte“ (BAMF, 2022, S. 163). Je 
nach Aufenthaltsdauer lässt 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 (Flüchtlingskinder ) leben häufig in Unsicherheit. Die 15

Fluchtgründe für Familien und ihre Kinder sind vielfältig. Die Hoffnung auf eine bessere 
Zukunft für die Kinder spielt neben der Angst um die Kinder eine ausschlaggebende Rolle für 
eine Flucht. Ängste vor einer Zwangsrekrutierung als Kindersoldaten, die Gefahr von 
Beschneidungen und Zwangsverheiratungen, verschlossene Bildungswege und fehlende 
Perspektiven, Diskriminierungen aufgrund der Abstammung, Ausschluss aller Bürgerrechte 
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 Anfälligkeit für 
traumatisierende Ereignisse größer, je jünger 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 Abschlüsse zwischen Müttern und Vätern mit und ohne Migrationshintergrund 
kaum Unterschiede. In der Gruppe mit geringem Bildungsniveau (Hauptschulabschluss/ 
ohne Schulabschluss) ist der Anteil der Mütter und Väter mit Migrationshintergrund etwa 
doppelt so hoch, wie der Anteil der Mütter und Väter ohne Migrationshintergrund (vgl. 
BMFSFJ, 2020, S. 24). Darüber hinaus hat das Bildungsniveau einen Einfluss auf das 
Einkommen. Je höher der Bildungsabschluss ist, umso höher ist das monatliche 
Nettoeinkommen. Familien mit Migrationshintergrund verfügen durchschnittlich über ein 
deutlich geringeres Monatseinkommen (vgl. ebd., S. 28) und sind häufiger 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 Mütter mit und ohne 
Migrationshintergrund weniger als Väter 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 östlichen Bundesländern. In den westlichen Bundesländern 
hatten 31% (771.000) der Kinder dieser Altersgruppe in Kindertagesbetreuung einen 
Migrationshintergrund, während in den östlichen Bundesländern der Anteil bei 19% lag 
(123.000) lag (vgl. bpb, 2024b, S. 71).  

 Flüchtlingskind: „eine Gruppe Menschen, deren Gemeinsamkeit sich rechtlich auf den angestrebten 15

Aufenthaltstitel gründet“ (Berthold, 2014, S. 12). Dieser Begriff ist umstritten, da alle nach Deutschland 
geflüchteten Minderjährigen unterschiedliche Interessen, Erfahrungen und Erwartungen haben, die nicht als eine 
kohärente 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). Während im 
Jahr 2019 alle Kinder ohne Migrationshintergrund in der Altersgruppe der drei- bis unter 
sechsjährigen 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 
zurückgeführt, dass sich die ethnische Segregation  eines Wohngebietes oftmals auf die 16

Zusammensetzung der Einrichtungen im Wohngebiet überträgt, wobei der Anteil der Kinder 
mit Migrationshintergrund in Einrichtungen höher 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 
führen, 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 Schulfähigkeit der Kinder sowie eine 
schlechtere Prozessqualität 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 Selbstständigkeit des 
Individuums im Hinblick auf wesentliche, psychische Prozesse wie Emotion, Bedürfnisse, 
Willensbildung, Motivation und Kognition (vgl. ebd., S. 36). Autonomie orientiert sich an der 
inneren Lebenswelt: Wünschen, Vorlieben und Intentionen (vgl. Keller, 2011, S. 16). Die 
zentralen Erziehungsziele in diesem kulturellen Modell sind die Selbstständigkeit und 
Autonomie des Kindes und der Wunsch, dass das Kind seine eigenen Bedürfnisse, Wünsche 
und Fähigkeiten erkennt und diese in sozial verträglicher Weise umsetzt. Bei den typischen 
Sozialisationsstrategien in diesem Kontext stehen die Bedürfnisse und Wünsche des 
Säuglings während 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). Darüber 

 Der Begriff „Segregation“ bezieht sich „auf die ungleiche Verteilung verschiedener Bevölkerungsgruppen über 16

ein Stadtgebiet“ (Ouahyb Sundsbø, 2014, S. 15). In Deutschland wird die sozioökonomische Ungleichheit 
zwischen Migranten (Personen mit Migrationshintergrund) und Angehörigen der ethnischen 
Mehrheitsbevölkerung (Personen ohne Migrationshintergrund) als wichtige Ursache für 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 auszudrücken und darzustellen (vgl. Keller, 2011, S. 55). 
Diese Äußerungen werden von der Bezugsperson aktiv aufgegriffen und in der Interaktion 
integriert. Zudem ermöglicht die Bezugsperson dem Kind, eigene Stärken, Fähigkeiten sowie 
Fertigkeiten zu entwickeln. Sie respektiert die Grenzen des Kindes und bestätigt, würdigt 
sowie anerkennt sein Verhalten. Zudem wird der Wille des Kindes in dem Erziehungsprozess 
berücksichtigt 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 Bedürfnisse sowie die Wünsche des Kindes anpasst (vgl. Borke 
et al., 2015, S. 37). Jedoch verfügt dieses Modell über eine sehr beschränkte Gültigkeit und 
richtet sich ausschließlich an westliche Menschen, die hoch formal gebildet sind und aus der 
Mittelschicht  kommen (vgl. Keller, 2011, S. 17).  17

Der Prototyp der hierarchischen Relationalität (Verbundenheit) 
Dieses Modell trifft im Gegensatz zu westlichen Mittelschichtfamilien auf solche Familien zu, 
welche in ländlichen Regionen eines „nicht westlichen“ Landes leben und über einen relativ 
geringen formalen Bildungsgrad verfügen. In der Regel heiraten Frauen sehr früh in ihrem 
Lebensalter, wobei die Erwartung besteht, dass Frauen nach der Heirat möglichst schnell 
Kinder bekommen, die der Familie helfen können. Ansehen und Status wachsen mit jedem 
Kind, insbesondere mit der Geburt von Söhnen. Alle Generationen sind in die alltäglichen 
Abläufe eingebunden, wobei Kinder aller Altersgruppen selbstverständlich in diese Abläufe 
zu integrieren sind. Die Betreuung und Erziehung der Kinder ist nicht nur die Aufgabe der 
Familie, sondern die ganze Gemeinschaft trägt die Verantwortung für die physische 
Gesundheit der Kinder und die Vermittlung der kulturellen sowie moralischen Werte, welche 
die Identität der Gemeinschaft prägen. Kinder in diesem kulturellen Modell haben mehrere 
Bezugspersonen, oftmals sind dies ältere 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 übernimmt 
bzw. erfüllt. 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 Mütter wissen, was das Beste für ihr Baby ist und verhalten sich dementsprechend. 
Diese Konzeption beruht auf der Hierarchie zwischen Eltern und Kind, in der die Eltern als 

 Westliche Mittelschichtfamilie: „Vater und Mutter sind formal recht hoch gebildet und die Mutter bekommt relativ 17

spät, 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 alltäglich. Die Erziehung der Kinder wird als Privatangelegenheit der Eltern betrachtet. Das 
Elternverhalten wird beständig reflektiert und entwickelt sich unter enger Begleitung von Ratgeberliteratur und 
wissenschaftlicher Expertise“ (Borke et al., 2015, S. 36).

16

Thesis a
m  

Fachbereich Sozia
l- u

nd 

Kulturw
issenschaften 

der Hochschule Düsseldorf 



Expert*innen und das Kind als Lernende*r angesehen wird. Entsprechend besteht keine 
Notwendigkeit als gute Eltern, die Signale und dahinter liegenden psychischen Zustände des 
Babys zu erforschen, um angemessenes elterliches Verhalten herauszufinden. Sie wissen 
intuitiv, in bestimmten Situationen mit welchen Maßnahmen die Entwicklung des Kindes zu 
fördern ist. Mit zunehmendem Alter der Kinder wird von ihnen erwartet, dass sie an den 
alltäglichen Routinen der Erwachsenen teilnehmen und deren Verhalten aufmerksam 
beobachten, um sich allmählich in die Erwachsenenwelt zu integrieren. In diesem Kontext 
wird Autonomie als Fähigkeit definiert, mit der das Kind die ihm vorgesehenen Erwartungen 
eigenverantwortlich und selbstständig erfüllt. Die eigenen Wünsche, Bedürfnisse 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 
Maßnahmen unterstützt 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 Gebräuchen, 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 könnte die 
Lebenswelt auf die Kultur bzw. den kulturellen Hintergrund zurückwirken, 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 
Förderungsauftrag und die Förderangebote für Kinder im Alter vom ersten bis zum sechsten 
Lebensjahr nach dem SGB VIII herausgearbeitet. Zudem wird die Bedeutung einer 
achtsamen und bedürfnisorientierten Gestaltung der Eingewöhnung sowie der aus Wissen, 
Haltung und Handeln bestehenden interkulturellen Kompetenzen dargestellt, die für das 
Schaffen einer wohlfühlenden Umgebung sowie kulturbewusstem und kultursensiblem 
Handeln dienen. 
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3.1. Rechtlicher Rahmen nach dem SGB VIII 

3.1.1. Definition und Förderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen 

Kindertageseinrichtungen sind Einrichtungen, „in denen sich Kinder  für einen Teil des 18

Tages oder ganztägig aufhalten und in Gruppen gefördert werden“ (§ 22 Abs. 1 SGB VIII). 
Kindertageseinrichtungen werden als erste Stufe des Bildungssystems betrachtet, die 
Menschen bei ihrer Entwicklung der Persönlichkeit, beim Führen eines gelingenden Lebens 
und beim Erwerb der Fähigkeiten unterstützen, um zur Sicherung von Demokratie und 
Wohlstand beizutragen (vgl. Strehmel, 2023, S. 81). 
Gemäß § 22 Abs. 2 und 3 SGB VIII seien Kindertageseinrichtungen dafür verantwortlich, die 
Entwicklung der Kinder zu fördern, die Erziehung und Bildung in ihrer Familie zu unterstützen 
und zu ergänzen sowie den Eltern die Vereinbarkeit von Beruf und ihrer Familie zu 
ermöglichen. Zu diesem Zweck ist eine Zusammenarbeit von Erziehungsberechtigten, 
Trägern der Jugendhilfe und anderen relevanten Personen, Diensten oder Einrichtungen 
erforderlich, die bei der Leistungserbringung für das Kind tätig werden. Zudem umfasst der 
Förderungsauftrag die Förderung der sozialen, emotionalen, körperlichen und geistigen 
Entwicklung der Kinder unter Berücksichtigung ihres individuellen Entwicklungsstands, ihrer 
Lebenssituation, ihrer individuellen Interessen sowie Bedürfnisse und ihrer ethnischen 
Herkunft (vgl. § 22 Abs. 2 und 3 SGB VIII). Um diesen Förderungsauftrag zu erfüllen und ihre 
Qualität in der pädagogischen Arbeit zu gewährleisten sollen geeignete Maßnahmen 
entwickelt werden (vgl. ebd. Abs. 4). 
Diese Aufgabentrias von Erziehung, Bildung und Betreuung stellen einen umfassenden und 
sozialpädagogisch orientierten Förderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen dar, welcher 
auf die gesamte Entwicklung des Kindes abzielt. Trotz mancher Überschneidungen und 
Übergänge unterscheidet er sich von dem schulischen Auftrag, der den Schwerpunkt stärker 
auf Bildung legt (vgl. Wabnitz, 2021, S. 116).  
Kindertageseinrichtungen werden hauptsächlich von privaten Trägern betrieben, 
insbesondere von freigemeinnützigen Trägern wie beispielsweise kirchliche Trägerschaft. 
Darüber hinaus gibt es auch privat-gewerbliche und öffentliche Trägerschaft sowie Betriebe, 
die Kindertageseinrichtungen leiten. Zumeist gehören diese Einrichtungen zur Kinder- und 
Jugendhilfe nach dem SGB VIII. Jedoch existieren auch Einrichtungen, die zur 
Eingliederungshilfe für behinderte Kinder und Jugendliche sowie zu Schulen gehören (vgl. 
ebd., S. 114, mit Bezug auf Statistisches Bundesamt 2020b & Deutsches Bundestag 2013).  
Gemäß § 22a SGB VIII „Förderung in Tageseinrichtungen“ sind die Träger der öffentlichen 
Jugendhilfe dafür verantwortlich, die Qualität der Förderung in ihren Einrichtungen durch 
angemessene Maßnahmen sicherzustellen und weiterzuentwickeln. Um diesen 
Förderungsauftrag zu erfüllen, gehört hierzu die Entwicklung und die Umsetzung einer 
pädagogischen Konzeption sowie der Einsatz von Evaluationsinstrumenten und -verfahren in 
den Einrichtungen. Darüber hinaus sollen die Träger der öffentlichen Jugendhilfe 

 Gemäß §7, Abs. 1 SGB VIII sind Kinder Menschen, die noch nicht 14 Jahre alt sind (vgl. § 7 Abs. 1 SGB VIII). 18

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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s i c h e r s t e l l e n , d a s s d i e F a c h k r ä f t e m i t d e n E r z i e h u n g s b e r e c h t i g t e n , 
Kindertagespflegepersonen, anderen kinder- und familienbezogenen Institutionen und 
Initiativen im Gemeinwesen, insbesondere solchen der Familienbildung und -beratung sowie 
Schulen zusammenarbeiten, um die Kontinuität in dem Erziehungsprozess zu sichern, den 
Übergang der Kinder in die Schule zu erleichtern sowie die Arbeit mit Schulkindern in Horten 
und altersgemischten Gruppen zu unterstützen. 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 
pädagogisch als auch organisatorisch an den Bedürfnissen der Kinder  und ihrer Familien 
auszurichten. Bei einer Schließung während der Ferienzeiten ist eine andere 
Betreuungsmöglichkeit für die nicht durch die Erziehungsberechtigten zu betreuenden Kinder 
sicherzustellen. Kinder mit und ohne Behinderungen sollen gemeinsam gefördert werden, 
wobei die besonderen Bedürfnisse von Kindern mit Behinderungen und solchen, die von 
Behinderung bedroht sind, zu berücksichtigen sind. Letztlich tragen die Träger der 
öffentlichen Jugendhilfe ebenfalls die Verantwortung, dass der Förderungsauftrag in den 
Einrichtungen anderer Träger durch angemessene Maßnahmen umgesetzt wird (vgl. § 22a 
SGB VIII).  

3.1.2. Förderangebote für U3- und Ü3-Kinder 

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

Förderangebote für 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 frühkindliche Förderung,  die 
in Einrichtungen für 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).  
Gemäß § 24 Abs. 1 SGB VIII lässt sich ein Kind, das das erste Lebensjahr noch nicht 
vollendet hat, ausschließlich unter den folgenden Umständen in einer Einrichtung oder in 
Kindertagespflege fördern:  
• Wenn diese Betreuung für seine Entwicklung zu einer selbstbestimmten, 

eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit erforderlich ist 
• Wenn die Erziehungsberechtigten: 

• erwerbstätig 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 II 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 frühkindliche 
Förderung in einer Kindertageseinrichtung oder in Kindertagespflege bis zur Vollendung des 
dritten Lebensjahres. Der Umfang der Förderung richtet sich ebenfalls wie im Absatz 1 
beschrieben, nach dem individuellen Bedarf (vgl. § 24 Abs. 2 SGB VIII).  

Förderangebote für Kinder ab Vollendung des dritten Lebensjahres bis Schuleintritt  
Alle Kinder ab Vollendung des dritten Lebensjahres bis zum Schuleintritt haben einen 
gesetzlichen Anspruch auf Förderung in einer Kindertageseinrichtung. Die Träger der 
öffentlichen Jugendhilfe sind verpflichtet, darauf hinzuwirken, die bedarfsgerechten 
Ganztagsplätze für diese Altersgruppe zu schaffen. Bei besonderem Bedarf oder 
ergänzender Betreuung kann das Kind auch in Kindertagespflege gefördert werden (vgl. § 24 
Abs. 3 SGB VIII). Allerdings wurde der zeitliche Mindestumfang der Förderung oder die 
zumutbare Entfernung zur Einrichtung weder in § 24 Abs. 1 SGB VIII noch in § 24 Abs. 3 
SGB VIII festgelegt. 

3.2. Bedeutung der achtsamen und bedürfnisorientierten Eingewöhnung 

Der Begriff Eingewöhnung wird in der Fachliteratur und im fachlichen Sprachgebrauch 
oftmals verbreitet als die Bezeichnung für den Übergang eines Kindes von zuhause in eine 
außerfamiliäre Einrichtung, wie beispielsweise eine Kindertageseinrichtung verwendet. 
Jedoch impliziert der Begriff Eingewöhnung eine passive Rolle bei dem Ankommensprozess 
des Kindes. Denn in diesem Prozess geht es nicht nur um die Anpassung, wie 
beispielsweise das Gewöhnen 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 fühlen, Sicherheit zu finden, sich aufgehoben zu fühlen, 
Beziehungen sowohl mit der betreuenden Person als auch mit anderen einzugehen, in 
Resonanz (emotionale Verbindung, positive Interaktion und gegenseitiges Verständnis) zu 
gehen (vgl. Wedewardt, 2023, S. 6). In dieser Arbeit bezieht sich daher der Begriff 
Eingewöhnung nicht nur auf die Gewöhnung 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. Für 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 fühlen. 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 für das Kind eine 
Herausforderung dar, da es zumindest stundenweise mit einer neuen Umgebung konfrontiert 
wird, die sich deutlich von seiner familiären Lebenswelt unterscheidet (vgl. Haug-Schnabel & 
Bensel, 2019, S. 29). Bei der Eingewöhnung haben Kinder nicht nur den Wunsch nach 
Sicherheit, sondern mehrere Gefühle und Bedürfnisse (siehe Abb. 3). Um den Übergang für 
die Kinder zu erleichtern und ihnen ein Gefühl von Sicherheit und Geborgenheit zu 

vermitteln, ist eine achtsame und bedürfnisorientierte Eingewöhnung  (vgl. Wedewardt, 19

2023, S. 14 & 16) unter Berücksichtigung der Lebenswelten der Kinder von großer 
Bedeutung.  

3.3. Bedeutung der interkulturellen Kompetenzen 

In einer multikulturellen Einrichtung treffen unterschiedliche kulturelle Überzeugungen und 
Praktiken aufeinander, die durch eine falsche Interpretation einer Verhaltensweise oder die 
mangelhafte Erfüllung der gegenseitigen Erwartungen zu kulturellen Missverständnissen 
führen könnten. Zur Bewältigung solcher Situationen stehen interkulturelle Kompetenzen im 
Vordergrund (vgl. Lamm, 2023, S. 16f.).  
In Anlehnung an Lamm, Keller und Borke können 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 

 Bedürfnisorientierte Eingewöhnung wird auch als bedürfnisorientierte Beziehungszeit verstanden. Sie „ist von 19

einem individuellen Vorgehen geprägt, das sich an den beteiligten Menschen ausrichtet. Es bezieht die 
individuellen Temperamente, die unterschiedlichen neuronal-genetischen Voraussetzungen (Neurodi-vergenzen), 
kulturellen Hintergründe, Eigenheiten und Interessen jedes Beteiligten mit ein“ (Wedewardt, 2023, S. 16). 
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Wissen und pädagogischer 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 Hintergründe, Formen und Verläufe der Entwicklung sowie 
kulturell bedingte elterliche und pädagogische Herangehensweisen an frühpädagogische 
Themen und Handlungsfelder“ (Borke & Keller, 2021, S. 105). Dabei geht es sowohl um das 
abstrakte Wissen über die Auswirkungen sozio-ökonomischer Bedingungen auf kulturelle 
Modelle und damit verbundene elterliche Sozialisationsstrategien als auch um kindliche 
Entwicklungsverläufe, rechtliche Grundlagen der Zuwanderung sowie die Entstehung und 
Wirkung von Vorurteilen. Darüber hinaus auch um das konkrete Wissen über die 
spezifischen kulturellen Milieus, die spezifische Überzeugungen, Erfahrungen, 
Handlungsroutinen, Traditionen und religiöser Regeln der Kinder und Familien in der Kita. 
Für Fachkräfte ist es bedeutsam, sich über die eigene Kulturgebundenheit, die Grenzen des 
Wissens bzw. die Akzeptanz der Nicht-Verstehbarkeit bewusst zu sein. Denn die 
Wahrnehmung sowie das Verständnis für die Andersheit des anderen wird stets durch eigene 
kulturelle Prägung beeinflusst. Daher erfordert die Begegnung mit kultureller Vielfalt eine 
neugierige, wertschätzende und offene Haltung  (vgl. Lamm, 2023, S. 19f.). Dieses Wissen 20

und diese Haltung (siehe Kap. 4.2) bieten zusammen eine Grundlage für das Handeln und 
beeinflussen die Handlungsstrategien, indem sie den Fachkräften ermöglichen, ihre 
Herangehensweise an unterschiedliche Kinder und Situationen flexibel, situationsabhängig 
und kulturbewusst anzupassen sowie kultursensibel darauf zu agieren bzw. zu reagieren, um 
den unterschiedlichen Bedürfnissen der Kinder gerecht zu werden (vgl. ebd. S. 22).  
Ein wichtiger Aspekt, der hierbei zu berücksichtigen ist, dass das reine Wissen über 
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 Verknüpfung dieser drei Dimensionen: Wissen, 
Haltung und Handeln. Eine offene Haltung und praktische Erfahrungen beeinflussen den 
Erwerb vom Wissen und die Haltung hängt wiederum von interkulturellem Kontakt und 
bereits bestehenden Kenntnissen ab (vgl. ebd., S. 23).  

3.4. Zusammenfassung 

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

 In diesem interkulturellen Kontext bedeuten Offenheit und Wertschätzung nicht, alles in einer guten Weise zu 20

betrachten, sondern beziehen sich auf eine achtsame Haltung, sich selbst und anderen gegenüberzutreten. Eine 
kritische Auseinandersetzung mit eigenen Gefühlen, Gedanken und Befürchtungen ist in gleichem Maß 
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 frühkindliche Förderung in einer Kita. Bei besonderem 
Förderbedarf oder als Ergänzung der Betreuungsplätze lassen sich Kinder ebenfalls in 
Kindertagespflege fördern. Im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund ist der 
Eingewöhnungsprozess für Kinder mit Migrationshintergrund oftmals herausfordernder. Für 
sie bedeutet es nicht nur sich an eine fremde Umgebung  und neue Regeln zu gewöhnen, 
sondern auch beispielsweise eine neue Sprache oder kulturelle Verhaltensweisen wie Essen 
mit Messer und Gabel anstelle von Stäbchen zu erlernen. Um den Übergang wohlfühlend zu 
gestalten ist eine achtsame und bedürfnisorientierte Eingewöhnung von großer Bedeutung. 
Zudem erfordert der Umgang mit unterschiedlichen Kulturen im pädagogischen Alltag die 
interkulturellen Kompetenzen der pädagogischen Fachkräfte. 

4. Ressourcenorientiertes pädagogisches Handeln 
In diesem Kapitel wird das Konzept des ressourcenorientierten Handelns in der 
pädagogischen Arbeit erläutert. Zunächst wird erklärt, was Ressourcen und 
Ressourcenorient ierung bedeutet. Anschl ießend wird die Bedeutung einer 
ressourcenorientierten professionellen pädagogischen Haltung erläutert. Weiterhin werden 
die Rahmenbedingungen zur Umsetzung dieses Ansatzes thematisiert. Zudem wird 
dargestellt, wie ressourcenorientierte Arbeit sowohl mit Eltern als auch mit Kindern in dem 
pädagogischen Alltag gestaltet werden kann.  

4.1. Zum Verständnis 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). Ursprünglich 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“ (Möbius, 2010, S. 14, mit Bezug auf Vogt et al., 2000), die den 
Adressat*innen  und ihrer sozialen Umgebung zur Verfügung stehen. Sie können 21

unterschiedliche Qualitäten haben und lassen sich miteinander kombinieren, um schwierige 
Situationen bewältigen zu können (vgl. Möbius, 2010, S. 14). Im frühpädagogischen Kontext 
betrachten Kiso und Lotze Ressourcen als die Fähigkeiten oder Fähigkeitspotenziale von 
Kindern, die dazu dienen, schwierige Situationen zu bewältigen, ihre Entwicklung zu 
unterstützen (vgl. Kiso & Lotze, 2014, S. 137) und Kinder zu stärken (vgl. Kaiser, 2024, S. 9). 
Obwohl der Begriff Ressource in einer Vielzahl unterschiedlich definiert wurde, herrscht 
jedoch Konsens in den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen darüber, dass (vgl. Kiso & 
Lotze, 2014, S. 139f.):  

 Mit Adressat*innen sind in dieser Arbeit Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen gemeint, die 21

eine Kindertageseinrichtungen in Deutschland besuchen. 
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• Ressourcen Aspekte, Hilfsmittel oder Möglichkeiten sind, die einem Menschen zur 
Bewältigung von Lebenssituationen zur Verfügung stehen und genutzt werden können (vgl. 
Kiso et al., 2014, S. 6). 

• Jeder Mensch über Ressourcen verfügt, die mehr oder weniger aktiviert sind. 
• Eine Aktivierung von Ressourcen sich erlernen lässt.  
• Ressourcen von Mensch zu Mensch unterschiedlich ausfallen können und die Situation 

oder das Umfeld entscheidend sind, ob ein Merkmal oder eine Fähigkeit sich als 
Ressource herausstellt bzw. gilt. Wie zum Beispiel die Fähigkeit, die eigene Meinung 
gegen die Meinung einer autoritären 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 Fähigkeit) als 
unhöflich und respektlos angesehen.   

• Ressourcen verfügen über zwei Funktionen, die in ihrem Zusammenwirken zur 
Entwicklung von Resilienz beitragen: Sie unterstützen die Weiterentwicklung vorhandener 
Fähigkeiten 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 können (vgl. Möbius, 2010, S. 14). Materielle Ressourcen umfassen alle materiellen 
verwendbaren Objekte wie finanzielle Unterstützung, Wohnraum (vgl. ebd.), Lern- und 
Spielmaterialien usw.. Individuelle Ressourcen oder persönliche Ressourcen beziehen sich 
auf die einer Person als Potenzial zur Verfügung stehende Gemeinsamkeit an Wissen, 
Kenntnissen, Fertigkeiten, Persönlichkeitsmerkmalen 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 
außerhalb 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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Möbius beschreibt Ressourcenorientierung als eine systematische Einbeziehung der 
Ressourcen von Adressat*innen in die Planung und Gestaltung, die nicht eine Art der in der 
pädagogischen Arbeit zu integrierenden Zusatzleistung ist, sondern eine komplexe 
professionelle Perspektiveneinnahme und methodisch strukturierende Vorgehensweise 

Individuelle 
Ressourcen

• Intellektuelle Fähigkeiten 
• Problemlösungsfähigkeiten 
• Selbstwirksamkeitsüberzeugung 
• Positives Selbstkonzept/ Vertrauen/ hohes Selbstwertgefühl 
• Fähigkeit zur Selbstregulation 
• Hohe Sozialkompetenz (Empathie, Kooperations- und Kontaktfähigkeit) 
• Aktives und flexibles Bewältigungsverhalten 
• Sicheres Bindungsverhalten 
• Lernbegeisterung/ schulisches Engagement 
• Optimistische und zuversichtliche Lebenseinstellung 
• Talente, Interesse und Hobbies 
• Planungskompetenzen/ Zielorientierung 
• Körperliche Gesundheitsressourcen 
• Soziale Unterstützung und Aufmerksamkeit bei den Betreuungspersonen 

hervorrufenden positiven Temperamentseigenschaften wie positive Stimmungslage und 
positive Anpassungsfähigkeit (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, S. 179). 

Soziale 
Ressourcen

Innerhalb der Familien:  
• Stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie fördert 
• Demokratischer (autoritativer) Erziehungsstil (emotional positives, unterstützendes und 

strukturierendes Erziehungsverhalten, Feinfühligkeit) 
• Zusammenhalt, Stabilität und konstruktive Kommunikation in der Familie 
• Enge Geschwisterbindungen 
• Altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt 
• Hohes Bildungsniveau der Eltern 
• Harmonische Paarbeziehung der Eltern 
• Unterstützendes familiäres Netzwerk 
• Hoher sozioökonomischer Status

In den Bildungsinstitutionen: 
• Klare, transparente und konsistente Regeln und Strukturen 
• Wertschätzendes Klima (Wärme, Respekt und Akzeptanz) 
• Hoher, aber angemessener Leistungsstandard 
• Positive Verstärkung der Leistung und Anstrengungsbereitschaft des Kindes – positive 

Peer-Kontakte/Freundschaftsbeziehungen 
• Förderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren) 
• Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Institutionen

Im weiteren sozialen Umfeld: 
• Kompetente und fürsorgliche Erwachsene außerhalb der Familie, die Verrauen fördern, 

Sicherheit vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen 
• Ressourcen auf kommunaler Ebene (Angebote der Familienbildung, Beratungsstellen 

usw.) 
• Gute Arbeits- und Beschäftigungsmöglichkeiten 
• Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesellschaft
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darstellt (vgl. Möbius, 2010, S. 14). Kiso und Lotze verstehen Ressourcenorientierung als 
einen Prozess der Ressourcenerschließung bis zur Nutzbarmachung, in dem die 
pädagogische Fachkraft die Ressourcen der Kinder entdeckt, aufdeckt und sie nutzbar 
macht. Ressourcenorientierte Arbeit verfolgt das Ziel, Kinder in ihren Selbstkompetenzen  22

zu fördern und zu stärken (vgl. Kiso & Lotze, 2014, S. 137f.). Zur Ermöglichung eines 
ressourcenorientierten pädagogischen Handelns ist eine ressourcenorientierte pädagogische 
Haltung von entscheidender Relevanz.  

4.2. Ressourcenorientierte professionelle pädagogische Haltung und 

Rahmenbedingungen 

Das Thema Haltung steht in der Elementarpädagogik in engem Zusammenhang mit der 
Professionalisierungsdebatte. In allen Qualitätsprofilen, die im Rahmen der 
Weiterbildungsinitiative Frühpädagogischer Fachkräfte (WIFF) entstanden sind, wird Haltung 
thematisiert. In der professionellen pädagogischen Haltung setzen sich verschiedene 
Aspekte und Grundlagen zusammen, die zur Handlungsfähigkeit der Fachkräfte beitragen. 
Diese Aspekte und Grundlagen bestehen aus explizitem wissenschaftlich-theoretischem 
Wissen, impliziertem reflektiertem Erfahrungswissen und Fertigkeiten sowie die das 
pädagogische 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 persönlichen Komponenten, wie der eigene kulturelle Hintergrund, die individuelle 
Lebens- und Familiengeschichte sowie die Art und der Inhalt der Ausbildung zur 
pädagogischen Fachkraft sind entscheidende Faktoren für die Entwicklung der Haltung 
sowie des Handelns in der pädagogischen 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 pädagogischen Alltags am Wohle der 
Kinder steht ebenfalls die Reflexion der eigenen (beruflichen) Sozialisation für eine 
professionelle pädagogische Haltung im Mittelpunkt. Dazu gehört die wertschätzende 
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 über 
Ressourcen verfügt und die Entdeckung sowie die Berücksichtigung der Ressourcen ist in 
der pädagogischen Arbeit von großer Bedeutung (vgl. Kaiser, 2024, S. 9). Dabei liegt der 
Fokus nicht mehr in erster Linie auf den Defiziten der Adressat*innen oder ihrer familiären 
Umgebung, sondern auf deren Kompetenzen und Potenzialen. Zur Förderung der 
Fähigkeiten der Adressat*innen und für eine nachhaltige Funktion, sodass die 

 Selbstkompetenz ist die Fähigkeit, „in sich verändernden Zusammenhängen motiviert und aktiv gestaltend 22

handeln zu können“ (Kiso & Lotze, 2014, S. 138; mit Bezug auf Solzbacher et al., 2011, 42). 
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Adressat*innen unabhängig von den zeitlich begrenzten Angeboten der Fachkräfte stabile 
und positive Bindungen in ihrem sozialen Umfeld aufbauen können, liegt die 
ressourcenorientierte Haltung darin, die Adressat*innen zu unterstützen, tragfähige 
Beziehungen in ihrem eigenen sozialen Umfeld außerhalb des professionellen Hilfesystems 
aufzubauen, sowie die Ressourcen in ihrem Sozialraum und in ihren sozialen Netzwerken zu 
analysieren, zu entwickeln und zu aktivieren (vgl. Möbius, 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 unterstützt. Die Gestaltung des pädagogischen Alltags in der Kita und wie 
diese nach Rahmenbedingungen umgesetzt wird, verfügt über enormen Einfluss auf die 
Entwicklungsmöglichkeiten der Kinder. Ebenfalls spielt die Wahrnehmung der Familie des 
Kindes eine Rolle, ob und wie sie die Anerkennung sowie die Wertschätzung durch die Kita 
erfährt. Um das Wohlbefinden und die positive Entwicklung des Kindes in der Einrichtung zu 
ermöglichen, ist es für die Einrichtung erforderlich, eine offene, achtsame und 
wertschätzende Umgebung zu schaffen, damit das Kind das Gefühl haben kann, dass auch 
seine Familie wertgeschätzt wird. Dabei stehen pädagogische Fachkräfte bei der Gestaltung 
des pädagogischen 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 führen, die Besonderheit unterschiedlicher Lebenslagen und Bedürfnisse zu 
übersehen bzw. zu negieren. Weiterhin könnte eine aufgrund der Stigmatisierung 
entstandene übermäßige Kategorisierung bzw. Bewertung zu unfairer Behandlung oder 
sogar Diskriminierung führen. 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, räumlichen, materiellen, zeitlichen, informationellen und finanziellen 

Ressourcen stehen in der Kita (pädagogische Fachkräfte, Leitung, Eltern, Kinder, usw.) zur 
Verfügung?  

• Woher kommen die Ressourcen?  
• Was fehlt noch?  
• Welche Ressourcen sind gegebenenfalls erschließbar? 
Für die professionelle pädagogische Haltung als Fachkraft ist es bedeutsam, sich über 
eigene Kommunikationsweise bewusst zu sein , eine Offenheit gegenüber dem Kind und 23

 Paul Watzlawick behauptet „man kann nicht nicht kommunizieren“. Damit ist gemeint, dass die Kommunikation 23

nicht nur verbal sondern auch nonverbal stattfindet. Worte oder fehlende Worte, Schweigen,  Handeln oder nicht 
Handeln (vgl. Röhner & Schütz, 2016, S. 30) sowie Gesichtsausdruck, Körperhaltung, Klang der Stimme und 
Gestik (vgl. Satir, 2010, S. 117) sind alle Signale für die Kommunikation.
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seiner Familie herzustellen. Zur Wahrnehmung und Anerkennung der Ressourcen außerhalb 
des eigenen Spektrums ist es wichtig, eigene Werte und Orientierungsmuster zu reflektieren. 
Dazu gehört die Reflexion und das Ablegen eigener Stereotype und Vorurteile sowie die 
Analyse des Grundes für 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 Fachkräften und Adressat*innen sowie die Verbesserung der 
pädagogischen Qualität im Alltag in der Einrichtung zu gewährleisten. 

4.3. Ressourcenorientierte Zusammenarbeit mit Eltern 

Der Begriff Eltern hat heutzutage eine vielfältige Bedeutung durch die gesellschaftliche 
Veränderung. Traditionell bezog sich Eltern auf eine Mutter und einen Vater, die leibliche 
Kinder großziehen. Jedoch hat sich die klassische Vorstellung von Familie und Elternschaft 
durch eine gesunkene Heiratsneigung, gestiegene Scheidungsraten, Geburtenrückgang, 
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 unabhängig von der biologischen 
Verbindung als die Bezugspersonen gelten und für das physische, emotionale und soziale 
Wohlbefinden des Kindes verantwortlich ist. Sie begleiten, unterstützen sowie erziehen das 
Kind in seinem Lebensweg. In dieser Arbeit bezieht sich daher der Begriff Eltern auf die 
zuvor definierte, vielfältige Elternschaft und schließt alle Personen ein, die im weiteren Sinne 
eine erzieherische und fürsorgliche Verantwortung tragen.   
Nach Bronfenbrenner stehen Familie und Kita in der engsten Nähe 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 Unterstützung der Entwicklung der Kinder ist 
eine Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern von erheblichem Stellenwert.  
Die Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern ist gesetzlich vorgeschrieben und soll 
„Zum Wohl der Kinder und zur Sicherung der Kontinuität des Erziehungsprozesses“ 
beitragen (SGB VIII, § 22a Abs. 2 Satz 1 & siehe Kap. 3.1.1.). Nach Wehinger tragen 
Fachkräfte und Eltern gemeinsame Verantwortung für den Bildungsprozess der Kinder und 
sorgen dafür, dass die beiden Lebenswelten von Kita und Familie nicht isoliert 
nebeneinander existieren, sondern aktiv miteinander verknüpft werden (vgl. Wehinger, 2022, 
S. 10). Für eine gelungene Erziehungspartnerschaft sollten nach Fröhlich-Gildhoff beide 
Bezugssysteme der Kinder, also Familie und Einrichtung eng kooperieren, sich über ihr 
Handeln und ihre Haltung austauschen und sich gemeinsam im Interesse der Kinder 
unterstützen (vgl. Otyakmaz & Döge, 2015, S. 161; mit Bezug auf Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 
359). In dieser symmetrischen Beziehung zwischen Fachkräften und Eltern nennt Stange 
mehrere wesentliche Aspekte: „Absprache gemeinsamer Aktivitäten, Austausch von 
Erfahrungen über den Bildungsstand der Kinder, Erarbeitung gemeinsamer Bildungsziele 
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und Angebote in den jeweiligen Institutionen, Unterstützung in Erziehungsfragen…“ (ebd.; 
mit Bezug auf Stange, 2012, S. 14f.).  
Zur Ermöglichung 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 primär 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 & Döge, 2015, 
S. 161).  
Die Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern in multikulturellen Kitas kann 
aufgrund unterschiedlicher Erziehungsvorstellungen und Sozialisationsprozesse sowie 
sprachlichen Verständnisse der Eltern herausfordernd sein. Bei der entstandenen Irritation 
durch das Verhalten der Eltern sollten Fachkräfte einerseits ihre eigenen Erwartungen, 
Überzeugungen und Reaktion zu reflektieren. Diese Auseinandersetzung mit der eigenen 
Überzeugung und Reaktion bezüglich der Ursachen für 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 Eingewöhnung bleibt, fördert eine offene Haltung gegenüber der 
Eltern und Kinder. Anderseits ist es gleichermaßen bedeutsam, die Perspektive der Familien 
zu berücksichtigen und die Beweggründe des Verhaltens aus ihrer Perspektive zu 
betrachten, anstatt das Verhalten vorschnell zu bewerten. Denn die unterschiedlichen 
kulturellen Überzeugungen, 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 gewöhnt ist, könnten das Auftreten bestimmter Verhaltensweise 
beeinflussen (vgl. Lamm, 2023, S. 21).  
Die Betrachtungsweise, den Wert eines Verhaltens im Kontext der jeweiligen kulturellen 
Überzeugungen zu erkennen, was einer ressourcenorientierten Haltung entspricht, fördert 
ein Umfeld, in dem sich Eltern und Kinder willkommen, angenommen und wertgeschätzt 
fühlen und daher bereit sind, sich auf einen Austausch über unterschiedliche Erwartungen 
und Überzeugungen einzulassen. So lassen sich gemeinsam Lösungen entwickeln, die von 
beiden Seiten akzeptiert werden und eine offene, gleichberechtigte und vertrauensvolle 
Zusammenarbeit fördern (vgl. ebd., S. 21f.).  
In einer herausfordernden Zusammenarbeit könnte eine ressourcenorientierte Handlung 
darin bestehen, die Stärken und positiven Eigenschaften der Eltern mit einzubeziehen. 
Beispielsweise zeigen Eltern ein Großes Interesse an der Entwicklungsförderung ihrer 
Kinder, jedoch ist ihr Erziehungsverhalten dem Kind gegenüber sehr streng und 
unangemessen. In einem Elterngespräch könnte das Interesse der Eltern, also die 
Entwicklungsförderung des Kindes als Ausgangspunkt für 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 
verstärken 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, Fähigkeiten und 
individuellen Stärken der Kinder als Ressourcen zu betrachten und sie in dem 
pädagogischen Alltag für die Bewältigung der schwierigen Situationen und Förderung ihrer 
Entwicklung mit einzubeziehen. Dabei haben die pädagogischen Fachkräfte 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 
pädagogischen Arbeit mit Kindern dar. Diese Anregungen verdeutlichen pädagogischen 
Fachkräften, wie sie die Stärken der Kinder entdecken, wahrnehmen und sie zur Verstärkung 
des Selbstbewusstseins und Förderung der Selbstwirksamkeit umzusetzen können. Diese 
Herangehensweise erfolgt in drei Hauptschritten: die Ressourcen des Kindes erkunden, eine 
positive Umgebung schaffen und dem Kind seine eigenen Ressourcen durch 
stärkeorientierte Rückmeldungen aufzeigen (vgl. S. 12f.).  
Die Erkundung der Ressourcen von Kindern umfasst vier zentralen Aspekte: die Stärken des 
Kindes entdecken, die Interessen des Kindes erforschen, die Perspektive des Kindes 
verstehen sowie mit dem Kind achtsam kommunizieren. Die Erkundung der Ressourcen 
lässt sich durch die folgenden Fragestellungen unterstützen (vgl. ebd.):  
• Welche Fähigkeiten hat das Kind außerhalb der Schule oder Kita? 
• Womit beschäftigt sich das Kind häufig und wo ist das Kind engagiert?  
• Welche Fähigkeiten vermute ich beim Kind? 
• Welche Ressourcen nutzt das Kind in schwierigen Situationen?  
Zur Unterstützung des Verstehens der Perspektive von Kindern und einer achtsamen 
Kommunikation mit Kindern können die folgenden Fragen auseinandergesetzt werden:  
• Worum geht es dem Kind und warum verhält sich das Kind so? 
• Wie fühlt sich das Kind und was braucht das Kind? 
• Wie kann ich die Bedürfnisse des Kindes erfragen?  
• Höre ich dem Kind wirklich zu?  
Für eine ressourcenorientierte Arbeit ist die Schaffung einer positiven Umgebung von großer 
Bedeutung. Die Umgebung spielt eine entscheidende Rolle für das Wohlbefinden und 
Sicherheitsgefühl der Kinder und konstruiert die Grundlage für den Aufbau einer förderlichen 
Beziehung zwischen Fachkräften und Kindern. Diese Umgebung sollte Kindern ermöglichen, 
die Selbstwirksamkeit zu erleben und in ihrem Tun motiviert und gestärkt zu werden. Zur 
Orientierung können die folgenden Fragen erfolgen (vgl. ebd.):  
• Wie kann sich das Kind als Person einbringen? 
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• Wie kann ich das Kind unterstützen, selbst tätig zu werden? 
• Wie kann ich eine Atmosphäre schaffen, in der sich das Kind angenommen fühlt?  
• Was braucht das Kind, dass es sich wohl fühlt und was bietet dem Kind Sicherheit? 
• Wo können Beziehungen entstehen und welche Beziehungen sich für das Kind wichtig? 
• Wo liegen förderliche Beziehungen? 
Nach der Erkundung der Ressourcen und der Schaffung einer positiven Umgebung ist es 
wesentlich, dem Kind seine Stärken bzw. Ressourcen durch Rückmeldung aufzuzeigen. So 
kann das Kind seine Stärke bewusst wahrnehmen, was seine Selbstwirksamkeit fördert. 
Wenn Fachkräften die Stärken eines Kindes noch nicht bewusst sind, können sie die Stärken 
gemeinsam mit dem Kind erkunden. Zur Unterstützung dieses Prozesses können folgende 
Leitfragen eingesetzt werden (vgl. ebd., S. 13):  
• Bei welchen Aktivitäten erlebt das Kind seine Stärken? 
• Wie kann das Kind erfahren, was ihm gut tut?  
• Wie kann ich dem Kind Anerkennung schenken?  
• Wie kann eine Rückmeldung gegeben werden, die weiter anregt und durch die das Kind in 

seinem Tun bestärkt wird? 
• Wie kann ich das Kind in die Reflexion einbeziehen? 
• Wie kann ich das Kind unterstützen individuelle und Umweltressourcen zu nutzen? 

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

pädagogischen Alltag 

Kinder entwickeln ihr Verständnis von der Welt sowie ihr Selbstbild innerhalb dieser Welt, 
also ihre Identität, durch die als Aneignungstätigkeiten verstandenen Bildungsprozesse. Ihr 
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 zugänglich machen und in ihr Sichtfeld rücken, wie beispielsweise 
Bücher, Fernsehrealitäten, Geschichten, Bilder, die Lebenswelt im Supermarkt, zu Hause, 
der Arztbesuch oder die Straße. 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 ausprägenden Einfluss auf die Entwicklung des 
Weltbilds und des Selbstbilds der Kinder. Diese Botschaften können sich zum Beispiel darin 
äußern, wenn bestimmte Gruppen, Fähigkeiten oder Rollen nie erwähnt oder dargestellt 
werden. Da Kinder nicht erklären, was sie als „normal“ in ihr Weltbild einfügen und daher 
bleibt es unbekannt, welche Bilder und Erklärungen sie abspeichern. Für Fachkräfte ergibt 
sich daraus die Aufgabe, sich bewusst über 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 Identitätsentwicklung der Kinder (vgl. Gramelt, 
2010, S. 127f.).  
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Kitas sind eine unmittelbare Umgebung für 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 jährlich kontinuierlich an. Zum 01.März 
2023 wurden in Deutschland insgesamt über 3,9 Millionen Kinder in Krippen, Kindergärten 
und weiteren Tageseinrichtungen betreut. Mehr als die Hälfte dieser Kinder war im Alter von 
drei bis fünf 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 
wöchentlich. 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. Gemäß dem 
gesetzlichen Förderungsauftrag der Kindertageseinrichtungen § 22 Abs. 2 (siehe Kap. 3.1.1.) 
verfügen multikulturelle Kitas über die spezifischen Aufgabe, die vielfältigen Bedürfnisse und 
kulturellen Hintergründen der Kinder in den pädagogischen Alltag einzubeziehen. Der 
pädagogische Schwerpunkt liegt dabei darauf, die Lebenssituationen, sprachlichen 
Fähigkeiten und ethnische Herkünfte der Kinder bei der Gestaltung des pädagogischen 
Alltags zu berücksichtigen. Um die gesetzlichen Vorgaben zu erfüllen, ist es bedeutsam, eine 
achtsame und wertschätzende Umgebung zu schaffen, die das Wohlbefinden der Kinder 
fördert und ihre kulturelle Vielfalt anerkennt. Auf dieser Weise werden die Kinder in ihrer 
Identitätsentwicklung sowohl unterstützt als auch gefördert. Da Kinder ihre Identität aus den 
Informationen und Rückmeldungen entwickeln, die ihnen aus ihrer sozialen und 
gesellschaftlichen Umwelt zur Verfügung stehen (vgl. Gramelt, 2010, S. 129), ist eine 
positive entwicklungsfördernde Gestaltung der pädagogischen Umgebung in der Einrichtung 
von zentrale Bedeutung. Dazu gehören: die Diversität darstellenden Lern- und 
Spielmaterialien einschließlich der Darstellung verschiedener Familienmodelle und 
vielfältiger Geschlechterrollen. Darüber hinaus erfolgt die Förderung der Mehrsprachigkeit 
sowie das Sichtbarmachen der vielfältigen kulturbezogenen Feste oder Anlässe. 
Die vorhandene Mehrsprachigkeit in multikulturellen Kitas ist eine unmittelbare Ressource 
der Kinder. Mehrere Studien haben nachgewiesen, dass Kinder in ihrem Sprachbewusstsein 
sensibilisiert werden und über kognitive Vorteile beim Zugang zur Schriftsprachlichkeit 
verfügen, wenn sie mehrsprachig aufwachsen und gefördert werden (vgl. Fischer, 2021b, S. 
149; mit Bezug auf Kotthoff, 2007, S. 499; Cummins, 2003).  
Zur Förderung der Mehrsprachigkeit ist es bedeutsam, Sprachen auf vielfältige Arten sichtbar 
zu machen. Mehrsprachige Aushänge, mehrsprachiges Personal, gezielte Aktivitäten in 
verschiedenen Sprachen, mehrsprachige Lieder, Kassetten, Bücher 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 können (vgl. ebd. S. 131; 
mit Bezug auf Ansari/Enßlin, 2003, S. 107). Es ist von entscheidender Bedeutung, die 
Sprachvielfalt sichtbar zu machen, dass die jeweiligen Kinder stolz auf die Fähigkeit sind, 
eine bestimmte Sprache sprechen zu können. Wichtig ist, Wege zu entwickeln, die diese 
Kinder als Expert*innen für ihre Sprache ausweisen und ihnen die Möglichkeit zu bieten, den 
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Alltag in der Einrichtung durch ihren Beitrag zu bereichern. Das Vermitteln von Wörtern oder 
das Singen eines Liedes in eigener Sprache, welches von den anderen Kindern als schön 
empfunden wird, bietet dem Kind eine positive Rückmeldung (vgl. Gramelt, 2010, S. 131). 
Dabei können Eltern ebenfalls eingebunden werden, indem sie zum Vorlesen, Erzählen 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 für die pädagogische 
Praxis zu sehen und sie aktiv in dem pädagogischen Alltag einzusetzen, spiegelt eine 
ressourcenorientierte Arbeit mit Kindern wider und baut eine gute Basis für die 
Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern auf.  
Zu Ressourcen der Kinder zählen ebenfalls die vielfältigen Familienkulturen, da Familie  als 24

erste Bezugsgruppe und wesentlich zum Aufbau der Werte, Normen und Weltanschauungen 
eines Menschen beiträgt. 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 Identitätsentwicklung der Kinder zu fördern und ihnen zu ermöglichen, ein positives 
Selbst- und Weltbild zu entwickeln, ist die Einbeziehung dieser Familienkulturen in den 
pädagogischen Alltag von großer Bedeutung. Ein Ansatz dafür könnte eine Gestaltung der 
Familienwände in einzelnem Gruppenraum der Kitas sein. An diesen Wänden können Bilder 
von Kindern sich selbst und ihrer Familie bzw. Aspekte ihres Familienlebens wie zum 
Beispiel Familienmitglieder, Lieblingsgegenstände usw. für alle sichtbar aufgehängt werden. 
Ebenso lassen sich Familiensprachen, familiäre Werte und (auf die Herkunftskultur 
bezogene) Feste zeigen (vgl. ebd., S. 133; mit Bezug auf Wagner, 2006, S. 154). Im 
Folgenden achten Fachkräfte darauf, dass kein Kind durch die Darstellung seiner 
Familienkultur Spott und Ausgrenzung ausgesetzt wird, sondern dass die Familienwände 
und andere Spuren wertschätzend 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 Überzeugungen und gesellschaftlichen 
Normen geprägt. Diese Prägungen können Menschen unbewusst dazu führen, dass die 
Ressourcen der Kinder aus anderen Kulturen übersehen oder vernachlässigt werden (siehe 
Kap. 3.3.). Daher spielt die Berücksichtigung der jeweiligen Lebenswelten von Kindern bei 
der ressourcenorientierten Arbeit eine entscheidende Rolle. Ein passendes Beispiel ist: 

 Die Definition von „Familie“ ist vergleichbar mit der Definition von „Eltern“. Familie umfasst nicht nur alle Forme 24

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 können eine Fähigkeit bzw. eine 
Ressource des Kindes, auch wenn es zuerst kein Deutsch kann. Aus ressourcenorientierter 
Perspektive sollen Fachkräfte dies als eine Stärke des Kindes betrachten anstatt sich auf die 
fehlende Deutschkenntnis zu fokussieren.  
Die Lebenswelten der Kinder sind vielfältig und unterscheiden sich nach den Bedingungen 
des Erwachsenwerdens von Kindern. Es gibt immer Kinder, die trotz negativer Einflüsse bzw. 
schwieriger Lebensbedingungen wie Armut oder psychisch erkrankter Eltern und anderen 
ungünstigen Umständen einen nahezu unauffälligen Entwicklungsverlauf zeigen und sich 
„völlig normal“ entwickeln. Diese Kinder werden als resilient bezeichnet (vgl. Lohaus & 
Vierhaus, 2019, S. 305f.). Die Resilienzforschung legt den Fokus darauf, die protektiven 
(schützenden) Faktoren herauszuarbeiten, die eine positive Entwicklung des Individuums 
trotz ungünstiger Lebensumstände fördern (vgl. Kiso et al., 2014, S. 11). Diese 
Schutzfaktoren verfügen über eine moderierende Wirkung auf Risikofaktoren und verringern 
die Wahrscheinlichkeit, dass die Kinder aufgrund der negativen Einflüssen in ihrem Umfeld 
Verhaltensauffälligkeiten oder  psychische Störungen 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 Widerstandsfähigkeit beitragenden Schutzfaktoren sind 
ebenfalls Ressourcen der Kinder, die trotz belastender Situationen eine positive Entwicklung 
des Kindes begünstigen (können). Bei der Berücksichtigung der Schutzfaktoren ist zu 
beachten, dass Schutzfaktoren dynamisch sind und sich im Laufe des Lebens verändern 
(vgl. ebd., S. 14). 
Da die Entwicklung von Kindern durch kulturgeprägte Erziehungsziele und 
Förderungsmaßnahmen der Eltern beeinflussbar ist (siehe Kap. 2.3.1), ist es für 
pädagogische Fachkräfte erforderlich, den kulturellen Hintergrund  bzw. die Lebenswelten 
der Kinder in der pädagogischen Arbeit zu berücksichtigen. Zur kulturgeprägten Entwicklung 
stellt Keller ein Beispiel aus ihrem Forschungsergebnis  dar, dass dreimonatige 25

Kamerunische Nso-Babys  grobmotorisch deutlich weiterentwickelter sind im Vergleich zu 26

dreimonatigen deutschen Babys sind. Viele Nso-Babys können im Alter von drei Monaten 
ohne Unterstützung für längere Zeit sitzen und sie zeigen eine deutliche weiterentwickelte 
Kopf- und Körperkontrolle gegenüber deutschen Babys. Allerdings haben sie Schwierigkeiten 
mit den Entwicklungsaufgaben im Liegen wie beispielsweise dem Drehen von Bauch- und 
Rückenlage sowie umgekehrt, was alle untersuchten deutschen Babys im Alter von sechs 
Monaten beherrschen. Denn sie keine Erfahrung ausschließlich Schlafen mit Liegen 
gemacht haben (vgl. Keller, 2011, S. 97f.).  

 In der durchgeführten multizentrischen Längsschnittstudie geht es darum, die Kommunikations- und 25

Motorikentwicklung von deutschen Mittelschicht- und kamerunischen Nso-Babys im Alter von drei und sechs 
Monaten zu vergleichen (vgl. Keller, 2011, S. 97). 

 Die motorische Stimulation ist ein essentieller Bestandteil in der Interaktion mit Nso-Babys. Mit Sechs bis 26

sieben Monaten fangen Babys an, zwischen zwei aufgestellten Bambusstangen das Laufen zu trainieren (vgl. 
ebd., S. 66). 
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In der pädagogischen Arbeit ist es in diesem Sinne ebenfalls wichtig, die Erfahrungswelt der 
Kinder zu berücksichtigen. Wenn bei einem Kind in einem Bereich Förderungsbedarf zu 
beobachten ist, könnte es daran liegen, dass es in diesem Bereich kaum Erfahrung 
gesammelt hat. Für die Praxis ist aus einer ressourcenorientierten Perspektive bedeutsam, 
die Stärke des Kindes in dem zu fördernden 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, könnten 
Fachkräfte bewegungsbasierte Sprachspiele benutzen, um die sprachliche Kompetenz des 
Kindes in einem interessenbezogenen Kontext zu fördern. So lässt sich die Stärke des 
Kindes zur Förderung eines anderen Entwicklungsbereichs einbeziehen wodurch eine 
ganzheitliche Entwicklung ermöglicht wird.  

4.5. Zusammenfassung  

Anstelle einer Defizitorientierung rückt eine Ressourcenorientierung in den Fokus. Um 
ressourcenorientiertes pädagogisches Handeln in multikulturellen Kitas zu ermöglichen, ist 
eine ressourcenorientierte Haltung und die Schaffung einer offenen, wertschätzenden, 
achtsamen sowie positiven Umgebung in der Einrichtung erforderlich. Kinder und Familien 
verfügen über Ressourcen nicht nur in sich selbst, sondern auch in ihrer Umwelt. In der 
ressourcenorientierten pädagogischen Arbeit mit Kindern und Familien aus unterschiedlichen 
Kulturen, ist die Einbeziehung der Vielfalt ihrer Sprachen sowie Familienkulturen wesentlich. 
Dadurch wird sowohl die Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern als auch die 
Identitätsentwicklung der Kinder gefördert. Durch eine ressourcenorientierte 
Herangehensweise, insbesondere unter Berücksichtigung der individuellen Lebenswelten 
von Kindern, lassen sich nicht nur schwierige Situationen bewältigen, sondern auch die 
gesamte Entwicklung fördern.   

5.   Methodik und Vorgehensweise bei empirischen Arbeiten 
In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der empirischen Arbeit erläutert. Zunächst 
werden die Fragestellung und der aktuelle Forschungsstand dargestellt. Anschließend wird 
das Forschungsdesign vorgestellt, unter anderem die Methode zur Datenerhebung, den 
Feldzugang und die Stichprobe. Im Weiteren werden die Datenerhebung sowie 
Datenauswertung erläutert. Abschließend erfolgt eine Reflexion über den Erhebungsprozess.   

5.1. Fragestellung und Forschungsstand 

In dieser empirischen Studie wird der Umgang mit unterschiedlichen Kulturen im 
pädagogischen Alltag multikultureller Kindertageseinrichtungen und die ressourcenorientierte 
Arbeit unter Berücksichtigung der Lebenswelten von Kindern untersucht. Dabei stehen 
f o l g e n d e F r a g e n i m Vo r d e r g r u n d : I n w e l c h e r We i s e b e r ü c k s i c h t i g e n 
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Kindertageseinrichtungen im pädagogischen 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 über Google 
Scholar, die meinem Forschungsthema ähnlich ist. Diese Forschungsarbeit beschäftigt 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 
leitfadengestützten Interviews untersucht. Die Studie stellt das Forschungsergebnis dar, dass 
Inklusion zwar im Alltag aller untersuchten Kindertageseinrichtungen zu finden ist, jedoch die 
Qualität der Umsetzung variiert und durch unterschiedliche Standorte der Einrichtungen, 
Tagesstrukturen und Handlungsstrategien der pädagogischen Fachkräften geprägt ist (z.B. 
ein bewusster oder unbewusster Umgang sowie eine neutrale oder abwertende Sichtweise 
bezüglich Diversität). Bezüglich der Vielfalt der Kulturen, Lebenswelten sowie 
Ressourcenorientierung stellten Czarnetzki und Klimas in ihrem Forschungsergebnis fest, 
dass einige Eltern sich trotz der Bemühungen der Fachkräfte um eine inklusive Atmosphäre 
ausgeschlossen fühlen, da wichtige Informationen wie Aushänge ausschließlich auf Deutsch 
bereitgestellt werden, was für nicht-deutschsprachige Eltern eine Schwierigkeit darstellt. 
Darüberhinaus fehlt die Anerkennung und Wertschätzung vielfältiger Kulturen und 
Lebenswelten von Kindern in dem pädagogischen Alltag. Unterschiedliche kulturelle und 
religiöse Hintergründe werden  in dem pädagogischen Alltag kaum berücksichtigt und die 
Vielfalt innerhalb der Kindergruppe wird stereotypisiert anstelle als Bereicherung für den 
pädagogischen Alltag betrachtet. Ebenfalls mangelt es allen pädagogischen Teams an 
Diversität. In Bezug auf die Ressourcenorientierung stellt sich in der Praxis eine eher 
defizitorientierte Perspektive dar, indem „[in] allen Kitas Förderpläne ausschließlich für Kinder 
mit Beeinträchtigungen oder Verhaltensauffälligkeiten geschrieben [werden], die dazu 
beitragen sollen, Defizite auszugleichen, um eine Integration dieser Kinder zu 
ermöglichen“ (Czarnetzki & Klimas, 2016, S. 90).  
In der aktuellen Forschung werden zwar Aspekte im Hinblick auf die Berücksichtigung der 
Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten in der pädagogischen Praxis dargestellt, jedoch liegt 
der Schwerpunkt der Forschung auf der Inklusion. Zudem wird Ressourcenorientierung 
lediglich kurz angerissen. Aufgrund dessen ergibt sich hier eine Forschungslücke, die mittels 
dieser Arbeit geschlossen werden soll. In meiner Forschung fokussiere ich mich auf die 
Vielfalt der Lebenswelten von Kindern sowie die Ressourcenorientierung im pädagogischen 
Alltag, um herauszufinden, wie die Kindertageseinrichtungen im pädagogischen Alltag den 
Umgang mit unterschiedlichen Kulturen berücksichtigen und inwiefern sie unter 
Berücksichtigung der Lebenswelten von Kindern ressourcenorientiert handeln. Dabei stehen 
die interkulturelle Kompetenz und eine ressourcenorientierte Haltung der pädagogischen 
Fachkräfte 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 ermöglicht (vgl. Döring, 2023, S. 186). Zur Datenerhebung wurde 
das leitfadengestützte 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 durchgeführt. Die Interviews wurden erst nach dem 
Unterschreiben der Einverständniserklärung der Befragungsperson geführt 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 Hintergründen kommen. 
Jedoch unterscheiden sich die teilnehmenden Einrichtungen in ihrer Trägerschaft. 
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 Gütekriterien qualitativer Forschung: Objektivität, Reliabilität und 
Validität (vgl. ebd., S. 106). 

5.3. Methode zur Datenerhebung: Leitfadengestützte 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. Döring, 2023, S. 371). Während 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 größtmöglichen 
Raum zu geben, um ihre subjektiven Relevanzsysteme, Deutungen und Sichtweisen 
möglichst 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 Rückfragen stellen konnte. Dadurch lassen sich die Sichtweisen der 
Befragten tiefgehend und detailliert erschließen, anstelle lediglich oberflächlich behandelt zu 
werden (vgl. Döring, 2023, S. 361). 
Um eine Vergleichbarkeit der unterschiedlichen Interviews zu gewährleisten, wurde der 
Interviewleitfaden (siehe Anhang 1) mit einem Einstieg, fünfzehn 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 Begründung vor, warum diese Fragen nützlich für die Datenerhebung sind 
(Die Begründung 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 wörtlich als auch in Form von Stichpunkten 
aufgeführt, sodass keine festgelegten Antwortmöglichkeiten existieren und die Befragten sich 
bei der Beantwortung auf die Frage fokussieren und tief darauf einzugehen können. 

5.4. Feldzugang und Stichprobe 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden drei Expert*innen-Interviews in jeweils drei 
unterschiedlichen Einrichtungen durchgeführt. Diese Einrichtungen sollten sich in der Nähe 
einer multikulturellen Wohngemeinschaft befinden und die in der Einrichtung betreuten 
Kinder aus unterschiedlichen Kulturen stammen. Auf dieser Grundlage wählte ich drei 
Einrichtungen in einer Stadt im Kreis Mettmann, die die oben erwähnten Kriterien erfüllen. 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 über 50%.  
Die ausgewählte Stadt ist durch ihre kulturelle Vielfalt und hohe Haussiedlungen geprägt. Sie 
verfügt über eine vielfältige Gemeinschaft mit zugewanderten Menschen aus mehr als 150 
Ländern der Welt. 33,9 Prozent der städtischen Bevölkerung (31.085 Personen) haben einen 
Migrationshintergrund und mehr als 59 Prozent von ihnen (18.393 Personen) besitzen die 
deutsche Staatsbürgerschaft. Im Vergleich zu Menschen ohne Migrationshintergrund ist die 
Altersstruktur der Menschen mit Migrationshintergrund wesentlich jünger. 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 Trägerschaft 
eine Auswirkung auf die Berücksichtigung der Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten im 
pädagogischen Alltag hat, wurden die Einrichtungen nach unterschiedlichen Trägern 
gewählt. Die Trägerschaften der Einrichtungen sind evangelisch, katholisch und städtisch. 
Der Feldzugang zu einer der Einrichtungen erfolgt über ein bereits während des Studiums 
erbrachte Hospitation, zu einer anderen Einrichtung erfolgt der Zugang über die 
eigenständige Suche und zu der dritten Einrichtung erfolgt der Zugang durch eine 
Empfehlung einer ehemaligen Kollegin. 
Zum Erreichen eines hohen Erkenntnisgewinns für die Forschungsfrage wurden die 
Einrichtungsleitungen als interviewte Personen ausgewählt. Denn die Leitungskräfte tragen 
die Verantwortung für die „primäre Wertschöpfung“ aus der pädagogischen Arbeit und 
übernehmen die Aufgaben der Betriebsführung im Allgemeinen. Darüber hinaus sind sie 
dafür zuständig, das Personal in der Einrichtung zu führen, die Zusammenarbeit sowohl mit 
Personen als auch mit Institutionen innerhalb und außerhalb 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 tätig. 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 ihrem Anerkennungsjahr in der untersuchten Einrichtung. 
Bis 2018 war sie Erzieherin in ihrer Gruppe. Während ihrer Tätigkeit in der Einrichtung 
qualifizierte sie sich durch diverse Fortbildungen, insbesondere im Bereich Sprachbildung, 
zusätzlich (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 zusätzlich durch die Ausbildung zur systemischen Familienberaterin. In 
ihrem Berufsleben arbeitete sie in Kindergärten und Horteinrichtungen, leitete Eltern-Kind-
Kurse in einer Familienbildungsstätte und gegründete eine eigene Gruppe für drei jährige 
Kinder, die keinen Betreuungsplätze erhalten hatten. Seit elf oder zwölf Jahren ist sie in der 
untersuchten Einrichtung tätig. 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 
geführt. Alle Interviews folgten dem gleichen Interviewleitfaden und dauerten ca. eine 
Stunde. Vor dem Beginn des Interviews wurden die Befragten (Einrichtungsleistungen) 
begrüßt und ich bedankte mich für die Gelegenheit zum Interview. Anschließend wurde der 
Verwendungszweck des Interviews nochmal geklärt und dabei wurden die 
Einverständniserklärungen unterschrieben.  
Aus Sicherheitsgründen wurden die Interviews per Audio am Handy und am iPad 
aufgezeichnet, was für die spätere Transkription erforderlich war. Die Aufzeichnung trug 
sowohl bei der Interviewenden als auch den Befragten dazu bei, sich auf die Gespräche zu 
konzentrieren. Zur Anpassung des Zeitplans der Einrichtungsleitungen und zur Ermöglichung 
einer vertrauten sowie angenehmen Umgebung in einer begrenzten Zeit, wurden die 
Interviews nach der Absprache mit den Einrichtungsleitungen in ihren jeweiligen Büros in den 
Einrichtungen geführt.  
Während der Durchführung spielen nicht nur verbale Signale eine wichtige Rolle. Die 
nonverbalen Signale wie körperliche Zuwendung, eine ruhige aber nicht starre 
Körperhaltung, Blickkontakt, ein freundlicher Tonfall, Gesten wie Zunicken und Zulächeln 
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sowie flüssige Überleitung zu anderen Themen (vgl. Helfferich, 2011, S. 101) sorgen 
ebenfalls für eine angenehme Atmosphäre. Da im Laufe des Interviewgesprächs die 
Interviewende den Befragten Vertiefungs- und Zusatzfragen stellen darf, die zwar vom 
Leitfaden abweichen, jedoch für die Ergänzung der Antworte bzw. der bereits erhobenen 
Daten wesentlich sind, (vgl. Döring, 2023, S. 367f.), wurden an einigen Stellen auch solche 
Vertiefungs- und Zusatzfragen gestellt. 
Die Termine für 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 Gesprächen wurden keine Sequenzen weggelassen, da dabei die Gefahr 
bestehen könnte, dass wichtige Kontexte verloren gehen. Während 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 I abgekürzt. Die Namen der Befragten (Einrichtungsleitungen) wurden 
nach der chronologischen Reihenfolge der geführten 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 fließenden Text wurden diese 
Anonymisierungen in folgenden Formen abgekürzt (siehe untenstehende Tabelle). Ebenfalls 
wurden die Namen der erwähnten Kolleg*innen durch Frau M und Frau T sowie die zu 
identifizierenden Straßen und Kooperationspartner*innen durch Y ersetzt bzw. anonymisiert.  

In der weiteren Datenbearbeitung erfolgt die inhaltliche strukturierende qualitative 
Inhaltsanalyse nach Kuckartz, die in sieben Phasen abläuft (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 
S. 132).  
Im ersten Schritt wurden die wichtigen Stellen der Transkripte, welche für 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 für die Auswertung notiert (vgl. ebd., S. 133).  
Im nächsten Schritt erfolgte die Bildung von Hauptkategorien für eine inhaltliche 
Strukturierung (vgl. ebd.). Dabei wurden zunächst die deduktiven Hauptkategorien gebildet. 
Für die Entwicklung deduktiver Hauptkategorien wurden die Interviewleitfaden sowie die 

Interview Namen der Befragten in anonymisierter Form Abkürzung

Interview 1 Interviewperson 1 IP1

Interview 2 Interviewperson 2 IP2

Interview 3 Interviewperson 3 IP3
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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, pädagogische Ansätze, Arbeit mit Kindern und 
Familien, Ressourcenorientierung und pädagogische 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 pädagogisches Handeln untersucht wurden, wurden daher zwei 

Blöcke dies bezüglich unterteilt. Die zuvor gebildeten Hauptkategorien wurden entsprechend 
diesen Blöcken zugeordnet (siehe Abb. 4).  
In dem dritten Schritt erfolgte der erste Codierprozess. Die Daten wurden mit 
Hauptkategorien codiert. Hierbei wurden die Transkripte Zeile für Zeile, vom Beginn bis zum 
Ende durchgegangen und die für die Forschungsfrage relevanten Textabschnitte den 
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Hauptkategorien zugeordnet. Die Textabschnitte, die mehrere Themen enthalten, wurden  
ebenfalls mit mehreren Kategorien codiert. Die für die Forschungsfrage nicht relevanten 
Textstellen blieben uncodiert (vgl. ebd., S. 134).  
In dem vierten und fünften Schritt erfolgte das Zusammenstellen aller codierten Textstellen in 
entsprechenden Kategorien sowie eine induktive Subkategorienbildung. Dabei wurden die 
auszudifferenzierenden Hauptkategorien ausgewählt und daraus (neue) Subkategorien 
gebildet. Anschließend 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 Überprüfung 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 Ergebnispräsentation 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 Übersicht über die 
gewonnen Erkenntnisse dar, sondern hilft dabei Muster im Datenmaterial zu identifizieren 
und Zusammenhänge zu erkennen (vgl. Kuckartz & Rädiker, 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 Blöcken 
aufgeteilt. Insgesamt ergeben sich Zehn Hauptkategorien und 31 Subkategorien. Unter 
anderem gehören 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 ermöglichen.   
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5.7. Reflexion der Datenerhebung 

Sowohl in dem ersten als auch in dem dritten Interview wurden die Sitzplätze nach Sollmann 
in einer schrägen Form, also in einem Winkel von ca. 90 Grad zueinander aufgestellt. Diese 
Sitzordnung ermöglichte sowohl ich als auch den Befragten, Blickkontakt miteinander zu 
haben und gleichzeitig den Blick dem Raum zu schweifen. Darüber hinaus bot diese 

Tabelle 1.2 Kategoriebildung

Aspekte Hauptkategorien Subkategorien

Umgang mit 
unterschiedlichen 

Kulturen

Begriffsbestimmung • Verständnis von „Kultur“ 
• Verständnis von „Lebenswelt“

Vielfalt der Kulturen 
und Lebenswelten

• Einwanderungsmotive 
• Bildungsgrad und Einkommen 
• Lebenswelt der Kinder in der Einrichtung 
• Einbeziehung in den pädagogischen Alltag

Interkulturelle Bildung

• Verständnis und Bedeutung von 
interkulturellen Kompetenzen 

• Weiterbildung 
• Umgang mit unterschiedlichen 

Erziehungszielen 
• Kulturbezogene Feste, Feiern oder Anlässe

Pädagogische Ansätze

• Teambildung (Fachkräfte mit 
Migrationshintergrund) 

• Eingewöhnung: Brücke zwischen Heimwelt 
und Fremdwelt 

• Emotionale Begleitung 
• Förderungsangebote für Vorschulkinder 
• Personalschlüssel 
• Familien unterstützen und begleiten 

(induktiv)

Arbeit mit Kindern und 
Familien

• Einbeziehung der Eltern 
• Erwartungen an das Erziehungsverhalten 

der Eltern (induktiv) 
• Grundlage einer gelungenen 

Zusammenarbeit 
• Haltung (induktiv)

Herausforderung (induktiv)

Ressourcenorientiertes 
pädagogisches 

Handeln

Begriffsbestimmung Verständnis von „Ressourcen“

Ressourcenorientierung

• Ressourcen der Kinder 
• Ressourcen der Eltern 
• Ressourcen der Fachkräfte 
• Ressourcen der Einrichtung

pädagogische 
Herangehensweise

• Mehrsprachigkeit 
• Arbeit mit Kindern 
• Arbeit mit Eltern

Herausforderung 
(induktiv)

• Rückgang der ressourcenorientierten 
Angebote (induktiv) 

• Unbewusstes Handeln - 
„Normalität“ (induktiv)
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Sitzordnung den interviewten Personen die Offenheit und Freiheit an, wie sie sich während 
der Interviews körperlich ausdrücken, bewegen und wo sie hinschauen sowie wie sie mit mir 
Blickkontakt aufnehmen möchten (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 gegenüber 
saßen.  
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 möchte. Nach meiner Ablehnung wirkte sie angespannt und 
zeigte eine zurückhaltende Körperhaltung, indem sie ihren Körper nach hinten lehnte. Diese 
Anspannung baute sich jedoch im Verlauf des Gesprächs ab, da wir uns bereits früher durch 
Hospitationen kennenlernten. Aus dieser Erfahrung, dass die Ablehnung eines Getränktes 
die Atmosphäre negativ beeinflussen konnte, nahm ich in den folgenden beiden Interviews 
das Angebot an, was für eine entspanntere Atmosphäre in Interviews sorgte.  
Während der Datenerhebung wurde die Befragung in Form einer Alltagskommunikation 
durchgeführt. Dabei übernahm ich die Rolle der Fragenden, während die interviewten 
Personen die Rolle der Antwortenden hatten. Im ersten Interview wurde die Fragestellung 
nach der Reihenfolge des angefertigten Interviewleitfadens geführt. Im zweiten sowie dritten 
Interview wurde diese Reihenfolge jedoch bei einigen Fragen flexibel gestaltet, da die 
Befragten bereits über entsprechende Themen sprachen und die Fragen eigneten sich gut 
an dieser Stelle zum Vertiefen oder als Ergänzung der Antworten. 
Um eine entspannte Atmosphäre während der Interviews zu schaffen, gab ich den Befragten 
zwischendurch kurze Feedbacks und versuchte, die Anspannung durch Anlächeln und 
Nicken abzubauen, und sie zum Ausdruck zu ermutigen. Während der Durchführung 
bemerkte ich dies nicht, jedoch bei der Korrektur der Transkripte fiel mir auf, dass ich an 
einigen Stellen persönliche Meinungen äußerte, insbesondere in dem ersten Interview. Dies 
hätte während der Durchführung eines qualitativen Interviews vermieden werden sollen. 
Denn dadurch könnten die Antworten der Befragten in eine bestimmte Richtung gelenkt 
werden und die Neutralität nicht gewährleistet 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 unpersönlich-sachlich bleibt und eine angemessene soziale Distanz zwischen der 
Interviewenden und interviewten Personen aufrechterhalten wird, was der Neutralität 
entspricht (vgl. ebd., S. 328; mit Bezug auf ebd.).  
Besonders herausfordernd war es, den Antworten der interviewten Personen aufmerksam 
zuzuhören und dabei zu prüfen, ob sie meine Frage beantworteten, und gleichzeitig dem 
Leitfaden zu folgen, damit keine Fragen vergessen wurden. Während der Durchführung lag 
der Leitfaden zwar auf dem Tisch, dennoch fand ich es herausfordernd, den Befragten aktiv 
zuzuhören und gleichzeitig den Faden sowie den Inhalt der Antworten im Blick zu behalten. 
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Zusätzlich fiel mir während der Interviews auf, dass die Befragten Schwierigkeiten hatten, die 
Begriffe, insbesondere Kultur zu definieren, obwohl wir zuvor bereits darüber sprachen. Dies 
könnte 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 über die kulturellen Hintergründen sowie die Lebenswelten von Kindern in der 
Einrichtung gesprochen, jetzt interessiere ich mich) Wie würden 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. Für eine 
künftige Datenerhebung wäre es ratsam, weniger kombinierte Fragen zu stellen. Bei schwer 
zu beantwortenden Fragen wie beispielsweise der Definition von Kultur ist nach dem 
Verständnis anstatt der Definition zu fragen. Als Beispiel dafür könnten die folgenden 
Formulierungen hilfreich sein: „Was verbinden Sie mit dem Begriff „Kultur“, wenn Sie ihn 
hören?“ oder „Können Sie bitte einige Beispiele nennen, was sich Kultur in alltäglichen 
Situation widerspiegelt?“  
Wenn die interviewte Person sehr kommunikativ ist, sollte ich die Zeit besser im Blick 
behalten. Während das zweite und das dritte Interview in dem geplanten zeitlichen Rahmen 
(maximal eine Stunde) durchgeführt werden konnten, überschritt 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. Anschließend wird erläutert, was die ursprünglich geplante 
Forschung war. Die Grenzen dieses Forschungsprojekts sowie eine Empfehlung für künftige 
Forschungen werden im abschließenden Kapitel (Kap. 7) erläutert.  

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 große 
Ebene (vgl. IP1, Z. 310), wie sich eine Gruppe von Menschen verhält (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 
ja auch wichtig ist. Die macht ja auch Familie aus“ (Z. 313) wird die Bedeutung der 
Familienkultur hervorgehoben, dass sie über eine prägende Funktion für die Identifizierung 
der Familien verfügt. 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 
(vgl. 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 können Kinder durch neue Erfahrungen in einer anderen Umgebung, die sich 
außerhalb 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, könnten aufgrund der Konfrontation der 
beiden Kulturen in Konflikte geraten und hätten die Schwierigkeit, „[das] Gleichgewicht zu 
kriegen“ (IP1, Z. 317-327).  

6.1.2. Vielfalt der Kulturen und Lebenswelten 

Die Lebenswelten von Kindern sind vielfältig und unterscheiden sich in unterschiedlichen 
Bedingungen wie zum Beispiel Bildungsgrad und Beschäftigungsmöglichkeiten der Eltern 
(vgl. IP3, Z. 106ff.), Familiensituationen (Trennung der Eltern, Krankheiten, Todesfälle) (vgl. 
ebd., Z. 259), Biografie und kulturellen Hintergründen der Eltern (vgl. IP2, Z.94ff.), 
finanziellen Möglichkeiten (vgl. IP1, Z. 288f. & IP3, Z. 108), Wohnverhältnissen (vgl. IP3, Z. 
189-194 & IP1, Z. 285f.), angebotenen Spielmaterialien (vgl. IP3, Z. 201-207), physischen 
und psychischen Zuständen 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 
Hintergründen sind die Hintergründe von ihren Familien ebenfalls zu berücksichtigen. 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 unterschiedl ich. Gründe sind unter anderem (bessere) Berufs- oder 
Beschäftigungsmöglichkeiten (vgl. IP3, Z. 90), Ausbildung, Familienzusammenführung, 
Flucht vor Krieg, wirtschaftlicher Not, politischer Verfolgung und Flucht vor Verfolgung von 
Minderheiten (vgl. IP2, Z. 83ff.) sowie bessere Chancen oder Zukunft für 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 abhängig“ 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 „überwiegend bildungsfern“ (vgl. IP1, Z. 111-116). Als 
„bildungsfern“ definiert IP1, dass Eltern nicht nur über fehlende Fähigkeiten oder 
mangelndes Wissen verfügen, sondern auch eine ablehnende Haltung oder ein 
verweigerndes Verhalten gegenüber Bildungsangeboten zeigen. Darüber hinaus bezeichnet 
„bildungsfern“ auch noch das fehlende Bemühen 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 für mich nicht nur ähm, 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 Bemühung […] Mach es doch gemeinsam mit 
deinem Kind, ne? Unterhalte dich doch darüber […], dann „ne so, nee, komm, ich mache das 
alles alleine“. Ja, so und da das ist für mich tatsächlich bildungsfern (ebd., Z. 136-145) […] 
das ist aber ganz oft was hier so fehlt (ebd., Z. 154f.)“.   

Nicht nur der Bildungsgrad, sondern auch die Berufstätigkeiten 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 
Abschlüsse in ihrer Heimat erlangten (vgl. IP2, Z. 126) und nach Deutschland geflohen sind 
(vgl. IP2, Z. 114f.). Die Finanzierungsmöglichkeiten sind ebenfalls vielfältig. Sowohl Eltern, 
die „nicht arbeiten wollen [und] glücklich mit ihrem Bürgergeld [sind]“ (IP3, Z. 98f.) als auch 
Eltern, „die beide […] voll berufstätig sind“ (IP2, Z. 128), befinden sich in den Einrichtungen. 
Die Spannbreite der Berufe ist ebenso vielfältig. Unter anderem gibt es Lehrer*innen, 
Jurist*innen, Kraftfahrzeugmechaniker, Pflegekräfte, Reinigungskräfte (vgl. IP3, Z. 106ff.).  
Die erhobenen Daten stellen die Erkenntnis dar, dass die Lebenswelten der Kinder durch die 
materiellen und sozialen Umstände ihrer Familien sowie die Erfahrungen der Eltern stark 
beeinflusst sind. Die Wohnverhältnisse spielen dabei eine wichtige Rolle. Während  „einige in 
sehr kleinen Wohnungen [wohnen], wo drei Kinder in einem Kinderzimmer sind […], [haben] 
andere […] für 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). Darüber hinaus sind die Lebenswelten der Kinder aufgrund der 
finanziellen Möglichkeiten und der negativen biografischen Lebenserfahrungen der Eltern 
eingeschränkt. Die finanziellen Möglichkeiten beeinflussen, ob die Kinder in den Urlaub 
fahren oder Ausflüge machen könnten (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 für ihre 
Kinder zu nehmen. Den Kinder fehlt es oftmals an Geborgenheit, Vertrauen, emotionaler 
Unterstützung wie Zuhören und Trost sowie am Gefühl 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 eingeschränkt, indem ihre Eltern im privaten Umfeld 
(außerhalb 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 
beschränkt (vgl. ebd., Z. 373-383).  
Die Materialien wie beispielsweise angebotene Spielgeräte spielen ebenfalls eine 
entscheidende Rolle bei der Prägung der Lebenswelten von Kindern. Laut der Aussage der 
IP3 hat die Nutzung von digitalen Medien wie Laptops und Handys durch Kinder 
zugenommen. Dieses Phänomen wurde von den Fachkräften 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 Mütter schicken ihre Kinder bewusst in die Kindertageseinrichtung, die sie früher 
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 müssen. 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 überall hinlaufen wollen 
(vgl. ebd., Z. 180-186). IP1 schildert die Herausforderung in der Kindergartenwelt so, dass 
Kinder „alles neu lernen [müssen]. Das fängt wirklich [mit] der Sprache an (IP1, Z. 636)“. 
Die Vielfalt von Kulturen und Lebenswelten der Kinder spiegelt sich ebenfalls in dem 
pädagogischen Alltag wider. IP2 berichtet, dass kulturbezogene Feste und Anlässe 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 Hintergründe haben, entsprechend verkleidet (vgl. ebd., Z. 
291f.). Darüber hinaus ist die Mehrsprachigkeit im Alltag von großer Bedeutung. Dies zeigt 
sich wie beispielsweise bei der Feier vom Geburtstagen, beim Singen von 
Geburtstagsliedern in verschiedenen Sprachen, beim Zählen in ihren Muttersprachen (vgl. 
ebd., Z. 318ff.). Bezüglich der Mehrsprachigkeit schildert IP3, dass Kinder von der 
Ähnlichkeit oder den Unterschiede der Begriffe in ihren Muttersprachen in der Einrichtung 
erzählen. Die Einrichtung hat mehrere Bilderbücher, welche benutzt werden können, um 
einen Begriff in unterschiedlichen Sprachen darstellen zu können. Beim Essen stellt sich 
ebenfalls die Vielfalt dar, indem Kinder ein anderes Essen zum Frühstück in die Einrichtung 
mitnehmen (vgl. IP3, Z. 376-381). Allerdings berichtet IP1, dass die Nutzung dieser Vielfalt in 
den letzten zehn Jahren zurückgegangen ist (Der Grund dafür siehe Kap. 6.1.9). Früher 
wurde in der Einrichtung ein Theaterstück aufgeführt und das Zuckerfest gefeiert (vgl. IP1, Z. 
408ff.). Darüber 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 übersetzt (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 
Nationalitäten wir haben, umso mehr ja, interkulturelle Kompetenzen benötigen die 
Mitarbeiter[*innen] tatsächlich, 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 alltäglichen 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 „Selbstverständlichkeit“ in dem pädagogischen 
Alltag, die eine Grundlage dafür bietet, mit unterschiedlichen Kulturen arbeiten und sie 
wertschätzen zu können (vgl. ebd., Z. 137f.). Weiterhin deutet die folgende Aussage von IP3 
darauf hin, dass interkulturelle Kompetenzen über eine wechselseitige Wirkung verfügen. 
Sowohl Fachkräfte als auch Kinder können 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 äh die sind auch erleben diese Sprachvielfalt und ähm wir 
lernen von den Kulturen, die lernen auch unsere Feste kennen, ähm 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, 
können Fachkräfte jedoch die Fortbildung diesbezüglich angesichts des Fachkräftemangels 
nicht regelmäßig besuchen. IP1 schildert in ihrer Einrichtung, dass die Weiterbildung durch 
Corona und den derzeitigen Fachkräftemangel über 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 Fachkräfte auf Fortbildung zu schicken. Als Alternative werden Konzeptionstage zweimal 
im Jahr angeboten, wobei das ganze Team über ein bestimmtes Thema geschult wird, was 
notwendig zu besprechen ist (vgl. IP3, Z. 173-184). Bezüglich der Weiterbildung zu 
interkulturellen Kompetenzen liegt der Fokus bei IP2 auf der Sprachförderung (vgl. IP2, Z. 
149-154). 
Als Institution verfolgt die Einrichtung klare Erziehungsziele, die Kinder zur Selbstständigkeit 
(vgl. IP2, Z. 608) und zur Schulfähigkeit zu erziehen und sie zu fördern, in der Gesellschaft 
zu integrieren, indem Fachkräfte ihnen die gesellschaftlichen Normen und Werte sowie eine 
höfliche Umgangsform wie Begrüßung (guten Morgen sagen), Bitte und Danke sagen 
vermitteln. Darüberhinaus verfolgt die Einrichtung noch das Ziel, Kinder zu 
demokratiefähigen Individuen zu erziehen. Zur Ermöglichung 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 Pünktlichkeit und eine gesicherte Ablaufstruktur beim Morgenkreis. Kinder 
sollen pünktlich in die Einrichtung kommen. Die verspäteten Kinder sollen dann erst nach 
dem Morgenkreis dazu kommen, damit dieser ungestört stattfinden kann. Diese Regeln 
müssen trotz der Berücksichtigung der Bedürfnisse 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. Während die Feste wie St. Martin (Laterne basteln) und Pfingstfest 
(interkulturelles Essen) in der Einrichtung gefeiert werden können, da sie mit weniger 
religiösen Verbindungen gestaltet sind, hat Weihnachten einen eindeutigen christlichen Sinn, 
mit dem sich manche Eltern und Kinder nicht identifizieren können (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. Pädagogische Ansätze 

In allen untersuchten Einrichtungen gibt es Fachkräfte mit Migrationshintergrund in allen 
Teams (vgl. IP1, Z. 178; IP2, Z. 29 & IP3, Z. 129). Besonders hervorzuheben ist die 
Einrichtung, die den höchsten Migrationsanteil aufweist, wobei der Anteil der Kinder mit 
Migrationshintergrund zwischen 95% und 98% liegt. Diese Einrichtung verfügt über ein 
besonders sprachlich vielfältiges Team, dessen Fachkräfte gemeinsam über neun 
verschiedene Sprachen sprechen (vgl. IP3, Z. 34-39).  
Beim Überbrücken der Heimwelt (Familienwelt) zur Fremdwelt (Kitawelt) werden Kinder mit 
unterschiedlichen kulturellen Hintergründen auf folgende Weise begleitet. Für eine 
gelingende Kommunikation werden Kinder, die noch kein Deutsch sprechen können, von 
anderen übersetzen lassen. Die Dolmetscher*innen könnten entweder Kinder sein, die 
gleiche Muttersprache sprechen und gleichzeitig Deutsch können, oder Fachkräfte sein, die 
gleiche Sprache sprechen. Damit Kinder sich an die deutschen Sprache gewöhnen, wird der 
zu übersetzende Satz nach Aussprache der Muttersprache des Kindes nochmal auf Deutsch 
ausgesprochen (vgl. IP1, Z. 652-655). Eine mehrsprachige Kommunikation findet ebenfalls 
bei Eltern statt. Während der Eingewöhnungsphase bekommen Eltern Steckbriefbögen zur 
Erfassung der Gestaltung des familiären Tagesablaufs und der Gewohnheiten des Kindes, 
die in drei Sprachen übersetzt werden. Ziel ist es, dass Eltern die Fragestellungen in ihren 
Heimatsprachen verstehen können (vgl. IP2, Z. 200ff.). IP3 berichtet, dass die wichtigen 
Informationen sowie Verhaltensweisen über das Kind nach der Aufnahme des Kindes im 
ersten Gespräch auch abgefragt werden (vgl. IP3, Z. 490-494). Hinsichtlich der 
Berücksichtigung der Lebenswelten der Kinder legt IP3 dar, „dass wir versuchen zu hören. 
[…] wie läuft es zu Hause ab und dass wir dann auch erzählen, wie es bei uns ist und dass 
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wir dann natürlich so ein Kompromiss finden, dass wir uns annähern, dass wir den allen nicht 
unsere Kultur überstülpen. So muss das jetzt gemacht werden, aber dass wir uns schon auf 
gemeinsamen Nenner einigen müssen, um die Kulturen leben zu können (ebd., Z. 395-499). 
Bei der Eingewöhnung werden Kinder zunächst 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 allmählich an die Gruppe zu gewöhnen (vgl. ebd., Z. 511-521). Nicht nur Kinder 
benötigen emotionale Begleitung, sondern Eltern werden auch in dieser Phase begleitet. IP2 
schildert, dass es Eltern gibt, die während der Eingewöhnungsphase nicht bereit sind, sich 
von ihrem Kind abzulösen (vgl. IP2, Z. 236-239).  
Zur Förderung der Schulfähigkeit der Vorschulkinder werden unterschiedliche 
Förderungsangebote für Schulkinder umgesetzt. IP1 äußert, dass Kinder trotz zahlreicher 
Förderungsangebote wie Logopädie, Ergotherapie, heilpädagogische Frühförderung, 
Physiotherapie sowie andere therapeutische Ansätze Schwierigkeiten haben könnten, 
Schulfähigkeit zu erlangen. Ihrer Meinung nach bedeutet schulfähig nicht nur, dass Kinder 
ein bestimmtes Niveau der kognitiven Entwicklung erreichen, sondern dass sie auch 
selbstständig sind. Bezüglich der Selbstständigkeit betrachtet IP1 dieses Verhalten der Eltern 
als problematisch, dass sie wie beispielsweise ihre Kinder beim Essen füttern und sie 
andauernd Beschäftigungsmaterialien anbieten, damit sie keine Langweile haben (vgl. IP1, 
Z. 833-855). Laut IP2 verfügt die Einrichtung über eine alltagsintegrierte Sprachförderung, 
wobei Kinder die Sprache durch Interaktionen im Alltag lernen (vgl. IP2, Z. 531-534). Zum 
Lerneffekt schildert IP2, „wenn ein Kind regelmäßig kommt, […] hat das Kind eigentlich eine 
gute Chance, auch nur ein Jahr hier gut Sprache zu erlernen (IP2, Z. 535f.).“ Darüber hinaus 
erfolgt die Schwungübungen, mathematische Angebote wie das Zahlenland (Zahlen, 
Mengen und Zuordnung) und das Logistik-Projekt wie Drehen eines Films über wie kommt 
der Apfel oder der Apfelsaft auf den Tisch (vgl. ebd., Z. 537-547)? Nach IP3 wird das 
Würzburger Sprachmodell in der Einrichtung durchgeführt. Hierbei wird die Förderung des 
phonologischen Sprachverständnisses 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 wöchentlich jeweils für 20 bis 30 Minuten 
durchgeführt. IP3 behauptet, dass die Vorschulerziehung im Grunde mit dem ersten Tag im 
Kindergarten bereits beginnt. Die Fähigkeiten wie Schneiden und Stifthaltung sowie andere 
Fähigkeiten für die Schule lernen Kinder in Alltagssituationen. Im letzten Kindergartenjahr 
bekommen Kinder zusätzliche gezielte Förderungsangebote wie eben erwähntes 
Würzbürger Modell. Zudem wird die schriftliche Sprache in den Alltag integriert bzw. 
visualisiert, indem Begriffe wie beispielsweise Fenster, Tisch, Stuhl sowie Spiel an die 
entsprechenden Gegenstände im Gruppenraum angeklebt werden (vgl. IP3, Z. 629-640). 
Familien zu unterstützen und zu begleiten ist für alle untersuchten Einrichtungen bedeutsam. 
IP1 schildert oftmals im Interview, dass einige Eltern mit Migrationshintergrund sich in 
fremden Situationen unsicher fühlen, insbesondere, wenn sie solchen Situationen noch nie 
oder nur selten begegnet sind (vgl. IP1, Z. 187 & 531). Zur Überwindung 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 Büchern für alle Kinder ermöglichen, 
werden Familien am Anfang des Jahres unmittelbar beim Erhalt des Ausweises für die 
Stadtbücherei unterstützt (vgl. IP2, Z 452ff.). Darüber hinaus werden die schwierigen 
Gespräche wie Gespräche mit dem Jugendamt und Beratungsangebote in den 
Räumlichkeiten der Einrichtung durchgeführt, da die Einrichtung als eine sichere und 
vertraute Umgebung dient (vgl. IP2, Z. 524-528). Zudem unterstützt die Einrichtung die 
Eltern noch bei ihrem Integrationsengagement, indem die Einrichtung die Räumlichkeiten 
den Eltern zum Lernen zur Verfügung stellt (vgl. IP3, Z. 286-290). Darüber 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 pädagogische 
Arbeit mit einzubeziehen (vgl. IP2, Z. 173ff.). Die Bedeutung der Einbeziehung der Eltern in 
die pädagogische 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 können Einrichtungen Eltern unterstützen, wie 
können Eltern in das deutsche System eingebunden werden, damit sie es verstehen können 
(vgl. IP1, Z. 252ff.) werden behandelt. 
Bei der Zusammenarbeit mit Eltern betrachten IP2 und IP3 die Förderung der sprachlichen 
Entwicklung durch eine Unterstützung 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).  
Für eine gelungene Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und Eltern wird durch zwei 
Beispiele in der Praxis impliziert, dass Eltern eine offene Haltung für Neues und 
Unbekanntes haben sollten. Damit ermöglichen sie ihren Kindern, neue Erfahrungen in der 
Kita zu machen. Darüber hinaus sollten sie die Erlebnisse und Erfahrungen ihrer Kinder in 
der Kitawelt unterstützen. Im Zusammenhang mit Lebenswelten von Kindern schildert IP1: 
„wenn man die [Kinder] neugierig sein lässt. Egal in welchem Bereich, dann würde sich die 
Lebenswelt automatisch vergrößern“ (IP1, Z. 370f.). 

Beispiel 1 
„Wir hatten z.B. eine Familie mal „kirchlich? Ja, okay, Kirche weiß ich nicht." Und dann habe 
ich zu dem Vater gesagt, Sie können 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“, 
würde er machen, würde 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 
nämlich nicht selbstverständlich“ (IP1, Z. 412-421).  

Beispiel 2 
„Da saß 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 gläubig. 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 natürlich auch mit nach Hause und dann ist es 
wirklich liegt es an den Eltern, dürfen die das oder sagen die Eltern ganz klar: „Nein!““ (IP1, 
Z. 672-680). 

Bezüglich einer guten Zusammenarbeit beschreibt IP3 in dieser Weise, dass Fachkräfte den 
Alltag der Eltern wahrnehmen und darauf reagieren. Gleichzeitig erwartet die Einrichtung, 
dass Eltern sich ihr gegenüber öffnen, damit sie eine passende Unterstützung anbieten kann 
(vgl. IP3, Z. 292ff.). Dabei betont IP3, dass das Wohlbefinden der Eltern eine wesentliche 
Rolle spielt. Es fördert nicht nur den Aufbau eines guten Vertrauensverhältnisses zwischen 
Fachkräften und Eltern, sondern unterstützt auch die Aufgeschlossenheit der Eltern und 
bietet eine Grundlage für eine gute Zusammenarbeit sowohl mit Eltern als auch mit Kindern 
(vgl. ebd., Z. 546-550). Zu einer gelungenen Zusammenarbeit behauptet IP2, dass eine 
gegenseitige Unterstützung zwischen Fachkräften und Eltern bedeutsam ist. IP2 schildert in 
dem Interview, dass Eltern, die zuvor selbst Hilfe benötigten, auch bereit sind, Hilfe 
anzubieten, wenn sie über ausreichende Deutschkenntnisse verfügen (vgl. IP2, Z. 43-47). 
Bezüglich der Arbeit mit Kindern benötigen Fachkräfte ebenfalls die Aufgeschlossenheit 
anderer Kulturen sowie Sprachen gegenüber und die Bereitschaft, die für den Alltag 
nützlichen Begriffe in anderen Sprachen zu lernen. Dadurch lässt sich nicht nur die Bindung 
zwischen Fachkräften und Kindern aufbauen, sondern die Fachkräfte geben Kindern ein 
klares Signal, willkommen zu sein und dass die Erwachsenen sich bemühen, sie zu 
verstehen (vgl. IP2, Z. 348-352). Zur Kommunikation mit Kindern gehören auch Mimik und 
Gestik (vgl. ebd., Z. 720). Zu einer gelungenen Zusammenarbeit zwischen Fachkräften und 
Eltern hebt IP2 zusätzlich hervor, dass gegenseitiger Respekt und gegenseitige 
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Wertschätzung der jeweiligen Kulturen die Basis für eine gute Zusammenarbeit bilden (vgl. 
ebd., Z. 700-704).   
Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen steht eine respektvolle und wertschätzende 
Haltung im Mittelpunkt. Anstelle die eigene Kultur in der pädagogischen Arbeit vorzuziehen, 
werden die kulturellen Hintergründe und die Lebenswelten der Kinder, wie zum Beispiel das 
Tragen einer Mütze aus religiösem Grund und die Essmanieren  der Kinder (z.B. mit der 
Hand essen) in der Einrichtung berücksichtigt, respektiert und akzeptiert (vgl. IP2, Z. 
385-392). Die Anerkennung und das Verständnis der Lebenssituation eingewanderter Eltern 
durch die Einrichtung spiegelt ebenfalls eine wertschätzende und einfühlsame Haltung wider 
(vgl. ebd., 494-498 & IP3, Z. 419). IP3 berichtet, dass Fachkräfte zur Förderung des 
Wohlbefindens und zur Vermeidung möglicher Traurigkeit von Kindern sensibel mit den 
Gesprächsthemen 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 berücksichtigen, 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 Hintergründen 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 Lehrkräfte als hoch angesehen, während in einer anderen Kultur das 
Geschlecht eine Rolle spielt und Erzieherinnen weniger respektiert werden (vgl. IP1, Z. 
207-212).  
Nicht nur Fachkräfte, sondern auch Kinder werden in einigen Situationen herausgefordert. 
Die in der jeweiligen Kultur (Familienwelt und Kitawelt) gewünschten Verhaltensweisen 
könnten Verwirrung bei Kindern verursachen. Dafür stellt IP1 ein Beispiel dar: Die 
Verhaltensweise, beim Essen zu schmatzen, bedeutet in Iran ein Zeichen für köstliches 
Essen, während diese Verhaltensweise in Deutschland unangemessen ist (vgl. IP1, Z. 
215-220). Darüber hinaus stellt laut IP1 die religiöse Verhaltensweise - Einhaltung der Halal-
Regeln bei Lebensmitteln ebenfalls eine Herausforderung für Kinder dar, da sie sich dadurch 
ausgeschlossen fühlen könnten, wenn sie sehen, dass andere Kinder (nicht halal) Fleisch 
essen dürfen, während 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, über die 
Menschen verfügen und auch an andere Menschen weitergeben können. Darüber hinaus 
beschreibt IP1 Ressourcen als Persönlichkeiten und persönliche Fähigkeiten wie 
beispielsweise energetisch zu sein, Freude und Begeisterung am Tun zu empfinden und die 
eigenen Mimik und Gestik zu nutzen. Laut IP1 könnten Ressourcen unbewusst genutzt 
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werden (vgl. IP1, Z. 551-566). IP2 bezeichnet Ressourcen als Fähig- und Fertigkeiten, die 
Menschen in sich tragen und die sie in bestimmter Umgebung wie in der Einrichtung 
einbringen bzw. umsetzen können (vgl. IP2, Z. 405f. & IP3, Z. 404). IP3 versteht Ressourcen 
als Talente und Begabungen von Menschen, die die Einrichtung oder die Gesellschaft 
bereichern. Darüber hinaus könnten Ressourcen laut IP3 auch als Fähigkeit verstanden 
werden, die Ressourcen anderer zu erkennen, diese zu entdecken, zu wecken und für die 
Umsetzung  zu nutzen (vgl. IP3, Z. 404-408).   

6.1.8. Ressourcenorientierung 

IP1 behauptet, dass Kinder über alle Ressourcen verfügen, die den „Erwachsenen 
irgendwann […] abhanden gekommen sind“ (IP1, Z. 533f.). Dabei listet IP1 einige Beispiele  
auf, dass Kinder Menschen so annehmen, wie sie sind. Darüber hinaus haben Kinder die 
folgenden Eigenschaften Offenheit, Neugier, Selbstständigkeit und Wertfreiheit, sodass sie 
„vorurteilsfrei“ und neutral den unterschiedlichen Themen wie Religion, Naturwissenschaft 
usw. gegenüber sind (vgl. IP1, Z. 534-548). IP2 nannte ein Beispiel in dem Interview. Laut 
dem Beispiel lässt sich eine Ressource der Kinder feststellen, dass Kinder von sich aus nach 
Lösung suchen oder Hilfe holen, um schwierige Situationen zu bewältigen (vgl. IP2, Z. 
55-64).   
Während der Zusammenarbeit bringen Eltern ihre eigenen Ressourcen auch mit sich. Zu 
Ressourcen der Eltern gehören die Hilfsbereitschaft der anderen oder der Einrichtung 
gegenüber (vgl. IP2, Z. 44-47) und ihre Herkunftssprachen (vgl. ebd., Z. 443f.), welche in 
den pädagogischen Alltag einbezogen werden können (vgl. IP3, Z. 148ff.). 
Die Ressourcen der Fachkräfte lassen sich ebenfalls in dem pädagogischen Alltag 
umsetzen. Dazu gehören die Mehrsprachigkeit (vgl. IP1, 180f. & IP2, Z. 29ff.), die 
Kommunikationsweise mit Kindern auf Augenhöhe (vgl. ebd., Z. 510-513) sowie 
unterschiedliche und individuelle Talente, Stärken und Fähigkeiten, die in verschiedenen 
Bereichen in der pädagogischen Arbeit umgesetzt werden können (vgl. IP3, Z. 426-434 & 
IP2, 408-411). 
Die Ressourcen der Einrichtung sind ebenfalls eine Bereicherung des pädagogischen 
Alltags. IP1 betrachtet den strukturierten Tagesablauf als eine wichtige Ressource der 
Einrichtung, da er den Kindern die Verlässlichkeit und Sicherheit gibt (vgl. IP1, Z. 504-510). 
Darüber hinaus zählen die sozialen Netzwerke, sowie vielfältige Beratungsangebote (z.B. 
Ernährungsberatung, Kinder-, Jugend- und Familienberatungen), unterschiedliche 
Kooperationspartner*innen der Einrichtung wie die Stadtteilbücherei (vgl. IP2, Z. 445), die 
externen pädagogischen Fachkräf te wie d ie Kinderschutz-Fachkraf t und 
Medienpädagog*innen  und die Teamsitzung sowie Weiterbildungsmöglichkeiten (vgl. IP3, Z. 
160-163) ebenfalls als Ressourcen, die von den Klient*innen und der Einrichtung zu nutzen 
sind. Nicht nur die bereits zur Verfügung stehenden Ressourcen, sondern auch die noch zu 
erschließenden Ressourcen zählen zu den Ressourcen der Einrichtung (vgl. IP1, Z. S. 
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514-519). 

6.1.9. (Ressourcenorientierte) pädagogische Herangehensweise 

Aus ressourcenorientierten pädagogischen Herangehensweisen werden unterschiedliche 
Herkunftssprachen der Kinder als „ein Schatz für die Familien“ erkannt. IP3 betrachtet die 
Lebenswelten der Kinder, dass sie zweisprachig aufwachsen, als eine Ressource bzw. eine 
Bereicherung für die Kita, die sprachliche Vielfalt in die Kita bringt. Parallel dazu legt die 
Einrichtung großen Wert auf die deutsche Sprache, damit alle Menschen in der Einrichtung 
miteinander kommunizieren und sich verständigen können. Kinder aus der gleichen Nation 
können 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 gegenüber anderen Sprachen übermäßig vertreten 
ist, sodass alle Sprachen möglichst gleichberechtigt repräsentiert werden (vgl. IP2, Z. 24ff.). 
In der Praxis werden Eltern, die anderen Sprachen sprechen können, in mehrsprachigen 
Angeboten wie das Vorlesen in eigener Herkunftssprache einbezogen (vgl. ebd., Z. 
426-434). Dies wird spielerisch mit Klatschübungen eingeleitet (vgl. IP3, Z. 143-146), und 
dabei kommen auch mehrsprachigen Bücher zum Einsatz (vgl. IP2, Z. 435-438). Die 
kulturelle Vielfalt bietet auch zahlreiche Lernmöglichkeiten. Wenn Kinder zum Beispiel 
unterschiedliche Obstsorten zum Frühstück mitbringen, die nicht jede*r kennt, könnte dies 
sowohl für Kinder als auch für Erwachsene als eine Lernmöglichkeit darstellen (vgl. IP3, 
381-383). 
Während aus ressourcenorientierter pädagogischer Sicht die Mehrsprachigkeit als 
Bereicherung für den Kita-Alltag betrachtet wird, stellt IP1 eine andere Perspektive dar, die 
die Priorität der deutschen Sprache in der pädagogischen Praxis hervorhebt. IP1 erklärt, 
dass auf mehrsprachige Angebote in ihrer Einrichtung bewusst verzichtet wird. Ihrer Meinung 
nach ist für Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen wichtiger, die deutsche 
Sprache „perfekt“ zu beherrschen, um sich gut für den Unterricht in der Schule vorzubereiten 
(vgl. IP1, Z. 571-581). In dem folgenden Zitat argumentiert IP1 , dass eine unzureichende 
Beherrschung der Muttersprache und der deutschen Sprache dazu führen kann, dass Kinder 
in beiden Sprachen lediglich oberflächliche 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 ähm so Halbsprachler, ne? 
Wenn die dann stimmt die, also dann können die weder ihre ihre Muttersprache, noch 
können die Deutsch und dann ist das so ein Kauderwelsch, was man dann oft hört“ (IP1, Z. 
595-598). 

Hinsichtlich ressourcenorientierter Herangehensweisen stellt IP1 das Problem dar, dass die 
Nutzung vielfältiger Ressourcen der Eltern in den letzten zehn Jahren zurückgegangen ist. 
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Der Grund dafür ist, dass Familien mit ihren eigenen Lebenssituationen überfordert sind und 
sie keine Kapazitäten mehr hätten, um sich an solchen damaligen Aktivitäten 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 persönlichen Fähigkeiten der Fachkräfte, wie ihre 
Sprachkenntnisse, ihr interkulturelles Wissen, ihre persönlichen Erfahrungen sowie der 
eigene Migrationshintergrund, werden als Ressourcen angesehen, die zur Problemlösung in 
interkulturellen Kontexten (vgl. IP2, Z. 142-146) und zur Kommunikation mit Kindern und 
Eltern (vgl. ebd. Z. 413f.) benutzt werden können, die wenig oder noch kein Deutsch 
sprechen können (vgl. ebd. Z. 29ff.). Darüber hinaus tragen die Sprachkenntnisse der 
Fachkräfte dazu bei, Kinder emotional zu begleiten, sie zu trösten und ihre Bedürfnisse 
besser zu verstehen (vgl. ebd., Z. 49ff.). Die kulturellen Hintergründe 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 pädagogischen Konzepts 
berücksichtigt. In der Einrichtung wird stets vegetarisches Essen als Alternative angeboten. 
Darüber hinaus werden nur bestimmte Fleischsorten wie Pute, Kalb oder Rind angeboten. 
Eltern, die in dem Aufnahmegespräch schildern, dass ihre Kinder in der Einrichtung kein 
Fleisch essen dürfen, ändern oftmals ihre Meinung, nachdem sie erfahren, dass dort generell 
kein Schweinefleisch angeboten wird. Zudem gibt es in der Einrichtung zwei verschiedene 
Sorten von Gummibärchen: 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 können. Auch Eltern werden in die Gestaltung mit einbezogen, indem sie zum 
Beginn des Kindergartenjahres eine Tüte von Halal-Gummibärchen in die Einrichtung 
mitbringen, um das Konzept bewusst wahrzunehmen (vgl. ebd., Z. 171-175). 
In der anderen Einrichtung lassen sich die ressourcenorientierten pädagogischen 
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 gehören 
Besuche in Museen, Besuche von der Polizei und Besuche vom Roten Kreuz in der 
Einrichtung (vgl. IP3, Z. 68-80). Zur Berücksichtigung der finanziellen Lage der Familien und 
zur Ermöglichung des Zugangs zu Büchern für alle Kinder, organisiert die Einrichtung 
Besuche in der Bücherei. Dort lernen die Kinder, wie das Ausleihen von Büchern funktioniert. 
Nach der Ausleihe zeigen die Kinder ihre ausgeliehenen Bücher untereinender vor und 
nehmen sie anschließend mit nach Hause. Zudem bietet die Einrichtung auch kostenlose 
Bücher zum Mitnehmen an (vgl. ebd., Z. 217-225).  
Auch Materialienressourcen kommen im Alltag zum Einsatz. IP3 schildert eine 
Herausforderung für die Zusammenarbeit mit Eltern, dass es manchmal aufgrund der 
unterschiedlichen Sprachkenntnisse schwierig ist, miteinander zu kommunizieren und sich 
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zu verständigen. Zur Lösung 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 können, 
werden die folgenden Fragen in den Anmeldebögen gestellt: „Gibt es etwas, wo Sie uns 
unterstützen können oder was Sie können, was Sie vielleicht mit uns gemeinsam machen 
können oder wo wir Ihre Hilfe bekommen können, 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). Zusätzlich wird nach der Unterstützung durch die Eltern ebenfalls über 
Aushänge oder Elternbriefe gefragt (vgl. ebd., Z. 420f.).  
Die Stärken und Fähigkeiten der Fachkräfte gehören ebenfalls zum Einsatz im 
pädagogischen Alltag und dies wird gruppenübergreifend gestaltet. Wenn eine Fachkraft 
beispielsweise musikalische Angebote besonders gut durchführen kann, führt 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 
pädagogischen Konzeption und wird ebenfalls als Ressource im Alltag angewendet. In 
diesem Sinne wird Gott als eine mentale Unterstützung gesehen, die Familien, Kinder und 
Fachkräfte begleitet und stärkt (vgl. ebd., Z. 480f.).  
Zusätzlich bietet die Einrichtung einen Raum für den Austausch zwischen Eltern an. 
Nachdem sie ihre Kinder in die Einrichtung gebracht haben oder vor der Abholung können 
die Eltern in diesem Raum Kaffee trinken und miteinander ins Gespräch kommen. Der 
Gedanke dahinter ist, dass Eltern aufgrund unbekannter, kulturbezogener Verhaltensregeln 
oder ihrer Wohnsituation manchmal Hemmungen haben könnten, andere zu besuchen oder 
selbst einzuladen (vgl. ebd., Z. 570-577). 
Weiterhin werden Kinder im Alltag dazu ermutigt, eigenständige Aufgaben zu übernehmen 
wie zum Beispiel Materialien aus einer anderen Gruppe zu holen. Dies fördert den Mut, die 
Fähigkeiten von Kommunikation und Problemlösung sowie das Selbstbewusstsein der 
Kinder, die für den Schultag wichtig sind (vgl. ebd., Z. 656-666). Zur Förderung der 
Schulfähigkeit der Kinder gehören 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 pädagogischen Handeln  

IP1 beschreibt eine große Veränderung bezüglich ressourcenorientiertes pädagogisches  
Handelns in der Praxis. Im Vergleich zu früher ist die ressourcenorientierte 
Herangehensweise heutzutage zurückgegangen („früher mega 1000 [Bei]Spiele heute 
wirklich schwierig“) (vgl. IP1, Z. 497f.). IP2 erklärt, dass ressourcenorientierte 
Herangehensweise Teil der Normalität in der Alltagssituation geworden ist. Sie nennt die 
Mehrsprachigkeit der Kinder im Alltag als ein Beispiel und sagt dazu „Das ist für uns einfach 
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Normalität“. Laut ihrem Wort hat sich die ressourcenorientierte Herangehensweise 
„verselbstständigt“ und kann daher nicht gezielt genannt werden (vgl. IP2, Z. 420-424). 
  

6.2. Diskussion der Ergebnisse und Implikation für 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 pädagogischen 
Alltag wider. Gleichzeitig gibt es zwischen den kirchlichen Einrichtungen und der städtischen 
Einrichtung ebenfalls einen Unterschied bei der Berücksichtigung der Vielfalt der Kulturen. 
Während in den kirchlichen Einrichtungen hauptsächlich auf die christliche Religion 
eingegangen wird, wird in der städtischen Einrichtung darauf geachtet, dass alle Religionen 
gleichmäßig behandelt werden. Ein Beispiel ist, dass während Weihnachten in kirchlichen 
Einrichtungen ein wichtige Rolle spielt, wird es in der städtischen Einrichtung lediglich im 
kleinen Rahmen gefeiert. Die Berücksichtigung der Lebenswelten von Kindern ist in einer der 
kirchlichen Einrichtungen zu finden. Das äußert sich beispielsweise im Tischgebet vor dem 
Essen. In einer der kirchlichen Einrichtungen dürfen Kinder mit anderen Glauben während 
der Zeit des Tischgebets ein eigenes Gebet im Stillen sprechen. 
Im Gegensatz zu den Forschungsergebnissen von Czarnetzki und Klimas werden zwar 
vielfältige Kulturen sowie Lebenswelten von Kindern im pädagogischen Alltag anerkannt und 
wertgeschätzt, unterschiedliche kulturelle sowie religiöse Hintergründe werden auch 
berücksichtigt (siehe Kap. 5.1), jedoch variiert ihre Qualität in den Einrichtungen. In den 
Forschungsergebnissen von Czarnetzki und Klimas wird darüber hinaus festgestellt, dass die 
Vielfalt im pädagogischen 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 
implement ier t wi rd. Zudem beschre iben Czarnetzk i und Kl imas in ihren 
Forschungsergebnissen, dass es in allen pädagogischen Teams an Diversität mangelt  
(siehe ebd.). In meiner Forschung zeigt eine kulturelle Vielfalt in der Teambildung und die 
Anzahl der Fachkräfte mit Migrationshintergrund ist in der städtischen Einrichtung höher 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. Während Mehrsprachigkeit eine 
entscheidende Rolle in Einrichtung 2 und Einrichtung 3 spielt, werden mehrsprachige 
Angebote in Einrichtung 1 nicht umgesetzt. Hierbei zeigt sich eine Widersprüchlichkeit der 
Aussage von IP1. IP1 behauptet, dass die Qualität der ersten Sprache einen entscheidenden 
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Einfluss auf Erwerb der zweiten Sprache hat. Jedoch wird die erste Sprache der Kinder im 
pädagogischen Alltag nicht gefördert. IP1 schildert, dass der Wunsch der Eltern, in 
Deutschland zu bleiben und ihre Kinder die deutschen Bildungssysteme zu schicken, 
signalisiert, dass ihre Kinder dafür eine hohe Kompetenz in der deutschen Sprache 
benötigen. Dabei betont die IP1, dass Kinder „richtig“ Deutsch sprechen müssen, um dies 
schaffen zu können. Hierbei schwingt die Sorge mit, dass Kinder, die keine ausreichenden 
deutschen Sprachkenntnisse erwerben, Schwierigkeiten bei beiden Sprachen haben könnten 
und so zu „Halbsprachler*innen“ werden. Dazu erklären Lohaus und Vierhaus in der 
Literatur, dass es Kinder, die in bilingualen Kontexten aufwachsen, leicht fällt, 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 können, 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 Phänomen zu beobachten ist, dass Kinder manchmal Wortlücken durch 
das entsprechende Wort der jeweils anderen Sprachen füllen. Dies geschieht jedoch nicht 
aus Verwirrung, sondern ist eine Kommunikationsstrategie, um Wortlücken zu überbrücken. 
Überforderungen treten erst dann auf, wenn das Kind geringe kognitive Kompetenzen hat. In 
diesem Fall könnte die Einführung einer weiteren Sprache möglicherweise die kognitiven 
Kapazitäten des Kindes überfordern. 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 Förderung sowohl in der 
Muttersprache des Kindes als auch in der Sprache des Landes, in dem das Kind und seine 
Familien eingewandert sind, erhält. Für eine angemessene bilinguale Entwicklung ist es 
daher wesentlich, dass eine Sprachförderung erfolgt, die nicht nur ein korrektes 
Sprachverständnis, sondern auch eine korrekte Sprachproduktion sicherstellt. Trotz der 
geringen kognitiven Anstrengung, die der Spracherwerb im Kindesalter erfordert, kann die 
Förderung der Sprachkompetenz durch die soziale Umgebung wie beispielsweise 
Bezugsperson und Erzieher*innen des Kindes unterstützt werden. Wenn eine Person oder 
eine Personengruppe im Umfeld des Kindes regelmäßig 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 fördern auch den  
Beziehungsaufbau sowie die Beziehungsqualität 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 
fördert auch ihre Identitätsentwicklung sowie die Entwicklung eines positiven Selbst- und 
Weltbildes (siehe Kap. 4.4.1). Zudem spiegeln mehrsprachige Angebote ebenfalls den 
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Förderungsauftrag wider, der gesetzlich vorschreibt, dass die Förderung der Entwicklung von 
Kindern unter Berücksichtigung 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 später in die Schule gehen und dann alle Deutsch 
können müssen. 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 frühkindlichen Bildungskontext betont und durch entsprechende 
Maßnahmen in Kindertageseinrichtungen gefördert wird, wie könnte sie eine nachhaltige 
Wirkung haben, wenn sie im Schulkontext nicht umgesetzt wird? 
Nach Montanari & Panagiotopoulou verwenden viele Schüler*innen ihre Muttersprachen zum 
großen Teil für den Zweck der alltäglichen Aktionen (z.B. Einkaufen, sich unterhalten) und 
seltner für das Lesen. Wenn mehrsprachige Angebote im Unterricht eingesetzt werden, 
können sie die bildungssprachlichen Ausdrucksmöglichkeiten ihrer Herkunftssprachen 
entdecken. Darüber hinaus bietet diese Maßnahme den neu eingewanderten Kindern auch 
die Chance an, sich schnell und besser an den Schulstoff anzuschließen 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 Schüler*innen (z.B. Türkisch, 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 Schüler*innen erfolgen (vgl. ebd., S. 99f.; mit Bezug auf Lindholm-
Leary 2001; Niedrig 2011). Ein Beispiel dafür ist ein Vergleich der Lernsituationen von 
türkischen Schüler*innen in den Niederlanden, die niederländisch versus türkisch-
niederländisch unterrichtet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass eine starke Unterstützung 
der Herkunftssprache zu besseren Ergebnissen im Türkischen führten, ohne sich negativ auf 
die Beherrschung der niederländischen 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 können (Z. 598-602)“ erheblich wider, dass Eltern für den Erwerb der deutschen 
Sprachkenntnisse der Kinder verantwortlich ist. Diese Erwartungshaltung manifestiert sich 
nicht nur gegenüber den Eltern, sondern teilweise auch den Kindern, da sie noch kein „richtig 
Deutsch sprechen können“.  
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Die bilinguale Entwicklung der Kinder habe ich bereits oben erklärt und hier möchte ich auf 
die Gründe eingehen, warum manche Eltern mit Migrationshintergrund ihren Kindern ihre 
Herkunftssprache vermitteln, anstatt die Amtssprache des Landes, in das sie eingewandert 
sind. Die soziale Identitätstheorie und die Selbstkategorisierungstheorie haben die Annahme, 
dass Menschen sich bestimmten Gruppen anschließen, mit denen sie sich zum Beispiel 
sprachlich und kulturell identifizieren können und gleichzeitig sich von anderen Gruppen 
abgrenzen (vgl. Zill et al., 2020, S. 165). Die soziale Zugehörigkeit zu anderen ist ein 
zentrales menschliches Bedürfnis (vgl. ebd., mit Bezug auf Ryan & Deci, 2000). Sie 
unterstützt dabei, dieses Bedürfnis zu befriedigen und das Streben nach einem positiven 
sozialen Selbst zu erfüllen (vgl. ebd.). Diese Theorien erklären das Phänomen, welches IP1 
schildert und warum Eltern dazu neigen, in ihrem privaten Umfeld im eignen Kulturkreis zu 
bleiben (siehe Kap. 6.1.2). Bezüglich der Bindung zwischen Emotionen und Erst- sowie 
Zweitsprachen stellt Ayçiçegi-Dinn & Caldwell-Harris folgende Erkenntnis dar: Bilinguale 
Sprecher*innen berichten oftmals darüber, dass sie beim Sprechen der Erstsprache mehr 
Emotionen als beim Sprechen der  Zweitsprache erleben (vgl. Schneider, 2019, S. 48; mit 
Bezug auf Ayçiçegi-Dinn & Caldwell-Harris, 2009, S. 292). Darüber hinaus lösen die mit 
Emotionen verbundenen Wörter in der zweiten Sprache während der Sprachverarbeitung 
weniger intensive Gefühle aus wie in der ersten Sprache. Dabei zeigen die Autor*innen 
einem Beispiel, dass eine Person, die Englisch als die Muttersprache und Französisch als 
die zweite Sprache hat, versteht zwar den Satz „Anne était enragée“ (Anne war wütend) auf 
Französisch, 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 Überlegungen 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 Stärke der Bindung und die persönliche 
Empfindung der Erfahrungen (positiv oder negativ) mit dem jeweiligen Umfeld beeinflussen, 
wie eng sie sich mit der Herkunftskultur und der deutschen Kultur verbunden fühlen. Sprache 
ist ein kulturelles Symbol (siehe Kap. 2.1) und spielt eine entscheidende Rolle in der 
Identitätsbildung (vgl. Atabay, 2012, S. 102; mit Bezug auf Uslucan, Resilienz und 
Ressourcenförderung 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 außerhalb 
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, könnte die Vermittlung ihrer Muttersprache an ihre Kinder 
bewusst oder unbewusst stattfinden. Das unbewusste Verhalten der Eltern, ihren Kindern die 
Muttersprache weiterzugeben, könnten darauf basieren, dass sie diesen Prozess selbst als 
Teil ihrer Sozialisation erlebt haben und sie sich sicher und emotional stärker mit der 
Muttersprache verbunden fühlen. Im Gegensatz dazu könnte 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 möchten. Darüber 
hinaus sollten die anderen Einflussfaktoren, wie beispielsweise die Lebenswelten und der 
Bildungsgrad der Eltern auch berücksichtigt werden.   
Die Haltung, dass Migranteneltern, die in Deutschland herangewachsen sind, für die 
Deutschkenntnisse ihrer Kinder verantwortlich seien, sowie die Erwartung, dass ihre Kinder 
„richtig“ Deutsch sprechen sollen, könnte ein potenzielles Risiko für die Entstehung von 
Vorurteilen gegenüber dieser Art von Gruppen darstellen und sich negativ auf diese Gruppen 
auswirken. Denn „Vorurteile sind letztendlich nichts anderes als Verknüpfungen zwischen 
(negativem, z. B. aggressivem) Verhalten und der Zugehörigkeit einer Person zu einer 
bestimmten Gruppe, die ebenfalls salient ist (z. B. Ausländer)“ (Werth et al., 2020, S. 280).  
Eine potenzielle negative Auswirkung auf die deutsche Sprachkompetenz von Kindern lässt 
sich anhand von sich selbst erfüllende Prophezeiung (self-fulfilling prophecy) (vgl. ebd., S. 
289f.) erläutern. Die Einrichtung bzw. die Fachkräfte haben die Vorinformation über Kinder, 
„die in der dritten Generation hier sind [und] […] stellenweise immer noch nicht richtig 
Deutsch sprechen können“. Diese Vorinformation führt dazu, dass sie Erwartung an die 
Kinder haben (z.B. Kinder, die in der dritten Generation hier sind, können kein richtiges 
Deutsch sprechen). Diese Erwartung kann dann die Wahrnehmung der Fachkräfte 
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 Spaß beim Erzählen) ignorieren (selektive Wahrnehmung). Gleichzeitig 
kann die Erwartung auch das Interaktionsverhalten der Fachkräfte beeinflussen, indem die 
Erwartung dazu führt, dass die Fachkräfte die Ressourcen sowie Förderungspotenziale 
dieser Kinder übersehen, wenig mit ihnen interagieren, mit ihnen nur unvollständige Sätze 
sprechen, ihr eigenes pädagogisches Handeln nicht reflektieren oder wenige 
Förderungsangebote im Alltag umsetzen. Dies führt bei den Kindern zu dem entsprechenden 
Verhalten und bestätigt wiederum die Annahme, dass sie noch nicht „richtig“ Deutsch 
sprechen können. Sich selbst erfüllende Prophezeiung kann auch im positiven Sinne wirken, 
indem Fachkräfte ein großes Vertrauen in die sprachlichen Kompetenzen der Kinder haben, 
was eher zu deren Entwicklung beiträgt. 
Bei der Beschreibung der Ressourcen von Kindern wird das Wort „vorurteilsfrei“ als eine 
Eigenschaft benutzt, um die Offenheit der Kinder für unterschiedliche Gegebenheiten 
darzustellen (siehe Kap. 6.1.8). Dabei stelle ich die Frage, sind Kinder wirklich „vorurteilsfrei“, 
sodass Fachkräfte alles unvorsichtig mit ihnen besprechen können? Oder wird diese 
Offenheit während ihres Sozialisationsprozesses in einem bestimmten Rahmen geformt, 
sodass Fachkräfte damit sensitiv und vorurteilsbewusst umgehen sollten? Laut der 
systemorientierten Theorien von Bronfenbrenner hat die Umgebung des Kindes eine 
entscheidende Rolle für 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, Nationalität und kulturelle Zugehörigkeit 
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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 fünf Jahren äußerliche Merkmale wie Hautfarbe, Haartextur und Gesichtsmerkmale 
wahrnehmen und diese mit ethnischen und kulturellen Unterschieden in Verbindung bringen 
zu können (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 können, wenn sie selbst einer ethnischen Minderheit 
angehören. Dies deutet darauf hin, dass sie aufgrund eigener Erfahrungen, selbst von der 
weißen Mehrheit differenziert zu sein, eine gewisse Sensibilität für den Unterschied nach 
Hautfarben entwickelten (vgl. ebd.).  
Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen ist eine kultursensitive Haltung der Fachkräfte 
von großer Bedeutung (siehe Kap. 3.3). Im Alltag der Kindertageseinrichtungen sollten 
Fachkräfte nicht nur auf das Spielverhalten und die Interaktionen der Kinder untereinander 
aufmerksam sein, sondern sollten auch bei negativen Äußerungen anderen Kulturen oder 
Lebenswelten gegenüber angemessen reagieren. Denn Kinder nehmen soziale 
Informationen von ihrem Umfeld auf und spiegeln diese in ihrem Spielverhalten oder in der 
Interaktion mit anderen wider. Darüber hinaus nehmen sie oftmals fremde Gerüche, 
ungewohnte religiöse Praktiken, eine andere Kleidung und jegliche Abweichungen von einem 
geltenden Norm negativ wahr. Eine mangelnde Reaktion der Fachkräfte auf abwertende oder 
unangemessene kindliche Äußerungen könnte dazu führen, dass eine spontane Reaktion 
der Kinder auf ein bestimmtes Ereignis schnell zu einem Vorurteil und sich verfestigt wird 
(vgl. ebd., S. 155). Zudem sollten Fachkräfte auch vorurteilsbewusst und achtsam mit ihren 
eigenen Worten und ihrem Verhalten umgehen und diese regelmäßig reflektieren.  
Die Kindertageseinrichtung ist ein sozialer Raum, in dem Kinder mit Gleichaltrigen 
interagieren und dabei Erfahrungen von Gleichheit sowie Andersartigkeit sammeln können. 
In Kindertageseinrichtungen lernen Kinder nicht nur die Umgangsweise mit eigener Kultur 
durch die Andere, sondern auch die Umgangsweise mit anderen Kulturen, kennen. Die 
äußerlichen Merkmale, die Gestaltung der Einrichtung, die Umgangsweise mit der Vielfalt der 
Kulturen und der Lebenswelten der Kinder sowie die verwendete Sprache sind dabei 
Anlässe, nicht nur über 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 wohlfühlenden 
Umgebung von großer Bedeutung. Die Haltung, die Vielfalt der Kulturen und der 
Lebenswelten zu respektieren sowie wertzuschätzen, bildet eine positive Grundlage für die 
Entwicklung eines positiven Selbstbildes der Kinder. Im Gegensatz dazu können negative 
Erfahrungen das Selbstbewusstsein der Kinder beeinträchtigen und möglicherweise dazu 
führen, Minderwertigkeitsgefühle zu entwickeln (vgl. ebd.). Zusammengefasst ist 
festzustellen, dass Fachkräfte trotz der Offenheit der Kinder dennoch achtsam, kultursensibel 
und vorurteilsbewusst mit Kindern umgehen sollten.  
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Zum Abschluss der Diskussion möchte ich noch auf die Normalisierung des 
ressourcenorientierten Handelns in Alltagssituationen eingehen (siehe Kap. 6.1.10). Die 
Sichtweise, dass ressourcenorientierte Herangehensweise „verselbstständigt“ und kann nicht 
gezielt genannt werden, deutet auf eine mangelnde Reflexion, eine fehlende Überprüfbarkeit 
der Wirksamkeit sowie eine fehlende Qualitätssicherung dieser Herangehensweise hin. Um 
sowohl die Aktualität als auch die Qualität der ressourcenorientierten Arbeit zu 
gewährleisten, könnte eine externe Fachkraft zum Zweck einer objektiven Perspektive 
hinzugezogen werden. Diese externe Fachkraft könnte die spezifische Umsetzung der 
Herangehensweise im pädagogischen Alltag beobachten und ihre Qualität überprüfen. Die 
Verschriftlichung der Umsetzungspunkte der Herangehensweise würde dabei eine 
wesentliche Grundlage für 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 Maßnahmen zu entwickeln.  

6.3. Ursprüngliche Forschungsplanung 

Für die ursprüngliche geplante Forschung wählte ich drei Einrichtungen aus, von denen zwei 
im gleichen Stadtteil liegen, in welchem ich die Daten für dieses Forschungsprojekt erhob. 
Eine der Einrichtungen sollte hingegen im Stadtzentrum liegen aber denselben Träger sowie 
gleichen Verbund wie eine der Einrichtungen haben. Das ursprüngliche Ziel des 
Forschungsprojektes war es herauszufinden, ob die Rahmenbedingung des Stadtteils sowie 
das Standort der Einrichtung einen Einfluss auf die pädagogischen 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 ursprünglichen Forschungsidee haben sich deshalb folgende Parameter 
verändert: anstatt zwei Einrichtungen in demselben Stadtteil und eine Einrichtung im 
Stadtzentrum auszuwählen, liegen nun alle drei Einrichtungen in demselben Stadtteil und 
verfügen über unterschiedliche Träger. Weitere Erläuterungen 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 pädagogisches Handeln in Kindertageseinrichtungen untersucht 
werden. Dazu konnten im theoretischen Teil die grundlegenden Aspekte zur Vielfalt der 
Kulturen und Lebenswelten sowie Ressourcenorientierung geklärt werden.  
Im theoretischen Teil wird zunächst die Differenzierung von der Vielfalt der Kulturen und 
Lebenswelten dargestellt. Kultur gilt als ein Sozialisationsmittel, das die Denkweise, 
Empfindungsweise und Handlungsweise von Menschen prägt und eng mit der Lebenswelt 
zusammenhängt. 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 lässt sich der Entwicklungsstand 
der Kinder ebenfalls durch Kultur beeinflussen, indem Kinder durch kulturbedingte 
Erziehungsziele und Förderungsmaßnahmen erzogen sind.  
Im Anschluss konnten die Förderungsaufträge und Förderungsangebote für Kinder vom 
ersten bis sechsten Lebensjahr nach dem SGB VIII sowie zwei pädagogische Ansätze 
herausgearbeitet werden, die eine gesetzliche Rahmung der Kindertageseinrichtungen 
darstellen und als Grundlage für das kultursensible Handeln sowie die Schaffung einer 
wohlfühlenden Umgebung in der Einrichtung gelten.  
Darauffolgend wurde ressourcenorientiertes pädagogisches Handeln anhand der Literaturen 
thematisiert. Dabei wurde erläutert, was Ressourcen sind, wie ressourcenorientierte Arbeit 
mit Kindern und deren Eltern im pädagogischen Alltag zu gestalten ist und welche 
Rahmenbedingungen für die Umsetzung dieser Herangehensweise erforderlich sind.  
Im empirischen Teil wurde der folgenden Fragestellung nachgegangen: In welcher Weise 
berücksichtigen Kindertageseinrichtungen im pädagogischen Alltag den Umgang mit 
unterschiedlichen Kulturen und inwiefern arbeiten sie ressourcenorientiert? 
Dazu wurde eine qualitative Forschung in Form von leitfadengestützten Interviews 
(Expert*innen Interviews) mit drei Kita-Leitungen aus unterschiedlicher Trägerschaft 
durchgeführt und mittels der Inhaltsanalyse von Kuckartz ausgewertet.  
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich die Qualität der Kindertageseinrichtungen 
sowohl im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen als auch im ressourcenorientierten 
pädagogischen Handeln unter Berücksichtigung der Lebenswelten von Kindern 
unterscheidet, obwohl sie sich im gleichen Stadtteil befinden.  
Im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen spielen Respekt und Wertschätzung eine 
entscheidende Rolle und bilden zugleich die Grundlage für eine gelingende Zusammenarbeit 
zwischen Fachkräften und Eltern. Diese Grundsätze spiegeln sich auch im pädagogischen 
Alltag wider, wie beispielsweise dem Feiern kulturbezogener Feste und der Förderung der 
Mehrsprachigkeit von Kindern. Die Berücksichtigung der Lebenswelten der Kinder verfestigt 
sich darin, dass Kinder in der Einrichtung ihre Muttersprache sprechen dürfen. Dabei wird 
darauf geachtet, dass jede Sprache womöglich in gleichem Maße auftritt. Auch die 
Gleichberechtigung bei der Religion wird geachtet. Ein respektvoller und wertschätzender 
Umgang mit dem kulturellen Hintergrund und den Lebenswelten von Kindern manifestiert 
sich darin, dass das Tragen einer Mütze aus religiösem Grund und das Essen mit der Hand 
in der Einrichtung erlaubt sind. 
Die Lebenswelten der Kinder sind vielfältig und durch ihre Umwelt unterschiedlich geprägt. 
Diese prägenden Faktoren umfassen den kulturellen Hintergrund, Bildungsgrad, Biographie, 
Beschäftigungsmöglichkeiten der Eltern und Familiensituation. Darüber hinaus spielen die 
finanziellen Möglichkeiten sowie Wohnverhältnisse der Kinder auch eine entscheidende 
Rolle. Weitere Einflüsse 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 berücksichtigen. 
Die Berücksichtigung der Lebenswelten sowohl von Kindern als auch von deren Familien 
zeigt sich im ressourcenorientierten pädagogischen Handeln in der Einrichtung 2 und in der 
Einrichtung 3 innerhalb verschiedener Angebote. Ein Beispiel ist, dass alle Einrichtungen 
kostenlose und niedrigschwellige Bildungsangebote für Kinder und Familien anbieten, damit 
niemand aufgrund der finanziellen Lage ausgeschlossen wird. Bei der Gestaltung eines 
Angebotes wird die Sprachkenntnis der Eltern auch berücksichtigt, um sicher zu sein, dass 
sie es verstehen können. Zusätzlich stellen zwei Einrichtungen den Eltern ihren 
Räumlichkeiten noch zur Verfügung, um zu lernen, sich auszutauschen, Beratungsangebote 
wahrzunehmen und an schwierigen Gesprächen teilzunehmen (z.B. Gespräche mit dem 
Jugendamt). Weitere Beispiele bezüglich ressourcenorientierter Arbeit im pädagogischen 
Alltag sind, die Mehrsprachigkeit der Eltern in den pädagogischen Alltag für die Förderung 
der Mehrsprachigkeit der Kinder (z.B. Vorlesen) einzubeziehen. Die Stärken der Fachkräfte 
lassen sich auch gruppenübergreifend in der Einrichtung umsetzen. 
Die interkulturelle Kompetenz spielt zwar für alle Einrichtungen eine entscheidende Rolle in 
der pädagogischen Arbeit, jedoch erschwert der Fachkräftemangel eine regelmäßige 
Teilnahme der Fachkräfte an entsprechenden Weiterbildungsmaßnahmen. 
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 durchgeführt werden. Der zugrunde liegende Gedanke dabei ist, dass Kinder 
zunächst Deutsch lernen sollten, um auf die Anforderungen der Schule vorbereitet zu sein. 
Aus diesem Grund ist für eine künftige Forschung bedeutsam, die Rolle der 
Mehrsprachigkeit in der Grundschule zu untersuchen. Im Hinblick auf den Umgang oder die 
Herangehensweise von Fachkräften ist eine Kombination aus qualitativen Interviews und der 
(teilnehmenden) Beobachtung als Methodik für eine künftige Datenerhebung zu empfehlen, 
da der Umgang sowie die Herangehensweise mit Verhalten zusammenhängen und die 
(teilnehmende) Beobachtung als eine Ergänzung der durch Interviews erhobenen Daten 
dienen kann. 
Da die erhobenen Daten dieses Forschungsprojektes ausschließlich durch die forschende 
Person interpretiert und die Interpretation der Forschungsergebnisse nicht durch die zweite 
Person überprüft werden, ergibt sich in diesem Forschungsprojekt mangelnde Objektivität. 
Darüber hinaus basiert dieses Forschungsprojekt lediglich auf einer kleinen Stichprobe und 
dies führt dazu, dass die Forschungsergebnisse nicht für andere Einrichtungen mit derselben 
Trägerschaft repräsentativ sind. Daher sollten die Forschungsergebnisse nicht auf die 
anderen Einrichtungen übertragen werden, auch wenn sie denselben Träger haben.  
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Anhangsverzeichnis 
1. Interviewleitfaden 

Einstieg:  
• Begrüßung und mich für die Gelegenheit bedanken 
• Vorstellung und Erzählung von der Interviewpartnerin über eigene Person 

(Berufserfahrungen, Berufsausbildungen) 
• Rahmenbedingungen der Kita kurz erzählen:  

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

Hauptteile:  
Das Team und Fachkompetenzen 
1. Wie ist der Personalschlüssel? 
2. Wie viele Fachkräfte in Ihrem Team haben einen Migrationshintergrund?  

• Welchen Migrationshintergrund haben sie? 
3. Welche Rolle spielen interkulturelle Kompetenzen in Ihrer Einrichtung? Gibt es 

Weiterbildungen für interkulturelle Kompetenzen oder Vielfalt der Kulturen? Wie oft finden 
sie statt? 

Kultur und Lebenswelt der Kinder 
4. Wie würden Sie die Lebenswelten der Kinder in Ihrer Einrichtung beschreiben? (Welche 

Faktoren beeinflussen diese Lebenswelten: soziales Milieus, Bildungsgrad der Eltern, 
familiäre Strukturen, Einwanderungsmotive, Wohnraum…) 

5. Definition in der Praxis: wie würden 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 für den pädagogischen Alltag? (Wenn 
die Aussage als Bereicherung gilt, wird diese Frage übersprungen; Falls nicht oder 
die Antwort um Defizit geht, stelle ich die Frage). 

• Wie nutzen Sie diese Vielfalt in der pädagogischen Arbeit? Beispiele? 

Ressourcen 
8. Könnten Sie mir bitte kurz erklären, wie Sie „Ressourcen“ definieren würden und welche 

Ressourcen gibt es in Ihrer Einrichtung?  
9. Inwiefern werden diese von Ihnen genannten Ressourcen in dem alltäglichen 

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

Fragen nach eigenem Interesse bezüglich der Theorien: 
12. Nach der Erläuterung der Definitionen von Heimwelt und Fremdwelt stelle ich die Fragen 

(Professionelle Eingewöhnung): 

• Wie unterstützen 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 wohlfühlende und 

entwicklungsfördernde Umgebung für die Kinder zu schaffen, die in zwei 
unterschiedlichen kulturellen Kontexten aufwachsen? 

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

• Förderungsangebote für Vorschulkinder? Aufgrund der ethnischen Segregation: 
niedrige Sprachkompetenzen, geringe Schulfähigkeit, schlechte Prozessqualität. 

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

Abschluss 
Offene Frage:  
• Gibt es etwas, das wir noch nicht besprochen haben, das Ihnen wichtig ist oder das Sie mir 

gerne mitteilen möchten? 
• Abschließend bedanke ich mich nochmal herzlich fürs Interview und erwähne deren 

Bedeutung für die weitere Bearbeitung meiner Bachelor-Thesis. 
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Wie betrachten Sie die kulturelle Vielfalt und die 
unterschiedlichen Lebenswelten von Kindern?  

• Inwiefern betrachten Sie sie als Bereicherung für 
den pädagogischen Alltag? (Wenn die Aussage als 
Bereicherung gilt, wird diese Frage übersprungen; 
Falls nicht oder die Antwort um Defizit geht, stelle 
ich die Frage). 

• Wie nutzen Sie diese Vielfalt in der pädagogischen 
Arbeit? Beispiele?

Um herauszufinden, inwiefern 
betrachten Kitas die Vielfalt 

der Kulturen und 
Lebenswelten von Kinder als 
Ressourcen und wie werden 

sie in der pädagogischen 
Arbeit genutzt?

8
Könnten Sie mir bitte kurz erklären, wie Sie „Ressourcen“ 

definieren würden und 
welche Ressourcen gibt es in Ihrer Einrichtung?

Verständnis & Bewusstsein: 
wie „Ressourcen“ definiert 

werden, beeinflusst, wie sie 
bewusst wahrgenommen 

werden. 
(vgl. Möbius, 2010, S. 14 & 

Boeger, 2022, S. 52f.) 
Um herauszufinden, wie Kitas 

die Ressourcen in ihren 
Einrichtungen wahrnehmen.

9
Inwiefern werden diese von Ihnen genannten Ressourcen 

in dem alltäglichen pädagogischen Handeln mit 
einbezogen? Beispiele?

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

• Praxisbeispiele als 
Konkretisierung. 

10
Gibt es kulturbezogene Feste, Feiern oder Anlässe in Ihrer 

Einrichtung?

Kulturbezogene Feste, Feiern 
oder Anlässe ist eine sichtbare 

Form der kulturellen Vielfalt.  
Um herauszufinden, ob und 

wie Kitas verschiedene 
Kulturen der Kinder 

berücksichtigt, wertschätzt und 
sichtbar macht.  

(Jedoch ist es wichtig, aus 
einer kritischen und 

reflektierenden Perspektive zu 
betrachten. Genaue 

Erläuterung siehe im Kap. …) 

11 Welche Rolle spielen mehrsprachige Angebote in Ihrer 
Einrichtung?

Sprache ist ein Teil der 
Kulturen und Lebenswelt von 

Kindern.  
Um herauszufinden, ob und 
wie Kitas diese Ressource 

nutzen und fördern.  
(vgl. Nieke, 2008)
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Nach der Erläuterung der Definitionen von Heimwelt und 
Fremdwelt stelle ich die Fragen: 
(Professionelle Eingewöhnung) 

• Wie unterstützen 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?

Kap. 2.3 & 3.2. 
vgl. Nieke, 2008; S. 52, mit 

Bezug auf Bernhard 
Waldenfels, 1985, S. 199f.

13

Wie wird die Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet, um eine 
wohlfühlende und entwicklungsfördernde Umgebung für 

die Kinder zu schaffen, die in zwei unterschiedlichen 
kulturellen Kontexten aufwachsen? 

Systemorientierte Theorien 
nach Bronfenbrenner 

(vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019, 
S. 120ff.)

14

• Wie nehmen Familien mit unterschiedlichen 
kulturellen Hintergründen die Betreuungsangebote in 
ihrem Wohnumfeld wahr?  

• Förderungsangebote für Vorschulkinder? Aufgrund 
der ethnischen Segregation: niedrige 
Sprachkompetenzen, geringe Schulfähigkeit, 
schlechte Prozessqualität.

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

15
Wie gehen Sie bzw. Kitas mit unterschiedlichen 

Erziehungszielen und -erwartungen um, die von Eltern aus 
verschiedenen kulturellen Hintergründen stammen? 

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