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Inklusion — Kulturelle Heterogenitat
in Kindertageseinrichungen

Grundlagen fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung

Ein Wegweiser der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

In den letzten fiinfzig Jahren hat sich Deutschland zu einem Einwanderungsland
entwickelt. Es kamen und kommen Menschen aus unterschiedlichen Lindern und
Kulturkreisen. Die meisten von ihnen wurden als Arbeitsmigranten angeworben oder
fanden sich im Rahmen des Familiennachzuges ein; andere mussten aus politischen
Griinden ihr Herkunftsland verlassen. Dieser Zuzug hat weitreichende Auswirkungen:
Jedes dritte Kind unter sechs Jahren hat einen Migrationshintergrund.

AlleKinder haben ein Rechtauf Bildung und Teilhabe an der Gesellschaft. Deswegen ist
eszentrales gesellschaftspolitisches Anliegen, jedem Kind gleiche Chancen zu bieten.
Die Kindertageseinrichtung als erste auBBerfamiliale Bildungsinstitution hat in diesem
Zusammenhang eine besondere Verantwortung. Frithe institutionelle Betreuung
verbessert die Bildungschancen, gleichzeitig wird in der Kindertageseinrichtung
das Zusammenleben zwischen Menschen mit unterschiedlichen kulturellen und
ethnischen Wurzeln frith erfahrbar. Damit sind hohe Erwartungen und zusétzliche
fachliche Anforderungen an die pddagogischen Fachkréfte verbunden. Sie stehen vor
der Herausforderung, migrationsgeprégte Lebenswelten von Kindern und Eltern zu
verstehen und in einer inklusiven Fruhpéddagogik zu berticksichtigen.

Die Auseinandersetzung mit wirksamen pddagogischen Forderkonzepten hat in
Deutschland eine lange Tradition. Seit Beginn des Familiennachzugs in den 1970er-
Jahren wird iiber die Fragen gestritten, welche zusétzlichen Kompetenzen Fachkrafte
bendtigen, aber auch dariber, inwieweit eine ,,zielgruppenspezifische“ Pddagogik
fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu einer ungewollten Ausgrenzung beitragt.

Mit dem vorliegenden Wegweiser Weiterbildung Inklusion vertritt WIFF die Position,
dass padagogische Fachkréfte in der Lage sein sollten, die jiingere deutsche Migrati-
onsgeschichte bildungs- und gesellschaftspolitisch einzuordnen, die Lebenswelten
von Kindern und Eltern mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden zu verstehen
und diese in einer inklusiven Praxis zu beriicksichtigen. Eine inklusive Grundhaltung
der Fachkréfte - auf der Grundlage der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen
mit Behinderung-beinhaltet Akzeptanzund Wertschiatzung von Heterogenitét. Diese
notwendige Grundhaltung muss jedoch um Kompetenzen ergdnzt werden, mit denen
Fachkréfte auf spezifische Dimensionen der Heterogenitit eingehen kdénnen.

Der Wegweiser Weiterbildung Inklusion setzt hier an. Er enthélt ein Kapitel tiber den
fachwissenschaftlichen Stand interkultureller Pddagogik sowie ein Kompetenzprofil
mit konkreten Handlungsanforderungen und Praxisbeispielen fiir kompetenzorien-
tierte Weiterbildung. Auch der fiinfte Wegweiser Weiterbildung der Weiterbildungsini-
tiative Frithpddagogische Fachkrdfte (WiFF) biindelt zentrale Arbeitsergebnisse, die fiir
die kompetenzorientierte Gestaltung berufsbegleitender Weiterbildungsangebote
genutzt werden kdonnen.



Die Entwicklung der Wegweiser Weiterbildung wird von Expertengruppen begleitet,
denen Vertreterinnen und Vertreter aus Wissenschaft, Aus- und Weiterbildung so-
wie aus der Fachpolitik angehoren. Sie verstandigen sich auf fachwissenschaftliche
Grundlagen, auf ein Kompetenzprofil sowie auf Qualitédtskriterien und Literaturemp-
fehlungen. Beispiele fiir die Umsetzung kompetenzorientierter Weiterbildungen, die
von Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern entwickelt wurden, unterstiitzen den
Transfer in die Praxis.

Wir danken ganz herzlich den Mitgliedern der Expertengruppe, die am vorliegenden
Wegweiser Weiterbildung beteiligt waren: Prof. Dr. Tanja Betz, Livia Daveri, Sybille
Fischer, Margret Junkert, Dr. Joscha Kartner, Andrea Mayer, Daniela Kobelt Neuhaus,
Prof. Dr. Birgit Leyendecker, Prof. Dr. Ursula Neumann, Dr. Berrin Ozlem Otyakmaz,
Christine Preif3, Tanja Salemn, Dr. Monika Springer-Geldmacher, Annika Sulzer, Susanne
Talmon, Prof. Dr. Claudia M. Ueffing und Anne Zehnbauer.

Unser besonderer Dank gilt WiFF-Referentin Anna von Behr, die die Arbeit der Exper-
tengruppe koordiniert und unterstiitzt hat, sowie Angelika Diller, die als Projektlei-
tung der WIFF bis zu ihrem Ausscheiden in den Ruhestand den Wegweiser intensiv
betreut hat.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine interessante Lektiire und viele anre-
gende Hinweise fiir die Praxis von Weiterbildung.

Minchen, im Mérz 2013

Wy

Anke Konig
Projektleitung WiFF
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Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Einfihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Fachkréafte brauchen
qualifizierte Weiterbildung

Um die Bildungsprozesse in der frithen Kindheit
zu unterstiitzen und zu begleiten, sind die Kom-
petenzen der frihpddagogischen Fachkréfte von
zentraler Bedeutung. Fir die Entwicklung dieser
Kompetenzen bedarf es einer kontinuierlichen,
gezielten und anschlussfahigen Weiterbildung der
Fachkréfte als Teil einer systematischen Personal-
entwicklung durch die Trager.

Seit vielen Jahren kritisiert die Fachoffentlich-
keit, dass der Markt der frithpddagogischen Wei-
terbildungsangebote uniibersichtlich und wenig
transparentist.

Die geringe rechtliche Regulierung des Marktes
ermdoglichteine Vielfaltder Tragerstrukturen und Ver-
anstaltertypen: Wéhrend die Tragerstruktur die drei
grofB3en gesellschaftlichen Sektoren der 6ffentlichen,
derfrei-gemeinnitzigenundder privat-gewerblichen
Tragerreprasentiert, sind die Veranstaltertypennoch
weitaus heterogener. Mehr als 50% der Anbieter
lassen sich Einpersonenunternehmen (20%), Wohl-
fahrtsverbdnden (14%), Bildungsinstituten (14%) und
Volkshochschulen (12%) zuordnen.

Die andere Haélfte der Veranstaltertypen setzt sich
aus Behorden, wissenschaftlichen Akademien oder
Instituten, Kirchen, Beruflichen Schulen, Wirtschafts-
unternehmen, Hochschulen sowie aus Berufs- und
Fachverbdanden zusammen, allerdings jeweils nur
zu einem Anteil von 2% bis 6% (Beher/Walter 2010).

Die Pluralitit von Angeboten und Anbietern ist
Ausdruck fachpolitisch gewollter Strukturen. Im
Unterschied zum Ausbildungssystem ist der Wei-
terbildungssektor nicht im Berufsbildungssystem
verankertund esgibtkeine auf Landerebene zentral
gesteuerte Struktur. Dementsprechend ist auch die
inhaltliche Gestaltung sehr heterogen, da anbieter-
ubergreifende verbindliche Vorgaben fiir Themen
undihrefachlicheund didaktische Aufbereitung feh-

len. Auchsind derzeitliche Umfang der MaBnahmen
sowie die Abschliisse und die Anerkennungsverfah-
ren nicht bundesweit geregelt. Diese Heterogenitét
fuhrtdazu, dass es weder eine Garantie auf die Qua-
litdt der Angebote noch auf die Anschlussfdhigkeit
an eine weitere formale Qualifikationsstufe gibt.
Dadurch wird der Wert von Weiterbildung fir die
Fachkréfte erheblich geschmalert.

Entscheider und Verantwortungstrager reagie-
ren mit unterschiedlichen MaBnahmen auf die
wachsenden Qualifizierungsbedarfe, die auch von
der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)
in mehreren Dokumenten unterstrichen wurden.
Die Lander haben Weiterbildungsmanahmen
zur Umsetzung ihrer Orientierungsrahmen und
Bildungsvereinbarungen entwickelt und initiiert.
Sowohl die Ausbildungsorte - Berufsfachschulen,
Fachschulen/Fachakademien und Hochschulen -
als auch berufsbegleitende Institutionen der Fort-
und Weiterbildung unterschiedlicher Trager haben
ihre Angebote und ihre Angebotsstrukturen ausge-
weitet und weiterentwickelt.

Die Kompetenzorientierung von Bildungsangebo-
ten gewinnt im Kontext der Lissabon-Strategie zur
Schaffung eines européischen Bildungs- und Wirt-
schaftsraumes zunehmend an Bedeutung. Dabei
sind mit dem Ansatz der Kompetenzorientierung
weitreichende Hoffnungen verknuipft:

Aufbildungspolitischer Ebene soll die Kompetenz-
orientierung Bildungsprozesse vergleichbar und
anrechenbar machen und so dafiir sorgen, dass
Bildungswege durchléssiger werden.

Auf der pddagogisch-didaktischen Ebene soll
die Kompetenzorientierung dazu fihren, dass
Bildungsprozesse passgenauer am Wissen und an
den Fertigkeiten von Lernenden ankniipfen und
dadurch effektiver und praxiswirksamer sind.

Die begriffliche Unterscheidung zwischen Fortbil-
dungund Weiterbildungistnicht eindeutig geregelt:

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden als
Fortbildung oft Veranstaltungen bezeichnet, die
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ein thematisch eingegrenztes Thema in ein- bis
zweitdgigen Seminaren behandeln.

Hingegen werden Veranstaltungen als Weiter-
bildungbezeichnet, dieldngerfristigangelegt sind,
auf den Erwerb neuer Kompetenzen abzielen und
mit einem Abschluss oder Zertifikat enden. WiFF
verwendet ,Weiterbildung“ als Oberbegriff, unter
densowohl die kurzzeitigen als auch dieléngerfris-
tigen Angebote fallen.

Orientierung fur die
kompetenzorientierte
Weiterbildung

Das Paradigma der Kompetenzorientierung ist
nicht neu. In der berufsbegleitenden Weiterbil-
dung frithpadagogischer Fachkréfte hatsich dieser
Ansatzjedoch nochnichtdurchgesetzt. Auch wenn
Handlungskompetenzen zu erweitern schon im-
mer Ziel frihpddagogischer Weiterbildung war,
ist oft noch unklar, welche Anforderungen an die
Konzeption und Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsangeboten mit der Kompetenzorientierung
verbunden sind.

Die Wegweiser Weiterbildung setzen an dieser
Stelle an: Mit konkreten Empfehlungen, die ge-
meinsam mit Expertinnen und Experten aus Wis-
senschaft und Praxis der Aus- und Weiterbildung
entwickelt wurden, geben sie Orientierung fur die
Gestaltung kompetenzorientierter Angebote.

Die Wegweiser Weiterbildung zeigen auf, was eine
gute Weiterbildung in dem jeweiligen Qualifizie-
rungsbereich kennzeichnet, und helfen so good
practice zu identifizieren. Zugleich erleichtern sie
den Vergleich unterschiedlicher Angebote und
tragen so zu mehr Transparenz auf dem Weiterbil-
dungsmarkt bei.

Die Ziele einer Weiterbildung als Kompetenzen
zu beschreiben ist schlieBlich eine Voraussetzung,
um Angebote zu modularisieren, womit der Forde-
rung nach mehr Durchldssigkeitim Bildungssystem
Rechnung getragen wird. In diesem Sinn sind die
Wegweiser Wegbereiter fir die Kompetenzori-
entierung und geben Impulse fiir mehr Qualitét,
Transparenz und Durchléssigkeit in der Praxis von
Weiterbildung.

Die thematische Auswahl fiir die Wegweiser ba-
siertzumeinenauffachpolitischen Entwicklungen—
beispielsweise der durch den Rechtsanspruch aus-
geloste Krippenausbau oder die Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention.Zumanderenneh-
men die Wegweiser Bezug auf fachwissenschaft-
liche Diskurse zu verdnderten Anforderungen an
Erzieherinnen und Erzieher - z.B. bei den Themen
,Frithe Bildung“und, Zusammenarbeit mit Eltern®.



Auchwennim padagogischen Alltag diese Themen
nicht analytisch getrennt werden kénnen, sind sie
in den Wegweisern spezifisch aufbereitet, um fiir
frihpadagogische Weiterbildungen handlungs-
relevante Angebote planen zu konnen.

Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Verschiedene Zielgruppen

Die Wegweiser Weiterbildung richten sich in erster
Linie an Anbieter sowie an die Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner (bzw. an die entsprechenden
Referentinnen und Referenten von frithpddago-
gischen Weiterbildungen). Mit den themenspezi-
fischen Kompetenzprofilen und exemplarischen
Umsetzungen erhalten Weiterbildungsanbieter
sowie Weiterbildnerinnen und Weiterbildner einen
konzeptionellen Rahmen fir die Entwicklung
kompetenzorientierter Angebote, der auch als Aus-
gangspunktfiir die Modularisierung von Weiterbil-
dungsangeboten genutzt werden kann. Zusétzlich
koénnen sie das Kompetenzprofil nutzen, um die
Qualitatihrer eigenen Angebote einzuschéatzen.

Aber auch Trdgernvon Kindertageseinrichtungen,
Fachberatungen und den potenziellen Teilnehmen-
den von Weiterbildungen liefern die Wegweiser
einen MaBstab, um die Qualitdt von Angeboten
besser beurteilen zu kénnen.

Beide Adressatengruppen konnen zudem einen
Uberblick dariiber gewinnen, zu welchen erfor-
derlichen Kompetenzen Weiterbildungsbedarf
besteht.

Des Weiteren bilden die in den Wegweisern for-
mulierten Qualitdtsempfehlungen eine Grundlage
fur die Fachoffentlichkeit und Fachpolitik, auf der
fachpolitische Forderungen formuliert werden
konnen.

N



12

Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Aufbau

Die Wegweiser Weiterbildung bestehen aus vier
Teilen, an denen verschiedene Autorinnen und
Autoren beteiligt waren: die Mitglieder der Exper-
tengruppe, externe Expertinnen und Experten aus
Wissenschaft und Praxis von Weiterbildung sowie
WiFF-Referentinnen.

Der vorliegende Wegweiser Weiterbildung bein-
haltet folgende Teile:

- Teil A: Fachwissenschaftlicher und fachpoliti-
scher Uberblick zur Inklusion in der Frithpida-
gogik sowie zum Qualifizierungsbereich ,.Kul-
turelle Heterogenitat®;

- Teil B: Einfiihrungin die Kompetenzorientierung
einschlieBlich eines Kompetenzprofils;

- TeilC:Qualitdtund Praxiskompetenzorientierter
Weiterbildungsangebote;

- Teil D: Empfehlungen fiir Literatur, Medien und
weiterfiihrende Links fir Weiterbildungsan-
bieter.

Dieser Aufbaubeziehtsich aufdie Qualitdtsanforde-
rungen an frithpadagogische Weiterbildungsange-
bote: Weiterbildung soll wissenschaftlich fundiert
sein, sie soll kompetenzorientiert geplant und
durchgefiihrt werden sowie den Theorie-Praxis-
Transfer beférdern. Dies setzt voraus, dass die Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner den Stand der
Fachliteratur kennen, sich beiihren Angeboten auf
aktuelle Veroffentlichungen stiitzen und auf wei-
tere Medien und Ressourcen zuriickgreifen kénnen.

Der fachwissenschaftliche Teil A gibt dement-
sprechend einen Uberblick iiber den aktuellen
Stand der wissenschaftlichen Debatte und tiber
die Fachdiskussion. Dieser Teil ist die Grundlage fiir
das Kompetenzprofil und fiir die exemplarischen
Umsetzungen in Teil C.

DerTeil Bbegriindet zundchstdie Bedeutung der
Kompetenzorientierung fiir die friihpddagogische
Weiterbildung. In einem Kompetenzprofil, das
Expertinnen und Experten in einem diskursiven
Prozess entwickelt haben, wird beschrieben, was
Fachkrifte ,konnen missen®, um konkrete Hand-
Iungsanforderungen im padagogischen Alltag zu
bewdltigen.

Der Teil C gibt konkrete Hinweise zur Konzeption
von Weiterbildungsangeboten. Das Kapitel1(Teil C)
thematisiert Qualitdtsaufgaben der Weiterbil-
dungsanbieter, diein Kooperation mitder Werkstatt
Weiterbildung formuliert wurden. Es beinhaltet
thementibergreifende Qualitdtsstandards fur die
Orientierungsqualitdt, Strukturqualitit, Prozessqua-
litdt und Ergebnisqualitdt von Weiterbildungen.

Vordiesem Hintergrund formuliert das Kapitel 2
(Teil C) Handlungsanforderungen an die Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildner fiir kompetenz-
orientierte Weiterbildung. Mit Reflexionsfragen
erhalten sie Hinweise, wie sieihre Angebote kompe-
tenzorientiertgestalten und durchfithren kénnen.
Daran ankniipfend zeigt das Kapitel 3 (Teil C), wie
dasKompetenzprofilgenutztwerdenkann, umeine
Weiterbildungseinheit zu planen.

Der Teil D enthélt Literatur- und Medienempfeh-
lungen der Expertengruppe zum jeweiligen Quali-
fizierungsbereich. Die Literatur istden Handlungs-
anforderungen des Kompetenzprofils zugeordnet
und ermoglicht so eine rasche Orientierung.

Der Ausblick formuliert abschliefend Entwick-
lungsbedarfe und fachpolitische Forderungen.
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Zentrales Qualitatskriterium fiir eine gute Weiterbildungist, dass sich ein Angebotauf den aktuellen Diskurs
von Wissenschaft, Praxis und Fachpolitik begriindet. Den Stand der Fachdiskussion zu kennen, ist nicht nur
fir Anbieter Voraussetzung, um das thematische Spektrum einer Weiterbildung (lang- oder kurzfristiger
Art) abzustecken. Auch an Referentinnen und Referenten der Weiterbildung wird der Anspruch gestellt,
ihr Angebotwissenschaftlich zu fundieren sowie neue Erkenntnisse aus der Forschung und aktuelle Fach-
diskussionen zu kennen und auch vermitteln zu kénnen.

In den folgenden Kapiteln zum fachwissenschaftlichen und fachpolitischen Hintergrund fiir das Thema
LInklusion: Kulturelle Heterogenitét in Kindertageseinrichtungen® wird der Stand der fachlichen und
wissenschaftlichen Diskussion zusammengestellt. Tina Friederich formuliert das Inklusionsverstandnis
der WiFF und bettet dieses in die aktuellen fachpolitischen Entwicklungen ein. Annika Sulzer beschreibt
spezifisch die Anforderungen, die sich aus der kulturellen Heterogenitét in Kindertageseinrichungen
ergeben. Aus der Darstellung des Fachdiskurses leitet sie Kompetenzen ab, die fiir einen professionellen
Umgang mitkultureller Heterogenititim Sinne der inklusiven Pddagogik notwendig sind. Das Kapitel von
Annika Sulzer erscheint auch als WiFF-Expertise (Band 34).



1 Inklusion als friihpadagogische Leitorientierung Tinatriederich

In der UN-Behindertenrechtskonvention bezeichnet
der Begriff ,Inklusion® die gesellschaftliche Teil-
habe von Menschen mit Behinderung (Vereinte
Nationen 2008; vgl. auch Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales BMAS 2011). Diese Definition
von Inklusion stellt einen Ausschnitt aus dem In-
klusionsbegriff dar, derin aktuellen pddagogischen
Diskursen umfassender verstanden wird: Inklusion
beinhaltet dort die Abkehr von zielgruppenspe-
zifischen Etikettierungen (z.B. Behinderung) und
stellt die Einzigartigkeit des Individuums in den
Mittelpunkt. Gefordert wird die gesellschaftliche
Teilhabe aller Menschen, unabhingigvonihrenin-
dividuellen Heterogenitédtsmerkmalen wie Schicht-
bzw.Milieuzugehorigkeit, kulturelle bzw. ethnische
Zugehorigkeit, Gender, sexuelle Orientierung und
Religion (Prengel 2010, S. 6). Wertschétzung fiir die
Einzigartigkeit des Individuums versus der Erwar-
tung normdefinierter Entwicklung kennzeichnen
diesen weitreichenden Paradigmenwechsel, auf
deren Grundlage gemeinsame Bildung und Teil-
habe mdoglich sind.

Ausgehendvondiesem Verstandnis kann das Inklu-
sionskonzept auf alle Kinder bezogen werden. Sie
bilden mit ihren individuellen Merkmalen immer
eineheterogene Lerngruppe. Ausdieser Perspektive
stellt sich die Frage nach den Bedingungen, die fiir
die gemeinsame Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von heterogenen Gruppen notwendig sind.

Grundlage des Inklusionsgedankens sind men-
schenrechtliche Normen und ethische Prinzipien.
Die Heterogenitdt der Individuen bildet den
Ausgangspunkt fiir die Forderung nach gleich-
berechtigter gesellschaftlicher Teilhabe. Hetero-
genitat wird im Kontext von WiFF verstanden als
»verschieden, ohne einander untergeordnet zu
sein® (ebd.S. 20). Diese Interpretation des Begriffs
Heterogenitét ist nur eine von vielen moéglichen
und betont den egalitdren Aspekt.! Gemeinsam
haben die unterschiedlichen Bedeutungsebenen
von Heterogenitét, dass Verschiedenes nicht hie-
rarchisch um seiner selbst willen wertgeschatzt
wird. Diese Perspektive kommt auch in der Ver-
wendung des Wortes ,,Vielfalt“zum Ausdruck, z.B.
inder Pddagogik der Vielfalt, der Diversity Education
oder dem Diversity Management (ebd. S. 21).

1 Vgl. zu anderen Interpretationen des Begriffs ,,Heteroge-
nitat: Prengel 2010*.



Eine inklusive Pddagogik hat weitreichende Konse-
quenzen auf die institutionelle Bildung, Betreuung
und Erziehung. Annedore Prengel schldgt eine
Analyse der vier Ebenen Institution, Interaktion,
Didaktik und Fachkraftvor,um die Veranderungen
offenzulegen, die durch eine inklusive Pddagogik
angestof3en werden:

Institutionelle Ebene

Fir eine Inklusion auf institutioneller Ebene ist die
institutionelle Integration Voraussetzung.? Dies
bedeutet, dass alle Kinder Regeleinrichtungen der
frahkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
besuchen. Aus inklusiver Perspektive reicht eine
institutionelle Integration jedoch noch nicht aus,
dasieeineinterinstitutionelle Separation nach sich
ziehen kann. Inklusive Institutionen stellen sich auf
die Bediirfnisse der Kinder ein und passen sich ih-
nenan,umgute Bedingungenfiir eine gemeinsame
Bildung zu schaffen (ebd. S. 30).

Interpersonelle Ebene

Die interpersonelle Ebene bezeichnet die Be-
ziehungen zwischen den Kindern, aber auch
zwischen Erwachsenen und Kindern. Maria Kron
argumentiert, dass es widersinnig sei, ,Kinder in
ihrerwichtigsten Sozialisationsphase voneinander
zuisolieren und spéter vonihnen|...]zu verlangen,
dass sie sich gegenseitig in ihrer Besonderheit
achten und akzeptieren® (Kron 2008, S. 193). Das
gemeinsame Aufwachsen aller Kinder und die
sich zwischen ihnen entwickelnden Beziehungen

2 Der Begriff Integration wird in verschiedenen Kontexten
ganz unterschiedlich verwendet. Im friihpadagogischen
Fachdiskurs bezeichnet der Begriff die Aufnahme von Kin-
dern mitBehinderungin Regeleinrichtungen derfriihkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Dariber hinaus
gibt es integrative Kindertageseinrichtungen, die auf die
Férderung von Kindern mit besonderen Bedurfnissen aus-
gelegt sind. Auch bei Kindern mit Migrationshintergrund
wird von Integration gesprochen, allerdings in Bezug auf
die Integration in die deutsche Gesellschaft.

bilden die Grundlage fiir ein inklusives Miteinan-
der. Dieses Miteinander muss nicht besonders
harmonisch oder einheitlich vonstattengehen, es
kommt vielmehr darauf an, die Auseinanderset-
zung zwischen Verschiedenen zu ermdglichen
(Prengel 2010, S. 32). Hierzu bendétigen Kinder
die Unterstiitzung durch Erwachsene, die die
Interaktionsprozesse, falls nétig, begleiten und
unterstiitzen.

Didaktische Ebene

Eine inklusive Pddagogik kann fiir die frithkind-
liche Bildung auf eine Reihe von Praxiskonzepten
zuriickgreifen, die bereits Heterogenitétsdi-
mensionen berticksichtigt haben. Beispiele fiir
solche Ansdtze sind die Montessori-Pddagogik, der
Situationsansatz, die Reggiopddagogik und der
Anti-Bias-Ansatz. Diese Ansdtze bieten eine Reihe
von didaktischen Arrangements, die eine ,innere
Differenzierung und individuelles Lernen ermég-
lichen® (vgl. Prengel 2010, S. 34).

Professionelle Ebene

Die frihpddagogischen Fachkrifte beeinflussen
mit ihrem Handeln die Interaktionen in den Kin-
dertageseinrichtungen. Siebenétigen neben einem
ausgepragten Wissen iiber Heterogenitédtsdimensi-
onenund DiskriminierungsstrukturenregelméaBige
Reflexionsprozesse im Team, aber auch fiir sich
selbst. Dartiber hinaus sind fiir eine inklusive Ar-
beitsweise Kooperationen mit Experten, den Eltern
und anderen externen Partnern zentral (Prengel
2010, S. 26).

Angestrebt wird, alle Kinder gleichermaBen zu
fordern und nicht nur die Kinder, die durch die Zu-
schreibung bestimmter Heterogenitdtsmerkmale
von Benachteiligung betroffen sein kdnnten. Dies
erfordert eine hohe Inklusionskompetenz von den
frithpddagogischen Fachkréaften, denn sie sollten
erkennen kénnen, wo Kinder an der Teilhabe ge-
hindertwerden und wie Barrieren beseitigt werden
konnen (Sulzer/Wagner 2011; Kron 2006, S. 3).
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1.3 Inklusion=Integration?

Der Begriff Inklusion wird, auch in pddagogischen
Diskussionen, hdufig mit dem Begriff Integration
gleichgesetzt. Tatséchlich haben die ersten In-
tegrationstheorien die Integration im Sinne der
Inklusion verstanden. Integration wurde Ende der
1980er-Jahre definiert als ,,Verzicht, das von uns
Unterschiedene, das Ungewohnte, das Andere zu
diskriminieren, statt dessen menschliche Verschie-
denheiten anzuerkennen, ohne Wertehierarchien
dabei aufzustellen, und nach dem zu suchen, was
gemeinsam maoglich ist* (Kron 2006, S. 3). Die
Integration sollte auf allen Ebenen erfolgen, um
Diskriminierungen tatsédchlich zu vermeiden. In
der weiteren Entwicklung hat sich die integrative
Praxis von dieser Leitlinie entfernt und aufgrund
verschiedener Grinde auf die institutionelle Inte-
grationvon Kindern mit Behinderungkonzentriert.
Die urspriingliche Zielsetzung von Integration ging
dabei teilweise verloren und wurde erst mit dem
Inklusionsbegriff wieder aufgegriffen (Prengel
2010, S.19). Im Gegensatz zu den ersten Integrati-
onstheorien bezieht sich Inklusion auf alle Kinder.

Inklusion erfordert nach diesem Verstédndnis einen
Perspektivwechsel. Bislang stand ausschlieBlich die
Foérderung des einzelnen Individuums
im Mittelpunkt, die durch geeignete
Einrichtungen und MaBnahmen
erfolgte. Inklusion bedeutet da-
gegen,am System anzusetzenund
dieses fir alle Kinder zu 6ffnen,
indem Barrieren abgebautwerden
und spezifische Hilfeleistungen
allen zugéanglich gemacht wer-
den. Dabei soll jedoch die
Einzigartigkeit des Indivi-
duums nicht vernachlas-
sigt werden: ,Besondere
Aufmerksamkeit gilt da-
bei den Kindern, die von
Marginalisierung und
Diskriminierung betrof-
fensind“ (Sulzer/Wagner
2011, S.9).

1.4 Rechtliche Grundlagen
der Inklusion

Grundlage dieses Inklusionsverstdndnisses sind
Erkldrungen und Konventionen der Vereinten
Nationen, die in Deutschland durch Ratifizierung
Giiltigkeiterlangthaben. Dazu zéhlen die Salaman-
ca-Erkldrung (Organisation der Vereinten Nationen
fur Bildung, Wissenschaft und Kultur 1994), die
UN-Kinderrechtskonvention (Bundesministerium
fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend BMFSF]
1992) sowie die UN-Behindertenrechtskonvention
(Vereinte Nationen 2008). Auf Bundesebene wur-
de der Nationale Aktionsplan zur Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention erarbeitet und
2011 gestartet (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales BMAS 2011).

Wesentlicher Bestandteil der Erkldrungen
und Konventionen ist die Forderung nach einem
inklusiven Bildungssystem fiir alle Kinder. Das be-
deutetin der Konsequenz, dass sich das Bildungs-
system auf die Heterogenititder Kinder einlassen
und angemessene Rahmenbedingungen bereit-
stellen muss.




Vor dem Hintergrund der politischen und fach-
lichen Bedeutung von Inklusion schlieBt sich
WIiFF der Verwendung des Begriffs Inklusion nach
Annedore Prengel (2010) an. Ihrem Verstandnis
zufolge ist die Heterogenitdt von Individuen der
Ausgangspunkt einer Pddagogik fiir alleKinder. Die
Anerkennung und Wertschitzung der Heteroge-
nitat und der Abbau von Barrieren fiir eine gesell-
schaftliche Teilhabe an Bildung sind Ziele, welche
WiFF mitHilfe der Erarbeitung von Grundlagen fiir
die Weiterbildung frithpddagogischer Fachkrafte
unterstitzen moéchte.

In der Praxis von Kindertageseinrichtungen ist
der Einfluss von Heterogenitdtsmerkmalen auf
den Bildungsprozess der Kinder schon seit Langem
Thema; die theoretische Aufarbeitung unter der In-
klusionsperspektive stand bislang jedoch noch aus.

Vor diesem Hintergrund sowie der uneinheit-
lichen Verwendung des Inklusionsbegriffs wurden
Expertisen vergeben, die die Grundlagen einer
inklusiven Frithpddagogik aufarbeiten sollten.
Hierzu konnten Annedore Prengel (Universitdt
Potsdam) sowie Annika Sulzer und Petra Wagner
ausdem Projekt Kinderwelten (Institut fiir den Situa-
tionsansatz/Internationale Akademie an der Freien
Universitdt Berlin) gewonnen werden (Prengel
2010, Sulzer/Wagner 2011). Diese beiden Expertisen
bilden die Basis fiir zukiinftige Publikationen, die
WIFF zum Thema Inklusion erarbeiten wird.

Die Weiterbildungsinitiative versteht Inklusion
als ein ,,Dach®, unter dem die verschiedenen He-
terogenitdtsdimensionen aus einer inklusiven
Perspektive bearbeitetet werden konnen. In der
frihpddagogischen Fachdiskussion haben einige
Heterogenitdtsdimensionen der Kinder traditio-
nell eine groBe Bedeutung, z.B. Alter oder Gender.
Andere haben dagegen erstinletzter Zeit verstérkt
Beachtung gefunden, z.B. kultureller Hintergrund
oder soziodkonomische Lebenslage. Dariiber hi-
naus werden einige Dimensionen gesellschaftlich
negativ bewertet (Behinderung), wihrend andere

positivoder neutral (Geschlecht) behandelt werden
(Prengel 2010, S. 81f.).

Inklusion fordert, weitgehend auf kategorisie-
rende Merkmalszuschreibungen zu verzichten,
um vorschnelle Urteile zu vermeiden. Hieraus
ergibt sich ein Dilemma: Einerseits miissen in der
Sozialforschung Klassifizierungen vorgenommen
werden, um iibergreifende Phdnomene sichtbar
zu machen. Andererseits ist damit die Gefahr ver-
bunden, einzelne Phdnomene zu stigmatisieren
(ebd.S. 21f.). Das Inklusionskonzeptversuchtdiesermn
Dilemma entgegenzutreten, indem es die Beson-
derheit des einzelnen Kindes in den Mittelpunkt
stelltund auf die Zuschreibung einzelner Merkmale
verzichtet, gleichzeitig jedoch anerkennt, dass alle
Kinderverschiedenen Gruppierungen angehdoren.
Hinter dieser Sichtweise steht die Annahme, dass
einzelne Merkmale die Vielschichtigkeit eines Indi-
viduums nur unzureichend abbilden kénnen und
dieBerticksichtigungvon Merkmalskombinationen
zu besseren Einschédtzungen fithren.

Hieraus ergibt sich fiir die Erarbeitung von Ma-
terialien zur Inklusion fiir die Weiterbildung friih-
pédagogischer Fachkréfte die Schwierigkeit, dass
einerseits auf Merkmalszuschreibungen weitge-
hend verzichtet werden soll, um vorurteilsbewusst
auf die individuellen Bedarfe der Kinder eingehen
zu koénnen. Gleichzeitig miissen jedoch Merkmale
identifiziert und berticksichtigt werden, um allen

Kindern gerecht werden zu kdénnen.
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WIFF vertritt den Standpunkt, dass Weiterbil-
dungsangebote dazu beitragen, die Kompetenzen
friihpadagogischer Fachkréfte fiir die Bewaltigung
konkreter Handlungssituationen zu erweitern.
Dieses Ziel kann nur erreicht werden, wenn Weiter-
bildungen moglichst praxisnah gestaltet sind
und an den Alltag von Kindertageseinrichtungen
ankniipfen. Eine Eingrenzung auf Heterogenitéats-
dimensionen ist notwendig und hilfreich, um sich
dem komplexen Anspruch, den das Inklusions-
konzept an frithpddagogische Fachkréfte stellt,
anzundhern (Prengel 2010, S. 21ff.). WiFF hat sich
fur die Eingrenzung auf kulturelle Zugehorigkeit,
Behinderung, 6konomische Risikolagen und Gen-
der (in Planung) entschieden. Diese Dimensionen
sind zentrale Identitdtskategorien und haben im
Hinblick auf die Bildung von Kindern eine grof3e
Bedeutung. Die Grundlagen dieser Dimensionen
werden im Rahmen von Expertisen von thematisch
einschlagigen Experten aufgearbeitet, unter Bezug
auf die Expertisen von Annedore Prengel (2010)
sowie von Annika Sulzer und Petra Wagner (2011).
Andere Dimensionen, beispielsweise die Hochbe-
gabung, bleiben damit ausgeklammert.

Diese von WiFF gewdhlten Dimensionen wer-
den in der Bildungsberichterstattung, aber auch
in der Diskussion um frihkindliche Bildung, fiir
bedeutend erachtet. Sie haben im Alltag von Kin-
dertageseinrichtungen eine hohe Relevanz und
schlagen sich in der Arbeit der Fachkréfte direkt
nieder. Der Bildungsbericht bestdtigt durch die
Berticksichtigung die Bedeutung der gewéahlten
Dimensionen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2010, S. 521.). Dartiber hinaus bedeutet
gesellschaftliche Teilhabe nicht nur Teilhabe an
Bildung, sondern auch soziale Teilhabe, sprach-
liche Teilhabe oder Teilhabe an den Leistungen
des Gesundheitssystems (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend BMFSF] 2009,
13. Kinder- und Jugendbericht). WiFF méchte mit
den Wegweisern Weiterbildung dazu beitragen,
die umfassende Bedeutung von Inklusion fiir die

friahkindliche Bildung ins Bewusstsein zu riicken
und die Weiterbildung fiir die Fachkrafte um ein
relevantes Themenspektrum erweitern.
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2 Kulturelle Heterogenitét in Kindertageseinrichtungen -
Anforderungen an Fachkrafte annikasuzer

2.1.1 Fragen, Ziele, Aufbau

Was ist nétig, um Kindern und Familien mit Mi-
grationshintergrund in Kindertageseinrichtungen
passende Angebote zu machen und ihnen chancen-
gleiche Bedingungen fir Bildung, Betreuung und
Erziehungbieten zu kénnen? Welche Kompetenzen
benotigen Erzieherinnen und Erzieher, um diese An-
spriicheinder Praxis qualifizierteinlésenzu kdénnen?

Diese Frage hat Hochkonjunktur und beschéf-
tigt zahlreiche Trager, Fachverbdnde und Kinder-
tageseinrichtungen. Dabei geht es auch um eine
Neubestimmung dessen, was Qualitdtsanspriiche
einer pddagogischen Praxis sind, die die ethnisch-
kulturelle Herkunft von Kindern und Familien
in der Kindertageseinrichtung aufgreift — einem
rechtlich bindenden Anspruch im Feld der Kinder-
tagesbetreuung (SGB XIII §22 (3)).

Die Beschéftigung mit kultureller Diversitat in
Kindertageseinrichtungenistkein Neuland und hat
bereits eine 30-jdhrige Geschichte. Pddagogische
Konzepte und die Professionalisierung zur ,inter-
kulturellen® Gestaltung frithpddagogischer Praxis
sind in Deutschland als Reaktion auf die Immigra-
tion von Familien und deren Kindern entwickelt
worden. Fir die Entwicklung des Fachdiskurses in
der Frithpadagogik spielten Erfahrungen aus regi-
onalen Praxis(modell-)projekten eine groe Rolle.?
Folgende gesellschaftliche Entwicklungen habenin
den letzten Jahren dazu beigetragen, vorhandene

3 Friihe Beispiele sind: ,,Deutsche und Auslander im Stadt-
teil - Integration durch den Kindergarten* (Robert Bosch
Stiftung 1994), Modellprojekte einzelner Kommunen wie
Muinchen, Frankfurt, Berlin, das Projekt ,Kindersituatio-
nen* (Preissing 1998) und Modellvorhaben des Deutschen
Jugendinstituts wie ,Multikulturelles Kinderleben* (1999-
2001).

friihpddagogische Konzepte und Qualitdtsanspri-

che zur ,interkulturell“ pddagogischen Arbeit mit

Blick aufihre Chancen und Risiken zu tiberdenken

bzw. zu erweitern:

— Ethnische, sprachliche und religitse Pluralisie-
rung der deutschen Gesellschaft;

- Reaktion des wissenschaftlichen Fachdiskurses
auf die verénderte Heterogenitit der Gesell-
schaft, damit verbundene kritische Anfragen
an die Disziplin der Interkulturellen Pddagogik
sowie Suchbewegungen fir eine ,,Pddagogik
der Vielfalt®;

— Erhoéhtebildungspolitische Aufmerksamkeit ge-
geniber der Ungleichbehandlung von Kindern
mit Migrationshintergrund, gepaart mit der Su-
che nach Strategien, die wirkungsvoll das Recht
vonKindern auf gleichberechtigtes Aufwachsen
und auf chancengleiche Bildung, Betreuung
und Erziehung in Kindertageseinrichtungen
realisieren.

Fir Erzieherinnen und Erzieher ist der Anspruch,

Kultur bzw. Ethnizitétinihrer Praxis zu berticksich-

tigen oftin mehrfacher Hinsichtein ,hei3es Eisen“:

— Das Thema Migration und Integration ist emo-
tional besetzt und (nicht nur) in Deutschland
immer wieder Gegenstand erhitzter politischer
Diskurse, die in das alltdgliche Miteinander der
Kindertageseinrichtung hineinwirken (Butter-
wegge/Hentges 2009; Castles 2009).

- Viele Erzieherinnen und Erzieher erfahren die
Arbeit mit Familien als Verunsicherung ihrer
eigenen Person, wenn die soziokulturellen Er-
fahrungen divergieren.

- Die Anforderungen sind in diesem Feld in den
letzten Jahren erheblich erweitert worden,
Kompetenzentwicklungjedoch warnichtimmer
systematischer Gegenstand der Ausbildung.

Die Qualitat der padagogischen Praxisim Umgang
mit kultureller Differenz wird jedoch begrenzt,



wenn Fachkréfte sich unsicher fiithlen, auf welcher
fachlichen Grundlage sie handeln, mit der Folge,
dass sie dann davon Abstand nehmen, auf die Re-
levanz von Kulturim Leben der Kinder einzugehen
(Rosken 2009, S.106 ff.; Gaitanides 2007).
Weiterbildung in diesem Feld ist mit einem
Konglomeratan Erwartungen konfrontiert, wasdie
Festigung der professionellen Identitét, die Professi-
onalisierung in einzelnen Handlungsfeldern sowie
die Passung der Angebote fiir die zum Teil deutlich
divergierenden Arbeitskontexte der Fachkrafte in
den Kindertageseinrichtungen vor Ort angeht.

Fragen und Ziel

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber den derzei-

tigen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion

im Umgang mit kultureller Diversitédt in Kinderta-

geseinrichtungen. Dabei wird folgenden Fragen

nachgegangen:

- Welche Anforderungen stellen sich aus fach-
wissenschaftlicher Sicht an die Professionalitdt
von Erzieherinnen und Erzieher, wenn es umdie
Gestaltung einer frihpddagogischen Praxisgeht,
die die ethnisch-kulturelle Herkunft der Kinder
und Familien in der Kindertageseinrichtung
berticksichtigt?

- Welche Kompetenzen benétigen sie fur diese
Arbeit?

Aufbau

Das, was als ,professionell® gilt, ist eng an be-
rufsspezifische Normen, Werte und Standards
gebunden. Sie sind aufs Engste mit dem gesell-
schaftlichen Kontextverbunden, in dem die pada-
gogische Praxis situiertist (Hormel 2010; Badawia
u.a. 2003). Dies wird in Kapitel 2.2 ausgefuhrt, das
die Lebenslagen der Kinder und deren Familien in
den Blick nimmt. In Kapitel 2.3 erfolgt ein Exkurs
uber Aussagen zur Qualitdtim Umgang mit kultu-
reller Differenz, wie sie in den Bildungspldnen der
Bundesldnder ausgefiihrt sind.

Kapitel 2.4 gibt einen Uberblick iiber einflussrei-
che Programmatiken zur ,,interkulturell pddago-
gischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung, das
heiBt: zentrale Kriterien fiir die Orientierungsqua-
litdt der pddagogischen Arbeit.

Kapitel 2.4.1 erlautert theoretische Grundannah-
men des gegenwértigen Fachdiskurses, die Werte
und Normen fir eine ,interkulturelle® Gestaltung
padagogischer Praxis definieren. Fiir ausgewéhlte
Handlungsfelder werdenin Kapitel 2.4.2inhaltliche
Grundlagen beschrieben und jeweils konkretisiert,
welche Anspriichessich fiir die Umsetzung an Fach-
kréfte ergeben.

Kapitel 2.5 fasst auf der Basis der vorangegan-
genen Ausfiihrungen zusammen, welche Kompe-
tenzen Fachkréfte dabei unterstiitzen kénnen, um
die in Kapitel 2.4 dargestellten Anforderungen so
umzusetzen, dass sie fachkundig arbeiten und sich
als professionell erleben.

Der Aufbau berticksichtigt, dass ,Interkulturelle
Kompetenz“stets in Bezug zu einem Handlungs-
feld definiert werden sollte, in dem die Personen
diese Kompetenzen anwenden (Lanfranchi 2010;
Otten 2009; Kalpaka 2001). Was ein professionelles
Handeln im Umgang mit kultureller Differenz fiir
das Handlungsfeld , Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen”“ ausmacht, erschlief3t sich demnach erst
mitderKenntnisder Anforderungenin diesem Feld.

DiesesKapitel konzentriertsich thematischinsge-
samtaufdieKindertageseinrichtung-ein Sektor, der
im Bereich der frithkindlichen Bildung, Erziehung
und Betreuung durch Kinder und Familien derzeitin
Deutschland am stérksten frequentiert wird und der
das derzeitige Hauptarbeitsfeld von Erzieherinnen
und Erziehern bildet. Fokussiert wird die Altersspan-
ne der Kinder von drei bis sechs Jahren.

Vorgehensweise und Reichweite

Fiir dieses Kapitel wurden umfangreiche Recher-
chen in der wissenschaftlichen Fachliteratur der
Frithpadagogik, der Interkulturellen Pddagogik
und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
durchgefiihrt. Das Interesse galt der Rezeption
theoretischer und empirischer Arbeiten, die zum
Umgang mitkultureller Differenzin frithkindlichen
Bildungseinrichtungen Erkenntnisse liefern sowie

4 ZurBerlcksichtigung kultureller Vielfalt fir Kinder im Alter
bis zu drei Jahren vgl.: Borke u.a. 2011.



padagogische Programmatiken systematisieren, die

inDeutschland als einflussreich gelten kénnen. Um

dieFachdebattein einen gré3eren Zusammenhang
zu stellen, wurde auch Fachliteratur aus dem anglo-
amerikanischen Raum hinzugezogen, da diese sich
als einflussreich fiir die deutsche Debatte darstellt.

Der MehrdimensionalititdesThemas, Kulturelle

Diversitét in Kindertageseinrichtungen® konnte

in den Recherchen bedingt entsprochen werden.

Dafur gibt es folgende Griinde:

- Die frihpddagogische wissenschaftliche Litera-
turzum Themaisterstwenig systematisiert, etwa
in Form von systematisierenden Handbiichern
oder Forschungsbdnden mit Metaanalysen.

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

- Péddagogische Arbeiten bertiicksichtigen kaum
Erkenntnisse aus der Psychologie und Soziologie
- und umgekehrt. Der fiir das Feld notwendige
interdisziplindre Forschungsdialog ist fiir den
Bereich der Kindertageseinrichtungen erst in
Anfiangen entwickelt.

Soweit mdglich wurde die Fachliteratur der Be-
zugsdisziplinen (Migrations- und Rassismusfor-
schung, Kindheits- und Spracherwerbsforschung)
recherchiertundin Verbindung zur pddagogischen
Fachliteratur gesetzt.

Das Erfahrungswissen aus Modellprojekten,
Praxisentwicklung oder Praxiskonzepten ist in
der entsprechenden Fachliteratur (noch) nicht
adédquat abgebildet. Das ist Ausdruck der generell
(noch) nicht systematisch etablierten Transfer-
struktur zwischen Wissenschaft und Praxis in der
Frithpddagogik (Rabe-Kleberg 2008; Ueffing 2007,
S. 451.). Angesichts des hohen Potenzials einiger
Praxisprojekte fiir Theoriebildung und Forschung
wire eine systematische Aufbereitung und Analyse
der Wissensbestdnde aus der Fachpraxis notwendig
und erstrebenswert.

2.1.2 Begriffe, Paradigmen,
Thematische Aspekte

Die Begriffe ,interkulturell®, ,Kultur®, ,Migration®,
,Ethnizitdt“ sind im Fachdiskurs vielschichtig be-
setzt. Demnach gilt es, eine gewisse Eindeutigkeit
uber die Begriffe herzustellen.

Ethnizitdt und Kultur als wissenschaftliche
Analysekategorien

Als wissenschaftlicher Begriff ist ,Kultur® in der
padagogischen Fachdebatte immer wieder Ge-
genstand kritischer Auseinandersetzung (Gogo-
lin/Kriiger-Potratz 2010, S. 114 f.).

Kritische Stimmen problematisieren seine be-
griffliche Unscharfe, seine allzu fokussierte Ver-
wendung ausschlieBlich fiir die Personengruppe
von Menschen mit (zugeschriebenem) Migrations-
hintergrund; es bestehe das Dilemina, dass der Ge-
brauch des Kulturbegriffs unabdingbar dazu fiithre,
ihn alsvorrangige Analysekategorie zu setzen, was
Kulturalisierungen befordert (Mecheril 2010).

Befiirwortende Einschdtzungen betonen die
Notwendigkeit, ihn zu gebrauchen, da Kultur fiir
Menschen eine bedeutsame Ressource darstelle. Die
Wissenschaft sei aufgefordert, Theorien zu entwi-
ckeln, um diese Phdnomene angemessen zu erfor-
schen und die pddagogische Praxis habe Kultur als
Identitdtsressourcerespektvollzu achten (Nieke 2010).

Als Konsens hat sich ein Verstédndnis durchge-
setzt, Kultur reflexivzu verwenden. Kultur ist keine
vonvorneherein als stets relevante, fixe und einzig
bedeutsame Kategorie der Zugehorigkeit. Kultur
wird verstanden als ,Repertoire von Bedeutungs-
mustern und Zeichensystemen (Werte, Normen,
Brduche und andere Verhaltensregeln, allgemeine
Wissensbestdnde und ,Selbstverstdndlichkeiten®
Traditionen, Rituale, Routine, Glaubensvorstellun-
gen, Mythen usw.), iiber das Gruppen oder Gesell-
schaften verfigen® (Leiprecht 2001, S. 16).

In der Fachliteratur wird der Begriff ,Kultur®
oft mit dem Begriff ,,Ethnizitdt* synonym verwen-
det. Ethnizitdt ist als Differenzkategorie sozialer
Herstellungsprozesse zu begreifen. Dabei geht
es ,um einen unterscheidbaren Namen, um ein
historisches Gebiet oder die Verbindung dazu, um



eines oder mehrere Momente einer gemeinsamen
Kultur (Sprache, Bréuche, Religion) um Gruppen-
solidaritiat und - identitat* (Bader 1995, S.82f. nach
Leiprecht 2001, S.43f.).

Beide Begriffe fokussieren dynamische Herstel-
lungsprozesse, die in Prozessen der Selbst- und

Fremdbeschreibungwirksamwerden (Diehm/Kuhn
2006; Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 77ff.; Ha
2004). Die Bedeutungen der Begriffe ,,Nation®, , Eth-
nizitdt“und,Kultur“sind nicht trennscharf (Meche-
ril2010, S. 24). In diesem Kapitel wird vorrangig der
Begriff Kultur verwendet, und die Verbindungen
sind mitzudenken.

~Ethnizitdt“und ,Kultur“werden oft als Sammel-
kategorie fiir ethnisch ,,Andere“begriffen (Mecheril
2010, 2004; Kalpaka 2005). Dadurch erscheinen
Deutsche ohne Migrationshintergrund in ihrer
Ethnizitét so, als wéren sie selbst nicht kulturell
bzw. ethnisch verortet. In Dominanzverhéltnissen
kann dies problematische Praxen der Bestimmung
von Normalitdtund Abweichung tradieren, mittels
derer Menschen eingeordnet und in sozial un-
gleiche Positionen verwiesen werden (Melter u.a.
2010; Eggers u.a. 2005; Wollrad 2005). Hier wird
der Kulturbegriff explizit auch auf Menschen ohne
Migrationshintergrund bezogen.

L~Ethnizitdt* bzw. ,Kultur” sind als alleinige
Kategorie der Beobachtung und Analyse der Le-
benslagen von Personen nicht ausreichend. Diese
Analysekategorie macht nur als ,Hilfskonstruk-
tion® Sinn, damit spezifische Teilausschnitte von
Lebenslagen besser in den Fokus kommen kénnen.
,Kultur® und ,,Ethnizitdt“ sind stets eng verwoben

mit anderen Merkmalen der Identifikation, wie
Alter, Geschlecht, korperliche Fahigkeiten, sexuelle
Orientierung (Prengel 2010; Lutz/Wenning 2002).

Migration und ,Migrationshintergrund*“
Seit ein paar Jahren wird neben dem Kulturbegriff
auchderBegriffder,Migration“bzw.des ,Migrations-
hintergrunds“gebraucht(Mecherilu.a. 2010, S.271f.).
Nach der Definition des Mikrozensus sind damit
»alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundes-
republik Deutschland Zugewanderten, sowie alle
in Deutschland geborenen Auslédnder und alle in
Deutschland als Deutsche geborenen mit zumin-
dest einem zugewanderten oder als Ausldnder
geborenen Elternteil“ gemeint (StBA 2011, S. 6).
Der Begriff ,Migrationshintergrund“ umfasst in
dieser Definition in Deutschland geborene Kinder
deutscher Staatsangehoérigkeit, eingebiirgerte
Kinder sowie ausldndische Kinder (entlang der
Staatsangehdrigkeit), auch in zweiter und drit-
ter Generation. Der Begriff wird dafiir kritisiert,
dass er Kinder stigmatisiert und etikettiert, die
nicht tiber eigene Migrationserfahrung verfiigen
(Hamburger 2009). Er wird genutzt, um auf so-
zialisatorisch relevante Aspekte im Aufwachsen
von Kindern einzugehen, da ,,die Migrationser-
fahrungen der (Grof3-)Elterngeneration sowohl
den familidren Lebensalltag, die sprachliche
Sozialisation im frithen Kindesalter und die Iden-
titdtsentwicklungen (Fremd- und Selbstzuschrei-
bungen) der Kinder als auch ihre Teilhabechancen
nachhaltig prégen” (Butterwegge 2010, S. 23).
In diesem Kapitel wird ,Migrationshintergrund
in der Definition des Mikrozensus und nach Auf-
fassung von Christoph Butterwegge verwendet.

Interkulturelle Pddagogik — Inklusion -
Pddagogik der Vielfalt

Der Gegenstand der ,interkulturellen® Pddagogik
ist umfassender definiert als eine nur auf Kinder
mit Migrationshintergrund zielende Pddagogik:
Eine Pddagogik, welche die Entwicklung von Wert-
schdtzung und Akzeptanz fiir ein Aufwachsen und
Miteinander in ethnisch-kulturell heterogenen
Umwelten unterstiitzt und entsprechende Pro-
zesse der Bildung und Entwicklung begleitet, ist



als Auftrag an alle Kindertageseinrichtungen zu
werten, unabhdngigvon der Anzahl an Kindern mit
Migrationshintergrund (BMFSF] 2005).

In der Interkulturellen Pddagogik ist der Begriff
der ,Interkulturalitidt® bislang Gegenstand kri-

tischer Auseinandersetzung gewesen:

Er provoziere, Verhaltensweisen und Hand-
lungen von Menschen als kulturell ,fixiert* und
,determiniert” zu betrachten. Begegnungen zwi-
schen Personen konnten jedoch nicht auf ihre rein
kulturelle Zugehorigkeit und das ,, Interkulturelle®
reduziertwerden (Kalpaka2005; Herwartz-Emden
u.a. 2010, S. 202 ff., Gaitanides 2003).

Lnterkulturalitdt“unterstelleimplizite Vorstellun-
gen von Normalitdt und Abweichung, von ,,norma-
ler® Gruppe mit ,,normaler® Kultur (der Kinder ohne
Migrationshintergrund) und ,besonderer” Gruppe
mit ,besonderer” Kultur (Kinder mit Migrationshin-
tergrund) (Gogolin/Kriiger-Potratz 2010, S.132).

Im Fachdiskurs werden inzwischen neben dem
Begriffder ,Interkulturellen Pddagogik*® alternativ
weitere Begriffe wie ,Migrationspddagogik® (Me-
cheril 2010), ,kultursensible Pddagogik® (Borke u.a.
2011) verwendet. In dieser Expertise wird der Begriff
sinterkulturell* gebraucht, um den Bezug zu dem
umfangreichen Fachwissen herzustellen, dasinder
gleichnamigen akademischen Fachdisziplin ent-
wickeltist. Allerdings wird, um die oben genannte
Problematik des Begriffs visuell zu verdeutlichen,
im FlieBtext der Begriff ,interkulturell” in Anfiih-
rungszeichen gesetzt.

Die Diskussionen um Begrifflichkeiten sind
auch Ausdruck eines umfassenden Paradigmen-
wechsels, bei dem die ,Interkulturelle Pddagogik®
sich verstarkt an Prinzipien einer ,Pddagogik der
Vielfalt“/“diversity education® orientiert (Roth 2010;

Mecheril 2009; Hammes Di-Bernando/Schreiner
2011). Es erscheint notwendig, die Diskussion tiber
differenzierte Betrachtungsweisen fortzufiihren,
die mit einem Begriffswechsel allein jedoch nicht
abgeschlossen ist.

Gegenstandsbereiche und Handlungsanforde-
rungen fir eine ,interkulturelle” Frithpddagogik
werden fiir den Bereich der Kindertageseinrich-
tungen zunehmend mit Bezug zu Inklusion disku-
tiert: 5 In welcher Verbindung die ,interkulturelle®
Frihpddagogik miteiner Inklusiven Frithpddagogik
steht, obliegt dem dynamischen Klarungsprozess.

Inklusion bemiiht sich um eine Klarung dessen,
wie unter Bedingungen von sozialer Heterogenitét
das Recht von Kindern auf Bildung realisiert wer-
den kann und wie Barrieren im Zugang zu Bildung
abgebaut werden kénnen (Deutsche UNESCO-
Kommission 2010). Die kulturelle, sprachliche,
religiose Zugehorigkeit von Personen wird als
einebedeutsame Heterogenitdtsdimension unter
vielen gefasst, die die Lebenslage von Personen be-
einflusst. Hinweise auf Verbindungslinien werden
in Kapitel 2.2 gegeben.

Schwerpunkt: Lebenslagen von Kindern mit
Migrationshintergrund

In diesem Kapitel wird der Schwerpunkt auf die
Lebenslagen von Kindern mit Migrationshinter-
grund gelegt. Das ist einmal einer Schieflage im
Fachdiskurs geschuldet. Zahlreiche Konzepte einer
sinterkulturellen“Pddagogik zielen auf Kinder mit
Migrationshintergrund bzw. auf gemischte Grup-
pen; Kinder ohne Migrationshintergrund stehen
als nicht-kulturell vergleichsweise wenig im Fokus
des wissenschaftlichen Diskurses. Zum anderen
sind, mit Blick auf Inklusion, Kinder mit Migrati-
onshintergrund in Deutschland aktuell starker ge-
fédhrdet, Barrieren fiir einen Zugang zur Bildung zu
erfahren, als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Es erfordert eine eigene fachliche Anstrengung,
die Barrieren zur Teilhabe und Strategien fiir deren
Abbau in den Blick zu nehmen.

5 Einen Uberblick geben die Expertisen von Sulzer/Wagner
2011 und Prengel 2010, die Sammelnbande von Hammes
Di-Bernando/Schreiner 2011 und Jungk u.a. 2011 sowie Al-
bers 2011 und Forum Menschenrechte 2011.



2.2.1 Dynamiken in der
Migrationsgesellschaft

2010 lebten insgesamt fast 16 Mio. Menschen mit
Migrationshintergrund in Deutschland. Das ent-
spricht einem Anteil von 19,3% der Gesamtbevol-
kerung. Bei Kindern unter fiinf Jahren sind es mit
34 % fast doppelt so viele. Der Anteil an Menschen
mit Migrationshintergrund nimmt deutlich zu, je
junger die betrachteten Altersgruppen sind.®

Der ,Migrationshintergrund® der Familien be-
zieht sich auf folgende Gruppen:

— Gruppe der Zuwanderinnen und Zuwanderer
ausden ehemaligen Anwerbestaaten mitlanger
Aufenthaltsdauer,

- Gruppe von (Spét-)Aussiedlerinnen und Aus-
siedlern,

- Neuzugewanderte Menschen,

— Personen mit Asyl.

Der GroBteil der Personen mit Migrationshinter-
grund hat deutsche Staatsangehorigkeit (8 Mio.
gegentuber circalMio. Ausldnder), zwei Drittel sind
zugewandert, ein Drittel in Deutschland geboren
(StBA 20114, 2011b).

Ein GroBteil der Kinder mit Migrationshinter-
grund bis zu sechs Jahren hat selbst keine direkte
Migrationserfahrung (BMFSF] 2011; BIB 2010, S. 39).
DieKindersind in Deutschland geborene Nachkom-
men von Zugewanderten der zweiten und dritten
Generation.

Abbildung1zeigtdie Verteilung in Bezug auf die
Herkunftsldnder der Eltern.

Abbildung 1: Familien mit Kindern bis 18 Jahren nach Herkunftsland
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Quelle: BMFSF] 2010, S. 4.

6 Detaillierte Ausfihrungen zu Anzahl, Herkunftslandern, Auf-
enthaltsdauer, Bildungsstand, Familienstand und Berechnun-
gen fir die Anzahl von Kindern mit Migrationshintergrund
nach Alter gegliedert finden sich bei Kriiger-Potratz/Schiffauer
2011; StBA 201143, 2011c; BIB 2010, S.18f.; SVR 2010, S. 96.
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Kinder mit Fluchterfahrung (beispielsweise unbe-
gleitete minderjéhrige Flichtlinge, Kinder asyl-
suchender Familien und auch Kinder, die irreqular
in Deutschland leben) sind zahlenmaéBig statistisch
bundesweit wenig erfasst und leben in 6konomisch
und sozial duBerst prekdren Lebenslagen (Munoz
2007).

Eineaktuelle Studiekommtbeider Frage, wieviele
Kindermitirregularem Aufenthaltsstatusin Deutsch-
landleben, auf Schdtzungenvon1.000 bis 30.000 Kin-
der, umgerechnet beispielsweise fiir Hessen auf 100
bis 2.400 Kinder ohne Papiere und 300 bis 6.000 Kin-
derin Nordrhein-Westfalen (Vogel/ABner 2010, S.26).”
Sie haben héufig sehr erschwerte Bedingungen
beim Zugangund beider NutzungvonKindertages-
einrichtungen.

Wer hat mit wem zu tun?- Regionale Situation
Die migrationsbedingte Vielfaltistin Deutschland
regional unterschiedlich ausgepréagt (SVR 2010,
S. 113). Die Variation der Zusammensetzung der
Kindergruppen in den Kindertageseinrichtungen
isthierbundeslénder-, stadt- und stadtteilspezifisch
sehr verschieden (vgl. Abb. 2).

Der GroBteil der Kinder mit Beziigen zur Migra-
tioninderFamilielebtin groBstddtischen Verdich-
tungsrdumen mithoher Zuwandererbevélkerung.
In GroBstadten mitiiber 500.000 Einwohnernliegt
der Anteil bei 49%. Bei der Gruppe aller Kinder in
den ersten drei Lebensjahren haben in Frankfurt
72%, in Minchen und Stuttgart iiber 50% der
Kinder und Jugendlichen einen Migrationshin-
tergrund, bei den Kindern bis sechs Jahren sind es
in Stuttgart 59%, in K6In 49 % (BIB 2010, S. 18; SVR
2010, S. 971.). Die iiberwiegende Mehrheit dieser
Kinder ist in Deutschland geboren und hat keine
Migrationserfahrung (StBA 2011, S. 20).

7 Berechnungen fiir Kinder im Alter von sechs bis 15 Jahren.
Fur die Situation jingerer Kinder (bis Finfjahrige) sowie
zur GroRe dieser Gruppen konstatieren die Autoren eine
Forschungsliicke.
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Abbildung 2: Anteil der Personen mit Migrationshintergrund an der deutschen

Gesamtbevoélkerung unter 10 Jahren im Jahr 2010
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Diese Situation spiegelt sich in der Zusammenset-
zung der Kindergruppen in den Einrichtungen: So
besucht beispielsweise im Stadtstaat Bremen iber
die Halfte der Kinder mit Migrationshintergrund
eine Einrichtung, in der die Gruppen zu mehr als
50%aus Kindern mit Migrationshintergrund beste-
hen; eine &hnliche Situation zeigt sich in Hamburg

(56 %) (Bock-Famulla 2008).

Die Heterogenitat variiert zudem je nach sozial-
rdumlichem Einzugsgbiet:

- Gruppen mit einem hohen Anteil an Kindern
einer ethnischen Herkunftsgruppe,

- Gruppen mit einem ,Mixtum von altanséssigen
Monolingualen und Kindern mit Migrationshin-
tergrund” (Gogolin/Kriiger-Potratz 2010, S. 20),

- Gruppen mit Kindern aus verschiedenen ethni-
schen Herkunftsregionen,

- Gruppen mit wenigen oder keinen Kindern mit
Migrationshintergrund.

Austiihrliche Beschreibungen liefern das Berichts-
wesen aus Bildungsmonitorings von Bund und
Landern sowie die Bertelsmann Stiftung. Die pdda-
gogischen Fachkrafte miissen je nach Zusammen-
setzung der Kindergruppe in Stadtgebieten oft ein
,HochstmaB an sprachlicher, kultureller und sozi-
aler Heterogenitét bewaltigen“ (Gogolin/Kriiger-
Potratz 2010, S. 20).
DieZuwanderunginvielenldndlichen Gebietenist
gering. Die Anforderungen fiir Fachkréfte sind hier
anders dgelagert. Sie entwickeln Angebote fiir Kinder
und Familien mit Migrationshintergrund in einem
Kontext, in dem sie als Minderheit oft nur mit gerin-
ger Infrastruktur fiirihre Lebenslagen (Beratungen,
Vereine, Bildungsangebote) rechnen kénnen (RAA
2010, 2007). Eine spezifische Situation zeigt sich in
landlichen Regionen, in denen Aufnahmeeinrich-
tungen fiir Menschen, die Asyl suchen, eingerichtet
sind. Diedortlebenden Kinder haben hdufig keinen
Zugang zu Regeleinrichtungen (Gogolin u.a. 2003).
Kinder leben regionalspezifisch demnach in
ethnisch verschiedenen Kontexten, alle wachsen
allerdings im Kontext einer multireligiésen und
multikulturellen deutschen Gesellschaft auf.
Prognosen gehen davon aus, dass kontinuierli-
che Migrationen, und zwar sowohl Einwanderung

als auch Auswanderung, in Zukunft eher die Regel
als die Ausnahme sein werden. Auch die Formen
vonMigration werden vielfiltiger. Die , klassischen®
Formen von Migration, als einmalige Wanderung
von einer Herkunftsregion in die Ankunftsregion
mit dauerhafter Ansiedlung (in Deutschland ge-
genwartig die hdufigste Migrationsform) werden
erweitert durch sogenannte temporére und zirku-
lare Migrationen, in denen hdufige Ortswechsel
stattfinden (Glick-Schiller/Faist 2010; Pries 2010).

In Ldndern wie GroBbritannien und USA sind
diese Phanomene bereits fiir viele Kindertagesein-
richtungen Realitét, in Deutschland sind sie bisdato
vor allem in Grenzgebieten zu beobachten. Eigene
tempordre oder dauerhafte Wanderungen werden
ein wahrscheinliches biografisches Element von
jetzt aufwachsenden Kindern werden.

Konsequenzen fiir die pddagogische Praxis
Eine inklusive Frihpddagogik im Kontext von Mig-
ration zurealisieren, bedeutet daher, dass regional
und lokal unterschiedliche Strategien notwendig
sind, um eine die Lebenslagen von Kindern und
Familien aufgreifende paddagogische Praxis um-
zusetzen. Sie stellt explizit auch Anforderungen
an Fachkréfte, die mit Kindern und Familien ohne
Migrationshintergrund zu tun haben.

Die dynamische Entwicklung des Zu- und Ab-
wanderungsgeschehens impliziert, dass Fachkraf-
te, Kindertageseinrichtungen und Trdger auf die
sich vor Ort verdndernden Entwicklungen flexibel
reagieren konnen sollten, und dass diese kontinu-
Ierliche Flexibilitdt in der Planung von Angeboten
eine Voraussetzung fiir die Qualitét von Kinderta-
geseinrichtungen bildet. Im Zwdlften Kinder- und
Jugendbericht heif3t es dazu:

Die Konzepte miissen sich ,,auf unterschiedliche
Typen von Migranten und Migrantinnen, d.h. auf
differierende Migrationsmotive, sprachliche Viel-
falt, zeitliche Perspektiven hinsichtlich der Bleibe-
absichten sowie auf unterschiedliche Einstellungen
zur Herkunfts- und Ankunftsregion einstellen®
(2005, S. 73; vgl. dazu auch die vertiefenden Aus-
fihrungen bei Mecheril u.a. 2010, SVR 2010 und
Gogolin/Pries 2004).



2.2.2 Heterogene
Sozialisationskontexte

Kinder in Deutschland wachsen gegenwartig in
heterogenen Sozialisationskontexten auf. Fami-
lienformen, Erziehungsstile, Werte und Normen
werden vielfdltiger, religiose Formen diversifizieren
sich und mehrsprachige Umwelten bilden eine
héufige Erfahrung junger Kinder. Kinder weisen
vielfdltige Identitatsbeziige auf, ihr ,Kindsein®
ist von vielfaltigen Beziigen durchdrungen, wie
Wohnort, Geschlecht, korperliche Fahigkeiten und
sozialer Status. Erfahrungen von Gemeinsamkeit
und Differenz in ihrer sozialen Umwelt werden in
zunehmendem MaBe zu Grunderfahrungen von
Kindern (Andresen/Hurrelmann 2010, S. 79 ff.; SVR
2010, S. 113 1f.). Der Erkenntnisstand zu familidren
Lebensformen, Bindungsverhéltnissen und Er-
ziehungsstilen nimmt vor allem mit Blick auf die
Kinderim Schulalter zu (Ecarius u.a. 2011; Herwartz-
Emden u.a. 2010; Hagedorn u.a. 2010; Betz 2009,
2006; Alt 2006).

Die deutsche Kindheits- und Sozialisationsfor-
schungbeginntseit Kurzem, die Kinder bis zu sechs
Jahreninden Blickzu nehmen und rdumtnoch eini-
ge Liicken ein, was ,die Muster der Lebensfiihrung
und den Alltag von Kindern im Alter zwischen vier
und acht Jahren, insbesondere auch in padagogi-
schen Institutionen wie dem Kindergarten“angeht
(Grunert/Kriiger 20086, S. 231).

»Kinder mit Migrationshintergrund“und ihre
Familien sind keine homogene Gruppe
Die Anzahl von Kindern mit eigener Migrationser-
fahrung nimmtin Deutschland kontinuierlich ab-
die Mehrzahl derKinderistin Deutschland geboren
und hat die deutsche Staatsbiirgerschaft (vgl. Kap.
2.2.1). Ihr Migrationshintergrund ist iiberwiegend
vermittelt iiber Eltern und Verwandtschaft. Wie
stark die Familie Beziige zu demn Herkunftsland halt,
ist dabei sehr unterschiedlich; ebenso verschieden
ist,wie bedeutsam die ethnische Zugehorigkeit
durch die Familienmitglieder und durch die Kinder
erlebt wird.

Einen Uberblick iiber den Stand der Forschung
zu Familien geben neben der Berichterstattung

der Bundesregierung (BMFSF] 2011, 2000) auch
Ecarius (2011, 2007), Fuhrer/Uslucan 2005 und
Herwartz-Emdenu.a. (2010, S.42{f.). Im ,Handbuch
Familie und Migration® wird spezifisch auf die
Eltern-Kind-Beziehungen, Gender-Beziehungen,
Erziehungsstile, Vater-/Mutterschaftund familidre
Netzwerke eingegangen (Fischer/Springer 2011;
Leyendecker 2011).

Zu beobachten sind zunehmend fluide Formen
von Ethnizitdt, die nicht mehr zwingend einer
bestimmten Nationalkultur zugeordnet werden
konnen:

~Die ethnische, sprachliche und religiose Plu-
ralisierung der Zuwanderungsbevolkerung, her-
vorgegangen aus den grof3en und vielen neuen
kleineren Zuwanderungsstrémen, iiberschneidet
sichin der Einwanderungsgesellschaft auf vielfalti-
ge Weise miteiner Mehrheitsbevolkerung, die sich
auch ihrerseits immer weiter ausdifferenziert. Im
Ergebnis entstehen so vielfédltige und quer zu den
ethnischen Herkunftsgruppen liegende Milieus®
(SVR 2010, S.112).

Die Milieuforschung hat in den letzten Jahren
die Lebensweltvon Familien mit Migrationshinter-
grund genauer in den Blickgenommen und festge-
stellt, dass sich Migranten-Milieus weniger nach
ethnischer Herkunft und sozialer Lage unterschei-
den, ,als vielmehr nach ihren Wertvorstellungen,
Lebensstilen und asthetischen Vorlieben“ (Merkle
2011, S. 88). In der Population der Menschen mit
Migrationshintergrund sei eine bemerkenswerte
Vielfaltvon Lebensauffassungen und Lebensweisen
festzustellen und der Bezugspunkt,,Migrationshin-
tergrund® angesichts der diversen Lebenswelten
letztlich wenig aussagekréftig, um die Lebensrea-
litdt von Migrantinnen und Migranten zu erfassen
(Merkle 2011; Merkle/Wippermann 2009; Betz2009,
2005).

Kinder mit Migrationshintergrund wachsen
tendenziell in Risikolagen auf

Die Sozialisationskontexte junger Kinder sind
ebenfalls heterogen hinsichtlich ihrer Chancen
auf Teilhabe an der Gesellschaft und der Risiken
fiir Ausgrenzung.



Zahlreiche Studien® weisen mit Blick auf Risikola-
gendaraufhin, dass dasBildungssystem Kinder mit
Migrationshintergrund strukturell benachteiligt,
was das Erreichen von Schulabschliissen sowie
den Erwerb von Kompetenzen betrifft. Werden Bil-
dungsbiografien als auf vorgdngigen Erfahrungen
und Entscheidungen aufbauend angesehen, so ist
bedenklich, dass sich Entwicklungsverzégerungen
und Kompetenzdefizite im weiteren Entwick-
lungsverlauf potenzieren und damit das Risiko fiir
Problemlagen erhéhen.

In zahlreichen (Bildungs-)Berichterstattungen
werden drei Faktoren fiir drohende oder reale so-
ziale und bildungsbiografische Benachteiligung
identifiziert: (geringe) 6konomische Ressourcen
und soziodkonomischer Status der Familie sowie
(geringe) Bildungsqualifikation der Eltern. Diese
Faktoren beschreiben statistisch gesehen Risikola-
genfiirjungeKinder (Konsortium Bildungsbericht-
erstattung2012,2010,2008; BMAS 2008; Herwartz-
Emden u.a. 2010, Leu/Prein 2010).

Knapp 30%derin Deutschland lebenden Kinder
bis zu einem Alter von 18 Jahren wachsen in min-
destens einer der Risikolagen auf. Kinder mit Mig-
rationshintergrund sind innerhalb dieser Gruppe
mit 42% tiberproportional vertreten (Konsortium
Bildungsberichterstattung 2012, S. 271f.).

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

12% der Kinder in Deutschland wachsen ge-
genwdrtig in Armutslagen auf. Die Kinderarmut
ist deutlich starker gestiegen als die Armut der

8 Hierzu ist inzwischen eine groRe Menge an Literatur
erschienen, die allerdings sich nur in wenigen Punkten
auf die Kindertageseinrichtungen bezieht. Einen Uber-
blick zur Situation von Kindern mit Migrationshinter-
grund in Bildungseinrichtungen geben Analysen des
Sachverstandigengrats fir Migration und Integration
(SVR 2010, S.137ff.), die aktuellen Bildungsberichte (2010,
2008, 2006), Overwien/Prengel 2007 sowie eine aktuelle
Studie der Bertelsmann Stiftung (www.chancen-spiegel.
de)

Gesamtbevolkerung (BMAS 2011, 2008; Hiibenthal
2009, S.10ff.).°

Kinder mit Migrationshintergrund haben ein
besonders hohes Risiko, in Armut aufzuwachsen,
das Risiko dafir ist zwei Mal héher als bei Kindern
ohne Migrationshintergrund (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2010, S. 291f.). Innerhalb
dieser Gruppe sind Familien tiirkischer Herkunft
iiberproportional hiufig betroffen (40,5 %) gegen-
iiber Familien italienischer Herkunft (23 %) oder
Aussiedlerfamilien (26 %) (Herwartz-Emden u.a.
2010, S. 291f.).

Armut, verstanden als Mangel an Chancen der
Verwirklichung und Teilhabe, umfasst nicht nur
materielle Armut. Diese Lebenslage schlie3t auch
das Wohnen, den Erfolg in Bildungsinstitutionen,
die sozialen Kontakte sowie die physische und
psychische Gesundheit mit ein. Kinder, die in ihrer
Lebenslage von Armutbedroht oder betroffen sind,
haben ein hoheres Risiko fiir Entwicklungsverzo-
gerungen, Beeintrdchtigungen der kognitiven
und sprachlichen, motorischen und koérperlichen
Entwicklung; sie haben weniger Zutrauen in ihre
eigenen Fahigkeiten und Zukunftsperspektiven.

Es ,besteht auch ein Zusammenhang zwischen
gesundheitlicher Entwicklung (kérperlich und
seelisch) und materieller Versorgung. Erndhrungs-
und Gesundheitsverhalten sind beeintrachtigt(...).
Auch emotionale Instabilitdt und Verhaltensauf-
félligkeiten der Kinder sind nicht selten Begleiter-
scheinungenvon Armutund sozialer Ausgrenzung.
Darunter leiden nicht zuletzt die Beziehungen zu
Gleichaltrigen, die bereits durch den begrenzten
Zugang zu materiellen Giitern und Freizeitakti-
vitdten erschwert werden® (BMAS 2008, S. 891f.).

9 Aufschluss geben hierzu auch kommunale Monitorings
und foderale Sozialberichterstattungen sowie die Bericht-
erstattung der Bertelsmann Stiftung.

10 ZurDefinition von Armutund zu den Auswirkungen von Ar-
mutslagen auf Kinder: Hurrelmann/Andresen 2010 (World
Vision Kinderstudie); OECD 2009; Studie mit KiTa-/Grund-
schulkindern von ISS-AWO: Holz 2006, 2003; Holz u.a.
2006; Hock u.a. 2000. Zur Lage von Kindern: UNICEF 2010;
Andresen 2008. Zur Kinderarmut: Hiibenthal 2009. Uber-
blickswerke: Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 23ff.; Andresen
2008; Walper2008.
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Abbildung 3: Anteil der unter 18-Jahrigen nach Risikolagen der Eltern
im Jahr 2010 (in %)
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Ergebnisse aus kindzentrierter Sozialberichterstat-
tung geben Hinweise darauf, dass Kinder " Armuts-
lagen in der Familie unterschiedlich bewéltigen
(Walper/Riedel 2008).

Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen haben in
vielfacher Weise mitdiesen Konstellationen zu tun.
Insbesondere in Einzugsgebieten, in denen viele
Familien in Armutslagen leben, ergebensich fiir die
Arbeitin den Kindergruppen komplexe Herausfor-
derungen. Auf fachlicher Ebene sollten Fachkrafte
in Kindertageseinrichtungen in die Lage versetzt
werden, die jeweiligen Sozialisationskontexte der
Kinder und ihrer Familien analysieren zu lernen,
um entsprechend lebensweltorientierte Strategien
fiir deren individuelle Unterstiitzung anbieten zu
kénnen.

Auch Auswirkungen sozialer Segregation beein-
flussen die Lebenslagen von Kindern. Insbesondere
inBallungsrdumen weisen Kindertageseinrichtun-
gen, die in rdumlicher Né&he voneinander liegen,
eine deutlich verschiedene Verteilung von Kindern
in Bezug auf sozialen Status und Migrationshin-
tergrund der dort lebenden Familien auf. Diese
Entwicklungen werden seitens bildungspolitischer
Berichterstattung problematisiert (Baumert 2011;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008;
Leu 2007).%

Strategien zur Armutsminderung erfordern auf
politischer Ebene eine finanzielle Umverteilung
und Strategieentwicklung in direktem Bezug zu
kontinuierlichen sozialrdumlichen Analysen der
Lebenslagen und Bedarfe von Kindern und Familien
(ebd.; Bertram 2011; BMAS 2008, S.101).3

Auchderrechtliche Aufenthaltsstatus der Kinder
kann eine Risikolage fiirKinder darstellen. Sohaben
Kinder, Familien und Geschwisterkinder als Asylsu-
chende, als Illegalisierte oder als Fliichtlinge mit

11 Die Daten beziehen sich auf Kinder im Grundschulalter
und alter.

12 Furaktuelle Daten vgl. Bock-Famulla/Lange 2011

13 KECK Atlas der Bertelsmann Stiftung, die das Instrument
sozialrdumlicher Lebenslagenerhebung fir junge Kinder
etablieren will (www.keck-atlas.de).

Duldungsstatus oft jahrelang permanente Bleibe-
unsicherheit auszuhalten: ,Diese existenzielle
Unsicherheitverhindert eine mittelfristige Lebens-
planung®“ und bewirkt bei Kindern Verlustédngste,
Verunsicherung, Hilflosigkeit und Zukunftsangste
(S6hn 2010).

Mit Blick auf soziale Risikolagen ist auch zu bertick-
sichtigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund
in Familien aufwachsen, die auf unterschiedliche
Weise aufgrund ihrer Sprache, Kultur, Religion
oder korperlichen Merkmale Diskriminierungser-
fahrungen machen. Die Erfahrungen beziehen sich
aufdenregulierten Zugang zum Arbeitsmarkt, auf
regulierte rechtliche und politische Teilhabemdg-
lichkeiten sowie auf die soziale Stereotypisierung,
Defizitwahrnehmungund Abwertunginder 6ffent-
lichen Debatte sowieim Bildungswesen. In Deutsch-
land sind dies laut aktueller EU-Berichterstattung
vor allem Familien mitarabischem und tiirkischem
Hintergrund, People of Color, Roma

und Sinti-Gemeinschaften sowie Per-

sonen muslimischen und jidischen

Glaubens. Auch Personen mit unsi-

cherem rechtlichen Aufenthalts-

status zédhlen dazu (Herwatz-

Emden u.a. 2010; SVR 2010,

S. 137ff.; ECRI 2009, 2004;

ENAR2009; Motakef2007).



Die Bildungsplane der Bundesldnder sind bildungs-
politische Instrumente der Qualitdtsentwicklung
und Steuerung. Sie liefern normative Orientie-
rungsrahmen fiir die pddagogische Qualitat in
Kindertageseinrichtungen, auf die die Fachkrafte
sich in ihrem Handeln beziehen sollen. Dies gilt
auch fiir die Gestaltung der pddagogischen Praxis
im Umgang mit kultureller Differenz.

Im Folgenden wird ein Kurziiberblick tiber
Ergebnisse einer diesbeziiglichen Sichtung der
Bildungspldne gegeben: ™
- WelchesBild vom Kind liegt den Pldnen zugrun-

de?

- In welchen Bereichen werden ethnisch-kultu-
relle Aspekte berticksichtigt?

- Welche Anforderungen werden an Fachkrafte
gestellt?

Die Realitdat von Deutschland als Einwanderungs-
gesellschaftwird zwar in nahezu allen Bildungspla-
nen als gesellschaftliche Grundsituation beachtet.
Allerdings gibt es deutliche Varianz, wie intensiv
ethnisch-kulturelle Differenz dann in den Prin-
zipien zur Gestaltung der pddagogischen Arbeit
aufgegriffen wird.

Bild vom Kind

Ein groBer Teil der Bildungspldne nimmt einen
diversitdtsbewussten Blick auf Kinder ein. Bei-
spielhaft dafiir ist das Berliner Bildungsprogramin,
,dasdie Bedingungen von Diversitdt und Differenz

14 Einediesbeziigliche Analyse liegt bislang nicht veroffentlicht
vor. Erfasst wurden die Bildungsplane Baden-Wiirttemberg,

Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-

Anhalt, Schleswig-Holstein. Die Analyse l3sst sich hier nicht
erschopfend darstellen, da nur zentrale Charakteristika skiz-
ziert werden. Vgl. zu ersten Einschatzungen: Diehm 20009;
Neumann 2005, S.197f.

Mein Dank gilt Anja Jungen fiir die Mitarbeit an diesem Ka-
pitel.

systematisch einarbeitet® (Neumann 2005, S. 197)
sowie ,,Gleichheit und Unterschiede® als eine der
zentralen Grundlagen ihres Bildungsverstandnis-
sesversteht, mit der Anforderung, die individuelle
Verschiedenheit der Kinder anzuerkennen und zu
achten (BBP 2004, S. 211f.). Die Berticksichtigung
ethnischer Diversitdt wird als Querschnittsthema
fur die Bildung und Erziehung von allen jungen
Kindern erachtet, und auch durchwegs immer
wiederin den Aufgabenbereichen und Handlungs-
anforderungen aufgegriffen.

Auch in den Bildungspldnen von Baden-Wiirt-
temberg (2009, S.341t.), Bayern (2008, S.1291t.), Nord-
rhein-Westfalen (2010, S. 28 ff.) und Thiiringen (2008,
S. 22ff.) wird dazu aufgefordert, dass Fachkréafte
sich der Relevanz soziokultureller Vielfalt bewusst
sind (vorrangig zu Gender, Ethnizitét, kérperlichen
Fahigkeiten, sozialem Status, Religion/Weltan-
schauung und Begabung) und diese als fachliche
Grundorientierung in ihrer Arbeit kontinuierlich
bertucksichtigen.

Im Bildungsplan Schleswig-Holstein gilt beispiels-
weise die ,interkulturelle Orientierung - die Be-
ricksichtigung des Verhéltnisses unterschiedlicher
Kulturen® (SH 2009, S. 19) als eine Querschnittsdi-
mension padagogischen Handelns, in Bayernistdie
Berticksichtigung ethnischer Diversitét ein hand-
lungsiibergreifender Bildungsbereich (BY 2008,
S.129f1f.) und im Bildungsplan Sachsen-Anhalt wird
erwartet, dass sich die Fachkréfte ,in einer pluralen
Gesellschaft (...) darauf einstellen, dass jedes Kind
,besondere’ Bedirinisse, aber auch ,besondere’
Eigenschaften, Fahigkeiten und Begabungen hat*
(SAA 2004, S. 351t.).

In diesen Bildungspldnen wird ein ressourcen-
orientierter Blick auf Kinder erwartet, der sie in
ihren Kompetenzen und Potenzialen sowie inihrer
konkreten soziokulturellen Lebenslage differen-
ziert wahrnimmt. Manche Bildungsplédne gehen
von einem differenzsensiblen Bild vom Kind aus,
die Ausfiihrungen lassen allerdings dann eher
darauf schlielen, dass deutsche Kinder ohne Mig-
rationshintergrund eher im Blick sind und Kinder
mit Migrationshintergrund vorwiegend in ihrer
ethnischenZugehorigkeitwahrgenommen werden
(BB o.].; HS 2007; N12005; HB 2004).



Ebenen pddagogischer Qualitdt

Die Bildungsplane beziehen tendenziell die pad-
agogische Qualitdt zum Umgang mit kultureller
Diversitat primar auf die Ebene der Arbeit mit dem
Kind.

Die Zusammenarbeit mit Eltern wird als eine
wichtige Variable fiir eine gute interkulturelle
Praxis gesehen (SH2009; HB2004; SAA 2004, S. 86).
Aussagen zur Arbeit mit Eltern mit Migrationshin-
tergrund werden punktuell zusédtzlich gemacht,
beispielsweise die Anforderung, Dolmetscher zur
Verstdndigung anzubieten (NI 2005, S. 43; RHP
2004) oder zusatzliche Angebote bereitzuhalten,
beispielsweise Informationen zur sprachlichen
Entwicklung der Kinder und zum deutschen Bil-
dungssystem oder zu Deutschkursen (HS 2007,
S. 108 ff.; RHP 2004, S. 60). Der GroBteil der Aus-
fiihrungen bezieht sich nichtauf eine als kulturell,
sprachlich und religi6s vielfdltige verstandene
Elternschaft.

Die Bildungsplane Sachsen-Anhalt und Berlin
gehen explizitvon einer grundsétzlichen Verschie-
denheit der Familien aus und fordern, die Werte
und Orientierungen jeder Familie im Kontakt mitEl-
tern herauszufinden, sich mit Eltern kontinuierlich
daruiber auszutauschen und die Familienkulturen
in der Arbeit wertschitzend zu berticksichtigen
(BBP 2004; SAA 2004, S. 621f.). Die Anforderung,
auch Teilhabebarrieren zur Beteiligung und
Kooperation mit Eltern bzw. Familien zu beriick-
sichtigen (Neumann 2005, S. 1871f.) wird teilweise
eingearbeitet, allerdings nicht systematisch. Zur
Gemeinwesenarbeitwerdenin den Bildungspldnen
unterschiedlich intensive Ausfiihrungen gemacht,
diese gehen jedoch eher punktuell auf migrations-
relevante Angebote ein.

Bildungsbereiche mit explizitem Bezug zu

ethnisch-kultureller Vielfalt

Eine Vielzahl der Bildungsplane berticksichtigt

ethnisch-kulturelle Aspekte, und zwar vorrangig

in folgenden Bildungsbereichen:

- Sprachen und Kommunikation,

- Identitdt und Gesellschaft,

- Religion und Weltanschauung (z.B. Hessen, Nie-
dersachsen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein).

Einige Pldane beziehen sich auf einen oder zwei
dieser Bereiche (HB 2004; NS 2004; SAA 2004). Eine
Ausnahme bildet das Bildungsprogramm Berlin. Es
istgekennzeichnetdurch eine konsequente Bertick-
sichtigung ethnisch-kultureller Diversitét in allen
Bereichen des Bildungsprogramms. Differenzsen-
sible Perspektiven werden fur die pddagogische
Qualitatinallen Bildungsbereichen eingefiihrt (z.B.
Bildnerisches Gestalten, Musik, Mathematisch-na-
turwissenschaftliche Grunderfahrungen) und die
Perspektive von Diversitét als Querschnittsdimen-
sion mit Hilfe von Reflexionsfragen systematisiert.

Nachfolgend werden die Bildungsbereiche
erldutert.

Bildungsbereich Sprache(n), Schrift und
Kommunikation®

Als fachliche Anforderung wird formuliert, dass
Erzieherinnen und Erzieher sprachliche Bildungs-
prozesse im Alltag der Kindertageseinrichtungen
anregen. Dabei gehtesvorrangig um zwei Aspekte:

- Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzen

Ein besonderer Unterstiitzungsbedarf fiir Kin-
der mit Deutsch als Zweitsprache wird betont.
Die Anforderung an Fachkréfte liegt darin, den
Bedarf individuell zu identifizieren und Kinder
im Erlernen der deutschen Sprache zu unter-
stiitzen. Die Relevanz der Familiensprache fir
diesen Prozess wird unterschiedlich gewichtet.
Fur die Forderung der deutschen Sprache wird
eine gezielte Einbeziehung der Eltern erwartet,
entweder in Form von familien-orientierten
Programmen zur Sprachforderung oder konti-
nuierlicher Elternarbeit.

Einige Bundeslander ergédnzen diese Aussagen
um weitere Dokumente und Verfahren explizit
zur sprachlichen Bildung und formulieren de-
tailliert Anforderungen an Fachkréfte (vgl. Kap.
24.2.2).

15 Die Darstellung ist hier kurz gehalten, da Analysen hierzu
verfiigbar sind (Reich 2008) und sich die Standards durch
die Einfihrung von Sprachentwicklungsverfahren auch
verandert haben (vgl. Kap. 2.4.2.2).



— Respekt fiir Mehrsprachigkeit vermitteln

Viele Bildungspldne betonen das vorrangige
Ziel sprachbezogener Bildungsarbeit, ndmlich
die ,Neugierde auf fremde Sprachen zu entwi-
ckeln und Mehrsprachigkeit als Bereicherung
an(zu)sehen” (HS 2007, S. 69). Im Bildungsplan
Rheinland-Pfalz heif3t es dazu: ,Kindern soll die
Moglichkeitgegeben werden, zu erfahren und zu
entdecken, dass es viele verschiedene Sprachen
gibt, die alle die gleiche Funktion erfiillen, und
Lust am Lernen einer anderen Sprache vermit-
teln“ (RHP 2004, S. 23).

In mehrsprachigen Kontexten wird erwartet,
dieFamiliensprachen zu kennen, sie wertzuschét-
zen und aktiv im Alltag der Kindertageseirich-
tung zu reprasentieren mit dem Anspruch, dass
»die Erstsprache mit ihrer Identitét stiftenden
Funktion einen Platzhaben® muss (N12005,S.20).
Beispiele fiir Formen der Umsetzung sind mehr-
sprachige Kinderbticher, die Beschéftigung mit
verschiedenen Schriften sowie die Durchfithrung
mehrsprachiger Aktivitdten (z.B. Vorlesen, Thea-
terspiel, Arbeit mit mehrsprachigen Hérmedien
und Liedern).

Einige Bildungspldne erwarten, dass die zwei-
und mehrsprachigen Kompetenzen der Kinder

aktiv entwickelt werden sollten: ,Es gilt, die spe-
zifischen Entwicklungsprofile und Bediirfnisse
vonmehrsprachigaufwachsendenKindern wahr-
zunehmen und zu nutzen® (BY 2008, S. 2091f.;
HS 2007, S. 67; BBP 2004), unter anderem auch
durch die Einbindung bilingualer Konzepte (SH
2009, S. 33). Laut Bildungsplan Sachsen-Anhalt
geht es insbesondere darum, ,jedem Kind erste
Erfahrungen mitunterschiedlichen Sprachen zu
ermoglichen® (SAA 2004, S. 50).

Bildungsbereich Religion und
Weltanschauung

Einige Bildungspléne treffen AussagenzurRelevanz
von Religion und Weltanschauung fiir die Bildung
und ErziehungvonKindern in Kindertageseinrich-
tungen. In acht Bundesldndern sind diese einem
eigenen Bildungsbereich zugeordnet. Anforderun-
genandie Fachkrafte unterscheiden sich nach dem
Stellenwert, demreligioses Leben in den jeweiligen
Kindertageseinrichtungen zugewiesen wird. Der
Bildungsplan Rheinland-Pfalz formuliert dazu Fol-
gendes: ,Religitse Bildung ist Teil der allgemeinen
Bildung und jeder Kindertageseinrichtung aufge-
geben® (RHP 2004, S. 28).

Die Bildungsplane Bayern, Baden-Wiirttemberg
und Hessen gehen von der vorrangigen Bedeutung
christlicher Inhalte aus, die esauch in Kindertages-
einrichtungen zu vermitteln gelte: ,DasKind erhélt
die Moglichkeit, religiose Erfahrungen zu sammeln
(...) Es erfahrt die christliche und humanistische
Tradition, nach ethischen Grundsétzen zu handeln
und religiose und kulturelle Werte zu achten® (HS
2007, S. 80).

Einige Bildungsplane formulieren iibergreifende
Anforderungen an Fachkréfte: Offen zu sein fir
die Sinnfragen der Kinder und diese aufzugreifen,
wenn sievon Kindernzum Thema gemachtwerden
und Kinder fur religiése und weltanschauliche
Fragen zu sensibilisieren, unter anderem durch die
Entdeckungvon Festen und Ritualen verschiedener
Glaubensgruppierungen. Kindern soll es ermdg-
licht werden, einen aufgeschlossenen und unbe-
fangenen Umgang mitReligionen zu erfahren, sich
mitverschiedenen Formen des Glaubens sowie mit
Werten und Normen auseinanderzusetzen sowie



die eigene kulturelle und religitése Einbindung
wahrzunehmen.®

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

Im Bildungsplan Bayern finden sich Anregungen
fur Aktivitdten und Hinweise zur Vernetzung mit
anderen Bereichen und Ebenen der Bildung (BY
2008, S. 1801f.). Andere Bildungspldne gehen auf
weltanschauliche und religiése Beziige wenig ein
(BBP2004; SAA 2004).

Bildungsbereich Identitdt und Gesellschaft
Einige Bildungspldne thematisieren Lernziele
fiir Kinder mit Bezug auf ethnische Diversitét in
eigenen Bildungsbereichen, wie ,Soziales Lernen,
Kulturund Gesellschaft”(HB 2004, S.22f.), ,Kultur,
Gesellschaft und Politik“ (SH 2009, S. 381.), ,Soziale
und kulturelle Umwelt* (BBP 2004, S. 54 1f.), andere
nicht oder nur punktuell.

Kindertageseinrichtungen sind danach Orte, an
denenKinder mitKindern unterschiedlicher ethni-
scherZugehérigkeitin Kontaktkommen. Als grund-
legendes Ziel der Bildungs- und Erziehungspraxis
in Kindertageseinrichtungen wird angegeben,
dass Kinder Wertschdtzung und Achtung fiir ihre
eigene Herkunftsowie Offenheitund Anerkennung
fiir kulturelle Verschiedenheit entwickeln lernen,
verbunden mit einem Grundwissen tiber Gemein-
samkeit und Verschiedenheit:

Kinder sollten in der Gruppe unterstiitzt wer-
den, ,mit Unterschieden zwischen den Kindern
konstruktiv und einfithlsam umzugehen, ihr Ge-
geniber, dessen moralische Werte und religiose
Uberzeugungen zu achten, Riicksicht aufeinan-
der zu nehmen und um Gerechtigkeit besorgt
zu sein® (HB 2004, S. 23). Im Bildungsplan Berlin
sind diese Ziele konkretisiertin Ichkompetenzen,

16 BW20009,S.137ff.; SH2009, S. 42; BY 2008, S. 173 ff.; HS 2007,
S.80f.;NI2005, S. 31; HB 2004, S. 24; RHP 2004, S. 28 ff.

Sachkompetenzen und Sozialkompetenzen (BBP
2004, S.551.).
Erwartet wird, dass die Fachkrafte mit den Kin-

dern die auftretenden Erfahrungen der Differenz
thematisieren, solche Prozesse aktiv gestalten und
diese fiir Kinder auch anregen, d.h. sie als ,,Chan-
ce fur Bildungserfahrungen® nutzen (SH 2009,
S. 39). Dieses soziale Lernen wére dem Aufbau von
Kompetenzen fiir das Handeln in multikulturellen
Kontexten hilfreich und daher integrales Element
der diesbeziiglichen padagogischen Arbeit:

~Eine wesentliche Aufgabe der Erzieherin wird
sein, dieKinderim Erkenntnisprozessvon Differenz-
erfahrungen darin zu unterstiitzen, ihr Gegentiiber
als vollwertige, achtenswerte Bezugsperson mit
ihrenjeweiligen Besonderheiten schitzen zulernen
und als notwendigen, unverzichtbaren Interakti-
onspartner fiir die Aneignung von Raum und Welt
anzuerkennen® (SAA 2004, S. 58).

Erzieherinnen und Erziehersollen Kinderinihrer
kulturellen Identitdt wertschdtzen und starken, so
die Anforderung an die Fachkréfte. Die enge Ko-
operation mit Eltern sei dafiir unabdingbar, auch,
um im Gesprach mit ihnen und mit dem Kind her-
auszufinden, welche kulturelle Zugehorigkeit das
individuelle Kind hat, da diese nicht in Form von
Nationalitdt zugeschrieben, sondern entlang der
gelebten Familienkultur identifiziert wird. Dabei

17 SH2009, S.38ff.; BY 2008; SAA2004, S. 57ff.



istauch die Anforderung an die Fachkraft zu erkun-
den, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
der Kindergemeinschaft hinsichtlich Familienfor-
men, Gewohnheiten, Stellenwertvon Sprachen und
Migrationserfahrung festzustellen sind.

Die padagogische Fachkraft selbst hat fiir die
Umsetzung der Ziele eine neugierige und anerken-
nende Haltung gegeniiber den Kindern mit ihren
vielfdltigen Zugehoérigkeiten im Kleinen und den
Phanomenen verschiedener Kulturen im Gro3en
zu entwickeln und zu zeigen; sie sollte auch ihre
eigene Selbstverstandlichkeit hinterfragen, wenn
es um kulturelle Aspekte geht, beispielsweise um
Musik, Essen, Rollenbilder oder Religionen (SH
20009, S. 391f; BY 2008, S. 146 1f.).

Einige Bildungspldne geben Anregungen, wie
die Ziele in der Projektarbeit, in der Raumgestal-
tung, im Alltag sowie mittels Spielmaterialien
umgesetzt werden konnten (BY 2008, S. 143 ff.; BBP
2004, S.551t.).

Anforderungen an pddagogische Fachkrdfte
In den Ausfihrungen der Bildungsplédne ist eine
Reihevon Anforderungen an pddagogische Profes-
sionalitdt formuliert. Diese bleiben iberwiegend
implizit, da die Ausfithrungen auf der Ebene von
Standards formuliert sind.

Im Bildungsplan Schleswig-Holstein werden
fur einige Bildungsbereiche die Anforderungen
konkretisiert, die eine Orientierung zur Umset-
zung der Standards in die Praxis liefern. Im Bil-
dungsprogramm Berlin werden Anforderungen
implizit in den Reflexionsfragen formuliert und
als ,Aufgaben der ErzieherInnen® fur die Umset-
zung konkretisiert, mit Blick auf die Gestaltung
des Alltags, auf die Auswahl von Spielmaterialien
und Spielanregungen sowie auf die Projektarbeit.
Auch im Bildungsplan Bayern werden Leitprinzipi-
en und Anregungen fir die pddagogische Arbeit
formuliert, die den Transfer der Standards fur die
Ubersetzung in die Praxis unterstiitzen sollen.

Der Transfer der Inhalte der Bildungsplane in
die Praxis, orientiertan den dortformulierten Stan-
dards, ist eine Anforderung an die Fachkréfte, die
einenwesentlichen Parameterfiirdie pddagogische
Qualitat der Arbeit bildet.

Der Transfer der Qualitdtsanspriiche in die Praxis
ist jedoch herausfordernd und gerade beim Wie
der methodischen Umsetzung kommt es zu Un-
sicherheiten und Problemen. Dieser Prozess ist
professionell zu begleiten: ,Die Implementation
des(...)Bildungsauftragsist(...) nur miteiner aktiven
Beteiligung des Personals selber und mit einem
addquaten Unterstiitzungssystem maoglich (z.B.
Zielvereinbarungen, paddagogische Beratung oder
Fortbildung“ (Neumann 2005, S.197).

rs

Qualititsentwicklung

Eine Strategie zur Einschédtzung und Entwicklung
padagogischer Qualitdt und Professionalitat bilden
Instrumente der Qualitdtsentwicklung.'® Neben

einigen tragerspezifischen Qualitatsverfahren sind
bundesweit die Verfahren von QuasSi — Qualitdt im
Situationsansatz (Preissing/Heller 2009) und die von
PddQuis entwickelten Verfahren zum Nationalen
Qualitdtskriterienkatalog und KES-R (Tietze[Vier-
nickel 2007; Grenner u.a. 2005) bekannt, in denen
QualitdtsmaBstabe fiir die Einschdtzung der pad-
agogischen Arbeit definiert sind. Beide Verfahren
berticksichtigen kulturelle Diversitét in eigenen
Qualitatsanspriichen.

18 Es wadre weiterfiihrend, die Qualitatsinstrumente einer
tiefer gehenden Analyse zu unterziehen. An dieser Stelle
kann lediglich ein Uberblick gegeben werden.



Im QuaSi-Verfahren wird Kulturin den theoretischen

Grundsétzen zu ,Gleichheit und Differenz” aufge-

fihrt sowie in den sogenannten konzeptionellen

Grundsatzen 1 und 9 fir die Einschiatzung pada-

gogischer Qualitdt berticksichtigt. Vier Bereiche

kommen dabei in den Blick:

- Die Wahrnehmung und Nutzung der Bildungs-
chancen, die sich aus der ethnisch-diversen
Zusammensetzung der Kinder ergibt,

- die Forderung sprachlicher Fertigkeiten unter
Beriicksichtigung der Familiensprache,

- das aktive Eintreten gegen Vorurteile und Dis-
kriminierung,

- dasAnregender Beschéftigung mit Facetten der
Internationalisierung z.B.durch Fremdsprachen,
Musik, Medien (Preissing/Heller 20009, S. 71ff.,
S.196-214).

Standards zur Gestaltung der pddagogischen Arbeit
werden bei Wolfgang Tietze u.a. 2007 ebenfalls in
einem eigenen Qualitédtsbereich (Qualitdtsbereich
15:Interkulturelles Lernen) definiert. Siewerden an-
hand von sechs Leitgesichtspunkten konkretisiert:
Planung, rdumliche Bedingungen, Erzieherin-Kind-
Interaktion, Materialien, Partizipation und Indivi-
dualisierung (Tietze/Viernickel 2007, S. 207 {f.).

Die Qualitatsbestimmungen im PddQuis-Verfah-
ren sind an der Zusammensetzung der Gruppen
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund
orientiert. Kinder mit Migrationshintergrund
werden als eigene Gruppe gefasst, die ,andere
Herkunftskulturen“ haben, was problematische
Verengungen bewirkt hinsichtlich des Bilds vom
Kind und der Anwendbarkeit fiir Kindergruppen
in anderen Kontexten (Blaschke 2006).

Die Qualitdtsverfahren sind nicht direkt mitden
Qualitdtsanspriichen der Bildungspliane gekoppelt,
es besteht hier also eine gewisse Divergenz zwi-
schen den in den Qualitdtsverfahren formulierten
Anspriichen und denen in den Bildungsplédnen.
Zudem haben Trager von Kindertageseinrich-
tungen eigene Qualitatsverfahren mit eigenen
Schwerpunkten.

Fazit

Die Bundeslédnder definieren keine einheitlichen
QualitdtsmaBstabe fiir den Umgang mitkultureller
Diversitat. Zwar gibt es eine gewisse Einheitlichkeit
hinsichtlich der Bildungsbereiche, in Quantitdtund
Differenziertheitder Ausfiihrungen unterscheiden
sich die Pldne jedoch recht deutlich (Diehm 2009).
Damit ist nahegelegt, dass die Fachkréfte in den
jeweiligen Bundeslandern aufgrund der unter-
schiedlichen Vorgaben ihre professionelle Praxis
verschieden ausrichten werden.

Programmatische Vorgaben, die soziokulturelle
Diversitét als Normalfall in den Kindertagesein-
richtungen annehmen, bilden international zu-
nehmend eine Grundlage fir frithpddagogische
Curricula (Fthenakis/Oberhuemer 2010). Die auch
fir Inklusion zentrale Perspektive, dass Kinder
in vielfaltigen Lebenslagen aufwachsen und von
Heterogenitét als Normalitdt ausgegangen wird,
hat mehrheitlich Eingang in die Bildungspléne
gefunden. Die Differenzsensibilitdt der Bildungs-
pléne spiegeltdabeinichtimmer die Diversitit des
foderalen Kontexts.

Das Bild vom Kind, das den f6deralen Bildungs-
plédnen zugrunde liegt, variiert: In manchen Bil-
dungspldnen wird Kultur als einVielfaltsmerkmal
aller Kinder definiert gegeniiber Auffassungen,
in denen Kinder mit Migrationshintergrund eine
eigene ,spezifische” kulturelle Gruppe bilden.
Die Bildungsplane spiegeln dieses Spannungsfeld
wider, das fiir diversitdtsbewusste Pddagogik kenn-
zeichnend ist, ndmlich die Spannung, spezifische
Inhalte fiir bestimmte Zielgruppen darzustellen mit
der Gefahr, diese zu ,besondern® versus dem Risiko,
Inhalte ohnejegliche Berticksichtigung der diversen
Lebenslagen der Familien darzustellen.

Die fur Inklusion zentrale Perspektive der Aner-
kennungfindetsichinnahezuallen Bildungsplanen
wieder: Familienkulturen und Familiensprachen
sind wertzuschdtzen, in der Arbeit aufzugreifen,
die Kinder sind in ihrer Identitdt individuell zu
starken. Die Perspektive der Antidiskriminierung,
der Aufmerksambkeit fiir Benachteiligungsrisiken in
Kindertageseinrichtungen auf Ebene der padagogi-
schen Arbeit, istallerdings weitaus weniger prasent.



2.4.1 Eckpfeiler einer
»interkulturellen* Frithpadagogik

Theoretische Grundlagen bilden wichtige Be-
zugspunkte fiir pddagogische Fachkrafte, um ihr
Handeln fachlich zu begriinden und es kritisch zu
reflektieren. Der Wissensstand zum Umgang mit
migrationsbedingter Vielfalt in Kindertagesein-
richtungen ist bis dato wenig systematisiert.

AktuelleStandardwerke der Frithpdadagogik geben
den Wissensstand inzwischen mehrund mehrwieder
(Bamlert2010; Sauter 2010; Kastischke/Gildhoff 2008;
Filtzinger 2006). Eine Einordnung zum Stand der
Forschung steht jedoch noch weitgehend aus.™

Im Folgenden werden Grundlagen der aktuellen
Fachliteraturaus Frithpéddagogik und Interkulturel-
ler Pddagogik dargestellt.2°

Kindertageseinrichtungen sind Teil gesellschaft-
licher Verhéltnisse. Die Rechte von Kindern auf
Verschiedenheit und auf Freiheit von Diskriminie-
rung zu wahren, leitet das pddagogische Handeln
der Fachkréfte.

Grundlegend fiir die pddagogische Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen ist, auf die Bedarfe und
Verschiedenheit von Kindern und ihrer Familien
einzugehen. Sie haben den gesetzlichen Auftrag,
sich an der Lebenswelt der Kinder zu orientieren:

19 Erste Einordnungen des Forschungsstands finden sich bei:
Baumert u.a.2011; Betz 2010; Diehm 2009; ZfE 2008.

20 Vertiefend fir Interkulturelle Padagogik: Baros u.a. 2010;
Gomolla 2010; Nieke 2010; Roth 2010; Hamburger 2009;
Allemann-Ghionda 2009; Nohl 2006.

Das Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsan-
gebot von Kindertageseinrichtungen ,soll sich
am Alter und dem Entwicklungsstand, den
sprachlichen und sonstigen Fdhigkeiten, an
der Lebenssituation sowie den Interessen und
Bedirfnissen des einzelnen Kindes orientieren
und seine ethnische Herkunft berucksichtigen®
(SGB VIIL, § 22 (2)).

In diesem Zusammenhang ist es fur Fachkrafte
erforderlich, sich ein fachliches Verstdndnis tiber
die Gesellschaft anzueignen, in der die Kinder
aufwachsen; Ausgangspunkt ist die Anerkennung
ethnischer, sprachlicher undreligiéser Pluralitédtals
»gesellschaftliche Grunderscheinung®in Deutsch-
land (Jungk 2011, S. 90). Marianne Kriiger-Potratz
und Ingrid Gogolin (2010, S. 271f.) liefern einen
informierten Uberblick iiber die mit Migration eng
verbundene Geschichte Deutschlands.

Dabei geht es auch darum, sich ein fachliches
Verstandnis der Begriffe Integration bzw. Inklusion
zu erarbeiten. In der pddagogischen Fachliteratur
setzt sich ein Verstdndnis durch, das Integration
als wechselseitigen Prozess begreift, indem das
Recht auf Teilhabe an gesellschaftlichen Verhalt-
nissen priorisiert wird. Soziale Kohésion als wiin-
schenswerter Zustand der Gesellschaft, wie er mit
Prozessen wie Integration erreicht werden soll, ist
angesichts der Pluralitdt der Gesellschaft mit ein-
seitigen Anpassungserwartungen (Assimilation)an
bestimmte Gruppen nicht zu erreichen. Vielmehr
gehe es darum, strukturelle Voraussetzungen zu
schaffen, dass eine maximale Teilhabe aller an den
Funktionssystemen erreicht wird, unabhéngig
von persOnlichen Merkmalen wie Alter, Ethnizitat,
Religionszugehorigkeit, korperliche Fahigkeiten
(Mecheril u.a. 2010, S. 42 ff.; Hamburger 2009,
S.14 {f; Auernheimer 2007, S. 58 1f.).

Die Funktionssysteme, darunter auch Kinder-
tageseinrichtungen, miissten sich, um maximale
Teilhabe aller zu erreichen, sensibel zeigen fiir die
Bedarfe und Verschiedenheit der jeweiligen Perso-
nenund auf dieser Basis Partizipation erhéhen. Da-
beigehtesauch darum zu erkennen, dass Personen
nichtalle in gleicher Weise Zugang zu Ressourcen
haben sowie ein unterschiedliches Risiko tragen,



von gesellschaftlichen Systemen ausgegrenzt zu
werden. Kindertageseinrichtungen sind alsbedeut-
same gesellschaftliche Sub-Systeme zu begreifen, in
denen die Teilhabe aller Kinder an Bildung, Erzie-
hungund Gesellschaftrealisiert werden soll (Jungk
2011b; Diehm 2009; Nohl 2008; Neumann 2005,
S.1781f.; Diehm/Radtke 1999, S. 162 1f.).

Pddagogische Strategien zum Umgang mit kul-
tureller Differenzin Kindertageseinrichtungen sind
daraufhin zu priifen, inwiefern sie das Recht auf Ver-
schiedenheitalsauchdas Recht auf Gleichheitim Sinne
von Nicht-Benachteiligung einldsen (Jungk 2011).

Handlungsleitend ist, dass jedes Kind ein Recht
darauf hat, in seiner Identitdt wertgeschéatzt zu
werden und Erfahrungen im Umgang mit Differenz
machenkann (Rechtauf Verschiedenheit). Zielund
Aufgabe des pddagogischen Handelns ist es, die
diversen Lebenslagen von Kindern im padagogi-
schen Handeln wertschéitzend aufzugreifen. Dabei
ist dafiir zu sorgen, dass kein Kind aufgrund seiner
phéanotypischen Merkmale, seiner Herkunft, seiner
Sprache oderReligionabgewertet oderausgegrenzt
wird (Recht auf Gleichheit).*

Fachkrafte und Leitungen von Kindertagesein-
richtungen sowie die Trager sollten diese recht-
lichen Grundlagen kennen und ihr fachliches
Handeln mit den rechtlichen Bestimmungen
kritisch in Beziehung setzen konnen (Maywald
2012; Forum Menschenrechte 2011; Hammes Di-
Bernando/Schneider 2011).

Alle pddagogischen Fachkrifte sollten - unab-
héngig vom Einzugsgebiet ihrer Arbeitsstatte —
in der Lage sein, die sozialen Phdnomene der Mi-
grationsgesellschaft fachlich einzuordnen. Das
beinhaltet, sich ein Grundwissen iiber folgende
Bereiche zu erarbeiten: ,Phdnomene der Ein- und
Auswanderung sowie der Pendelmigration, Formen

21 Forum Menschenrechte 2011; Motakef 2009, 2006; Loh-
renscheit 2007; Overwien/Prengel 2007. Instrumente zur
Wahrung des Rechts auf Gleichheit, als Schutzrecht zum
Abbau von Ungleichbehandlung aufgrund von Hautfarbe,
Ethnizitat, Sprache und Religion sind in Deutschland zwar
ratifiziert (Anti-Rassismus-Konvention), allerdings nicht in
nationale und féderale Gesetzgebung ubertragen. Vgl.
die Internetressourcen des Deutschen Instituts fir Men-
schenrechte (ENAR2009) und ECRI (2009, 2004).

reguldrer und irreguldrer Migration, Vermischung
von Sprachen und kulturellen Praktiken als Folge
von Wanderungen, Entstehung von Zwischenwel-
ten und hybriden Identitdten, Phdnomene der Zu-
rechnung auf Fremdheit, Strukturen und Prozesse
alltdglichen Rassismus, Konstruktion der und des
Fremden, Erschaffungneuer Formenvon Ethnizitét,
migrationsgesellschaftliche Selbstthematisierun-
gen: Diskurse tiber Migration oder ,die Fremden‘“
(Mecherilu.a. 2010, S.11, sowie ausfithrlich bis S. 53).
Einfihrungswerke Interkultureller Pddagogik und
Arbeiten aus der Familienforschung, Migrations-
soziologie und Migrationspsychologie geben hier
einen Uberblick.?

Eine pddagogische Praxis zur Berticksichtigung
kultureller Differenz braucht eine Vergewisserung
iiber zugrunde liegende Annahmen.

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

Als problematisch werden Strategien der Gleich-
behandlung eingeschitzt, bei denen Unterschiede
zwischen Kindern nicht angesprochen werden:
Wenn ignoriert wird, dass Kinder bereits frith Bot-
schaften dartiber auswerten, wie Merkmale von
Menschen bewertet werden, konnen Kinder kaum
Kompetenzen erwerben, die fiir ein soziales Han-
deln im Umgang mit Unterschieden grundlegend
sind. Ebensosind Strategien, die ethnisch-kulturelle

22 Gogolin/Kriuger-Potratz 2010; Mecheril 2010, S. 11-53; Au-
ernheimer 2007, S. 58ff. Soziologisches Grundlagenwis-
sen: Scherr 2006. Identitat, Hybriditat, Rassismen: Eickel-
pasch/Rademacher 2004; Ha 2004. Familienforschung:
Ecarius 2011, 2007; Fischer/Springer 2011.



Zugehorigkeit von Kindern besonders hervorhe-
ben, wenig forderlich, da das Risiko besteht, Kinder
auf diese Zugehorigkeit festzuschreiben und zu
reduzieren (Ulich u.a. 2010; Wagner 2010, 2009,
2001; Diehm 1995).

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

Fachkréfte sollten die Problematiken der ge-
nannten Strategien kennen, um ihr professionelles
Handeln daraufhin reflektieren zu konnen. In der
Praxisistdas Abwéagen der Handlungsalternativen
durchausspannungsvoll. Es setzt sich das Verstand-
nisdurch, dass Unterschiede aufgrund von Sprache,
Hautfarbe, Religion etc. mitKindern angesprochen
werden sollten, und zwar auf der Basis von Gemein-
samkeiten (z.B.: ,Wir haben alle eine Sprache, jede
istunterschiedlich®; vgl. Kap. 2.4.2.2).

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

Paradigmen zum Umgang mitkultureller Diver-

sitdt im Bildungswesen

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

- Paradigma der kulturellen Differenz: Grund-
annahmeist, dass ethnische Gruppen vielféltige
Kulturen leben, die es wertzuschétzen gilt (rec-
ognition). Pddagogisches Hauptanliegen ist es,
die Bildungseinrichtung derart zu verdndern,
dass sie die Kulturen der Minderheiten bzw.
ethnischen Gruppen respektiert und in ihren
individuellen Bezugspunkten reprasentiert.

- Paradigmader Sprachdifferenz: Grundannah-
meist, dassKinder einer anderen Erstsprache als

23 Beide Autoren betonen, dass sich die Strategien in der Pra-
xis haufig nicht in dieser Klarheit zeigen, oft auch Misch-
formen der Paradigmen bestehen, sich jedoch oft am
padagogischen Handeln (implizit) orientieren; vgl. auch
Hormel/Scherr2004 fiir einen landervergleichenden Blick
auf den Umgang mit migrationsbedingter Differenz.

der dominanten Sprache in ihren Bildungspro-
zessen nicht erfolgreich sind, weil die Sprach-
differenz zwischen Bildungseinrichtung und
Familie nicht tiberbriickt wird. Pddagogisches
Hauptanliegen ist die Uberbriickung der Sprach-
differenz z.B. durch bilinguale Programme und
Ansétze zur Forderung der Erstsprache.

- Paradigma kultureller Deprivation: Manche
Kinder wachsen in einer Umweltauf, die siein ih-
ren Potenzialen begrenzt, kognitive, soziale und
kulturelle Fertigkeiten zu erlernen, die fiir eine
erfolgreiche Bildungsbiografie notwendig sind.
Pddagogisches Hauptanliegen sind Programme
zur Kompensation.

- Paradigmader Selbstkonzeptbildung: Kinder
ausMinderheitengruppen haben oft ein fragiles
Selbstkonzept. Reprasentation ihrer ethnischen
ZugehorigkeitkannihrSelbstwertgefiihl {érdern
und Bildungserfolg erhéhen (Ressourcenorien-
tierung).

- Paradigma des Antirassismus: Ungleichheits-
verhéltnisse bestimmter ethnischer Gruppen
im Bildungswesen sind Folge von individuellen,
institutionellen und strukturellen Formen von
Rassismus. Pddagogisches Hauptanliegen ist,
péddagogische Fachkréfte und Kinder zu ermuti-
gen, Rassismusin der Gesellschaftund vor Ortzu
verstehen, wahrzunehmen und zu adressieren.

Die Paradigmen beschreiben zentrale Annahmen,
die derzeitauch im deutschen friihpddagogischen
Diskurs einflussreich sind. Konzepte, Programme
und Materialien fuB8en auf einigen dieser Annah-
men. Esistallerdingsin Deutschland im Bereich der
Kindertageseinrichtungen noch wenigin der Praxis
erforscht, ob und wie diese (mit den Paradigmen
verbundenen) Strategien wirken (Baumer u.a. 2011;
Diehm 2009).

Die Grundannahmen der oben genannten Para-
digmen ,Kulturelle Differenz“und , Antirassismus*
werden nachfolgend ausfiihrlicher dargestellt, da
siewesentliche theoretische Orientierungen fiirdie
Gestaltung von Praxisin Kindertageseinrichtungen
beschreiben. In der Literatur der Interkulturellen
Pédagogik sind sie ebenfalls zu finden und werden
eng mitden Begriffen ,Anerkennung*und,,Gleich-



heit“ als Leitmotive fiir Interkulturelles Handeln
verbunden (Barosu.a.2010; Gogolin/Kriiger-Potratz
2010; Mecherilu.a. 2010; Auernheimer 2007, S. 20 ff;
Stender/Rohde 2003).

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

Das Anerkennungs-Prinzip betont das Recht auf
Verschiedenheit.Im Kontext der Migrationsgesell-
schaftistdamitspezifisch auch das Recht auf kultu-
relle Differenz gemeint. Anerkennung beinhaltet,
dass kulturellen Unterschieden mit Respekt und
Wertschdtzung begegnet wird, und dass Verhalt-
nisse geschaffen werden, in denen Personen sich
in ihrer Individualitédt beteiligen konnen und als
handlungsfdhig ernst genommen werden. Zentral
ist dabei eine Vergewisserung dariber, welches
Verstdndnis von Kultur dem pddagogischen Han-
deln zugrunde gelegt wird. Anerkennung bezieht
sich unter anderem auf Haltungen und Praktiken
der emotionalen Zuwendung, auf Aufmerksam-
keitund aufsoziale Wertschétzung fir alle Kinder
unabhdngig von ihrer Herkunft (Gomolla 2010;
Mecheril 2010, 2001; Prengel 2006; Rommelspa-
cher 2002; Leu 1999). So lasst sich etwa Mehrfach-
zugehorigkeit, z.B. sich vietnamesisch und deutsch
zu fihlen, explizit als eine unter vielen Formen
der Identitdtsentwicklung begreifen, die es in
gleicher Weise wertzuschédtzen und zu férdern
giltwie die Identitdtderjenigen Kinder, bei denen
einhomogener ethnischer Hintergrund angenom-
men wird (vgl. Kap.2.4.2.1). Auch die Realitdt des
héufigmehrsprachigen AufwachsensvonKindern
mit Migrationshintergrund wird im Zugriff von
Anerkennung als Ressource verstanden, die es in
Bildungs- und Entwicklungsprozessen der Kinder
anzuerkennen und aktiv zu berticksichtigen gilt
(vgl.Kap. 2.4.2.2).

Zentrale Qualitdtsanspriiche sind Lebenswelt-
orientierung und Biografiebezug, Reprdsentation,
Beteiligung und Dialog (vgl. fir die Kindertagesein-
richtung: Jungk 2011; Ulich u..a. 2010; Wagner 2009,

2003; Neumann 2005, S. 180 {f., Militzer u.a. 2002,
S. 351f.; Diehm 1995. Vql. fiir die Interkulturelle
Pddagogik: Mecheril 2010, S. 179 ff.; Auernheimer
2007,S.1191f.). Diese konnen als Qualitédtsprinzipien
fiir die Ubersetzung des Prinzips der Anerkennung
in die pddagogische Praxis gelten. Die Prinzipien
werdeninallen Handlungsfeldern handlungsorien-
tierend fiir die Arbeit der Fachkréfte (vgl. Kap. 2.4).

Fachkrafte sollten unterstiitzt werden, ein eige-
nes professionelles Verstdndnis zur Anerkennung

kultureller Differenz zu entwickeln und in eine
entsprechende Gestaltung pddagogischer Praxis
Libersetzen® zu kénnen.

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

Ethnizitdtbzw. Kultur wird (neben anderen) als eine
einflussreiche Ressource fir Sozialisations- und
Entwicklungsprozesse beijungen Kindern erachtet
(Jungk u.a. 2011; Hammes Di-Bernando/Schreiber
2011; Prengel 2010).



Der fachliche Anspruch ist, eine professionelle
Haltung zu entwickeln, die ,weder differenzblind
noch differenzfixiert® ist (Mecheril 2002). Nicht
Ldifferenzfixiert” zu sein, bezieht sich darauf, dass
Kulturals Differenzlinie nichtimmer und zu jedem
Zeitpunkt relevant fir die Selbst- und Fremdiden-
tifikation ist. Nicht , differenzblind“ hei3t, dass die
Relevanzvon Kultur fiir die Selbst-und Fremdidenti-
fikation auch beriicksichtigt werden sollte. Ahnlich
einer Lupe kann eine so verstandene Kultursensibili-
tdt (Fischer 2009) in der Praxis helfen, Interaktionen
und Verhaltensweisen so zu interpretieren, dass
Stereotype und Kulturalisierungen vermieden
werden kénnen (vgl. Kap. 2.4.2.1).

Es geht um ein differenziertes Verstédndnis des-
sen, welche spezifischen Bedeutungssysteme, Wert-
orientierungen und Ritualeim Leben der jeweiligen
Familie bzw. der Kinder eine Rolle spielen. Dazu
zdhlen beispielsweise Unterschiede im Verstédndnis
vonZeitund Tagesrhythmus,von Ndhe und Distanz,
des Zeigens von Affekt und Korperlichkeit, in der
Orientierung aufindividualistische oder kollektivis-
tische soziale (Familien-)Gefiigeund in der Relevanz
von Ritualen und Feiern (Borke u.a. 2011; Gonzalez-
Mena 2008; Keller 2007). Kultur ist nicht zwingend
an Nationalitéts- oder Ethnizitdtsbezeichnungen zu
koppeln. Petra Wagner u.a. (2010, 2003) sprechen
beispielsweise bewusst von ,,Familienkultur® statt
von einer nationalkulturellen Herkunftskultur, die
homogen und statisch verstanden werden kann.
Biografiebezug und Lebensweltorientierung stellen
wichtige Leitprinzipien dar, um den Anspruch
einzul6sen, Kultur bzw. Ethnizitét als bedeutsame
Identitdtskategorie in der pddagogischen Arbeitzu
berticksichtigen (Neumann 2005, S.196 ff.; Wagner
2003, S. 41ff.; bereits 1995: Diehm 1995, S. 144 {f.)

Denn in Kontexten zunehmender Heterogenitét
kann nicht ldnger von einheitlichen, statischen
kulturellen Verfasstheiten ausgegangen werden
(»-die XY sind so und so...“). In den Familien werden
sehrunterschiedliche Beziige gelebt, beispielsweise
zum Herkunftsland, den dortigen Gewohnheiten
und den Einfliissen durch das Leben in Deutschland
(vgl. Kap. 2.1; Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 2111f,;
Kriiger-Potratz/Gogolin 2010; Mecheril 2010, S. 77 ff;
Hamburger 2009; Nohl 2006, S. 127 {f.).

Diese Auffassung steht in engem Zusammenhang
mit einem Gesellschaftsverstdndnis, in dem sich
ethnisch-kulturelle Identifizierung plural aufspannt
und nicht entlang von homogenen Nationalitats-
konstrukten gefasst werden kénnen (Nieke 2007;
Eickelpasch/Rademacher2004; Gogolin/Pries 2004).

Problematisch erscheint ein Verstdndnis von
Ethnizitat bzw. Kultur, welches sich nur auf Kinder
mit Migrationshintergrund bezieht. Ethnizitdtwird
alsfirSozialisation bedeutsame Identitdtsressource
allerKinder angenommen. Essollten Formen fiir die
Gestaltung padagogischer Praxis eruiert werden,
die auch fiir Kinder ohne Zuwanderungsgeschich-
te passende Angebote entwickeln, um sie in ihrer
Personlichkeitsentwicklung und fiir das Leben in
einer multiethnischen, multireligiésen Gesellschaft
zu unterstiitzen. Impuls gebend sind hier Arbeiten
aus England, Australien und USA.>*

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

In neuerer Zeit werden in der Fachdebatte zuneh-
mend auch padagogische Strategien zur Umset-
zung des Rechts auf Gleichheit diskutiert (,Para-
digma des Antirassismus® bei Banks 2009 und Mac
Naughton2006).In der deutschsprachigen Debatte
wird auch die Bezeichnung rassismuskritische Pdda-
gogik verwendet.?®

Auch internationale Arbeiten beschéftigen sich
zunehmend mit Analysen von und Herangehens-

24 Grundlagenliteratur zur Kultur bzw. Ethnizitdt: Gogo-
lin/Kriger-Potratz 2010, S. 114ff.; Hormel/Scherr 2006;
Horning/Reuter 2004. Fiir den Bereich der Kindertages-
einrichtungen: Derman-Sparks/Philipps 2010; Gonzalez-
Mena 2008; Wagner 2009, 2007; Sulzer/Leiprecht 2007;
Diehm/Kuhn 2005, 2005. Vgl. auch Kapitel 2.2.

25 inEngland: z.B. Lane 2008, USA: vgl. Derman-Sparks/Ram-
sey 2006, Derman-Sparks/Philipps 1997/2010, Ramsey
2006, Genishi/Goodwin 2008, Gonzalez-Mena 2008,
Australien: Mac Naughton/Davis 2009, Mac Naughton
2009/2007.
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weisen fiirrassismuskritische Arbeitin Kindertages-
einrichtungen (Mecheril u.a. 2010; Internationale
Entwicklungen: GroSbritannien: Lane 2008. USA:
Derman-Sparks2010; Derman-Sparks/Ramsey2006.
Australien: Mac Naughton 2009; MacNaughton/Da-
vis 2009).

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

Fiir den Bereich der Kindertageseinrichtungen
stellen vor allem Petra Wagner und Kolleginnen
Uberlegungen an, wie eine auf Antidiskriminierung
orientierte PddagogikinKindertageseinrichtungen
implementiert werden kann (Wagner 2010, 2009,
2007). Der theoretische Bezugsrahmen beziehtsich
aufden Anti Bias Ansatznach Louise Derman-Sparks
und Kolleginnen (Derman-Sparks/Philipps 2010),
auf den Situationsansatz und auf die Theorien zur
institutionellen Diskriminierung (Gomolla/Radtke
2007).

Angenommen wird, dass Kinder bereits in jun-
gem Alter Erfahrungen mit Normalitdt und Ab-
weichung sowie mit personenbezogener Auf- und
Abwertung machen. Kinder mit gesellschaftlich
niedrig bewerteten Merkmalen miissen aufgrund
vonDominanzverhéltnissen (Rommelspacher2002)
verstarkt damitrechnen, dass Abldufe, Materialien
und Interaktionen in der Kindertageseinrichtung

ihnen und ihren Bediirfnissen nicht entsprechen.
Angestrebt wird die Etablierung einer padagogi-
schen Praxis, die kritisch ist gegentiber jeglichen
Formen von Ausgrenzung und Abwertung auf-
grund von Herkunft, Sprache, Religion und Haut-
farbe (sowie weiteren phénotypischen Merkmalen)
(Wagner 2010,2009, 2007; Boldaz-Hahn 2010; Wag-
ner/Sulzer 2009; Preissing/Wagner 2003).

Die Qualitatsanspriche fir die padagogische
Praxis sind analog zu den oben genannten fiir An-
erkennung, allerdings hier gepaart mit einer kriti-
schen Aufmerksamkeit fiir die Wahrnehmungund
den Abbau von Dominanzverhdltnissen. Es wird -
quasi in Umkehrung der bisherigen Perspektive
einer Ermoglichung von Anerkennung - kritisch
gefragt, wo Ungleichheitsverhéltnisse eine Reali-
sierung von Anerkennung verhindern.

Sowird bei der Lebensweltorientierung Kritisch er-
kundet, welche Kinder ein erhéhtesRisiko besitzen,
in ihren Bediirfnissen und Lebenslagen innerhalb
der Kindertageseinrichtung nicht berticksichtigt
zu werden. Beim Qualitédtsprinzip Reprdsentation
wird kritisch gefragt, wo Einseitigkeiten soziale
Dominanzverhaltnisse verstirken, z.B. in den Ma-
terialien, in ungleich verteilter Kommunikation
mit bestimmten Kindern (z.B. in Form einer inten-
siveren Kommunikation mit Kindern, die die Erst-
sprache der Fachkraft teilen) oderin der einseitigen
Zusammensetzung des Teams.




AuchProzesseund Strukturen der Beteiligungwerden
kritisch daraufhin Giberprift, wo Teilhabebarrieren
liegen kdnnten, die oft unbewusstim Selbstverstand-
nis von Organisationen und Fachpersonal wirken.
Abwertungs- und Ausgrenzungspraxen werden,
auch auf der Ebene der Kinder untereinander, ex-
plizitin den Blick genommen. Dies impliziert auch
ein Intervenieren bei ausgrenzenden und abwer-
tenden Situationen auf allen Ebenen, eine Sprache
fiir das Ansprechen von Ungleichbehandlung und
Abwertung mit Kindern zu entwickeln und Wege
mit ihnen zu finden, selbst gegen Formen von Un-
gleichbehandlung aktivzu werden (ebd.).

Beispiele fiir diesbeziigliche Qualitidtsbeschrei-
bungen finden sich auch in Sure Start 2004, Lane
2008,S.265 ff., DECET 2007, Derman-Sparks/Ramsey
2006, S.11f. und in den europdischen Leitlinien fiir
rassismuskritische Qualitdt von Bildungseinrich-
tungen (ECRI2007).

In der Praxis sollten pddagogische Ansétze Prin-
zipien der Anerkennung mit Prinzipien der Gleich-
heit miteinander verschrénken.

Isabell Diehm (2010) zufolge sollten sich frithpéada-
gogische Programme zur ,,interkulturellen” Gestal-
tung der Praxisin Kindertageseinrichtungen daran
messen lassen, inwiefern sie eine Verschrdnkung
der oben genannten Paradigmen von Anerkennung
und Gleichheit erzielen, da Anerkennungspraxen
eng daran gekoppelt sind, dass Strukturen von
Ungleichheit abgebaut werden. Zu dhnlichen
Einschdtzungen kommen Ulrike Hormel und Al-
bert Scherr (2004) in ihrer Studie zur Wirksamkeit
padagogischer Programmatiken im Umgang mit
kultureller Diversitat im Landervergleich. %

26 Vgl. Hormel/Scherr 2005; Mecheril u.a. 2010, S. 150ff.,
Bundschuh u.a. 2009, Gomolla 2009/2010, Rommelspa-
cher 2008 als auch die Sammelbdnde zu Rassismusfor-
schung und rassismuskritischer Bildungsarbeit von Melter/
Mecheril 2009 und Scharathow/Leiprecht 2009.

Das ist auch das Resultat der Zusammenfithrung
langjahriger Fachdebatten, in denen Konzepte
Interkultureller Pddagogik (Prinzip der Anerken-
nung)oftKonzepten des Antirassismus (Prinzip der
Gleichheit) gegeniibergestellt waren (Attia 2009,
1997; Nohl 2006; Sulzer[Leiprecht 2007).

Zur analytischen Unterscheidung der beiden
Dimensionen kénnen die Begriffe Kultursensibilitdt
(Prinzip der Anerkennung) und Rassismuskritik
(Prinzip der Gleichheit) verwendet werden. Vero-
nika Fischer (2009) identifiziert die beiden Dimen-
sionen als Kernelemente der ,interkulturellen®
Kompetenz fiir Fachkrafte der sozialen Arbeit (vgl.
Kap. 2.4 sowie Abb. 4).%

Die Parallelen zu den Grundlagen fir eine in-
klusive Pddagogik sind hier deutlich ausgepragt:
Die Prinzipien von Anerkennung und Gleichheit
werden als generelle Orientierung fiir den Umgang
mitsozialer Diversitdtgewertet (Sulzer/Wagner 2011;
Prengel 2010).

27 Im US-amerikanischen und europaischen Kontext domi-
nieren diese beiden Strategien, sind national allerdings
unterschiedlich gewichtet (Allemann-Ghionda 2009; Banks
2009; Ramsey 2006). So werden z.B. in England Theorien
und Konzepte zu antirassistischer Padagogik (Gleichheit)
inKindertageseinrichtungen stark gewichtet, wahrend hin-
gegen in Deutschland in der Praxis iberwiegend Konzepte
der kulturellen Differenz (Anerkennung) dominieren. Fir
den Bereich der Kindertageseinrichtungen: Jungk 2011b.



Abbildung 4: Leitdimensionen fiir padagogisches Handeln im Umgang mit

kultureller Differenz

Diversitats- Kultur-
bewusstes sensibles
Handeln Handeln

Rassismus- Diskriminierungs-
kritisches kritisches
Handeln Handeln

Quelle: Eigene Darstellung.

Kultursensibles Handeln und rassismuskritisches
Handeln kénnen als Fokussierung eines diversi-
tdtsbewussten und diskriminierungskritischen
Handelns begriffen werden. Die Fokussierung
bezieht sich auf die gezielte Aufmerksamkeit fiir
die Relevanz von Kultur, Sprache, Religion in der
Lebensweltder Kinder, Familien und der Fachkréfte
selbst sowie fir die Risiken, die mit diesen Merk-
malen fiir die Abwertung und Ausgrenzung von
Menschen bzw. Gruppen verbunden sind. In der
Qualifizierung pddagogischer Fachkréfte geht es
darum, dasssieindie Lage versetzt werden, die oben
genannten Prinzipien nachzuvollziehen, sich ein
eigenes Verstandnis dariber anzueignen undsie in
allen Handlungsbereichenihrer Praxissystematisch
zu berticksichtigen (vgl. Kap. 2.4).

DieBerticksichtigungkultureller Differenz erfordert
eine hohe Kohérenz der Praxis der Kindertagesein-
richtung auf allen Ebenen pddagogischer Qualitét.

Der professionelle Umgang mit kultureller Diffe-
renz erschopit sich nicht in der Gestaltung punk-

tueller Aktivitdten und lasst sich auch nicht auf
einzelne Bereiche wie etwa Sprachférderung oder
soziales Lernenreduzieren. Eine kultursensible und
rassismuskritische Perspektive ist systematisch in
alle Prozesse des Alltags zu integrieren, beispiels-
weise bei Essenszubereitung und Essensverzehr, Be-
teiligung bei Ausfliigen und Festen, Elternabenden,
der Gestaltung der Lernumgebung, Kommunika-
tions- und Beteiligungsstrukturen innerhalb der
Einrichtung. Auch Situationen des Ubergangs in
die Einrichtung und in die Schule stellen wichtige
Bereiche dar, da dasRisiko fiir Briiche und Barrieren
an diesen Stellen hoch ist.

Eine moglichst hohe Kohérenz zwischen den ein-
zelnen Handlungsfeldern herzustellen, zeigt sich
dabei als Gelingensbedingung und Erfordernis an
Struktur- und Prozessqualitét fiir ,,interkulturelle®
Praxis in der Kindertageseinrichtung, so auch die
Erfahrungauszahlreichen Modellprojekten (Jungk
2011; Gomolla 2010 a/b, 2009; Ulich u.a. 2010; Wag-
ner2010,2009; Militzer u.a.2002; Fischeru.a.2009).
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2.4.2 Ausgewdhlte Handlungsfelder

Auf der Ebene von Prozess- und Strukturqualitéat
zeigt sich, dass bestimmte Handlungsfelder von
besonderer Bedeutung fiir eine ,interkulturelle®
Gestaltung der pddagogischen Praxis sind (vgl.
Abb. 5).%8

Abbildung 5: Handlungsfelder einer ,interkulturellen“ Friihpddagogik

Institutionell-
strukturelles
Handeln

Konkret-situatives
padagogisches
Handeln

Quelle: Robert Bosch Stiftung 2008 (in Anlehnung).

28 Veronika Fischer (2009) verwendet den Begriff der Domi-
nanzkritik statt Rassismuskritik.
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Die Handlungsfelder sind nur analytisch vonei-
nander zu trennen, in der Praxis greifen sie hdufig
ineinander. Die in Abbildung 5 aufgefiihrten Hand-
lungsfelder sind dabei keineswegs soneu, wie esim
aktuellen Fachdiskurs bisweilen anmutet (Ulich u.a.
2010; Militzer u.a. 2002; Bohme u.a.1999; Preissing
1998; RAA1996; Diehm 1995).

Die Handlungsfelder sind identisch mit jenen
allgemeiner frithpddagogischer Arbeit. Das ist als
Bestatigung dessen zu werten, dass eine ,,interkultu-
relle*Padagogik keine ,Sonderpddagogik®“ mit,be-
sonderen” Arbeitsansétzen ist, sondern fokussiert,
wie allgemeine pddagogische Praxis so gestaltet
werden kann, dass sie das Prinzip von Lebenswelt-
orientierung umsetzt und die im Leben der Kinder
und Familienrelevanten ethnischen, sprachlichen,
religiésen Aspekte berticksichtigt. Hier zeigen sich
Parallelen zu einer inklusiven Pddagogik (Jungku.a.
2011; Sulzer/Wagner 2011, S. 47 ff.):

Im Folgenden wird in jedem Handlungsfeld ein
knapper Uberblick iiber den Stand der Forschung
und diesbeziigliche Fachliteratur gegeben und es
werden wesentliche Qualitdtsanspriiche an die
péddagogische Arbeit beschrieben. Auf dieser Basis
wird nachvollziehbar, was fiir Qualifikationsanfor-
derungen anFachkréfte gestelltwerden und welche
Kompetenzen sie bei der Gestaltung ihrer Praxis
unterstiitzen konnen.

2.4.2.1 Identitdtsentwicklung und soziale
Bildungsprozesse

Kindertageseinrichtung und Familie bilden fiir
einen Grofiteil der drei- bis sechsjahrigen Kinder in
Deutschland erste und wichtige Sozialisationssphé-
ren. Erziehungsvorstellungen, Interaktionsstile,
Tagesabldufe, Ausstattungen, Gewohnheiten und
Rituale sind in der Regel nicht deckungsgleich,
und deren Unterschiede konnen bewirken, dass der
Ubergang zwischen den Lernrdumen Familie und
Kindertageseinrichtung zu Briichen begonnener
Bildungsprozesse fiihrt.

Das ist insbesondere dann der Fall, wenn keine
Briicken zwischen den Sphéren hergestellt werden
und zwischen ihnen deutliche Wertehierarchien
bestehen —das kann sich nachteilig auf die Fadhigkeit
des Kindes auswirken, sich auf Bildungs- und Lern-

prozesse in der Kindertageseinrichtung einzulassen

und belastend fur das Kind wirken, wenn es einer

Familie angehort, deren ethnische, sprachliche und

religiosen Beziige als von der Dominanzkultur

sehr different erlebt (bzw. zugeschrieben) werden

(Derman-Sparks/Olsen 2010; Siraj-Blatchford 2010;

Wagner2010,2003,2001; Gonzalez-Mena 2008; Ram-

sey 2006; Derman-Sparks/Brunson-Philipps 1997).
Daraus ergibt sich der fachliche Anspruch, dass

sichjedesKind inder Einrichtung vertreten und zu-

gehorig fithlen soll, um sich auch mitseinen jeweils
individuell verschiedenen kulturellen, sprachlichen
und religiosen Ressourcen im pddagogischen

Alltag einbringen zu kénnen (Prinzip: Reprasen-

tation und Beteiligung). Dabei ist dafiir zu sorgen,

dass kein Kind aufgrund seiner phanotypischen

Merkmale, seiner Herkunft, seiner Sprache oder

Religion abgewertet oder ausgegrenzt wird (Recht

auf Gleichheit). Dieindividuellen Verortungen, die

das Kind in seiner Familienkultur ausbildet, sind
orientierend fir die Fachkréfte (Prinzip: Biografie-

bezug und Lebensweltorientierung) (Ulich 2010;

Focali 2009; Leisau 2006; Kuhlemann 2006, 2004;

Preissing/Wagner 2003).

Zwei Aspekte werden in der Fachliteratur beson-
ders hervorgehoben, die bei der Umsetzung des
Anspruchs eine Rolle spielen:

- Eine hohe Aufmerksamkeit fiir die kulturellen,
religitsen und sprachlichen Ressourcen im Auf-
wachsen und Erleben von jungen Kindern zu ent-
wickeln ist wichtig, um sie im pddagogischen All-
tag berticksichtigenzukénnen (Sensibilisierung).

- DieThematisierungsozialer Gemeinsamkeitund
Differenzistim Alltag pddagogisch zu begleiten
bzw. durch die Fachkraft zu initiieren.

Aufmerksamkeit fiir kulturelle Ressourcen
entwickeln

DieBildungvon Kategorien tiber sich und andere st
einwichtiger Entwicklungsschrittim Aufwachsen.
In den Jahren wédhrend des Besuchs der Kinder-
tageseinrichtung setzen Kinder ihre Beschéfti-
gung mit Kategorisierung sowie dem Bilden von
Gruppen nach Ahnlichkeit und Unterschied fort.
Dazu gehoren ebenfalls das Vergleichen des eige-
nen Korper und des eigenen Seins mit anderen:



Kinder entwickeln Uberlegungen iiber soziale
Zugehorigkeit und Gruppenzugehorigkeit: Sind
Hautfarbe, Geschlecht, Sprache gemeinsam oder

unterschiedlich?

Entwicklungspsychologische und soziologische
Studien bilden wichtige Referenzpunkte dafiir, in
welcher Weise kulturelle, sprachliche und religi-
Ose/weltanschauliche Ressourcen im Aufwachsen
und Erleben junger Kinder wirken. Ein solches Fach-
wissen kann dabei unterstiitzen, Situationen und
Verhaltensweisen im pddagogischen Alltag wahr-
zunehmen, sie einzuordnen und zu interpretieren.

Die Studien sind in der deutschen Fachliteratur
erst anfdnglich rezipiert.? Fir den Sozialisations-
raum Kindertageseinrichtung werden (national
und international) folgende Aussagen getroffen:
- Ethnizitét spielt im Aufwachsen und Erleben

junger Kinder bereits sehr friith eine Rolle. Ab

dem Alter von zwei Jahren &uf3ern sie sich tiber

Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Bezug

aufHautfarbe und phénotypische Merkmale. Ab

dem Altervon dreibisvier Jahren formulieren sie

Assoziationen und Einstellungen zu diesen Merk-

malen der Zugehorigkeit, oftmals im Rahmen

von Interaktionen mit Gleichaltrigen, und sie
beginnen sich als Mitglieder einer bestimmten

Gruppe zu identifizieren. Auch die nationale

Herkunft, die Zuordnung zu einer ethnischen

29 Die Datenlage ist in Deutschland lickenhaft. Studien zu
Kindertageseinrichtungen sind iberwiegend in den USA,
UK und Australien durchgefiihrt worden. Fir diese Alters-
gruppe gibt es erste Hinweise in der psychologischen
Kindheits- und Familienforschung: Borke u.a. 2011; Keller
2011; Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 60 ff.; Otyakmaz 2007;
Leyendecker2006.

Community, die Sprache und Religionszugeho-
rigkeitals Unterscheidungsmerkmale gewinnen
Relevanz im Denken der Kinder; sie vergleichen
Familie und Familienmitglieder von sich und
anderen, auch mit ihren spezifischen Verbin-
dungen im Inland und im Ausland. Das trifft
nichtnuraufKinder mit Migrationshintergrund
zu. Die Auseinandersetzung mit Unterschieden
und Gemeinsamkeiten in Sprache(n), Religion
bzw. Weltanschauung, Herkunft und phénoty-
pischen Merkmalen bildet eine Sozialisations-
erfahrung aller Kinder.

Kinderbilden ihr Bild iiber sich und tiber andere
in alltdglichen Interaktionen aus. Sie beschéfti-
gen sich situativ, oft anlassbezogen, mal mehr,
mal weniger intensiv mit Fragen personlicher
Zugehorigkeit und Differenz.

Kinder erwerben Informationen tiber Menschen
und Bewertungen aus ihrer sozialen Umwelt
(Kommunikation, Materialien und Handlungen).
Dieses Wissen beinhaltet Botschaften tiber die
Wertigkeiten von Menschen. Kinder bauen dieses
Wissen in ihr Verstdndnis von sich und anderen
in der Welt ein, sie entwickeln Vorurteile.
Kinder aus Familien, deren Sprache, Herkunft,
Religion und Phdnotyp dominanzkulturell-
hohes Ansehen haben, erleben sich in ihrem
Aufwachsennichtals ,ethnisch®, sie erlebensich
alsNormund sind involviert, Gefithle von Uberle-
genheit zu entwickeln und in Interaktionen mit
anderen auszudriicken (MacNaughton/Davis
2009; Derman-Sparks/Ramsey 2006).

Kinder aus Familien, deren Sprachen, Herkunft,
Religionund/oder Phédnotyp ein niedrigessoziales
Ansehen haben, beschéftigen sich haufiger und
auch friher mit ethnischer Zuordnung (durch
andere) und mitdem Bild von sichim Vergleich zu
anderen (Boldaz-Hahn 2010; MacNaughton/Davis
2009; Lane 2008, S. 85ff.; Hahn 2001).

Kinder setzen ihre Wahrnehmungen iiber eth-
nische Unterschiede funktional im Alltag ein:
,Je nach sozialer Situation dienen sie den Kin-
dern sowohlin spielerischer wie in verletzender
Absicht zum Ein- als auch zum Ausschluss ihrer
selbst oder anderer Kinder*“ (Diehm/Kuhn 2006,
S.146ff.; vgl. dazu auch Ausdale/Feagin 2001).
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Kinder aus nicht-dominant-kulturellen Familien
sind den Studien zufolge einem erhohten Risiko
ausgesetzt, sich als nicht zugehdorig bzw. sich als
nichtder Norm entsprechend zu erleben. Exempla-
rischzur Relevanz der Hautfarbe **werden folgende
Risiken identifiziert:*

- Beschimpfungen aufgrund phénotypischer

Merkmale,

— Ausschluss von Spielsituationen aufgrund der
Hautfarbe,

- Negativ-konnotierte Botschaften tiber Personen
dunkler Hautfarbe,

- Haufige Erfahrung, hinsichtlich der Zugehorig-
keit auskunftsfdhig sein zu miissen und damit
rechnen zu miissen, dass Zugehorigkeit zur
deutschen Gesellschaftin Frage gestelltwird, was
Gefiihle von Entmutigung, Trauer und Scham
auslosen kann,

- Erfahrung, in Situationen von Ausschluss und
Abwertung keinen Schutz zu erfahren (z.B.
aufgrund von Angsten der Fachkrifte, dies zu
thematisieren oder Unsicherheiten, wie sie/er

30 In diesem Rahmen kann keine ausfiihrliche Darstellung
entsprechender Inhalte fiir Sprachen, Religion und Her-
kunft erfolgen. Fir Erkundungen: Wagner 2010. Fir Spra-
chen:vgl. Kap.2.4.2.2 Fur Religion: vgl. Kap. 2.4.2.3.

31 Fur den Bereich der Kindertageseinrichtungen: Boldaz-
Hahn 2010; Earick 2010, 2009; Wagner/Sulzer 2009; Eg-
gers 2006; Hahn 2001. Die benannten Risiken werden
auchin Studien der Jugendforschung festgestellt (Meche-
ril2002; Riegel/Geisen 2009; Melter 2006).

mitdieser Situation angemessen umgehensoll),
verbunden mitder dadurch sehrbegrenzten Un-
terstiitzung, Gegenstrategien zu entwickeln und
der entmutigenden Erfahrung, dass Verhalten
diskriminierender Personen verharmlost und
akzeptiert wird,

- Nicht-Représentanz oder Abwertung aufgrund
von stereotyper oder exotisierender Représen-
tanz von Personen dunkler Hautfarbe in Kinder-
biuchern oder Kinderspielen.

Der Anspruch, dass sich alle Kinder in der Einrich-
tung zugehorig und wertgeschétzt fithlen, sollte
vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse bertck-
sichtigen, dass Kinder unterschiedlich gefdhrdet
sind, sich als nicht zugehorig zu erleben und es
individualisierend-biografie-bezogener Strategien
bedarf,Zugehorigkeit fiir Kinder in Kindertagesein-
richtungen herzustellen.

Fiir einen biografie- und lebensweltorientierten
Zugang ist es hilfreich und notwendig, Kenntnisse
tiber die familidre Lebenswelt des Kindes in Erfah-
rung bringen zu kénnen. Ein intensiver Dialog
mit den Eltern wird als Voraussetzung angesehen,
damit Fachkréfte ein gutes Verstédndnis tiber das
familienkulturelle Referenzsystem entwickeln und
die Lebenslage der Kinder genauer einschétzen
konnen (Ulich u.a. 2010; Focali 2009; Kuhlemann
2006,2004; Leisau 2006; Wagner 2003; Militzer u.a.
2002; vgl. auch Kap. 2.4).

Fachkrafte sollten mittels Fachwissens einschét-
zen konnen, in welcher Weise rechtliche, soziale
und 6konomische Lagen die Lebenssituation der
Kinder und Familien beeinflussen. Dazu sind in
den letzten Jahren vermehrt Uberblickswerke
erschienen.*

Soziale Lernprozesse zu ethnisch-kultureller
Diversitdt gestalten

Im Vergleich mit anderen erfahren Kinder sich
und andere. In ihrem Auftrag, Sozialisations- und
Bildungsprozesse zu unterstiitzen, ist es fir die

32 Fischer/Springer 2011; Ecarius 2007; Uslucan/Fuhrer 2005.
Vgl. dazu auch Kapitel 2.1.



padagogischen Fachkréfte eine zentrale Hand-
lungsanforderung, diese Erfahrungen der Kinder
mit ethnisch-kultureller Differenz aufzugreifen,
wertzuschdtzen und sie bei der Verarbeitung zu
unterstiitzen, zumal dies bei jungen Kindern Ge-
fihle des Unbehagens, der Verunsicherung oder
der Fremdheit auslosen kann.

Im Bereich der Kindertageseinrichtungen hat
sich die Sichtweise durchgesetzt, dass Unterschie-
de bewusst angesprochen werden sollten. Damit
jedoch keine besondere Stellung einzelner Kinder
entsteht, sollte dies auf der Basis von Gemeinsam-
keiten erfolgen: Alle Kinder haben eine Hautfarbe
und es ist normal, dass sie bei jedem Kind verschie-
denist. Dieser Zugang kann auch ein Aufhénger fiir
Aktivitatenin Projekten oder fiir Erkundungen sein:
Wir haben alle eine Sprache - wie viele Sprachen
habenwirin derKindergruppe, in der Kindertages-
einrichtung, im sozialen Umfeld ...? (Wagner 2010,
2009, 2007, 2003).

Der Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erzie-
hung schléagt fur die pddagogische Praxis folgende
vier Ziele zur Unterstiitzung der Identitdtsentwick-
lung vor:

»Jedes Kind muss Anerkennung und Wert-
schdtzung finden, als Individuum und als Mitglied
einer bestimmten sozialen Gruppe. Dazu gehoren
Selbstvertrauen und das Wissen um seinen eigenen
Hintergrund*® (Ziel 1).

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

»Das kritische Denken von Kindern tiber Vorur-
teile, Einseitigkeiten und Diskriminierung anzure-
gen hei3t auch, mit ihnen eine Sprache zu entwi-
ckeln, um sich dartiber verstédndigen zu konnen,
was fair und was unfair ist“ (Ziel 3).

Vondaauskonnen Kinder ermutigt werden, sich
aktivund gemeinsam mitanderen gegen einseitige
oder diskriminierende Verhaltensweisen zur Wehr
zu setzen, die gegen sie selbst oder gegen andere
gerichtet sind“ (Ziel 4) (Wagner 2003, S. 52).

Diese Ziele kénnen als Erwerb ,interkultureller
Kompetenz“angesehen werden. Einige Materialen
weisen dies exemplarisch aus: Leitziele wie ,,Kultu-
relle Aufgeschlossenheit und Neugierde® entwi-
ckeln oder , Fremdheitskompetenz® erwerben, was
beinhaltet, die eigene Perspektive als eine unter
mehreren anzusehen und die Ambiguitdtstoleranz
zu festigen (Ulich u.a. 2010; Kuhlemann 2006, 2004;
Ulich 2000).

Fachkréfte sollten sich dessen bewusst sein, dass
padagogische Praxen, die kulturelle, sprachliche
bzw. religiose Differenz zum Thema machen, stets
zur Folge haben konnen, Kinder als ,besonders®
herauszuheben und zu stereotypisieren oder die
Vielfaltvon Kindern exotisierend zu inszenieren. Im
Alltag kann esimmer zu problematischen Effekten
der Sonderbehandlung und Gleichbehandlung
kommen.

Die padagogische Arbeit steht in engem Be-
zug zur Biografie und Lebenswelt der Kinder.
Insofern sollte sie einen hohen Selbstbezug zur
eigenen Identitdat enthalten und an den Situati-
onen im Alltag der Kindergruppe ansetzen, was
eine entsprechende Beobachtungskompetenz
voraussetzt, beispielsweise um wahrzunehmen,
inwieweit Kinder sich mit Sprachwechseln be-
schéftigen oder mit welchem Namen sie jeweils
ihre Mutter ansprechen (Heller 2010, S. 65 ff.;
Wagner 2009, 2007, 2003; Sulzer/Leiprecht 2007,
S. 2391f.; Leisau 2006; Kuhlemann 2004, S. 421,;
Militzer u.a. 2002).

Auchdie Arbeitmit Persona Dolls als einer Metho-
de, mitKindernibersoziale Vielfaltins Gesprach zu
kommen, zdhltdazu (Azunu.a.2010; EnBlin/Henkys
2003;vgl. auch Focali2009, S. 64 ff.; Wagner/Sulzer
2009, S. 214f. mit Beispielen aus der pddagogischen
Arbeit).

Um jedes Kind in seiner jeweiligen Identitdt zu
starken, bedarf es einer hohen Lebensweltorientie-
rung und somit unterschiedlicher Strategien. Die
Starkung derIch-Identitétist ein zentrales Anliegen
einiger Bildungsplédne (vgl. Kap. 2.4.2.1) und ein
gesetzlicher Auftrag. Demnach sind Kinder in die
Thematisierung von Vorurteilen und Ungleich-
behandlung aktiv einzubeziehen (Wagner 2010,
2009, 2007, 2003). Wird ein Kind aufgrund seiner



Herkunft, Sprache und Religion abgewertet oder
ausgegrenzt, hat die pddagogische Fachkraft zu
intervenieren und Position zu beziehen: Das betrof-
fene Kind muss geschiitzt werden und die Kinder
der Gruppe erlernen, dass Abwertungen verletzend
sind und in der Kindertageseinrichtung keinen
Platzhaben (Diehm 1995, S.176; vgl. dazu auch Fritz-
sche/Schuster 2009; Wagner/Sulzer 2009).

Diese Positionierungsleistung ist herausfor-
dernd, da sie eine Sicherheit erfordert, Ungleich-
behandlung wahrzunehmen, aber auch eine
kindgerechte prézise Sprache zu finden, um mit
denKindern iiber die Problematik von Vorurteilen,
Abwertungen und Ausgrenzung ins Gesprach zu
kommen. Fachkréafte benotigen dafiir ein Grundla-
genwissen tiber soziale Ungleichheitsverhéltnisse
und Sicherheit im sachlich korrekten Umgang mit
Begriffen und Ungleichbehandlung.

Padagogische Aktivitdten zu sozialer Vielfalt und
Differenz sind Teil des Bildungsangebots zu sozia-
lem Lernen, auch wenn die Gruppenkonstellation
oder dersoziale Nahraum hinsichtlich sprachlicher,
kultureller oder religitser Differenz homogen ist.
Alle Kinder sollten kulturelle Diversitiat von (deut-
schen sowie weiteren nationalen und globalen)
Gesellschaften erfahren konnen, beispielsweise
durch Besuche in der Synagoge, durch Kontakte
zu Museen, in denen Kinder alte Hieroglyphen-
Schriften kennenlernen oder mittels Biicher in
verschiedenen Sprachen.

Ein Angebot zu schaffen, in dem Kinder gezielt
mit Differenz in Berithrung kommen, ist auch fiir
die Arbeitin Kindergruppen mit Kindern aus einer
uberwiegend ethnischen Community relevant, ob
mitoder ohne Migrationshintergrund (Mac Naugh-
ton/Davis 2009: Gestaltung pddagogischer Praxis
in Kindergruppen mit iiberwiegend Kindern ohne
Migrationshintergrund; Derman-Sparks/Ramsey
2006).%

33 Jungk 2011; Focali 2009, S. 61ff.; Sulzer/Wagner 2009;
Wagner 2009, 2007, 2003; Sulzer/Leiprecht 2007; Filtzin-
ger 2006; Leisau 2006; Kuhlemann 2004, S. 78 ff.; Militzer
2002, S. 92ff.; Ulich 2000.

Beziehung und Interaktion gestalten

Der kultursensiblen und rassismuskritischen
Gestaltung der Beziehungen zwischen Personen
in der Kindertageseinrichtung kommt fiir die
Unterstiitzung der Identitdtsentwicklung heraus-
gehobene Bedeutung zu, da Wertschdtzung auf
interpersonaler Ebene iber Kommunikation und
soziale Ndhe hergestellt wird (Neuf3 2010, S. 168 1f.;
Fried/Roux 2006). Kinder erleben die Fachkraft
auch als Rollenvorbild fiir die Entwicklung ihrer
eigenen Beziehung und Interaktion. Somit hat die
Fachkraftdafiirzu sorgen, dass sie die Beziehung zu
jedem Kind positivund anerkennend gestaltet und
eine Kultur des Vertrauens herstellt, die jedem Kind
Sicherheit bietet (Ahnert 2005, S. 341f.). Eventuell
auftretende Storungen, Irritationen oder Gefiihle
wie Angst, Unsicherheit im Kontakt mit dem Kind
sind zu reflektieren, da sie die Beziehungs- und
Bindungsqualitdt begrenzen. Es geht auch darum,
Irritationen zu reflektieren, die aufgrund ange-
nommener ethnisch-kultureller Differenzen ent-
stehen (Wagner2010,2009,2007,2003; Focali2009,
S. 64ff.; Gonzalez-Mena 2008, S. 47f.).

Die Fachkraft sollte demnach tber das Wissen
verfiigen, welche Bedeutung Anerkennung und
Wertschétzung fir die Entwicklung eines Kindes
haben und welche Wirkungen Prozesse von Miss-
achtung, Abwertung und Ignoranz auslésen. Das
bedeutet auch: ihre eigene ethnisch-kulturelle
Pragung zureflektieren sowie eigenen Vorbehalten
und Vorurteilen auf die Spur zu kommen (vgl. Kap.
2.4). Die Kenntnis von Techniken der Kommunika-
tion und Moderation (z.B. Techniken gewaltfreier
Kommunikation) unterstiitzen den Anspruch, mit
Kindern offen und wertschétzend zu agieren, Inter-
aktionsstrukturen zu entwickeln, die anerkennend
sindund denKindern Raumgeben, sich zu beteiligen
und sich mit ihrer Persénlichkeit einzubringen. %

34 Studien darlber sind in Deutschland rar. In der Friihpada-
gogik sind weiterfiihrende Hinweise an der Schnittstelle
zur Fachdiskussion im Bereich der Demokratiepdadagogik
zu finden. Empirische Hinweise finden sich auch bei Mac
Naughton 2001, zu Kommunikationstechniken bei Mac
Naughton/Williams 2009.

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



Lernumgebung gestalten

Kindersollten Elementeihrer Familienkulturin der
Einrichtung wiederfinden kénnen und Moglich-
keiten haben, sie selbst einzubringen. Dementspre-
chend sollten die Materialien ethnisch-kulturelle
Vielfalt widerspiegeln, beispielsweise: Puppen
verschiedener Hautfarben, Biicher und Hérmedien
in verschiedenen Sprachen sowie mit Inhalten zu
ethnischer Vielfalt.

Die Fachkraft hat dafiir zu sorgen, Materialien
einzusetzen, die keine Abwertung oder Normalisie-
rung enthalten bzw. Kinder exotisierend darstellen
oder Rassismen transportieren. 3¢

So sollte beim Thema der Hautfarbe einer ,,Do-
minanz der wei3en Menschen in Biichern oder
auf Fotos (...) entgegengearbeitet werden® (Diehm
1995, S.176).

Die Kompetenz, Materialien in dieser Weise
kultursensibel und rassismuskritisch auszuwéah-
len, kann nicht vorausgesetzt werden. Es scheint
notwendig, Wissen tiber Formen von Ethnisierung
und Kulturalisierung sowie Uiber Stereotype und
Diskriminierung zu erwerben, damit diese in der
Praxis auch erkannt werden kénnen (Ausfiihrliche
Praxishilfen: Ulich u.a. 2010, S. 62ff.; Focali 2009,
S.61ff.; fair in der kita: Fritzsche[Schuster 2009 und
Kinderwelten).

2.4.2.2 Forderung von Mehrsprachigkeit und
Deutsch als Zweitsprache

Die Frage, wie Kinder, die mehrsprachig aufwach-
sen, in ihrem sprachlichen Entwicklungsprozess
angemessen unterstiitzt werden kénnen, ist in
Deutschland immer wieder Gegenstand kontro-
verser bildungspolitischer Debatten (Fiirstenau/Go-
molla 2010; Gogolin/Neumann 2009). Der um-
fangreiche Fachdiskurs kann hier nicht abgebildet
werden (vgl. dazu die ausfiihrlichen Einordnungen
und Ubersichten in: Albers 2011; List 2011, 2007;
Reich 2008).

36 Wollrad 2009; Koné 2007; Eggers 2006 (Analysen von Kin-
derbiichern); Leisau 2006 (Lernumgebung).

Kenntnisse iiber Sprachentwicklung bei

mehrsprachigen Kindern

Das Wissen der pddagogischen Fachkraft Giber

Faktoren fiir die Sprachentwicklung junger Kinder

unter Bedingungen von Zwei- und Mehrsprachig-

keit ist Voraussetzung fiir die Arbeit in der Kinder-
tageseinrichtung. Grundlegend fiir eine differen-
zierte Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung
junger Kinder unter Bedingungen von Zwei- und

Mehrsprachigkeitist das Fachwissen tiber Faktoren

fiir deren sprachliche Entwicklung.¥
Die Qualifikation von Fachkraften bezieht sich

dabei auf folgende Bereiche:

- Spracherwerbstheorien und entwicklungspsy-
chologische Kenntnisse zur Sprachaneignung
beiKindern,

- Kenntnisse tiber die sprachstrukturelle Entwick-
lung von Deutsch als Zweitsprache und Typolo-
gien der Erstsprachen,

- Kenntnisse tiber die soziale Funktion von Spra-
che, Sprachpolitik und Mehrsprachigkeit,

- Kenntnisse tiber die Festellung der sprachlichen
Progression,

— Kenntnisse zur Unterstiitzung der sprachlichen
Entwicklung.

Kenntnisse der Theorien des Spracherwerbs
Zweit-und Mehrsprachigkeitwird nichtals nachtei-
lig fur die Entwicklung von Kindern angenommen.
Insbesondere im Alter bis zu drei Jahren ist das
Potenzial fiir den simultanen Erwerb von Sprachen
ausgeprégt, und auch fir den sukzessiven Zweit-
spracherwerb (Chilla u.a. 2010, S. 36 ff.; Reich 2010;
Tracy 2007; Jampert 2005).

Sprachaneignung wird sowohl im Erst- und
Zweitspracherwerb als Ko-Konstruktionsprozess
verstanden: Die Eigenaktivitdt der Kinder, Sprache
als Kommunikationsmittel fiir sich zu entdecken,
wird in enger Wechselwirkung mit der Umwelt
gesehen, in der das Kind aufwéchst. Sprache wird

37 Ausfihrliche Beschreibungen in: List 2011, 2007; Chilla u.a.
2010; Reich 2010, 2008, S. 38ff.; Lengyel 2009, S. 118-150;
Tracy 2007, 2003. Kompakter Uberblick tiber den For-
schungsstand: Dehn u.a.2012; Rothweiler/Ruberg 2011; Al-
bers 2011, 2009. Sichtung (friiher) Studien: Senyildiz 2010;
Albers 2009; Lengyel 2009; Leist-Villis 2004; Jeuk 2003.



dabei in ihrer kognitiven und sozialen Dimension
fur die Entwicklung von jungen Kindern betont,
als Medium, sich Wissen anzueignen, in Dialog
zu treten sowie den Handlungsspielraum und die
Partizipationsmdoglichkeiten zu erweitern.

Eine giinstige Entwicklung des Zweitspracher-
werbs ist an Faktoren gebunden, die fiir eine op-
timale Unterstiitzung vonseiten der Fachkraft zu
berticksichtigen sind. Dabei spielen Qualitdt und
Quantitét der sozialen Austauschprozesse mit den
Bezugspersonen in der Familie (Geschwister, Eltern,
Verwandte) eine Rolle, ferner mit Gleichaltrigen
(Freunde, Spielpartner) in der Bildungsinstitution
und im sozialen Nahraum. Auch die Medien haben
Einfluss auf die Sprachentwicklung (GrieBhaber
2010; Lengyel 2009, S. 17 {f.; Tracy/Lemke 2009,
S.34f1f.; List 2007).

Fachkréfte sollten diese Faktoren kennen, da sie
das ,.System“der Sprache des Kindes beeinflussen:
Was kann manvom jeweiligen Kind erwarten? Wo
sollte Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung
ansetzen und wie soll sieaussehen (Rothweiler/Ruh-
berg2011;Jeuk 2010, S. 31ff.; Reich 2010; Albers 2009,
S.161f.; Lengyel 2009, S. 13 ff.; List 2007; Leist-Villis
2004, S. 611f.).

DasichbeiKindern der Umgang mitSprache und
die Bedeutung von Sprache deutlich unterscheidet
von der Funktion, die Sprache fiir Erwachsene
besitzt, sollten Fachkréfte sich mit sprachentwick-
lungspsychologischen Aspekten der Sprachent-
wicklung beschéftigen (Jampertu.a.2006, S.13; vgl.
dazu auch: Szagun 2008).

Fur die padagogische Praxis ergeben sich aus
diesemn Wissen die Prinzipien von Kompetenzansatz,
Individualisierung und Progression: Die padagogi-
sche Arbeit zur sprachlichen Bildung setzt an den
Interessen, Wissensbestdnden und Fahigkeiten
des jeweiligen Kindes an, denn nur so kann die
Eigenaktivitdt des Kinds angeregt werden, sich
sprachhandelnd zu betétigen. Fehler in der sprach-
lichen Entwicklung im Deutschen sind demnach
als Hinweise auf die Stufe der Entwicklung der
Zweitsprache (hinsichtlich Artikelgebrauch, Pré-
positionen, Wortbildung) zu deuten (Reich 2010,
S.31ff.; Jampertu.a. 2009Db, S.121.).

Dem Scaffolding-Prinzip wird im Sinne ko-konstruk-
tiven Lernens fur die Entwicklung zweitsprach-
licher Kompetenzen Bedeutung zugesprochen
(Senyildiz 2010, S. 291f.; Lengyel 2009, S. 128 {f.;
Thiersch 2007), das heif3t: die sprachliche Anforde-
rungen an die Fahigkeiten der Kinder anzupassen
und sie weder zu unterfordern noch zu iiberfordern
(Jampertu.a. 2006, S. 42).

Kenntnisse iiber sprachstrukturelle
Entwicklung im Zweitspracherwerb
Entwicklungsschritte von Kindern mit sukzessivem
Zweitspracherwerb * kénnen wie bei einsprachig
aufwachsenden Kindern entlang der Teilbereiche
Phonetik, Semantik/Lexikon, Morphologie/Syn-
tax beschrieben werden. Der Erwerbsverlauf, um
Deutsch alsZweitsprache zulernen, hateine andere
Qualitatalsder einsprachig aufwachsender Kinder.
Prozesse der Entwicklung von Zwei-bzw. Mehrspra-
chigkeitkénnen nichtam MaBstab von einsprachig
aufwachsenden Kindern gemessen werden; sie
bediirfen der Einordnung in die Entwicklung zum
Zweitspracherwerb.

Fachkréfte sollten darin unterstiitzt werden,
Erwerbsverldufe der kindlichen Entwicklung
sprachlicher Strukturen in Deutsch als Zweitspra-
che (DAZ)fachlich einschétzen zulernen, z.B.durch
die Analyse von Kinderaussagen.* Das beinhaltet,
wichtige sprachstrukturelle Charakteristika im
friithkindlichen Entwicklungsprozess von Zweispra-
chigkeitkennenzulernen, sie in Alltagssituationen
daraufhin zu analysieren und die gewdhnliche
Zweitsprach-Entwicklungvon Erscheinungsbildern
der Sprachentwicklungsstorung zu unterschei-
den. Diese Fachkenntnis erhoht die Sicherheit,
differenziert sprachdiagnostisch einzuschétzen,
welche Entwicklungsschritte Kinder beim Zweit-
spracherwerb durchlaufen (Lengyel 2012; Chilla
u.a. 2010; Knapp u.a. 2010; Reich 2010, 2008; Tracy

38 Die Mehrheit der Kinder mit Migrationshintergrund kann
diesem Typ zugerechnet werden, daher fokussieren die
Ausfiihrungen auf diesen Typ. Fachkréfte sollten alle Typen
kennen.

39 Fallvignetten fiir die Analyse: Dehn u.a. 2010; Wagner 2010;
Lengyel 2009; Thiersch 2007.



2007,S.1251f.,2003; Kany/Scholer 2007; Leuckefeld
2006).4°

Die Lernertypen weisen darauf hin, dass nichtalle
Kinderin gleicher Weise Kompetenzen in Erst-und
Zweitsprache entwickeln: Unterschiede ergeben
sich in der Ausprdgung der Mehrsprachigkeit
sowohl im sozialen und familidren Gebrauch als
auch im individuellen Umgang durch das Kind.
Bei manchen ergibt sich eine Dominanz der Her-
kunftssprache, bei manchen eine Dominanz des
Deutschen, bei manchen eine bilinguale Entwick-
lung; auch dieindividuelle Entwicklung unterliegt
Wellenbewegungen (beispielsweise: Versturnmen
zuBeginn des Besuchs der Kindertageseinrichtung
oderdie Bevorzugung der Erstsprache) (Reich 2010;
Gogolin 2007, S.16).

Die unterschiedlichen Lernertypen und Tem-
pi sind in der Praxis zu bertucksichtigen; sie sind
jedoch oft auch spannungsvoll fiir Fachkréafte, da
sie mit der Erwartung konfrontiert sind, bis zum
Schulbeginn alle Kinder gleichermaBen ,,schul-fit“
gemacht zu haben. Diese ,Fitness® ist wiederum
an der Normalitdtserwartung und an den MaBsta-
ben fiir monolinguale Kinder ausgerichtet. Dass
»,Zwei- oder Mehrsprachigkeit als permanente Bil-
dungsvoraussetzung erhalten®bleiben, wird nicht
berticksichtigt (R6hner 2005, S. 7).

Im Projekt FORMIG wurden Uberlegungen ent-
wickelt, wie der Erwerb von Deutsch als Zweitspra-
che am Ubergang zur Grundschule so fortgefiihrt
werden kann, dass er die sprachliche Heterogenitét
der Kinder berticksichtigt (Gogolin/Lange 2010;
Salem 2010).

Fachkréfte sollten auch um Grundstrukturen
der Beschaffenheit der Erstsprachen wissen, da sie
dadurch auch sprachliche AuBerungen von Kin-
dern im Deutschen differenzierter einordnen und
Vernetzungsleistungen zwischen den Sprachen
unterstiitzen konnen (Colombo-Scheffhold u.a.
2010: Systematisierung der hdufigsten Migranten-
sprachen).

40 Kany/Scholer 2007 weisen sogenannte ,,Grenzsteine* aus,
nach denen therapeutischer Handlungsbedarf angezeigt
ist; vgl. dazu auch: Chilla u.a. 2010, S. 71ff.

In der pddagogischen Praxis sollten die Erst-
sprachen tber die Eingangssituation hinaus im
sprachlichen Handeln aufgegriffen werden, da
Aktivitidten, die die Entwicklung der Erstsprache
unterstiitzen, als positiv fiir die Entwicklung der
Zweitsprache gewertet werden: , Die Erstsprache
giltals Wegbereiterin (von Deutsch als) der zweiten
(oder dritten; AS) Sprache® (Rohner 2005, S. 8). Die
vorhandenen Bildungen der Begriffe und Katego-
rieninder Erstsprache aufzugreifen, unterstiitzt die
kognitive Entwicklung von Kindern (Jampert2005).
Erstsprachen sind angesichts der multilingualen
Umwelt eine Ressource, die wertgeschétzt und
beriicksichtigt werden sollte (Merkel 2010, S.127ff.;
Reich 2008, S. 43 {f.; Gogolin 2007).

Besonders hohen Stellenwert hatdie Berticksich-
tigung der Erstsprache wihrend des Ubergangs
von der Familie in die Kindertageseinrichtung, um
sprachliche Briicken zu bauen und das Kind bei der
Verarbeitung der oftmals neuen zweitsprachlichen
Umgebung zu unterstiitzen, beispielsweise durch
die Benennung wichtiger Worter, Personen und
Lieblingsgegenstdnde in beiden Sprachen oder
den Gebrauch von GruB3formeln oder Zahlen in
denErstsprachen der Kinder (Merkel 2010, S. 127 1f.).

Kenntnisse zur sozialen Funktion von

Sprache, Sprachpolitik und Mehrsprachigkeit
Sprachewirdin Beziehungen erworben. Studien aus
derInteraktionsforschung geben Hinweise darauf,
dass der Status in der Kindergruppe einen Einfluss

auf die sprachliche Entwicklung von Kindern hat:




~Die Akzeptanz durch andere Mitglieder (hat) gro3e
Bedeutung fir das Ausmaf der sich ergebenden
kommunikativen und sprachlichen Lerngelegen-
heiten“(Lengyel 2009, S.122).Kinder mit niedrigem
Status oder AuBBenseiterstatus haben weniger
Spielkontakte mit Gleichaltrigen. Kinder, die noch
uber geringe sprachliche Mittel verfiigen, werden
hé&ufiger als Spielpartner abgelehnt, die Kinder
haben fiir diese Ausschlussmechanismen eine hohe
Sensitivitdtund neigen zur erwachsenenzentrierten
Kommunikation (Albers 2011, S. 521f., 2009). Pada-
gogisch gewendet geht es darum, als Mittlerin zu
fungieren, die das Sprachverstehen und die soziale
Teilhabe aller Kinder in der Kindergruppe sichert,
insbesondere derer mit noch niedrigen sprach-
lichen Kompetenzen (H6hme-Serke/Beyersdorf
2011; Ulich u.a. 2010, S. 24 {f.). Das bedarf der Kennt-
nis von Situationen, die hemmend fiir manche
Kinder wirken, sich sprachlich zu beteiligen (z.B.
hoher Gerduschpegel, groe Gruppensituationen
im Stuhlkreis).

Sprache und sprachliche Bildung sind auch
unter dem Aspekt der sozialen Dimension von
Zugehorigkeit zu betrachten. Kinder, die Deutsch
als Zweitsprache sukzessiv erwerben, erfahren in
Kindertageseinrichtungen mit monolingualen
Konzepten zu Beginn oft Irritationen, da ihre
sprachliche Kompetenz nicht der Verkehrssprache
in den Kindergruppen entspricht. Kinder sollten
sich jedoch als selbstwirksam erleben in Bezug
auf ihr mehrsprachiges Handeln, um weitere Er-
kundungen anzustellen (beispielsweise die Entde-
ckung von Begriffen, der Einsatz kommunikativer
Strategien gegentiber unterschiedlichen Personen;
Lengyel 2009, S. 20). Fachkréfte sollten demnach
eine sprechangstfreie Atmosphaére schaffen sowie
dieKinderinihren Lernfortschritten bestdrken und
aufmerksam eine emotional positive Beziehung
zum Kind sichern, auch und gerade dann, wenndie
gemeinsame sprachliche Verstdndigung erschwert
ist (Jampert2009b, S.121f.):

~Sprachbildung sollte von der Wertschitzung
aller Sprachen der Kinder und aller ihrer sprach-
lichen AuBerungen, sei es in der Familiensprache,
sei es im Deutschen, sei es in gemischtsprachigen
AuBerungen, getragen sein“ (Reich 2010, S. 31).

Zudem scheinen Kinder Prestigeunterschiede in
den Sprachen bereits frith wahrzunehmen, die in
Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Bewer-
tung der Sprachen stehen, wenn etwa in einem
bilingualen Kindergarten unter Gleichaltrigen
die tiirkische Sprache eher abgewertet wird als die
deutsche (Andresen 1997; Pfaff u.a. 1988, in: Jeuck
2003,S.701f.; vgl. dazu auch Jampert 2005). Kinder
scheinen sensibel dafiir zu sein, dass bestimmte
Sprachen mehr Prestige haben als andere.

Fachkréfte sollten um die identitédtsstiftende
Funktion von Sprache(n) als Mittel und Ausdruck
fiir Zugehorigkeit zu nationalen, regionalen, lo-
kalen Gruppen ein Wissen haben, ebenso tiber die
lebensweltlichen Unterschiede im Sprachgebrauch
mehrsprachiger Familien sowie tiber kindliche
Sprachgefiihle und Haltungen im Lernprozess mit
zwei oder mehr Sprachen (Militzer u.a. 2002). Sie
sollten es wahrnehmen, wenn Kinder abwertende
odernormierende Botschaften tiber Begriffsbildun-
gen, Sprachmelodien, Schriftbild der Familienspra-
che anderer Kinder (oder Personen auf3erhalb der
Kindergruppe) duern.

Das beinhaltet die Ermutigung und bewusst
ausgedrickte Wertschédtzung derjenigen Sprachen
von Kindern, die gesellschaftlich keinen hohen
Status besitzen, z.B. durch Nachfragen, Aufgreifen
desSchriftbildsin der Kindertageseinrichtungoder
durch Einladungen an die Eltern zu Vorlesesituati-
onen (Merkel 2010, S. 127 ff.; Wagner 2010; Jampert
2005; Wagner/Preissing 2003). Akzeptanz und Re-
prasentation der Erstsprachen kann beispielsweise
uber mehrsprachige Bilderbiicher, Vorlesesituati-
onen in zwei oder mehr Sprachen sowie tiber Sing-
spiele ausgedriickt werden (Ulich u.a.2010, S. 35ff.,
S. 611f.; Wagner 2010; Jampert u.a. 2009 c; Jampert
2005, 2003; Ansari 2004; Wagner/Preissing 2003).

Diese pddagogischen Prozesse, in denen das
Aufwachsen mit zwei und mehr Sprachen mit
den Kindern thematisiert wird, konnen als An-
lass zur Anbahnung von Sprachbewusstheit und
Sprachvergleiche dienen (Reich 2008, S. 43 ff.; List
2007, S.501f.) und sie haben selbstbildbestdrkende
Funktion.

Wird die Erstsprache im Geschehen der Bildungs-
institutionen ignoriert oder als Defizitabgewertet,



wirktsich das negativauf das Selbstbild von Kindern
aus: ,Sprache und Identitdtsentwicklung sind eng
miteinander verkniipft, sodass ein Zuriickweisen
und Nicht-Beachten der Herkunftssprache desKin-
des eine krisenhafte Stérung in der Identitdtsent-
wicklung zur Folge haben kann“ (R6hner 2005, S. 9).

Fachkréfte sind daher aufgefordert, ihre eige-
nen Spracheinstellungen zu reflektieren, da sich
diese im eigenen Handeln ausdriicken und das
Beziehungsverhailtnis beeintrachtigen konnen
(z.B. Etikettierungen, weniger Zuwendung und
Aufmerksamkeit, unterschiedliche Anerkennung)
(Mecheril/Quehl2010; Wagner 2010; Lengyel 2009,
S.1201f.; Ansari 2004).

Feststellung der Sprachprogression

Die gezielte und systematische Einschédtzung der
Progression sprachlicher Entwicklung ist ein zen-
trales Qualitdtsmerkmal fiir die Unterstiitzung der
sprachlichen Bildung (nicht nur) mehrsprachiger
Kinder. Die Sprachstandsdiagnostik # sollte sich
dabei nicht auf punktuelle Einschdtzungen des
Sprachstands in der Zweitsprache Deutsch be-
grenzen, sondern als eine Systematisierungshilfe fir
die Planung allgemeiner padagogischer Prozesse
eingesetzt werden, um frithzeitig und in wieder-
kehrenden Zeitabstdnden Einschédtzungen tiber die
Progression zu bekommen.

Die Sprachdiagnostik hat linguistisch-sprach-
strukturelle Bereiche und kommunikativ-prag-
matische Aspekte zu erfassen (Jeuk 2010, S. 1251,;
Knappu.a. 2010, S. 56 ff.; Reich 2010, 2008, S . 2, 2010)
sowie die sprachlichen Fdhigkeiten der Kinder in
der Erstsprache zu berticksichtigen (Lengyel 2012,
S.141f.;Knapp u.a.2010,S.56 {f.; Jampertu.a. 2009 b;
Jampert 2005. Zu den Verfahren der Feststellung
und Beobachtung sprachlicher Fihigkeiten von
mehrsprachigen Kindern vgl. auch: Lengyel 2012;
List 2011; Kany/Scholer 2007).

Der Nutzen von Verfahren zur Sprachdiagnostik
istabhéngig davon, wie qualifiziert und handlungs-

41 Dies wird hier nach Drorit Lengyel (2012) definiert als Be-
obachtungen im Alltag betreffend sowie als Feststellun-
gen des Sprachstands in Form wissenschaftlich begriinde-
ter Testverfahren.

sicher Fachkréfte diese fiir ihre generelle Planung
der Sprachbildungsarbeit koordinieren. Mehrfach
wird darauf hingewiesen, dass Fachkréfte fiir die
professionelle Gestaltung einer systematischen
Sprachdiagnostik diereine Kenntnis von Verfahren
nichtausreicht. Sie sollten umfangreiche Kenntnis-
se zu linguistischen Grundlagen in der Erst- und
Zweitsprache sowie ein Wissen tiber Sprachein-
stellungen und Auswirkungen des monolingualen
Habitus erwerben, ferner die Giite, Reichweite und
Verwendungszwecke der Verfahren einschitzen
lernen. Die Sprachdiagnostik ebenso wie die sich
darausableitenden Maflnahmen sollten moglichst
in der gleichen Hand liegen (Lengyel 2012, S. 311f.;
Albers 2011, S. 671.; Ruberg 2011; Reich 2010, S. 311f,;
Tracy 2007, S.1601t.).

Fachkréfte sollten bei der Qualifizierung zur
Sprachstandsdiagnostik unterstiitzt werden, ihre
subjektive Wahrnehmung der sprachlichen Fahig-
keitenvon Kindern hinsichtlichmonolingualer Nor-
malitdtserwartung zu reflektieren (Lengyel 2012,
S.321f., Leist-Villis 2010, S. 42 ff.; Reich 2008, S. 88 {f.).

Kenntnisse zu Strategien der Unterstiitzung

sprachlicher Entwicklung

Am héaufigsten werden folgende Strategien zur

Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung im

mehrsprachigen Aufwachsen benannt:

- Gestaltung einer sprachlich unterstiitzenden
Umgebung im pddagogischen Alltag,

- Sprachférderung (individuellund/oderin Klein-
gruppen),

- Gemeinsame und begleitete sprachliche Inter-
aktion in Eltern-Kind-Gruppen.

Die Formate sagen tiber das Wie der sprachlichen
Unterstiitzung wenig aus. Je nach Ziel der Unter-
stiitzung sprachlicher Entwicklung und kindlicher
Personlichkeit (Lerntyp, Selbstbild) kommen im
Rahmen dieser Strategien unterschiedliche me-
thodische Zugénge in Frage (Tracy/Lemke 2009,
S.1011f.; Knapp u.a. 2010; Apeltauer 2007; Reich
2008). So kann eine Unterstiitzung stérker gesteu-
ert stattfinden, situativ oder additiv angelegt oder
explizit auf sprachstrukturelle Elemente bezogen
sowie eher auf die Stairkung kommunikativ-prag-



matischer Kompetenzen gerichtet sein. Die Ent-
scheidung fiir die Anwendungdieser Zugange kann
nicht pauschal erfolgen und sollte immer auf der
Grundlage des Férderbedarfs und der Bedirfnisse
desKindeserfolgen (Jeuk 2010, S. 125 1f.). Fachkréafte
solltenverschiedene Strategien kennenlernen und
sie hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile einschét-
zen lernen. Einen ausfiihrlichen Uberblick liefern
List 2011, Jampert 2009, 2005, 2002, Gogolin 2007,
Knapp u.a. 2010.

Sprachliche Bildung im Alltag

Im Alltagliegen zahlreiche Potenziale, die Fachkraf-
te mittels Moderations- und Interaktionstechniken
so modellieren kénnen, dass sie sprachanregende
Wirkung haben. Dieser Zugang betont die ,,Un-
terstiitzung der kindlichen kommunikativen F&-
higkeiten im Alltag” (Ulich u.a. 2010; Jampert u.a.
2005, S. 3071f.; Ulich 2004). Sie folgen Theorien des
Spracherwerbs, die in der Imitation, im sprach-
lichen und sozialen Kontakt mit anderen, Ansitze
zur Sprachentwicklung sehen, die auch fur die
Arbeit mit mehrsprachigen Kindern geeignet sind
(Dehn u.a. 2012, S.791f.).

Eine sprachbewusste Gestaltung der Alltagskom-
munikation erfordert, Sprechangebote zu machen
und als Sprachvorbild zu wirken. Dazu zdhlen
Methoden wie das Weiterleiten der kindlichen
AuBerungen, das korrektive Feedback, die Expan-
sion (Fortfiihren einer kindlichen AuBerung), das
handlungsbegleitende Sprechen sowie alternative
und offene Fragen (Tracy/Lemke 2009, S. 101 ff.).

Bei unterschiedlichen Sprachniveaus ist auf
ein ausgewogdenes Verhéltnis der Rezeption und
Produktion aller Kinder zu achten sowie eine
unterstiitzende Kommunikation anzubieten, bei-
spielsweise durch Gestik und Mimik, langsames
Sprechen in vollstdndigen Sédtzen und das Schaf-
fen tibersichtlicher Handlungssituationen (Jeuk
2010, S. 130 ff.; Merkel 2010, S. 1251f.). Neben der
Erzieherin-Kind-Interaktion wird auch die Kind-
Kind-Interaktion als relevant fiir die sprachliche
Entwicklung mehrsprachiger Kinder eingeschétzt.
Fachkréfte kénnen diese unterstiitzen durch das
Schaffen von Gesprédchsanlédssen, die Initiierung
sprachanregender Tatigkeiten oder das Einnehmen

der Mittlerfunktion (ebd.; Albers 2011; Reich 2008,
S. 94 {f.; Thiersch 2007).
Zur Unterstiitzung der sprachlichen Entwick-

lung mehrsprachiger Kinder ist die Riickbindung
anden Stand der jeweiligen Entwicklung (Informa-
tionen aus der Sprachdiagnostik) essenziell. Nur so
kannim Sinne des Scaffolding-Prinzips eine planvol-
le Férderung der Ausdrucksmdglichkeiten in den
Bereichen erfolgen, die als Lernfelder identifiziert
wurden und die durch die familidre Sprachbildung
nichtabgedecktwerden (Reich 2008; Gogolin 2007,
S.17; Thiersch 2007). Auch die Erstsprachen der Kin-
der sollten in der Durchfiihrung dieser Aktivitdten
kontinuierlich berticksichtigt werden (Jeuk 2010,
S.132ff.).

Uberden Bildungsbereich Sprache hinausisteine
sprachbewusste Gestaltung von padagogischen
Aktivitdten in Vernetzung mit méglichst vielen
Bildungsbereichen vorzunehmen (Reich 2008,
S.961.). Sokann bei der Planung von Projekten und
Aktivitaten bereitsvorab tiberlegt werden, wiediese
auch sprachunterstiitzend ausgerichtet sein kén-
nen. Die Materialien des Projekts ,,Kinder-Sprache
starken!*zeigen auf, wie sprachstrukturell betonte
Zugdnge in pddagogische Alltagshandlungen und
Projekte eingebunden werden kénnen. Sie sind
fiir verschiedene Bildungsbereiche wie Musik,
Bewegung, Naturwissenschaften ausgearbeitet
und beziehen Mehrsprachigkeit explizit mit ein
(Jampert u.a. 2009, 2006; fiir den Bildungsbereich
Naturwissenschaften vgl. auch Reich 2008.)



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

Sprachférderung in Kleingruppen
Sprachférderung zielt ,auf einen Ausgleich von
weniger weit entwickelten Fihigkeiten® (Reich
2008, S.13)und meintdie gezielte forderdidaktisch
organisierte Arbeit an sprachlichen Fdhigkeiten
zu spezifischen Teilbereichen, insbesondere wenn
Kinder in ihrer sprachlichen Handlungsfahigkeit
eingeschranktsind. #*Diesist (nach Rothweiler/Ru-
berg2011,S.22)vorallemdannder Fall, wennKinder
im Alter von vier Jahren mit dem Erwerbsprozess
von DAZ beginnen und sie nicht ausreichenden
Inputin Deutsch als Zweitsprache erhalten, umdas
Angebot nur unzureichend und nicht regelmasig
nutzen kénnen.

Sprachforderung sollte am sprachlichen Ent-
wicklungsstand ansetzen, die Interessen des Kindes
berticksichtigen und mit den Alltagsaktivitdten
der gesamten Kindergruppe vernetzt sein. Kritisch
beurteilt werden demnach abstrahierende Férder-
konzepte (ebd., S. 231.; vgl. auch die Diskussion zur
Sprachfoérderung und deren Angebote: Albers 2011,
S. 701f.; List 2011; Chilla u.a. 2010, S. 117{f.; Knapp
u.a. 2010; Tracy/Lemke 2009 S. 104 ff.; Reich 2008,
S.48ff.; Jampert u.a. 2005).

Folgende Qualifikationen sind fiir Fachkréfte bei
der Durchfiihrungvon Angeboten zur Sprachforde-
rung bedeutsam: die Sprache der Kinderindividuell
beobachten, individuelle Férderplane auf dieser
Basis erstellen, Fordereinheiten fiir Kleingruppen
gestalten, die dafiir notwendigen Methoden und
Materialien kennen und anwenden sowie die Er-
fahrungen dokumentieren und reflektieren (Reich
2008, S. 521f.).

42 In der Literatur wird die Einschrankung tiberwiegend auf
die Zweitsprache Deutsch bezogen.

Eltern-Kind-Gruppen
Hierbeisind Formate angesprochen, in denen Eltern
und Kinder gemeinsam sprachbezogene Aktivitaten
durchfiihren (Tracy/Lemke 2009, S. 1091f.). Eigens
entwickelte Programme nutzen diesen Zugang,
beispielsweise die Programme Rucksack, Griffbereit,
Hokus und Lotus, Opstapje, HIPPY (Springer 2010).
Auch Ansétze der Family Literacy eignen sich fiir
die Unterstiitzung der sprachlichen Aktivitaten, in-
demsie gemeinsame Spielsituationen fiir Kinderund
Eltern schaffen und auch schriftsprachlich unerfah-
rene Eltern anregen, Schriftlichkeitim Alltag positiv
besetztzu erleben (Elfert/Rabkin 2007; Nickel 2004).

Rahmenbedingungen und Kooperationen

Die sprachliche Entwicklung von Kindern zu un-
terstiitzen, erweist sich als eine Aufgabe, die tiber
die pddagogische Arbeit mit den Kindern hinaus-
reicht. Die Verantwortung fiir die Entwicklung
eines gemeinsamen fachlichen Versténdnisses zur
sprachlichen Bildung der Kinder in der Kinderta-
geseinrichtung kann nicht ausgelagert werden,
sondern ist als Teamaufgabe anzusiedeln, in der
konzeptionell das Klientel berticksichtigt wird
(Lengyel 2012, S. 31).

Die Kooperation innerhalb des Teams zeigt sich als
wichtige Ressource zur Planung, Koordination und
Weiterentwicklungder Qualitdt um sprachliche Bil-
dung (Jeuk 2010; Reich 2008; Tracy 2007). Diese sollte
durch kollegiale Beobachtung und Coaching sowie
durch eine qualifizierte Sprachberatung im Zweit-
spracherwerb unterstiitzt werden - insbesondere
durch die Einstellung von mehrsprachigem Fach-
personal (Merkel 2010; Reich 2008; Neumann 2006).

Der Kooperation mit Eltern wird eine hohe Be-
deutung fir die sprachliche Entwicklung mehr-
sprachiger Kinder zugemessen (Reich 2010, S. 31;
Thiersch 2007). Sie verfolgt unterschiedliche Ziele
und umfasst Angebote zur Beteiligung in der Pra-
xis der Kindertageseinrichtung und Beratung der
sprachlichen Entwicklung der Kinder; gegebenen-

43 Eine Ressource ist der leichte Zugang zu Institutionen, wo
Kompetenzen zur Unterstiitzung (Materialien, Beratung,
Qualifizierung) gebiindelt sind. Ein Beispiel ist die Werk-
statt Integration durch Bildung in Berlin.



fallswerden auch Angebote zur Vernetzung und zur
Elternbildung gemacht (Albers 2011, S. 82 ff.; Knapp
2010, S.1411f.; Tracy/Lemke 2009, S.1091.).

Die Kooperation mit Grundschulen erweistsich als
notwendig, damit die MaBnahmen zur Sprachbe-
obachtung und Unterstiitzung kommuniziert und
fortgefiihrt werden konnen (Salem 2010; Thiersch
2007; Speck-Hamdan 2005). Dazu z&hlt auch die
umfangreiche Vernetzung mit Ressourcentrdgern,
die unterstiitzend eingebunden werden kénnen,
beispielsweise durch Kontakte zur Beratung (Lo-
gopédie) oder zu Elternvereinen, die Materialien
zur bilingualen Erziehung und Sprachférderung
liefern (Gogolin 2007; Baisnki 2005; vgl. auch das
Programm FORMIG zur Sprachlichen Bildung von
Kindern mit Migrationshintergrund im Schulalter:
Gogolin/Lange 2010).

Qualifikationsanforderung

Fiir die Gestaltung sprachlicher Bildung beziiglich

der Mehrsprachigkeitlassen sich fiir pddagogische

Fachkréafte folgende Qualifikationsanforderungen

zusammenfassen:

- Diesprachliche Entwicklung von mehrsprachig
aufwachsenden Kindern beobachten und ge-
stalten lernen;

- Einenachtsamen Umgang mitdereigenen Spra-
che und mit Spracheinstellungen entwickeln;

- Methoden sprachlicher Bildung und Férderung
kennenlernen und anwenden kénnen;

- Bildungsangebote in den Erstsprachen der Kin-
der anbieten;

- Kooperationen mit Eltern, Grundschulen sowie
Fachdiensten unterhalten.

Bei Reich (2008, S. 931f.) sind diese Qualifikations-
anforderungen ausgefiihrt und mit Modulvorschlé-
gen fir die Aus- und Weiterbildung angereichert.

2.4.2.3 Religion(en): Sozialisation und Bildung

Religidse und weltanschauungsbezogene
Diversitdt

In Deutschland sind gegenwértig religiése Praxen
und Weltanschauungen vielfdltig ausgeprégt. Ab-
hdngigvom Einzugsgebiet haben es Kindertages-

einrichtungen mitunterschiedlichen Konstellati-
onen zu tun:

Manche Eltern wenden sich explizit gegen eine
konfessionell gebundene Religion und lehnen eine
religiose Erziehung ihrer Kinder in Familie und
Kindertageseinrichtung ab. In manchen Familien
spielen Fragen und Weltdeutung mit Bezug auf
Religion keine Rolle.

Fiir andere Familien bilden religiose Beziige
wiederumwichtige Wertorientierungen, die darauf
einwirken, welche Wiinsche und Erwartungen sie
an die Bildung und Erziehung ihres Kindes haben.
(Funk2011; Dommel 2010,2007,2005; Edelbrocku.a.
2010; Hugoth 2010; Bederna/K6nig 2009; Schweit-
zer u.a. 2008; Harz 2008, 2006; Schwab 2007).

JungeKinderbeschéftigensich bereitsab dem Al-
tervondreiJahren mitFragen der Weltanschauung,
der Religion und des Glaubens. Fiir einige Kinder
ist das Aufwachsen mit religiosen Praktiken und
Werten Teil ihrer Familienkultur und bedeutsam
fiir Freundschaften sowie fiir die Einbindung in die
lokale Glaubensgemeinschaft, ferner fur Rituale
und Feste in der Familie. Religion hat somit eine
Identitét stiftende Dimension im Aufwachsen und
Erleben von Kindern; alltdglich kommen einige
mit den damit verbundenen Unterschieden und
Gemeinsamkeiten in Berithrung.

Im Alltag der Kindertageseinrichtung gibt es
dazu immer wieder situative Anldsse: Drei Mad-
chen beten, wédhrend der Mittagessenspruch in
der Gruppe aufgesagt wird, weil gerade Ramadan
ist und sie das zu Hause machen; ein Junge duBert
,Ihh, das ist ja Schweinefleisch!“ und viele Kinder
der Gruppe sind erschreckt, weil sie nicht wissen,
wasdaran eklig seinsoll; ein Kind lauftauf dem Weg
zur Kindertageseinrichtung immer an einer Syna-
goge vorbei und wundert sich tiber die Kleidung
der Menschen, die dort hineingehen.*

Unabhéngig von der Konfessionsgebundenheit
der Kindertageseinrichtung bzw. des Tragers ist
ein Setting zu schaffen, in dem Kinder aufgrund

44 Funk 2011; Dommel 2010, 2005, 2007; Edelbrock u.a. 2010;
Hugoth 2010, S.58ff.; Bederna/Kénig2009; Harz2008,2006,
S.10f.; Schweitzer u.a. 2008, S. 21f.; Schwab 2007, S. 515f.



ihrer Religion bzw. Weltanschauung keine Abwer-
tung erfahren und in ihrer jeweils verschiedenen
Zugehorigkeit Wertschétzung erfahren. Die Aus-
einandersetzung mit Themen von Religion und
Weltanschauung solltein allen Kindertageseinrich-
tungen als Unterstiitzung der Sozialisation in eine
multireligiose Gesellschaftangeregtwerden. Dieser
Auftrag bewegt sich in einem Spannungsfeld von
Religionsfreiheit, Erziehungsrecht und staatlicher
Neutralitdt, zumal zahlreiche Trager konfessionell
gebunden sind (de Wall 2008).

In einigen GroBstadten eruieren Modellprojekte,
wie ein wertschidtzender Umgang mit religioser
Diversititin der Praxis der Kindertageseinrichtung
aussehen kann. Einige Fachkréafte du3ern Bedarf
fiir Konzepte, um Kinder darin zu unterstiitzen, re-
ligitdse Diversitdt wertzuschétzen. Sie &ulern auch
Bedarf fiir eine entsprechende Weiterbildung, um
mehr Sicherheit fiir die Kooperation mit Eltern und
fir die Arbeit mit den Kindern zu gewinnen.

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

Die Konzepte zur Thematisierung religitser
Diversitdt, verstanden als interreligidse Bildung in
der Kindertageseinrichtung, sind unterschiedlich
ausgerichtet. Christa Dommel (2010) unterschei-
det Konzepte Religidser Bildung von Konzepten zur
Religionsbildung:

Konzepte fiir Religidse Bildung sind standortbe-
zogen, d.h. eine Konfession steht im Zentrum und
davon ausgehend findetinterreligitse Bildung statt
(Bederna/Ko6nig2009; Fleck 2008; Harz 2008, 2006;
Hugoth 2008, 2006).

Konzepte fur Religionsbildung sind nicht stand-
ortbezogen: Alle Religionen werden in gleicher
Weise thematisiert, und interreligioses Lernen
ist Grundprinzip sozialen und ethischen Lernens
(Dommel 2010, 2005; Wagner 2003).

Ziele interreligidser Bildung

Die Kinder sollen darin unterstiitzt werden, mit
religioser bzw. weltanschaulicher Vielfalt als etwas
Normalem und Alltdglichem umzugehen. Daraus
ergeben sich folgende Zielsetzungen:

— Dieweltanschauliche bzw.religitse Identitdtder
Kinder stérken,

- den wertschédtzenden Umgang mit religioser
Diversitat fordern.

Kindersollen unterstiitzt werden, einen wertschét-
zenden Umgang mitreligiéser Diversitidt zu entwi-
ckeln, ,zwischen dem Eigenen und dem Fremden
zu unterscheiden, ohne das Fremde abwerten zu
miissen® (Harz 2006, S. 14). Kinder sollen auf der
Basis der Thematisierung von Gemeinsamkeiten
die Verschiedenheit religioser Praktiken, Beziige
und Lebensansichten kennenlernen (Harz 2008,
2006; Schweitzer u.a. 2008, 2002; Dommel 2005;
Wagner 2003).

AlleKonzepte gehen davon aus, dass dieser wert-
schitzende Umgang erreicht werden kann, indem
die Kinder in ihrer Selbstkompetenz gestarkt, ihre
Sozialkompetenzen (Empathie, Perspektivenwech-
sel, Ambiguitétstoleranz) unterstiitzt werden und
sie selbst ein Wissen tiber Religionen und religiése
Praktiken erwerben. Dabeisollvorallem derlebens-
weltliche und biografiebezogene Zugang der Kin-
der zu Fragen und Themen von Weltanschauung,
Religion und Werten als Anlass fiir interreligiose
Bildungsarbeit genutzt werden (Harz 2008, 2006;
Beer 2006). Hierfiir wird das Konzept des Situati-
onsansatzes als geeignet beurteilt (Dommel 2003).

BildungimZusammenhang mitReligionistnicht
nur punktuell (z.B. Feiern von Festen oder in Form
von Projekten) zurealisieren, sondern als durchgén-
gigesPrinzip im Alltag der Kindertageseinrichtung
umzusetzen.

Wie aber konnen die Fachkrafte die aufgefiihr-
ten Ziele umsetzen? Dazu gibt es eine Reihe von
Anregungen und Vorschldgen, in denen auch die
Anforderungen an Fachkréfte formuliert werden:
— Im Gespréach mit Eltern in Erfahrung bringen,

welche religiésen bzw. weltanschaulichen

Wertvorstellungen in den Familien bedeutsam

sind, wie sie ihren Glauben praktizieren, welche

Erwartungensie an die Kindertageseinrichtung

haben, was dort an religioser Praxis passieren

oder nicht passieren sollte (z.B. Feste, Speisevor-
schriften; bei konfessionellen Tragern: Rituale
oderreligiése Bildung, die sich von der Familien-



religion unterscheiden). Der Zusammenarbeit
mit Eltern wird hohe Bedeutung beigemessen,
um die Familienreligion angemessen zu be-
riicksichtigen (Harz 2008; Schweitzer u.a. 2009;
Biesinger u.a. 2010).

Materialien und Medien fir Kinder verfiigbar
machen, in denen religiose Vielfalt und auch
die Religion der Kinder bzw. der Familienmit-
gliederreprésentiertsind, sowie Materialien und
Medien, in denen weltanschauungs- und religi-
onsbezogene Fragen thematisiert werden, um
die Kinder zur Auseinandersetzung anzuregen.
Anlésse schaffen, in deren Rahmen Kinder reli-
gions-und weltanschauungsbezogene Diskurse
fithren konnen, z.B. in Form von Gesprachen in
der Kindergruppe und mit der Fachkraft, tiber
die gemeinsame Beschéftigung mittels Medien
(Internet, Biicher/Bibliothek), Projekten und
Ausfluge.

Gesprachsimpulse bewusst aufgreifen, in de-
nen Kinder auf Religion und Weltanschauung
bezogene Fragen oder Sichtweisen duBlern,
dabei authentisch und glaubwiirdig auch die
eigene Position zum Ausdruck bringen und den
AuBerungen aller Kinder mit Wertschitzung
begegnen.

In allen Interaktionen darauf achten, dass Reli-
gionen nicht abgewertet werden und interve-
nieren, wenn stereotype oder diskriminierende
Sichtweisen iiber Religionen bzw. religiése Grup-
pen/Personen geduBert werden; bewusst neue
Standpunkte und Sichtweisen einbringen, die
Gesprachedialogisch als Aushandlungsprozesse
fihren. Konflikte werden als Lernanlass fiir inter-
religiose Dialoge erachtetund nicht abgewehrt.
In allen Prozessen darauf achten, dass familien-
religitse Beziige geachtet und wertgeschétzt
werden, dass unsachgemafBe und einseitige
Reprédsentationen von Religionen bzw. Per-
sonen/Gruppen mitreligiésen Beziigen vermie-
den werden.

Planen und Durchfiihren von Projekten, die den
Kinderndie Erkundungreligionsbezogener Fra-
gen ermoglichen (z.B. zu Geschichten und deren
narrative Traditionen aus den Weltreligionen;
Verwendung religioser Symbole).

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

— Initiieren und Durchfiihren von religiosen
Festeninenger Abstimmung mitden Eltern und
Kindern sowie miteiner bewusstinterreligidosen
pddagogischen Begleitung bei heterogenen
Gruppen.®

Das Spektrum der Kompetenzen fir die
Fachkrdfte
EswerdeninderFachliteraturverschiedene Kompe-
tenzen ausgemacht, die Fachkréfte bei der Gestal-
tung der pddagogischen Praxis unterstiitzen sollen.

Selbstreflexionskompetenz

Die paddagogische Fachkraft ist fiir die Kinder eine
wichtige Person des Vorbilds und der Identifikati-
on; insofern ist es fiir sie notwendig, ,die eigene
religiose Position den Kindern zu verdeutlichen®
und sich dieser Konfrontation nicht zu entziehen
(Harz 2006, S.10).

Als Voraussetzung dafiir wird eine gute Selbst-
reflexionskompetenz als das Bewusstmachen der
eigenen religiosen Beziige gesehen (Funk 2011,
S.157).4¢ Diese Form der Selbstreflexion wird auch
als Strategie gesehen, um Dominanzverhéltnisse
aufzubrechen, eigene Befiirchtungen, Vorbehalte
und Vorurteile gegentiiber anderen anzugehen und
eine vorurteilsbewusste Haltung zu entwickeln
(Dommel 2010, S. 156 f.; Wagner 2003).

Fachkréfte sollten sich dessen bewusst sein,
dass Religionen in Gesellschaften unterschiedlich

45 Fleck2008; Harz2008, 2006.

46 Die personliche Auseinandersetzung mit Inhalten und Voll-
zugsformen des Glaubens kann beispielsweise in Form von
Biografiearbeit geschehen, vgl. dazu Hugoth 2006, S. 14 fir
beispielhafte Reflexionsfragen: Wo bin ich mit Religion in
Beriihrung gekommen? Wie war das? Was ist mir heute am
Glauben wichtig? Was habe ich abgelegt - warum? Was ist
mir an der Religion unverstandlich und fremd? Wie wichtig
ist mir religiose Bildungsarbeit in der Kindertageseinrich-
tung? Was mochte ich den Kindern mitgeben?



bewertet werden und Kinder eventuell bereits
uber Erfahrungen verfiigen, in denen sie oder ihre
Familie aufgrundihrerreligiésen Zugehorigkeit ne-
gativebzw. diskriminierende Erfahrungen gemacht
haben. Eine entsprechende Anforderung besteht
darin, im Alltag der Kindertageseinrichtung dis-
kriminierungskritisch zu handeln, damit niemand
aufgrund seiner Religion (oder der Religion seiner
oder ihrer Familie) abgewertet oder ausgegrenzt
wird (Dommel 2010, 2003; Wagner 2003).
Religionsbezogene Themen sind oftmals emo-
tional geladen und mitunter konfliktbehaftet. In-
sofern sollte sich die Fachkraft ihrer professionellen
Rolle immer bewusst sein. Sie sollte ihr Handeln
mit Leitung und Trager abstimmen und gegebe-
nenfalls Unterstiitzungsleistungen wie Beratung
und Supervision in Anspruch nehmen kénnen, um
auftretende Irritationen zu bearbeiten.

Kommunikationskompetenz

Die pddagogischen Fachkréfte sind in ihren Fa-
higkeiten zu unterstiitzen, dialogische Gesprache
mit Kindern und mit Erwachsenen iiber religions-
bezogene Themen und Fragen zu fiihren, dazu
Gesprache zu moderieren und Strategien zur kon-

struktiven Konfliktlésung zu kennen, moéglichst

auch verbunden mit Mediationskompetenzen

(Biesingeru.a.2010; Hugoth 2006). Dieser Anspruch

setzt Selbstreflexion und Fachkompetenz voraus:

- Kenntnisse tiber Rituale, Symbole und Traditi-
onen in Weltreligionen und Glaubensgemein-
schaften,

- Kenntnisse Giber die Praxis bedeutsamer Religi-
onsgemeinschaften in Deutschland,

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

- Kenntnisse (entwicklungspsychologisch, sozio-
logisch) dartiber, wann und wie Kinder sich mit
religionsbezogenen Themenauseinandersetzen,
wie sie ihre Identitdt dazu ausbilden,

- Kenntnisse tiber Hierarchien zwischen Religi-
onen,d.h.wie Abwertung aufgrund von Religion
stattfindet und zwar bei den von religions- oder
glaubensbezogener Diskriminierung Betroffenen
sowie bei den diskriminierenden Personen.

Analysekompetenz

Um situationsbezogen und erkundend auf Fragen
und Themen von Kindern einzugehen, sollten Fach-
krifte ,die Wahrnehmungsfahigkeit fir Erschei-
nungsformenvon Religionim Leben von Menschen
(auch im Eigenen) trainieren” (Funk 2011, S. 159).
Dazu ist Fachwissen notig sowie Selbstreflexion,
da beispielsweise Personen, die selbst keine Bezii-
ge zur Religion haben, religitse Bezlige entweder
nicht wahrnehmen oder sie als fremd abwehren.
Analysekompetenz fir interreligitse Bildung aus-
zubilden, istdaher eng verbunden mit dem Prozess
der eigenen Auseinandersetzung.

Kooperationskompetenz

Im Alltag bieten sich viele Anlésse fliir Begegnungen
mitreligitser Vielfalt, etwa durch Ausiliige zu reli-
giosen Hausern, Vereinen oder in der Kooperation
mit diesen in Form von Projekten. Kooperations-
kompetenz zeichnet sich durch die Fahigkeit aus,
Kontakte zu Organisationen und Institutionen
herzustellen und aktiv zu pflegen, die im Sozial-
raum vorhanden sind als auch explizit zu solchen,
zu denen die Kinder bzw. Familien eher wenig
Bezugspunkte haben.



Die Asthetische Kompetenz zeigt sich darin, die
Kinder mit Symbolen, religiosen Gegenstédnden
und Kunstwerken vertraut zu machen (Fleck 2008).

2.4.2.4 Kooperation mit Eltern und Familien

Dem Handlungsfeld der Kooperation mit Eltern
wird fachlich und bildungspolitisch fiir die Qualitat
pédagogischer Praxis aktuell eine hohe Bedeutung
zugeschrieben. Demgegeniiber steht das empiri-
sche Wissen dartiiber, wie die Praxis der Kooperation
mit Migrantenelternin Kindertageseinrichtungen
verlauftund inwiefern die konzeptionell entwickel-
ten Strategien tatsdchlich wirken, am Beginn der
systematischen wissenschaftlichen Erforschung.
Dasbeziehtsichvorallem auf die Praxis der Etablie-
rung einer Bildung-und Erziehungspartnerschaft.

Diebisherigen Studien umfassen nationale sowie
Internationale Arbeiten:

National: Pfaller-Rott 2010; Jékel/Leyendecker
2009; Leyendecker 2008; Gaitanides 2007; Neu-
mann 2005; Schldsser 2004, S. 27 ff. Aus Schule, mit
Referenz fiir Kindertageseinrichtungen: Schwai-
ger/Neumann 2010, S. 24 ff.; Fiirstenau/Gomolla
2009; Apeltauer 2006, S. 91.).

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

Diese Arbeiten geben insgesamt folgende
thematisch-inhaltlichen Hinweise:

Die Kooperation mit Eltern mit Migrationshin-
tergrund wird vonseiten vieler Fachkréfte hiufig
als konflikthaft erlebt, unter anderem aufgrund
empfundener oder tatsichlicher Uberforderung,
aufgrund nicht passender sprachlicher Kompeten-
zen oder aufgrund nicht ausreichend struktureller
Unterstiitzung (z.B. Zeit, Rdume, Konzeption). Oft
fithlen sich Fachkréafte fiir die Kooperation mit
Eltern nicht in gleicher Weise vorbereitet wie fiir
die Arbeit mit Kindern, und es besteht ein Motiva-
tionsgefélle zur Arbeit auf der Erwachsenenebene.

Insbesondere die Arbeit mit Eltern, die mehrfach
belastet sind, wird als schwer zu vereinbaren mit
dem Leitbild geteilter Verantwortung fiir Bildung,
Erziehung und Betreuung erlebt. Die Rolle von
Fachkréften mit Migrationshintergrund, als Res-
source auch zur Verbesserung des Kontakts mit

Eltern gedacht, ist oft Gegenstand von Kritik und
Konflikten.

Eltern mit Migrationshintergrund gehen mit-
unter in Distanz zur Kindertageseinrichtung; sie
erleben den Besuch ihrer Kinder mit Angst vor
Entfremdung und Assimilationsdruck. Viele Mi-
granteneltern haben hohe Bildungsaspirationen
fur ihre Kinder und sie wissen um die Risiken im
Bildungssystem. Die Erwartungen an die Kinder-
tageseinrichtung sind heterogen. Haufig beziehen
sich Erwartungen auf Unterstiitzungsleistungen
wie die Sprachforderung in Deutsch und die Vor-
bereitung auf die Schule (Leyendecker 2011, 2008;
Pfaller-Rott2010; Gaitanides 2007; Neumann 2005).

Das Interesse und der Wunsch, an Aktivitdten
derKindertageseinrichtung dialogisch beteiligt zu
werden, sind hoch. Einige haben Bedarf fiir Infor-
mationen und Transparenz in verstandlicher Spra-
che, die ihnen eine Einschédtzung der Aktivitdten
ermoglicht. Firandere Eltern zeigen sich Barrieren
zur Beteiligung in der Atmosphére der Einrichtung,
inder Terminierung und Form der Kooperation, die
vonseiten der Kindertageseinrichtung angeboten
wird. Damit verbunden ist oftmals eine deutliche
Unterreprasentation der Eltern in Gremien und
Veranstaltungen.

Der personliche Kontakt zur Fachkraft scheint
ein wichtiger Indikator fiir Vertrauen und Akzep-
tanz der padagogischen Arbeit zu sein, bis hinein

in den Ubergang in die Grundschule.




Ausgangspunkt fiir die Kooperation zwischen Mi-

granteneltern und Fachkréften ist der gesetzliche

Anspruch, die Arbeit in Kindertageseinrichtungen

an den Bedurfnissen der Familien zu orientieren

und Eltern in wesentlichen Angelegenheiten der

Kindertageseinrichtungen zu beteiligen (SGB VIII

§22-26).In Praxisansétzensind einige Uberlegungen

und Strategien entwickelt, wie dieser Anspruch fir

dieKooperation mit Migranteneltern umzusetzenist

(Sikcan2010; Soltendieck2010; Focali2009; RAA 2005).
In der Literatur zu ,interkultureller® Frithpéda-

gogik wird die Kooperation mit Eltern seit Langem

alswichtiges Handlungsfeld erachtet (Houfin: Kuh-
lemann 2004, S. 47{f.; Militzer u.a. 2002, S. 2291f.;

Bohmu.a.1999, S.1351f.; Preissing 1998; Filzinger, in:

RAA1996,S.32ff.; Diehm 1995, S.169{f.). Die Griinde

fiir eine enge Kooperation mit (Migranten-)Eltern

sind auch heute aktuell und werden zunehmend
empirisch abgesichert (Uberblick zum aktuellen

Forschungsstand: Friedrich 2011; Cloos/Karner 2010;

Kalicki 2010; Pietsch u.a. 2010, S. 20 {f. Forschungs-

stand Migration: Schwaiger/Neumann 2010; Leyen-

decker 2008; Neumann 2005):

- Eine enge und kontinuierliche Abstimmung
mit Eltern tiber die Vorstellungen von Bildung,
Betreuungund Erziehung sowie ihre Beteiligung
am Geschehen derKindertageseinrichtung sind
Ausdruck der gezielten Anerkennung ihrer
Familienkultur und erhéhen die Chancen auf
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen in den
Kindergruppen sowie im sozialermn Nahraum fir
Kinder und Familien.

- Eine enge Kooperation mit Eltern kann eventu-
elle Briiche zwischen den Sozialisationskontex-
tenFamilieundKindertageseinrichtungreduzie-
ren bzw. tiberbriicken helfen, und zwar in beide
Richtungen: Missverstdndnisse, Vorbehalte und
Angste aufseiten von Eltern und Fachkriften
konnen abgebaut werden.

- Die Unterstiitzung der Familien durch die Kin-
dertageseinrichtung wirktsich stabilisierend auf
die Entwicklung der Kinder aus.

- Kindertageseinrichtungen kénnen Eltern mit
Migrationshintergrund niedrigschwellig errei-
chenundihnen Hilfestellung zur Unterstiitzung
inihrer Lebenslage anbieten.

Anspriiche zur Kooperation mit Migrantenelternin
Kindertageseinrichtungen sind zu unterscheiden
in Ansatze zur Kooperation mit Eltern im Rahmen
einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sowie
in Ansétze zur Eltern- und Familienbildung. Zwar
sind die Anséatze fachlich miteinander verbunden,
jedochzielen erstere auf die gemeinsam verantwor-
tete Bildung und Erziehung des Kindes, wdhrend
letztere vorrangig die Unterstiitzung der Eltern
bzw. Familie als Aufgabe haben.

Bildungs- und Erziehungspartnerschaftt

Auf der Basis von Projekten der Praxisentwicklung

und Praxisbegleitung von Kindertageseinrich-

tungen sind fir die Kooperation mit zugewan-

derten Eltern folgende Aspekte fiir das Gelingen

voraussetzungsvoll (die Erkenntnisse sind zu

finden bei: Sikcan 2010; Soltendieck 2010, S. 36 ff.;

Hawighorst 2009; Rickelstorfer 2009; Schlésser

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

u.a. 2007; Apeltauer 2006; RAA 2005; Militzer

2002):

- Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses und Ken-
nenlernen der Erwartungen,

— Orientierung an den Lebenslagen der Familien
und deren Wertschitzung,

— Anbieten von Formen fiir die Beteiligung und
Kooperation im Dialog,

— Aushandeln bei divergierenden Werteorientie-
rungen.

Die Aspekte beschreiben fachliche Anspriiche auf
der Ebene der Prozessqualitdt. Die genannten As-
pekte sind in vielerlei Hinsicht deckungsgleich mit
Qualitdtsanspriichen, die jiingstgenerell an die Ge-
staltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
(BEP) gerichtet werden. ¥

47 Hess 2010; Kalicki 2010 (kritische Einschatzung); Roth
2010; Wehinger 2010; Dusolt 2008; Hartmann u.a. 2007;
Textor 2006; Prott/Hautumm 2004.



Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses und

Kennenlernen der Erwartungen

Der Aufbau eines Vertrauensverhaéltnisses hat fir

die Qualitédt der Kooperation zwischen Eltern und

Fachkraft groBe Bedeutung. Dem Beginn der Koo-

peration mitEltern, vor allem der Anmeldesituation

und der Eingewdhnung, wird besondere Aufmerk-

samkeitfiirden Aufbauvon Vertrauen zugemessen,

daEltern sowie Erzieherin und Erzieher den Auftakt

fur eine meist mehrjahrige Beziehung legen.
Monika Soltendieck (2010, S. 39) schlagt zur

Gestaltung des Erstkontaktes folgende Fragen vor:

- GibtesTrink-und Essgewohnheiten, die bertick-
sichtigt werden sollten?

- Welche Sprachen werden in der Familie gespro-
chen?

- Welche Sprache soll die Kommunikationsspra-
che zwischen Fachkraft und Eltern sein?

- Welchen Stellenwert haben Verbindungen in
Heimatldnder?

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

- Welche Zeiten sind fiir die Eltern grundsétzlich
gunstig?

Die Kommunikation sollte dabei offen, sensibel
und wertschédtzend sein. Die Fachkréfte konnen
nicht davon ausgehen, die Sichtweisen der Eltern
zu kennen. Die gegenseitigen Erwartungen an
Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder
kennenzulernen, gilt als wichtige Voraussetzung.

Der Vertrauensaufbau bedarf systematischer
und kontinuierlicher Festigung tiber die gesamte
Dauer des Besuchs der Kindertageseinrichtung. Er
vollzieht sich je nach Kontext und Lebenslage der
Familie langsam. Fachwissen iiber die Realitdten
von Familien in Migrationskontexten kann die
Fachkréfte unterstiitzen, um fiir mogliche negative
Vorerfahrungen mitInstitutionen, Vorbehalte und
Angste gegeniiber der Kindertageseinrichtung als
offentlichem Raum sensibel zu sein, die den Aufbau
desVertrauensverhéaltnissesbeeinflussen kénnen. *

48 Aktuelles Uberblickswerk: Fischer/Springer 2011; Ecarius
2007.Vgl. auch Kap. 2.2.

Die Fachkraftbzw. die Einrichtung sollte Strategien
kennen,umdie wechselseitige sprachliche Kommu-
nikation gewdhrleisten zu konnen, beispielsweise
Dolmetscher einsetzen bzw. diese von sich aus
anbieten (Apeltauer 2006, S. 26 1f.). Die Fachkraft
sollte Eltern moglichst viele Gelegenheiten geben,
die pddagogischen Routinen kennenzulernen (z.B.
durch Hospitationen) sowie ihre Vorgehensweisen
erldutern (Roth 2010; Thiersch 2007, S. 27. Beispiele
und Anregungen: Stadt Niirnberg 2007, S. 401.,
WieBler 2007, S.44 {f., Textor 2006, S. 35 ff.; Schldsser
2004, S.301f.).

Orientierung an den Lebenslagen der
Familien und deren Wertschdtzung

Eltern mit Migrationshintergrund sollten als Ex-
pertinnen und Experten fiir ihr Kind gesehen und
anerkannt werden. Dieser ressourcenorientierte
Zugang ist auch zu verstehen als Strategie, um
Distanz, Angste, Vorbehalte und Vorurteile auf bei-
den Seiten abzubauen und Vertrauen aufzubauen.
Indem Kinder eine positive Beziehungsqualitédt
ihrer wichtigen Bezugspersonen erfahren, werden
sie in ihrer Identitdt gestarkt (Sikcan 2010, S, 200;
Schlosser 2004, S.131.).

Um dieses Prinzip der Anerkennung auch in der
Kooperation mit Eltern umzusetzen, sollten Fach-
kréaftein die Lage versetzt werden, eine Haltung der
Offenheit und Wertschitzung der Familienkultur
aller Eltern gegenitiber entwickeln zu kénnen.
Diese soll sich in der Interaktion mit den Eltern, in
der Entwicklung von Angeboten und in der Eruie-
rung von Moglichkeiten der Beteiligung fiir Eltern
widerspiegeln. Damit eng verbunden ist, an den
Starken und Ressourcen der Eltern anzusetzen,
und zwar nicht unabhéangig von ihrer Lebenslage
und eventuellen Belastungen (z.B. durch Armut,
Gewalt, psychische Belastungssituationen), sondern
geradeinderdifferenzierten Wahrnehmungihrer
Lebenslage. Die Orientierung an den Lebenslagen
der Familien, verbunden mit einer Offenheit und
Wertschidtzung gegentiiber allen Eltern ist die
Anforderung an fachlich professionelles Handeln
(Roth 2010; Hess 2010; Schlésser 2009; Hartmann
u.a. 2007; RAA 2005). Stefanie Pietsch u.a. (2010,
S. 6) weisen in ihrer Studie die wertschédtzende



Haltung als zentrale Gelingensbedingung fiir die
Eltern-Fachkraft-Zusammenarbeit aus. Die fachli-
che Anstrengung beinhaltet, sich eigener Vorur-
teile, Begegnungsédngste und Fremdheitsgefiihle
gegeniiber Eltern bewusst zu werden. Diese kdnnen
Barrieren fiir eine wertschétzende, offene Haltung
darstellen (Hohme-Serke/Ansari2003; Sikcan 2010).

Formen fiir Beteiligung und Kooperation im

Dialog herausfinden und anbieten

Firden Bereich der Kindertageseinrichtungen sind

einige Strategien entwickelt, um die Kooperation

mit Migranteneltern zu gestalten (Sikcan 2010;

Apeltauer 2006, S. 26 ff.; RAA 2005; Schlésser 2004,

S.371f.;LZZ2004,S.141.). Solassen sich beispielswei-

sefolgende acht Formen der Kooperation mitEltern

mit Migrationshintergrund anfithren (RAA 2005):

- Elternbildung

- Elternberatung

- Elterninformation

- Elternmitwirkung

- Kooperation im Gemeinwesen

- Qualifizierung von Eltern

- Projekte mit Eltern

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

Dabeigibtes Mischformen von der Kooperation mit

Elternin Einzelkontakten und der Kooperation mit

Eltern in Gruppen (z.B. thematische Elternabende,

Elterncafés, Aktionen fiir Eltern, Gesprachskreise).
Renate Thiersch (2007, S. 301.) fasst hier die For-

mate zusammen und typisiert sie wie folgt: >

- Formate zur Férderung des einzelnen Kindes:
Personliche Einzelgespréche (z.B. Entwicklungs-
gespréche), Arbeit an Portfolios, Aufnahmege-
sprache, Tir-und Angelgesprache, Hausbesuche
und Hospitationen in der Kindertageseinrich-
tung;

49 ZurWissenschaftlichen Einschatzungvgl: Schwaiger/Neu-
mann 2010.

50 Zur Rolle der Mitgestaltung von Eltern bei der Transforma-
tion von Bildungseinrichtungen unter Zielen sozialer Ge-
rechtigkeit vgl.: Gomolla2009, S. 36 ff.

— Formate zur Stdrkung der Elternkompetenz: El-
ternberatung, Vernetzung mitsozialen Diensten
und Gemeinwesen, Gesprachskreise, Elternqua-
lifizierung, Elternbildung;

- Formate zur Mitgestaltung und Mitbestimmung:
Elternvertretungen, Mitgestaltung von Festen,
Ausfliigen, Beteiligung an Projekten und struk-
turierten Programmen.

Diese Handlungsformate weisen sich als Eltern-
beteiligung aus und haben zum Ziel, fiir Eltern
Moglichkeiten zur Teilhabe an Prozessen in der
Kindertageseinrichtung und im Gemeinwesen zu
schaffen (Soltendieck 2010, S. 40 ff.; Focali 2009,
S. 871f.; Schlésser 2004, S. 371f.).

Grundvoraussetzung fur die Beteiligung von
Eltern ist, den Informationsfluss und wechselseitig
die Transparenz dariiber zu erhéhen, was in der
Familie und in der Kindertageseinrichtung stattfin-
det,und zwar nach dem Motto: ,,Mehr Transparenz
als Befiirchtungen® und ,,Mehr direkt erfragen als
vermuten® (WieBler 2007, S. 81).

Die aufgefiihrten Strategien und Formen der Ko-
operation mit Eltern sind identisch mitden Formen
der generellen Kooperation mit Eltern (Pietsch u.a.
2010, S. 76 {f.; Textor 2006, S. 34 {f.). In der Koopera-
tion mit Eltern mit Migrationshintergrund sind sie
orientiert an Handlungsprinzipien, die eine hohe
Aufmerksamkeit fiir Risiken von Ausschluss und fiir
divergente kulturelle Referenzsysteme beinhalten.
Zwei Handlungsprinzipien finden dabei in der
Fachliteratur besondere Erwdhnung:

- DieAngebotesollen fiir die Lebenslage der Fami-
lien passen (Primat der Passung).
- Die Angebote sind dialogisch zu entwickeln.

Primat der Passung

Die Kooperation mit Eltern soll eine Briicke zwi-
schen der Kultur der Familien und der Kultur der
Einrichtung bauen. Bildungseinrichtungen sind
vielfach besser auf Eltern aus héheren Sozial- und
Bildungsmilieus eingestellt als auf Kinder aus
weniger privilegierten familidren Verhdltnissen,
wodurch sich das Risiko fur diejenigen Familien,
diedieser Konstellation nichtentsprechen, erhoht,
nicht in gleicher Weise angesprochen, reprasen-



tiert und beteiligt zu sein (Derman-Sparks/Olsen
2010; Mecheril 2010, S. 179 1f; Wagner 2010; Preis-
sing/Wagner 2003). !

Die Qualitat dieser Briickenbildung bezieht sich
auf die ,,Passung” (Hawighorst 2009):

In welchem MaBe erhalten Eltern und Kinder
mit Migrationshintergrund die Mdéglichkeit,
ihr kulturelles und soziales Kapital aus ihrer
Familienwelt in die Institution einzubringen?
Barrieren der Teilhabe entstehen in der oft mo-
nokulturellen und monolingualen Ausrichtung
der Kindertageseinrichtungen mit der Tendenz,
dass Sichtweisen, Werte und Einstellungen abge-
wertet und marginalisiert werden, die nicht der
Dominanzkultur der Einrichtung entsprechen
(Sikcan 2010, S.1891.).

Fachkréfte sollten dabei unterstiitzt werden, in
der eigenen Einrichtung Inanspruchnahme und
Zugangsbarrieren fur die Zielgruppe der Eltern
analysieren zu kénnen. Das beinhaltet auch die
kritische Wahrnehmung von Schieflagen: Wenig
passende Kooperation mit Eltern, die vor allem
Miitter erreicht, Vater jedoch oft wenig; fehlende
Angeboteinden Sprachen der Migranteneltern; ne-
gative Erfahrungen mit 6ffentlichen Institutionen
und der Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft
(Schlosser 2004, S. 301f.; Reuter in: Hartmann u.a.
2007, S.1351f.).

Fachkréfte brauchen zur Entwicklung eige-
ner Strategien ein Fachwissen dartiiber, welche
Strategien als angemessen und passend gelten
konnen. Hierfiir werden gegenwértig Formate
der Zusammenarbeit mit Familien erprobt und
entwickelt. Fiir die Kooperation mit Eltern in psy-
chisch und sozial herausfordernden Lebenslagen
werden sogenannte ,niedrigschwellige® Strate-
gien als hilfreich erachtet, die informell gehalten
sind, personlichen Kontakt in den Mittelpunkt
stellen und auch Elemente aufsuchender sozialer
Arbeit beinhalten (Hausbesuche, Aktivitdten zur
Anregung der erzieherischen Kompetenz, die zu
Hause stattfinden) (z.B. Pietsch u.a. 2010, S. 75%,;

51 Vertiefender Uberblick: Schwaiger/Neumann 2010, S. 81ff.;
Michalek/Laros 2008; Textor 2006.

Michalek/Laros 2008; WieBler 2007; Thiel 2007;
Fischer/Springer 2011).

In der Praxis entstehen bei Schwierigkeiten in
der Passung oft spannungsgeladene Situationen,
die Frust und Versagensédngste aufseiten der Fach-
kréfte hervorrufen: ,Wieso kommen immer nur
dieselben Eltern?“ (Schlosser 2004, S. 291f.). Das
Risiko fiir kulturalisierende und psychologisieren-
de Zuschreibungen ist hier groB3, wenn Fachkrafte
nicht angemessen ausgertstet sind oder die Rah-
menbedingungennichtstimmen. Wenn Fachkréfte
hierdie Verantwortungalleinig aufihren Schultern
lastend fiihlen, steigt die Gefahr fiir Schuldzuwei-
sungen (,die sind ja nicht interessiert®) und fur die
Verfestigung eines dichotomen und emotional
negativbesetzten ,wir-die“-Empfindens, was einer
partnerschaftlichen Struktur zuwider lauft (Wag-
ner/Sulzer 2009; Westphal 2009).

Eine Rolle hierfir spielen auch maogliche
grundlegende Spannungen zwischen den von der
Fachkraft vertretenen Werten der BEP und der
verschieden stark ausgeprégten Bereitschaft der
Eltern, involviert zu sein (Hujala 2009). Fachkréfte
sollten um diese Risiken wissen, damit sie ihr Han-
deln daraufhin tiberpriifen konnen. Der fachliche
Anspruchistes, ausgehend von der differenzierten
Kenntnis der Lebenssituation der Familie passge-
naue Angebote der Kooperation zu entwickeln.
Diese werden jeweils unterschiedlich aussehen,
umdas Rechtvon Eltern auf Familienunterstiitzung
umzusetzen und Effekte der Teilnabe an Kinderta-
geseinrichtung und Gemeinwesen zu erreichen
(Pietschu.a. 2010, S. 76 f.; Kraus-Gruner u.a. 2007).

Angebote dialogisch entwickeln

Fur die Entwicklung ,passgenauer” Formen der
Kooperation und fiir den Abbau von Teilhabebarri-
eren werden dialogische Verfahren als bedeutsam
beurteilt. > In der Kooperation mit Eltern ist ein
immer erneutes Kennenlernen der Erwartungen
und Sichtweisen von Eltern notwendig:

52 Angebote, die auf reine Informationsvermittlung und die
passive Rolle von Eltern ausgerichtet sind, sind weniger er-
folgreich. Stand der Forschung: Schwaiger/Neumann 2010
(insbesondere: Kap. 3).



Die Initiative dazu hat von den Erzieherinnen und
Erziehern auszugehen: Fachkréfte ,,warten nicht
darauf, dass Eltern ihnen mit Respekt begegnen,
sondern machen von sich aus Respekt fiir deren
Familienkulturen deutlich. Es reicht nicht, Mitwir-
kungsmoglichkeiten aufzuzeigen, sondern den
Eltern auch dabei zu helfen, diese zu nutzen. {...)
Eltern Raum zu geben heif3t: Interesse an ihren
Erfahrungen und Ansichten zu haben, Zusam-
menkiinfte zu organisieren, in denen sie zu Wort
kommen; Fragen aufzuwerfen, zu denen alle etwas
sagen konnen. Es kann auch heif3en, den Eltern ei-
nenwirklichen Raumin derKita zu tiberlassen -ein
JElternzimmer*“ (Sikcan 2010, S.195).

Der Anspruch ist, Beteiligungsformate dialo-
gisch zu entwickeln und die Eltern als aktive Partner
einzubeziehen (Westphal 2009). Dabei sollte es
auch um Formate der Mitwirkung gehen, die von
den Eltern selbst kommen, z.B. Elternwerkstétten,
Elterngesprachskreise oder Elternnetzwerke (Fi-
scher 2009; WieSller 2007). Das erfordert héufig
ein Umdenken bei Fachkréften, die anders oder
gar nicht fiir eine solche Kooperationsarbeit aus-
gebildet wurden. Vor dem Hintergrund der Situa-
tion, dass Eltern mit Migrationshintergrund in der

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

deutschen Gesellschaft vor Hiirden stehen, an
gesellschaftlichen Ressourcen teilhabenzukénnen,
sind diese Beteiligungsformate auch als Inklusions-
strategien zu verstehen (vgl. Kap. 2.2.1).

Erfahrungen aus Praxis und Praxisentwicklung
legen nahe, dass eine gelingende Kooperation
von Eltern und Fachkréften auf einer griindlichen
Bedarfs- bzw. Situationsanalyse und einer darauf
abgestimmten Planung und Mitbestimmung der
Eltern griindet (Sikcan 2010,2003; Soltendieck 2010,
S.401.; Focali 2009, S. 88 ff., Westphal 2009, S. 99).

Beispiele dafiir sind Angebote zur Mitgestaltung
padagogischer Prozesse in der Kindertageseinrich-
tung: die Einladung der Eltern zur Mitwirkung an
mehrsprachigen Vorlese-und Erzéhlprojekten, die
gemeinsame Herstellung zweisprachiger Biicher
fir und mit den Kindern, das Auffithren eines The-
aterstiicks, das die Eltern aus ihrer Heimat kennen,
odergemeinsame Aktivitdten zur Einbeziehungder
weiteren Familie wie Kochen, Feste, gemeinsame
Ausflige (Soltendieck 2010, S. 42 ff.; Apeltauer 2006,
S.24ff.; Schlosser 2004, S. 137 f.; Hohme-Serke/An-
sari 2003).

In der Praxis werden gegenwértig oft auch Akti-
vitaten zur Literacy und Sprachbildung gemeinsam
mit Eltern mit Migrationshintergrund durchge-
fuhrt (Springer 2011; vgl. dazu auch Kap. 2.2). Auch
Aktivitdten zu religiosen und weltanschaulichen

Aspekten konnen eine Rolle spielen (vgl. Kap.
2.3). Der gemeinsame Bezugspunkt bildet das

Interesse an der Entwicklung der Kinder. Dabei

kommen nichtnur Aktivitdten in den Blick, die
kulturelle Ressourcen in den Mittelpunkt
stellen, sondern auch die Gemeinsamkeit

der Aktivitdt (z.B. Stadtteilbegehungen,

Ausfliige, Besuche in Malateliers).

Aushandeln bei divergierenden

Werteorientierungen

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

Erziehungs- und Bildungsvorstellungen zwi-
schen Fachkréften und Eltern sind generell nicht
immer deckungsgleich (Friederich 2011). Sie
stellen keine abstrakten Formeln dar, sondern sie
beinhalten Erwartungen, Wiinsche, Hoffnungen
und Lebensziele fiir die Kinder und fiir die Eltern
selbst als Erziehende. Die Kommmunikation tiber
die Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder
ist emotional besetzt. Hier kann es fur Fachkréfte
hilfreich sein, ein Fachwissen iber verschiedene
Erziehungsvorstellungen und Erwartungshaltun-
gen von Eltern an die Kindertageseinrichtung zu
haben (Jékel/Leyendecker 2009; Uslucan 2009;
Merkle/Wippermann 2008; Otyakmaz 2007; Schrei-
ber 2007; Fuhrer/Uslucan 2005).

Esbedarfsensibler Kommunikationsfithrung, um
eigene Positionen fachlich zu begriinden und Eltern
Raum zu geben, in ihrer Position gehort zu werden:
,Im Mittelpunkt steht nicht, verschiedene Vor-
stellungen anzugleichen, Unterschiede zu ver-
wischen, sondern neue gemeinsame Ziele auszu-
handeln. Die praktische Losung ist nicht das
Wesentliche sondern der Prozess der Anndherung,
der Verstdndigung und des Aushandelns*® (Sikcan
2010, S.198).

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

Fachkréfte sollten reflektieren, welche Macht-
verhdltnisse zwischen Eltern und Fachkréften in
denKommunikationsprozessen wirken. Sensibilitat
und Empathie sind zentral fiir professionelles pédda-
gogischesHandeln, divergierende Erziehungs- und
Werteorientierungen wertschitzend und diskrimi-
nierungskritisch aushandeln zu kénnen. (Sikcan
2010; Schldsser 2009, 2004; Tschoépe-Schetfler 2009,
S.136; Apeltauer 2006, S.10).

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

Fazit

Ironischerweise werden im aktuellen Fachdiskurs
zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern genau diejenigen fachlichen Anspriche be-
sonders hervorgehoben, die urspriinglich vor allem
fir Eltern mit Migrationshintergrund identifiziert
wurden: Eltern als Experten ansehen, dialogische
Gesprachskulturen aufbauen, hohe Beteiligung
ermoglichen. Dieskann als eindriicklicher Hinweis
gelten, dass die Kooperation mit Migranteneltern
keineswegs eine vollig andere ist, wie es oft sugge-
riert wird:

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

Eine solche Kooperation ist voraussetzungsvoll,
um in Kontexten sozialer Heterogenitit Bedin-
gungen fur Eltern in Kindertageseinrichtungen zu
schaffen, die Anerkennungund Gleichheit gewédhr-
leisten. Neben der Fachlichkeit der Erzieherinnen
und Erzieher bedarf es entsprechender Rahmen-
bedingungen, die eine moéglichst hohe Kohédrenz
der pddagogischen Arbeitauf der Prozessebene mit
der auf der Strukturebene herstellen (vgl. Kap. 2.4).

Daempirische Untersuchungen zur Kooperation
mit Eltern mit Migrationshintergrund in Kinder-
tageseinrichtungen bislang kaum verfiigbar sind,
wiéren weitere Studien hilfreich, die sich mit den
Sichtweisen der pddagogischen Fachkrafte und der
Eltern befassen.



Unterstiitzung der Familie

In der Fachdebatte sind gegenwaértig vor allem

Strategien in der Diskussion, die unter den (oft sy-

nonymverwendeten)Begriffender,Elternbildung*“

bzw. ,Familienbildung®“ gefasst werden. Strukturell
zeigt sich dies unter anderem in der verstédrkten

Einrichtung bzw. Umstrukturierung von Kinderta-

geseinrichtungen in Familienzentren. Sie verfolgen

das Ziel, ,Kindern gute Entwicklungschancen zu
bieten, das familidre System zu stabilisieren und
den Vétern und Mittern bei der Entwicklung der
erforderlichen Erziehungskompetenzen, aber
auch bei eigenen Bildungsanstrengungen und der

Integration in die Gesellschaft zu helfen® (Beber

2008, 5.177).

Die Angebote der Elternbildung erfiillen zwei

Funktionen:

- Sie vermitteln Erziehungswissen, um Erzie-
hungssicherheit zu erhéhen;

- Sie erweitern die Handlungsoptionen, damit
Erwachsene in die Lage versetzt werden, ,,sich
in ihrem Lebensraum als mitgestaltende Sub-
jekte mit Selbstwirksamkeit erleben zu konnen*
(Tschope-Scheffler 2009, S.17).

Beispiele fiir verbreitete Strategien der Elternbil-
dung, dieauchinder Kooperation mit Migrantenel-
tern eingesetzt werden, sind die fiir den deutschen
Kontextadaptierten Programme zur Elternbildung:
HIPPY, Opstapje, Rucksack, Griffbereit, FuN — Familie
und Nachbarschaft, Starke Eltern - Starke Kinder.

Ansétze zu Family Literacy werden ebenfalls zu-
nehmend in Kindertageseinrichtungen eingesetzt
(vgl.Kap.2.4.2.2). Auch Ansétze fur Elternnetzwerke
und die Qualifizierung von Elternlotsen zdhlen
dazu, ebenso schriftliche Materialien, beispiels-
weise zweisprachige schriftliche Elternratgeber in
Deutsch sowie in den von Familien gesprochenen
Sprachen (ausfiihrlich bei: Springer 2011, S. 4731f.;
Pietsch u.a. 2010, S. 8 ff; Tschépe-Scheffler 2009,
2005; Michalek/Laros 2008; Deutsche Liga fiir das
Kind 2006; Apeltauer 2006, S. 421f.).>

53 Zu Elternlotsen: Steckelberg in Fiirstenau/Gomolla 2009,
S. 121-136. Zu Elternnetzwerken: Fischer 2009. Zu Eltern-
ratgebern: ANE und deren Beurteilung bei Neumann
2005, S. 208 ff.

Die allgemeinen Angebote der Elternbildung
beinhalten vorrangig die Vermittlung von Kom-
petenzen zur Starkung der Erziehungs- und Bezie-
hungskompetenz, zur Pravention von Gewalt und
zur Herstellung der eigenen Entwicklungsbalance;
die Mehrheit der genannten Programme zielt je-
doch daruber hinaus auch auf die Erweiterung der
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und Eltern.

Die Strategien der Elternbildung zeichnen sich
insbesondere durch Folgendes aus:

- Orientierung an den Ressourcen der Eltern und
wertschitzende Grundhaltung;

- Niedrigschwelligkeit und hohe Zielgruppen-
passung (indem die Eltern beispielsweise zu
Hause in ihrer Lebensumgebung aufgesucht
und die Aktivitdten in den Sprachen der Eltern
durchgefiihrt werden oder die Multiplikatorin
einen dhnlichen national-kulturellen Hinter-
grund hat);

- Spielerische Aktivitdten und gemeinschaftliche
Phasen mit Multiplikatorin, Eltern und Kind in
Einzel- und Gruppensituationen mit Empfeh-
lungen fiir die Gestaltung taglicher Abldufe und
Erziehungssituationen mit dem Kind.

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

Es gibt Hinweise darauf, dass sich Nachhaltigkeit
und Effektivitdtvon ,interkulturell“ pddagogischer
Arbeit mit Migranteneltern erhéhen, wenn sie in
einensozialraumorientierten Ansatz eingebunden
werden, in dem Kindertageseinrichtungen Unter-
stiitzungsstrukturen fur Eltern und Familien tiber
die Vernetzung mitanderen Diensten und Akteuren
im eigenen Haus bzw. im Sozialraum anbieten.

2.4.2.5 Organisationsentwicklung
Ansédtze zur Entwicklung der Prozessqualitdtin der
winterkulturell* pddagogischen Arbeit sind aufs



Engste verbunden mit der Strukturqualitat und
Kontextqualitatderjeweiligen Kindertageseinrich-
tung. Die kontinuierliche Qualitdtsentwicklung auf
allen Ebenen wird als Voraussetzung angesehen,
um eine moglichst hohe Kohérenz zu erzielen (vgl.
Kap.2.3). MitBlick auf die Professionalitdt von Fach-
kraften werden hier zwei Aspekte vertieft: die Zu-
sammenarbeitim Teamund die Arbeitim Sozialraum.

Anforderungsprofile fiir die Organisationsentwick-
lungim Kontextkultureller Heterogenitatsind in der
Fachliteratur hdufig mitden Stichworten ,Interkultu-
relle Offnung* oder ,,Cultural/Ethnic Mainstreaming“
beschrieben.>* Dabei wird das Prinzip der Anerken-
nung verfolgtbzw. umgesetzt, indem die Sensibilitat
firunterschiedliche Lebenslagen erhoht wird und
die Moglichkeiten zur Beteiligung sich an den
Bedarfen der Familien orientieren (vgl. Kap. 2.4.1).

HéaufigeZugangsbarrieren sind das fehlende Ver-
trauen in monokulturell erscheinende Angebote
und ,die Annahme, dass deutsche MitarbeiterInnen
nichtfreivonnegativen ethnischen Vorurteilen sind
und dass sie der Migrantenklientel deshalb wenig
Akzeptanzund Wertschitzung entgegenbringen®
(Gaitanides2003,S.45). Alsweitere Barrieren gelten
eingeschrankte Erfahrungen mit sozialer Arbeit
im Herkunftsland, strukturelle Aspekte (Komm-
Strukturen, Wohnortferne, Gebiihren), mangelnde
Lebensweltorientierung der Angebote (im Sinne ei-
ner ,Passung®, was z.B. sprachliche Verstdandigung
angeht)und fehlendes Vertrauenin interkulturelle
Verstdndigungsmoglichkeiten.

Dabei geht es auch darum, gesamtgesellschaft-
liche Ungleichheitsverhéltnisse sowie Rassismen in
ihrer Wirkungaufdie Bildungseinrichtung zureflek-
tieren und Mechanismen institutioneller Diskrimi-
nierung zum Gegenstand der Reflexion zu machen,
umdiesenvorzubeugenbzw. siezu mindern (Gomol-
1a2009; Jakubeit2009; Kalpaka2009; Sulzer/Wagner
2009; Hormel/Scherr 2006). Fachkréfte und Orga-
nisationen sollten darin unterstiitzt werden, ,ihre
eigenen Handlungskontexte und Arbeitskulturen

54 Gaitanides 2010, 2008; Foitzik/Pohl 2009; Gomolla 2009;
Handschuck 2009; Jakubeit 2009; Kalpaka 2009; Hand-
schuck/Schréer2000.

Elementarbereich: Gaitanides 2007; Ueffing 2007. Praxis-
hilfen: AWO 2010; MGFFI-NRW 2010.

auf Einseitigkeiten und Diskriminierungen hin zu

untersuchen® (Gomolla 2009, S. 50).

Eine entsprechende Organisationsentwicklung
hat zum Ziel, kontinuierlich Zugangsbarrieren zu
identifizieren und abzubauen, damitalle Menschen
unabhédngigvonihrer Lebenslage gleiche Moglich-
keiten im Zugang zu Kindertageseinrichtungen
haben. Dieser Zugriff realisiert Strategien zur Um-
setzung des Prinzips der Gleichheit in organisatio-
nales Handeln (vgl. Kap. 2.2.1).

Die Qualitétsanspriiche, die fiir eine Organisa-
tionsentwicklung in Beriicksichtigung kultureller
Differenz entwickelt werden, sind dabei in ihren
Eckpunkten deckungsgleich mitzentralen Ansprii-
chen fur die allgemeine Tragerqualitdt (TQ) und
fiir die wirksame Kooperation mit Eltern.*® Diese
werden hinsichtlich der Erh6hung von Kultursen-
sibilitdtund Aufmerksamkeit fiir Teilhabebarrieren
fokussiert.

In der Fachliteratur werden vorrangig folgende
Anspriiche benannt:

- OffnungderEinrichtungfiir die Lebenslagen und
Vielfalt der familidren Verhdltnisse (TQ Familien-
orientierungund Elternbeteiligung): Offnungspro-
zesse, z.B. durch ethnisch und sprachlich hetero-
genzusammengesetztes Personal; Angebote fir
Elternindenvonihnengesprochenen Sprachen;
Verfiigbarkeit von Dolmetschern oder Multi-
plikatoren; Kooperation mit Beratungsstellen,
Migrantenverbdanden und Fachdiensten vor Ort;
Erkundungvon Zugangsbarrieren und Bedarfen
durch Kontakte mit Nutzern und Nicht-Nutzern
der Einrichtungen.

- Flexibilisierung der Arbeitsstrukturen in der Ein-
richtung und Entwicklung integrierter Angebote
(TQ Dienstleistungsentwicklung): Um Beteiligung
zuerhohen, sollten Angebote fiir Eltern an ihren
Bedarfen entwickelt werden. Das beinhaltet die
Bereithaltung von aufsuchenden, lebensort-und

55 ZurTragerqualitat: Fthenakis u.a.2003.

Zur Strukturqualitat fur die Kooperation mit Eltern: Pietsch
u.a.201,S. 75ff.

Die folgenden Aspekte sind alle gleichermalRen angespro-
chen in: Gaitanides 2011, 2008; Pietsch u.a. 2010, S. 75ff.;
Jakubeit 2009; StraBburger/Bestmann 2008;Ueffing 2007.
Zu den Interventionspunkten gegen institutionelle Diskri-
minierung: Gomolla2009, S. 50 ff.



alltagsnahen Angebotsstrukturen, wie Eltern-
cafés; Programme zur Sprachbildung von Kin-
dernin héuslicher Umgebung; Veranstaltungen
von Eltern fur Eltern; Einbindung von externen
Akteuren in die Kindertageseinrichtung. Eine
entsprechend flexible Unterstiitzung kénnte
hierfiir vor allem vonseiten des Tragers, der
kommunalen Verantwortungstrdger und Ko-
operationspartner kommen (Gaitanides 2011;
Pfaller-Rott2010; Beber 2008). Auch die Kommu-
nikation sollte entsprechend angepasst werden,
beispielsweise tiber eine Mund-zu-Mund-Propa-
ganda oder tiber Lotsen bzw. Schliisselpersonen
in Communities.

Einrichtungen, die sogenannte integrierte Ange-
botemachenkonnen (d.h.kindzentriertalsauch
familienunterstiitzend arbeiten), wird ein hohes
Wirkungspotenzial zugesprochen, die Teilhabe
von Eltern zu erhohen. Sie sind entweder inner-
halb der Kindertageseinrichtung in Form von
Familienzentren organisiertoder auch externin
Form der engen Kooperation mit Fachdiensten
(z.B.der Familienberatung und Familienbildung
oder Gesundheitsférderung).>®
Familienzentren sind gesamtfamilidre Lern-
orte, die Familien in ihrem sozialen Nahraum
niedrigschwellige Begegnungsmaoglichkeiten
bieten und gezielte Méglichkeiten fiir Elternbil-
dung sowie Angebote zur Beratung und Hilfen
schaffen. Als Modell wird hdufig der Ansatz des
Early Excellence Centre angefiihrt (Diller/Schelle
2009; Whalley/Pen Green Centre Team 2008;
Mohn/Hebenstreit-Miiller 2008; MGFFI 2010).
Mobilisierung der Ressourcen von sozialen Netz-
werken und Orientierung in den Sozialraum (TQ
Gemeinwesen-Orientierungund Vernetzung)inder
wohnortnahen Infrastruktur, indem beispiels-
weise eigene Initiativen und Aktionen angeregt
werden, innerhalb der Einrichtung oder des
Sozialraums sowie durch deren Vernetzung und
Kooperation. ¥
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OECD 20T11. Uberblick: Fischer/Springer 2011, S. 307ff. (Kap.:
»,Migration und Soziale Arbeit mit Familien“).

Fischer 2011; StraBburger 2010; StraBburger/Bestmann
2008; Karakasoglu/Kordfelder 2004; Militzer u.a. 2002.

- Bedarfsspezifische finanzielle Ausstattung der

Regeleinrichtungen (TQ Finanzmanagement):
Organisationen sollten je nach Bedarfssituation
flexibel auf finanzielle Unterstiitzungsmittel
zugreifen konnen; die Flexibilitat hat sich nach
den immer neu zu bestimmenden Bedarfen zu
richten, die die jeweiligen Kinder und Familien
zur Unterstiitzung benétigen; Kindertagesein-
richtungen, in denen eine erhéhte Kapazitat
bendtigt wird, sollten intensivere Ressourcen er-
halten, statt Investitionen in Sonderprogramme
zu tétigen. Das gilt auch fiir die Kooperation mit
Eltern sowie fiir die Entwicklung, Durchfiihrung
und Auswertung von Angeboten fiir und mitKin-
dernund Familien (OECD 2011; Sikcan 2010, S.200;
Straf3burger 2010, S. 16; Ueffing 2007, S. 297).

Etablierung und kontinuierliche Entwicklung hete-
rogener Teams (TQ Personal- und Qualitdtsentwick-
Iung): Eine ethnisch und sprachlich heterogene
Personalzusammensetzung wird mitder Chance
auf Verbesserung der Kommunikation und des
Zugangs verbunden (Gaitanides 2011, S. 331f.).
Dariiber hinaus wird fiir alle Beteiligten die
fortlaufende Qualifizierung des Fachpersonals fiir
die professionelle Arbeit in heterogenen Kontexten
als notwendig erachtet, insbesondere mittels
praxisbegleitender Unterstiitzung in Form von
Supervision, Intervision und praxisbegleitender

Weiterbildung.




Organisationsentwicklung, die jeweils die sprach-
liche, kulturelle und religiose Heterogenitét der
Familien berticksichtigt, istdann als unabgeschlos-
sener Prozess zu verstehen, in denen Kinderta-
geseinrichtungensich alslernende Organisationen
begreifen undihre Arbeitin regelméBigen Abstdn-
den entlang der Qualitétskriterien systematisch
evaluieren. %

Die Verantwortung fiir die Organisationsent-
wicklung liegt vorrangig bei Trdgern, Leitung und
fachlichem Unterstiitzungssystem und solltevonih-
nen gesteuert und gestaltet werden. Sie benétigen
ein ,,Change Management®, das Riicksicht nimmt
auf die Widerspriiche, die sich im professionellen
Handeln ergeben, Offenheit fiir Entwicklung lasst
und zugleich Orientierung und klare Anhalts-
punkte fir die Verdnderung der Qualitat auf den
verschiedenen Ebenen bietet (Jakubeit 2009). Das
verweist darauf, dass auch Trager, Leitung und
gegebenenfalls Fachberatung Moglichkeiten ha-
ben sollten, sich hier in ihren jeweils spezifischen
Verantwortungsbereichen zu qualifizieren.

Welche Anforderungen stellen sich dabei an
die pddagogischen Fachkrafte? Qualitatsansprii-
che werden hier im Hinblick auf die Kooperation
im Team und auf die Kooperation im Sozialraum
dargestellt.

Kooperation im Team

Fur die,interkulturell” pddagogische Qualitét in
der Kindertageseinrichtung ist ,eine in kultureller
und sprachlicher Hinsicht plurale Zusammenset-
zung des Personals“ Voraussetzung (Neumann
2005, S. 1991.). Uber die Kooperation in ethnisch
heterogen zusammengesetzten Teamsvon Kinder-
tageseinrichtungen gibt es in Deutschland noch
wenig empirische Anhaltspunkte. %

58 Erfahrungen zur Adaption entsprechender Kriterien fir
Trédgerqualitat: Fthenakis u.a. 2003.
Projekt Kinderwelten: Gomolla 2010 b. Anforderungen auf
Leitungsebene: Beber 2003.

59 Zur Aufkldrung der Situation ist jingst ein Forschungspro-
jekt an der Universitat Oldenburg unter Leitung von Ru-
dolf Leiprecht und Christiane Brokmann-Nooren gestartet
worden (2011-2014).

Strukturell zeigen sich Unterreprdasentanz sowie

schlechtere Beschéftigungsbedingungen fiir Fach-

krdfte mitMigrationshintergrund gegeniiber Kolle-
ginnen und Kollegen ohne Migrationshintergrund

(Fuchs-Rechlin 2010, S. 171f., S. 471.).

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

— Nutzen mehrsprachiger Kompetenzen in Team-
Situationen,

- Stereotypisierende Deutungen des professio-
nellen Handelns mit empfundener Abwertung
aufseiten der Fachkréfte mit Migrationshinter-
grund,

— Ungleich empfundene Arbeitsteilungund damit
verbundene unterschiedliche Représentation,

- Problematischer Umgang mit Macht und
Hierarchien im Team.

Fir die Arbeit in heterogen zusammengesetzten

Teams ergeben sich dann folgende Qualitétsstan-

dards (Gaitanides 2002):

- Etablierung von Dialog- und Konfliktlésungs-
strukturen,

— Reflexion stereotypisierender und ethnisie-
render Deutungen,



- Akzeptanz von Mehrsprachigkeit,

- Verbesserung der Représentation von Fachkréf-
ten mit Migrationshintergrund im Team und in
der Hierarchie.

Kinder sollen Erwachsene auchin der Team-Zusam-
menarbeit als vorbildlich erleben, indem ein wert-
schétzenderund anerkennender Umgang gepflegt
wird. Zudem bietet das Team einen relevanten Ort
fur Fallbesprechungen der Arbeit mit Eltern und
Kindern. Da blinde Flecken und Vorurteile oft erst
durch dasEinbeziehen verschiedener Perspektiven
erfasst werden koénnen, ist das Team ein wichtiger
Ort, an dem Fachkréfte Reflexionen durchfithren
(Wagner 2010, S. 211; Wagner u.a. 2006, S. 23 1.).

Fachkréfte sollten darin unterstiitzt werden,
Kommunikationen sensibel zu fithren, Empathie
zuzeigen und in Konfliktsituationen Kompetenzen
zur Konfliktlosung heranziehen zukénnen, umeine
konstruktive Kooperation im Team zu gewéhrleis-
ten. Dabei geht es auch darum, sich der eigenen
Situation und Befindlichkeitbewusstzu werden und
zu priifen, welche Relevanz diese fiir Hierarchiever-
héltnisse in Kommunikationssituationen haben
(Sulzer/Wagner 2011, S. 46 {.; Gaitanides 2010).

Auf der Ebene der Kooperation im Team gehe es
dann darum, mehrperspektivische Praxisreflexion
und Situationsanalysen durchzufiihren,umdie,,Zu-
sammenhéinge zwischen pddagogischem Handeln
und den strukturellen Rahmenbedingungen des
Handelns und die (...) Widerspriiche und Dilem-
matasichtbar, thematisierbar undreflektierbar®zu
machen (Kalpaka 2009, S. 35); die Formen institu-
tioneller Diskriminierung kénnen dafiir Vorschub
leisten. Dies sollte kontinuierlich erfolgen und
erforderteinen Arbeitszusammenhang, indemsich
Fachkréfte trauen, sich inihren Starken und Schwé-
chen einzubringen. Katinka Beber (2003) fiihrtaus,
wie Leitung Team-Prozesse so gestalten kann, dass
siesensibel fiir Prozesse von Ausgrenzung, Normali-
sierung und Dominanzim Team ist, diese anspricht
und mit dem Team bearbeitet.

Kooperation im Sozialraum
Bildungseinrichtungen werden aufgefordert, sich
mit Institutionen aus dem Sozialraum zu vernet-

zen und diese Kooperationen auch inhaltlich zu
fiillen. ®® Mit der Einrichtung von Bildungsland-
schaften ist die Erwartung verbunden, informelle
und formelle Angebote in den Lebenswelten der
Kinder und Familien so zu vernetzen, dass sie die
Moglichkeiten zur Beteiligung an Bildungsaktivita-
tenmaximieren und mégliche Briiche zwischenden
Mikrosystemen Familie, Bildungseinrichtungen
und Umfeld minimieren. Dazu zihlt, Uberginge
zwischen Bildungseinrichtungen optimal zu ge-
stalten und moglichst niedrigschwellig vielféltige
Zugéange fir sozial benachteiligte Bevolkerungs-
gruppen zu schaffen.

Das Konzept orientiert sich an einem ganzheitli-
chen Bildungsverstdndnis (Bildung in Freizeit, am
Arbeitsplatz, in Schulen, im Alltag). Es zielt auf die
Schaffung einesintegrierten Angebots (Kooperation
zwischenJugendamt, Schulbehorde, Stadtplanung),
dessen Inhalte im Dialog mit den Beteiligten ent-
wickelt werden, mdoglichst gemeinsam mit Eltern,
Kindern und Akteuren des Sozialraums (einen Uber-
blick zum Stand der Forschung geben insbesondere:
Bollweg/Otto2011; Maykus2011; Bleckmann/Schmidt
2011; Schwaiger/Neumann 2011, S. 88 ff; Robert
Bosch Stiftung 2006, S. 155 ff; Preissing/Heller 2009,
S.2731f.; Tietze[Viernickel 2007, S. 260 {f.).

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

Die Kooperationen sollen helfen, wohnortnahe
Unterstiitzung fiir lebenslagenspezifische Bedarfe
anzubieten, z.B. zu Fragen gesundheitlicher Versor-
gung, zu Hilfen zur Erziehung, zum Kinderschutz
oder zur Beratung in familidren oder psychosozi-
alen Angelegenheiten. Das bezieht die Angebote
von Migrationssozialdiensten, mehrsprachigen
Beratungsstellen und Migrantenselbstorganisa-

60 Impulse dazu wurden bereits im Zwélften Kinder- und Ju-
gendbericht gegeben (BMFSFJ 2005).



tionen ein, die wichtige Ressourcen fiir die Eltern
und Familien bereithalten kénnen (Straburger
2010; Beber 2008; StraBburger/Bestmann 2008;
Neumann 2005, S.1991.).

Die pddagogischen Fachkrafte sollten demzufol-
geKenntnisse dariiber haben, welche Institutionen
im Nahbereich Unterstiitzungsleistungen fiir Kin-
derund Familien anbieten. Das beinhaltet Kontakte
zu Dienstleistungen von Amtern und freien Trigern
inden Bereichen Gesundheit, psychosoziale Unter-
stiitzung und Beratung fir Eltern und Familien,
Hilfen zur Erziehung, Rechtsberatung, Finanzhil-
fen, Kinderschutz. Sie sollten auch nach Bedarf auf
wohnortnahe Ressourcen verweisen konnen, die
weiterhelfen kdnnen, wenn migrationsspezifische
Belange im Fokus stehen und Kontakte zu Migrati-
onssozialdiensten, ,inter“kulturellen Beratungs-
stellen oder Angeboten von Migrantenselbstorga-
nisationen herstellen konnen.

Fazit

Die ,interkulturelle“ Organisation sollte sensibel fiir
kulturelle, sprachliche und religiose Lebenslagen
und Teilhabebarrieren sein. Die diesbeziiglichen
Anforderungsprofile fir Trager, Kindertagesein-
richtungen und Fachkréfte sind derzeit noch im
Werden begriffen (Diehm 2009).

Die Ressourcen von Fachkréften zur Kooperati-
on im Team sowie zur Kooperation im Sozialraum
erscheinen in erheblichem MaBe wechselseitig
gebunden an die Gestaltung dieser Bereiche durch
Leitung und Trager sowie durch Ressourcen, die
diesen wiederum zur Verfiigung gestellt werden.

Die Qualifizierung friithpddagogischer Fachkrafte
im Umgang mit kultureller Differenz ist bereits
seit einigen Jahren Gegenstand der Aus- und Wei-
terbildung, verbunden mit entsprechendem Er-
fahrungswissen. Welche Kompetenzen Fachkrafte
auswissenschaftlicher Sichtbei der professionellen
Gestaltungihrer Praxis unterstiitzen konnen, wurde
detailliert im Kapitel 2.4 aufgefiihrt.

Im Folgenden werden diese Erkenntnisse zu-
sammengefihrt mit aktueller sozialpddaogischer
Fachliteratur, die unter dem Schlagwort Interkul-
turelle Kompetenz Kompetenzen fiir das professi-
onelle Handeln in einer Migrationsgesellschaft
aufzeigt (KeBl/Plosser 2011; Leiprecht 2011 a, 2011b;
Auernheimer 2010 a, 2010 b; Herwartz-Emden u.a.
2010; Otten u.a. 2009; Scharathow/Leiprecht 2009;
Rommelspacher/Kollak 2008). ¢

Werteorientierte Handlungskompetenz

Es zeigt sich, dass Erzieherinnen und Erzieher auf
verschiedene Kompetenzen zuriickgreifen konnen
sollten, um eine ,interkulturell pddagogische Pra-
xis zu gestalten. Bei ,,interkultureller Kompetenz*
geht es nicht um eine Kompetenz, sondern um ein
Set von Teilkompetenzen, das Fachkréfte darin un-
terstiitzen soll, Irritationen aufzuldsen, wertschét-
zend miteinander zu agieren und Risiken fur die

61 Die Forschung zu den ,interkulturellen“ Kompetenzen

von Erzieherinnen und Erziehern ist erst anfanglich ver-
figbar. Empirische Anhaltspunkte sowie Evaluationenvon
aktuellen Professionalisierungs- und Praxisentwicklungs-
projekten bieten folgende Studien: Rosken 2009; Ueffing
2007; Roux/Stuck 2005; Diehm 1997, S. 23 ff.
Die Fachliteratur fiir den Bereich der Kindertageseinrichtun-
gen wurde vor allem in Form von Uberlegungen fiir Qualifi-
zierungskonzepte entwickelt (Wagner 2011; Prochazka 2011;
Sulzer/Wagner 2011, S. 26 ff.; DECET 2011; Zacharaki u.a. 2007;
RAA2005; Wagner u.a.2006; Oberhuemer/Ulich 2003).

62 Eine allgemeingiltige Definition zur ,Interkulturellen
Kompetenz*“ gibt es nicht; sie erschlieBt sich letztlich erst
aufgrund der Erfordernisse im jeweiligen Handlungsfeld
und Handlungskontext (Lanfranchi 2010; Otten 2008).
Zum Kompetenzbegriff vgl. Freise 2005.



Diskriminierung abzubauen. Als Teilkompetenzen
werden Kognitive Kompetenzen, Soziale Kompeten-
zen und Persdnliche Kompetenzen gewertet, die
eng aufeinander bezogen sind (Leenen u.a. 2010;
Fischer 2009; Freise 2005; Giiltekin 2005, S. 3681,;
Gaitanides 2003).

Gefragtsind Kompetenzen als Ressourcen, diedie
Fachkraftunterstiitzen, die Lebenslage und Lebens-
situation der Kinder und Familien zu deuten und zu
Interpretieren,sowie alsRessourcen, diesieindie Lage
versetzen, darauf bezogen zu handeln, sei esim Rah-
men von Gesprachen oder in Form von Aktivitdten
(Sulzer/Wagner 2011, S. 26 ff.; Freise 2005, S.143f.).

Die ,Interkulturelle Kompetenz“ kommt dabei
ohneein Wertefundamentnichtaus (Fischer 2009,
S.351.; Leiprecht2002). Die Werte basieren auf den
Prinzipien von Anerkennung und Gleichheit (vgl.
Kap. 2.4.1). Entsprechend sollten Selbstkompetenz,
Sozialkompetenz, Fachkompetenz und Metho-
denkompetenz als Ressourcen dergestalt genutzt
werden, dass Fachkréfte in ihrem Handeln die
Werte vertreten konnen, die fiir den Umgang mit
kultureller Diversitdt handlungsleitend sind (Au-
ernheimer 2010 a, 2010 b; Leenen u.a. 2010; Kalpaka
2005, 2001).%

Die ,,interkulturelle Kompetenz“ der Fachkréfte
zeichnet sich demzufolge insbesondere durch
Kompetenzen fiir kultursensibles und rassismuskri-
tisches Handeln aus: Die Dimensionen sind wech-
selseitig aufeinander bezogen (siehe Kap. 2.4.2). In
der Fachliteratur werden die beiden Dimensionen
unterschiedlich gewichtet und auch nicht immer
so betitelt (Fischer 2009).

Die Professionalitdt von Fachkraften in der
Kindertageseinrichtung bezieht sich dann zum
Einen darauf, sensibel fiir die Relevanz ethnisch-
kultureller Deutungsmuster und Erfahrungshori-
zonte auf mehreren Ebenen zu sein, insbesondere
was die eigene Wahrnehmung, Interaktionen und
Beziehungeninder pddagogischen Arbeitsowiedie
institutionellen Zusammenhédnge und den gesamt-
gesellschaftlichen Kontextbetrifft, dasheif3t, diesen

63 Ein Uberblick iber die normativen Orientierungen in der
Fachliteratur ist enthalten in: Freise 2005, S. 148 ff.

gegeniiber mit Wertschdtzung und Offenheit zu
begegnen und sie im Handeln zu bertiicksichtigen
(kultursensibel handeln) (Fischer 2009, S. 36 f.; vgl.
dazu auch Kap. 2.4).

Die Professionalitédt von Fachkréften in der Kin-
dertageseinrichtungbeziehtsichzum Anderen dar-
auf, sensibel dafiir zu werden, dass Abwertung und
Diskriminierung aufgrund von Hautfarbe, Sprache,
Religion oder (zugeschriebener) Kultur oder Ethnie
sowie die damit verbundene Privilegierung und
Bevorteilung in der eigenen Wahrnehmung, in
Interaktionen und Beziehungen in der pddagogi-
schen Arbeit, ininstitutionellen Gegebenheiten und
im gesamtgesellschaftlichen Kontextihre Wirkung
haben. Das bedeutet auch, sich kritisch gegentiber
diesen Bezeichnungs- und Bewertungspraxen zu
verhalten und gegebenenfalls zu intervenieren
(Rassismuskritisch handeln). Der Anspruch, im
fachlichen Handeln wertebasiert Position zu be-
ziehen und zum Abbau sozialer Ungleichbehand-
lung beizutragen, erfordert eine Kombination der
Entwicklung von Haltungen sowie die Bereitschaft,
sich auf diesen Prozess einzulassen und dafiir spe-
zifisches Fachwissen zu erwerben (Mac Naughton
2009; MacNaughton/Davis 2009; Eggers 2004;
DECET 2001).

Analysekompetenz
Die Fahigkeit, kulturelle Referenzen als Vorausset-
zung fur kultursensibles Handeln wahrzunehmen,
verlangt eine geschulte Analysekompetenz. Nach
Georg Auernheimer (2010) sollten pddagogische
Fachkréfte es lernen, die Bedeutung von Kultur zu
dramatisieren oder zu entdramatisieren:
Dramatisieren bedeutet: Situationen gezielt mit
Blick auf den Einfluss kultureller Referenzsysteme
zubetrachten. Diese Sensibilisierung kann in beson-
derer Weise durch die Aneignung von Fachwissen
und durch Strategien zur Selbstreflexion unter-
stiitzt werden. Dafiir eignen sich insbesondere Fall-
analysen, um diese Analyseperspektive zu schulen
(Spohn 2009; Gultekin 2005; Kalpaka 2005, 2001).
Entdramatisieren zielt darauf ab, die Kultur als
Einflussfaktor im Leben, Denken und Handeln von
Menschen zu relativieren und als einen Einflussfak-
tor unter mehreren wahrnehmen zu lernen. Diese



kritische Distanzierung ist notwendig, um den im
Diskurs geldufigen Unterscheidungsschemata
kritisch zu begegnen, die rassistische Strukturen
von Hoherwertigkeit und Minderwertigkeit sttit-
zen. Situationen sollten bewusst unter mehreren
Bezugspunkten analysiert werden (Auernheimer
2010 a, 2010 b; Kalpaka/Mecheril 2010; Rommel-
spacher 2008). Hierfiir werden diverse Strategien
vorgeschlagen (Leiprecht 2011a, 2011b; Westphal
2009; Mecheril 2008, S. 891f.; Elverich u.a. 2006).

Fachkompetenz

Uber welche Kenntnisse sollten piadagogische

Fachkrafte verfigen, welches Wissen sollten sie

erwerben? Die Ausfiihrungen in Kapitel 2.4 geben

einige Hinweise darauf, dass Fachwissen wichtige

Ressourcen fur Fachkrafte darstellen, ihre Praxis

kultursensibel und rassismuskritisch zu gestalten.

Dierelevant werdenden Wissensbestdnde konnen

hier nur grob wiedergebeben werden, sie werden

auchinderFachliteratur zur interkulturellen Kom-
petenz benannt (Auernheimer 2010 b; Herwartz-

Emdem u.a. 2010, S. 2041.; Freise 2005, S. 130 {f.;

RAA2005):

- Kenntnisse Uber die Vielfalt von Familienkul-
turen in Deutschland;

- Kenntnisse tiber dierechtliche und soziale Situa-
tionvonzugewanderten Familien, damitverbun-
den Uiber die Situation in den Herkunftsléndern
der Familien sowie tiber den rechtlichen und
politischen Status der Familien in Deutschland
und deren Lebenslagen;

- Kenntnisse tiber Erscheinungsformen und Ur-
sachen gesellschaftlicher Ungleichheitsverhalt-
nisse, wie Rassismus, Linguizismus (Diskriminie-
rung aufgrund von Sprache), Diskriminierung
aufgrund von Religion;

- Kenntnisse tiber Mechanismen von Diskriminie-
rung auf individueller, interpersoneller, institu-
tioneller und gesamtgesellschaftlicher Ebene;

- Fachwissenschaftliches Wissen zu einzelnen
Handlungsfeldern: Prozesse des Erwerbs von
Sprach(en)beiKindern, Anséitze der Kooperation
mitEltern und Familien, Férderung von Deutsch
als Zweitsprache, Identitatsentwicklung von
Kindern in Bezug auf die soziale Vielfalt;

- Fachwissen Uiber Grundannahmen einer ,inter-
kulturellen“Pddagogik und der Verbindung zur
Pddagogik der Vielfalt;

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

Die Vermittlung von Fachwissen tiber ethnische
Gruppen wird im Fachdiskurs ambivalent einge-
schatzt, da Risiken der Kulturalisierung gegeben
sind (Gaitanides 2003; Gultekin 2005; Mecheril 2010;
Kalpaka 2005). Ein ,,Expertentum in Bezug auf ande-
re Kulturen®(Mecheril 2010; Giiltekin 2005; Kalpaka
2005; Gaitanides 2003) und ein erschopfendes ,,Ver-
stehen des Anderen“konnen angesichts der Diversi-
fizierungkultureller Referenzsysteme nichterreicht
werden, dadie Personensich trotzder Zugehorigkeit
zu (selbst- oder fremdzugeschriebenen) Gruppen
individuell einzigartig verorten und ihre Lebens-
lage auch durch weitere Faktoren beeinflusst wird
(Mecheril/Kalpaka 2010, S. 31f.; Castro Varela 2008).
Allerdings bedarfes der Aneignung des Wissens um
spezifische Lebenslagen, damitdiese (i Sinne einer
Analysekompetenz) iiberhaupt ,interpretierend
verstanden” werden kénnen (Freise 2005, S. 14311.).
Die Vermittlung gruppenbezogenen Fachwissens
ist angemessen, ,,solange es nicht mit der Illusion
einhergeht, Verhalten von Menschen wére durch
dieses Wissen ohne Kenntnisihrer aktuellen Lebens-
bedingungen und abstrahiertvon diesen voraussag-
bar”(Kalpaka 2005, S.401). Angestrebt werden sollte
demnach eine Anreicherung von Wissen sowie eine
Anndherung an die Lebenswelten der Kinder und
ihrer Familien (Herwartz-Emden u.a. 2010, S. 205).

Selbstkompetenz
Aufgrund der Einsicht, dass letztlich ein Wissen
tiber den Anderen nicht moglich ist, ergibt sich die
Notwendigkeit einer ,untersuchenden Haltung®,
das Referenzsystem des Gegentibers in Erfahrung
zubringen (Mecheril 2008, S. 88 ff.; Leiprecht 2002):
»Einen anderen Menschen in der Perspektive
der ,ethnischen Anerkennung’ zurespektieren und
ernst zu nehmen bedeutet, in Interaktionsprozes-
senmitihm gemeinsam herauszufinden, wie ersich
selbstund seine Lage sieht* (Kiesel/Voilz 2010, S.76).



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

Diese beiden Aspekte sind wesentliche Vo-
raussetzungen dafiir, ein anerkennendes und
respektvolles Handeln zu etablieren. ® Offen und
wertschidtzend Fremdem gegentiber zu kommu-
nizieren und zu interagieren, beinhaltet die per-
sonliche Auseinandersetzung mit Fremdheit und
damit, was Fremdheitan Gefiihlen und Irritationen
auslost (DECET 2011; Wagner 2011, 2009; Oberhue-
mer/Ulich 2003, S. 157). Selbstreflexionen wird zur
Entwicklungder Selbstkompetenzhohe Bedeutung
beigemessen.

Selbstreflexion und Praxisreflexion

Die Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion
wird als wichtige Kompetenz zum Handeln in kul-
turellen Uberschneidungssituationen erachtet (die
nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf:
Wagner 2011; Auernheimer 2010 b; Herwartz- Em-
den2010,S.206{.; Kiesel[V0lz2010, S, 74 f.; Mecheril
2010, S.921f.; Wagner u.a. 2010, 2006; Fischer 2009;
Freise 2005, S,190 ff.; Hiiltekin 2005, 2003; Gaitani-
des 2003; Leiprecht 2002).

Verinnerlichte Normenund Annahmen (tiberdie
Wahrnehmung des Gegentibers, iiber gesellschaft-
liches Miteinander, uber eine ,,gute® Lebensfih-
rung, iber Formen hoflicher Kommunikation) kén-
nen Missverstdndnisse und Irritationen bewirken.
Unbewussteslédsstsich nicht ohne Weiteres bewusst
machen, zumal man immer auch ,,eine bestimmte
kulturelle Brille” tragt (Schlésser 2009, S. 31). %5

64 Dieser Aspekt wird als Commitment auch bei Sulzer/Wag-
ner 2011, S. 30ff. erldutert.

65 Ausfiihrlich zu diesem Aspekt: Sulzer/Wagner 2011, S. 36 ff.

Selbst-und Praxisreflexion beziehen sich nichtvor-
rangig aufdie Verdnderung der Person, sondern auf
die Verdnderung der Praxis (DECET 2011; Wagner
u.a. 2010, 2006). Sich in der eigenen kulturellen
Gebundenheit wahrzunehmen, erfordert, sich der
persdnlichen Gefiihle anzundhern und sie einzuord-
nen mit Blick darauf, welche Wirkungen diese auf
die Gestaltung der Interaktion bzw. der Beziehung
mit dem Gegeniber haben, sei es ein Kind, sei es
eine Mutter, sei es eine Kollegin im Team.

Die Fahigkeit zur ,Selbstreflexivitédt heiB3t, dass
man Gefiihle wie Angst oder Irritation, Blockaden,
Projektionen wahr- und annimmt und ihnen vor
dem Hintergrund des eigenen Moglichkeitsraums
auf den Grund gehen kann. Das schlieBt auch die
Fahigkeit ein, sich tiber die eigene Anbindung zu
einer sozialen Gruppe bewusst zu werden® (Giilte-
kin 2005, S. 374).

Die Féhigkeit und Bereitschaft, sich der eigenen
Gefihlswelt zu 6ffnen und sie zu sortieren, wird als
Voraussetzung angesehen, um in Abstand zu sich
selbst einen Perspektivenwechsel zu wagen und aus
der Position der so erweiterten Perspektive in An-
erkennung der Individualitédt des Gegentibers ein
personliches Einfithlungsvermégen zu entwickeln,
d.h. Empathie fiir die Lebens- und Bedirfnissituati-
on des Gegentiibers (ebd.; Fischer 2009, S. 41).

Diese Schrittfolge, die eigene Perspektive be-
wusst zu machen, sich in die Perspektive des Ge-
geniibers einzufiihlen und im Dialog zu bleiben,
wird in den Strategien der Mediation und Konflikt-
schlichtung angewandt und ldsst sich mitden dort
gemachten Erfahrungen und Strategien durchaus
sinnvoll verkniipfen (Freise 2005, S.152f.).

Irritationen aufgrund von empfundener oder
zugeschriebener Fremdheit sollen auf diese Weise
bearbeitet werden: Stellt sich Wut ein? Habe ich
Angst? Was befremdet mich an dem Verhalten? In
der Auseinandersetzung mit diesen Fragen ,kom-
men wir schlieBlich den eigenen Deutungsmustern
auf die Spur, mit denen wir unsere Wahrnehmun-
gen ordnen, Eigenes von Fremden unterscheiden®
(Fischer 2009, S. 41; vgl. auch Oberhuemer/Ulich
2003, S.157).

Irritationen und Meinungsverschiedenheiten,
diesichinder Kommunikation und Interaktion mit



Kindern, Eltern oder im Team ergeben, sollen vor
diesemn Hintergrund nicht vermieden und dethe-
matisiertwerden, da somitdie Offenheit, auf das Ge-
genuberwertschiatzend zuzugehen, eingeschrankt,
bisweilen unmaoglich gemachtwird. Als Kompetenz
wird daher die Fadhigkeitund Bereitschaft gesehen,
Irritationen, Meinungsverschiedenheiten und Kon-
flikte zum Lernanlass zu nehmen (,Learning from
disagreements“; DECET 2011, S.121.).

Als hilfreiche Ressource wird auch die Fahigkeit
eingeschétzt, Uneindeutigkeit und Ambiguitét
auszuhalten. Dafur ist auch Rollendistanz vonno-
ten, d.h: unterscheiden zu lernen, worin die Ver-
antwortung als Fachkraft liegt. Das beinhaltet die
Bereitschaftund Fiahigkeit, sich Rateinzuholen oder
Unterstiitzung von auBBen anzunehmen, damit die
professionelle Handlungsfahigkeit aufrechterhal-
ten werden kann (Spohn 2009).

Selbstreflexion erfordert demnach in hohem
MaBe Selbstkompetenzen und Sozialkompetenzen,
»~wie Empathie, Authentizitdt, Akzeptanz, Ambigu-
itatstoleranz, Konfliktfédhigkeit, die den Zugang zu
Menschen anderer Herkunftskulturen erschlieBen
helfen” (Springer 2004, zitiert nach Fischer 2009,
S.36).

Selbstreflexion beinhaltet die Bereitschaft zur
Dezentrierung. Dezentrierung der eigenen Wahr-
nehmungund Interpretationenbedeutetdie ,Uber-
windung eines als unvermeidlich scheinenden
Ethnozentrismus, das jeweils Eigene als universell
giltig, das Andere als partikular und ethnisch zu-
zuordnen*® (Freise 2005, S.193).

Fachkréfte sollten ein Verstdndnis dartiber ent-
wickeln, dass sie stets in Dominanzverhéltnissen
agieren, in denen die Personen infolge ihrer sozio-
politischen Position unterschiedliche Erfahrungen
mit Vielfalt im personlichen Erleben machen, und
dass sich diese Erfahrungen auf Beziehung und In-
teraktion auswirken (DECET 2011, S.10; Sulzer/Wag-
ner 2011, S. 26 ff.). Fur Fachkrafte heift dies, die
eigenen Verstrickungen in Dominanzstrukturen
durchschauen zu lernen.

Forderlich fiir die Dezentrierung in Bezug auf
Kultur erscheint eine ausfiihrliche fachliche Be-
schaftigung mitaktuellen Erscheinungsweisen und
Mechanismen von Rassismen, mitder Funktionvon

Selbst- und Fremdbildern, mit Phdnomenen und
der Problematik von Kulturalisierung und Stereo-
typisierung, und zwar in Bezug auf die Wirkungen
im professionellen Urteilen und Handeln (Kalpaka
2009; vgldazu auch: Mecheril/Melter 2010, S.150ff.;
Bundschuh u.a. 2009; Mac Naughton/Davis 2009;
Scharathow/Leiprecht 2009; Elverich u.a. 2006;
Gaitanides 2003, S. 48).

Die Dezentrierung der eigenen Wahrnehmung
und die damit verbundenen Interpretationen
beinhalten auch Anteile von Biografiearbeit (Sul-
zer/Wagner 2011; Wagner 2011).°® Monolinguale
Personen ohne Migrationshintergrund sehen oft-
mals ,keine Notwendigkeit, sich mit den anderen
eingehend zu beschéftigen oder auseinanderzuset-
zen” (,,blinde Flecken®; Wagner 2011, S. 99). Sie be-
greifenihr Handeln oft nicht als ethnisch-kulturell
sondern als Norm (Pesch 2006; Eggers u.a. 2005).
Diese Nicht-Wahrnehmung bei gleichzeitiger Nor-
mierung der eigenen Perspektive als MaBstabist tief
inhistorische Strukturen der rassifizierenden Uber-
und Unterordnung von Gruppen verankert, die bis
heuteinallen gesellschaftlichen Strukturen wirken.
Verschiedene Strategien werden diskutiert, umdie-
seSituationin Professionalisierungsmafnahmenzu
bertiicksichtigen (Kalpaka/Mecheril 2010, S. 80ff.;
Kalpaka 2009, 2005; Castro Varela/Mecheril 2005;
Elverich u.a. 2006).

Der Mehrwertan Selbst- und Praxisreflexion soll
darauf ausgerichtet sein, sensibel fiir die Relevanz
von Kultur im eigenen Erleben sowie im Erleben
des Gegeniibers zu sein und beizutragen, ,zu ei-
nem aufgeklarten Ethonzentrismus und zu einer
Vorurteilsbewusstheit, die uns skeptischer macht
gegeniiber unserem vermeintlichen Wissen iiber
den Anderen und uns fiirden Dialog mitihm 6ffnet*
(Gaitanides 2003, S. 47).

Selbstreflexion bedarf verschiedener Strate-
gien, um die persdnliche Wahrnehmung und
Empfindung sowie das eigene Handeln zu ordnen,
beispielsweise den Dialog mit dem Gegeniiber
(Nachfragen, Irritationen ansprechen), die Refle-

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



xion des Erlebten im Team (Spiegeln des Erlebten,
Unterstiitzung bei der Analyse und bei der Entwick-
lungvon Handlungsstrategien), die Beschaftigung
mit Fachliteratur oder mit entsprechend fachkun-
diger Beratung und Supervision (Spohn 2009). Re-
flexionen sollten dabei explizit aus verschiedenen
Blickwinkeln zusammengetragen werden (DECET
2011, S.10).

Selbstreflexion erfordert einen systematischen
Rahmen, indem Fallbesprechungen und Austausch
moglich sind sowie fachliche Ressourcen herange-
zogen werden kénnen. So verstanden ermdglichen
Selbstreflexion und Praxisreflexion eine fokussierte
kritische Auseinandersetzung mit Situationen im
padagogischen Alltag.

Kommunikationskompetenzen
Kommunikationskompetenzen sind zentral fiir die
Entwicklung eines wertschiatzenden Umgangs mit
sozialer und kultureller Diversitat. Folgende zwei
Aspekte werden in der Fachliteratur betont.

Kommunikation als sprachliches
Briickenhandeln

Die Art und Weise, wie man kommuniziert, folgt
unbewussten Konventionen und unterliegt viel-
fachen Einfliissen (wie sozialer Status, Geschlech-
terrollen, Rollenverhéltnisse). ®” Der Erwerb von
Wissen tiber die kulturelle Gebundenheit von
Kommunikation und Konventionen-Pausenwahl,
Verbalisierung von Kritik, Gesprachsdauer, The-
menwahl, Hoéflichkeitsanzeiger, initiative/reaktive
Gesprachsfiithrung, Nonverbales, Tabus - zeigt
Fachkréften, dass das eigene Kommunikations-
verhalten nur eines von mehreren maoglichen ist.
Diese Einsichthilft, mitIrritationen, die durch Un-
terschiede in den Konventionen entstehen, besser
umgehen zu kénnen. Nonverbale Kommunika-
tionsformen (wie Korperhaltung, Blickkontakt,
Gesten, Ausdrucksformen von Gefiihlen) spielen
dabei eine Rolle, da diese in Gespréachskontakten

67 Zurausfihrlichen Diskussion dieser Thematikvgl. die Fach-
literatur zur interkulturellen Kommunikation aus Sprach-
wissenschaft, Kommunikationspsychologie und kulturver-
gleichender Forschung.

unbewusst Botschaften tibermitteln (Auernheimer
2010; DECET 2011).

Eine Erzieherin in einem ldndlichen Kindergar-
tenistverunsichert. SeitKurzemisteinKind inihrer
Gruppe, deren Familie aus Pakistan eingewandert
ist. Das Kind nimmt keinen Kontakt mit ihr auf, ob-
gleich esregelméBigin die Gruppe kommt. Es bleibt
aber fir sich und sieht ihr auch nicht in die Augen,
wenn sie mit dem Kind spricht. Auch die Mutter
wendet immer den Blick ab, wenn sie das Kind ab-
holen kommt. Die Fachkraft ist verunsichert.

Eine Beratung bringt Kldrung: Die Familie
stammt aus einem gesellschaftlichen Bezugsrah-
men, in dem es als Zeichen des Respekts gewertet
wird, wenn die Augen niedergeschlagen werden.
Ein offener Blickkontakt wére ein Affront.

DieFachkraftkannjetztdas Verhaltenim Kontakt
mit Mutter und Kind verstehen und akzeptieren.

Fachkréfte sollten sensibel werden dafiir, dass
Kommunikationen je nach Kontextund Personver-
schieden gefiihrtwerden sollten. Dasbeinhaltetu.a.
zu wissen, welche Relevanz Zeit, Raum, Gruppen-
zusammensetzung und Kommunikationssprache
furdie Qualitdtder Kommunikation haben (Knapp
2010). Fur die padagogische Arbeit ist es hilfreich,
wenn Fachkréfte tiber Sprachkompetenzen in den
Sprachen der Eltern und Kinder verfiigen, da auf
diese Weise Vertrauen aufgebaut und maégliche
Kommunikationsbarrieren abgebaut sowie eine
leichte sprachliche Verstédndigung erreicht werden
konnen (Neumann 2005). Die Ressourcen sollen
dabei helfen, um auch bei Missverstédndnissen, Irri-
tationen oder sprachlichen Barrieren im Dialog zu
bleiben, auf der Ebene der Arbeit mit Kindern wie
mit Erwachsenen.

Kommunikatives Handeln als
Anerkennungspraxis

Mit dem Gelingen der (sprachlichen) Kommunika-
tion auf der Sachebene wird implizit oftmals ein Ge-
lingen des Beziehungsverhéltnisses erwartet. ® Nor-
malitdtserwartungen und Fremdheitsannahmen

68 Bedarfe zur Weiterbildung in der Kooperation mit Eltern
zielen implizit oftmals auf diesen Aspekt.



spielen dabei eine groB3e Rolle. Werden Erwar-
tungen enttduscht, erfdhrtauch die Beziehung eine
Belastung. Kommunikationsstérungen entstehen
vorrangig durch unterschiedliche bzw. gegen-
sdtzliche Erwartungen an die Kommunikation
(Auernheimer 2010Db, S. 36 {f.). Allerdings ist dies
abhéngigvonder Offenheitund Bereitschaftdafir,
kommunikativ eine Verstdndigung zu erreichen
(Knapp 2010).

Auch Fremdheitsannahmen (in beiderlei Rich-
tung) haben Einfluss auf die Wahrnehmung der
(storanfélligen) Kommunikation. Fremdheitsan-
nahmen bleiben beziehungspridgend, solange
keine Kommunikationskultur entwickelt wird, in
denen Vertrauen und wechselseitige Bezugnahme
moglich ist.

Fachkréfte sollten demnach Strategien entwi-
ckeln, um aktiv eine Kommunikation anzuregen
sowie Gelegenheiten und Orte zur Begegnung zu
schaffen, um Fremdheitsannahmen abzubauen
und eine gemeinsame Basis fiir den Austausch
(common ground) herzustellen. In- und Outgroup-
Wahrnehmungen kénnen dadurch in Bewegung
kommen, angenommene und zugeschriebene
Differenzenin den Hintergrund treten und von der
gemeinsamen Geschichte der Beziehung tiberla-
gertwerden (Knapp 2010, S. 911f.).

Fachkréfte sind bei ihrem kommunikativen
Handeln auch darin zu unterstiitzen, Machtasym-
metrien und Kollektiverfahrungen zu erkennen
und diesen entgegenzuwirken, da diese sich oft als
Barrieren fiir eine Anerkennung erweisen (Auern-
heimer 2010 b; Kalpaka 2009, 2005; Giiltekin 2005).

Machtasymmetrien kénnen durch Sprachbarri-
eren wirken und ,institutionell vorgegeben® sein,
beispielsweise durch die Zustdndigkeitund Rolle der
Fachkraftals hierarchiehther gegentiber den Eltern.

Machtverhaltnisse wirken auch auf gesellschaft-
lich-politischer Ebene in das kommunikative Han-
deln ein. Dabei spielen Kollektiverfahrungen eine
groBeRolle,z.B. alsMigrantin 6ffentlichen Einrich-
tungen bereits mehrfach die Erfahrung gemachtzu
haben, diskriminiert zu werden, was ein generali-
siertes Misstrauen und eine hohe Verletzlichkeit be-
wirkenkann (Castro Varela 2008). Auch Personenin
gesellschaftlichdominanter Position verfiigen tiber

Kollektiverfahrungen (z.B. der Anspruch nach Deu-
tungshoheit), mitder Tendenz, der Kommunikation
der anderen Seite Storungen anlasten zu konnen.
Bei allzu divergierenden Machtasymmetrien wer-
den Kommunikation und Qualitdt der Beziehung
allerdings begrenzt (Auernheimer 2010 b).

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

Unterstiitzung der Professionalisierung
Die Professionalitdt der Fachkrafte im Umgang mit
kultureller Differenz kann nur so gut sein, wie es
auch die sie umgebenden Systeme sind. Mit dieser
Kurzformellassen sich diesbeziigliche Erfahrungs-
werte zur Professionalisierung von Fachkréften im
Umgang mit kultureller Diversitdt zusammenfas-
sen (Fischer u.a. 2009; Weiss 2008; Giltekin 2006,
S.3801f.; Gaitanides 2003, S. 45 {.; Leiprecht 2002).

Der Erwerb dieser Kompetenzen ist ein Prozess,
der sich nichtin einem Training oder in einer drei-
tdgigen Fortbildung erschopft. Erist Element eines
systematischen Entwicklungsprozesses, der auf
verschiedenen Ebenen kontinuierlich unterstiitzt
werden sollte: Direkte Unterstiitzungsleistungen
der laufenden Arbeit, Qualifizierung im Team,
Qualifizierung auf den Ebenen der Leitung, Fach-
beratung und Trager. *°

Direkte Untersttitzungsleistungen sind dafiir erfor-
derlich - etwa der flexible Einsatz von Supervision,
die Moglichkeit zur Beratung und Fallbesprechung
(im Team, mit der Fachberatung oder mit externen
Fachleuten) sowie das Vorhandensein handfester
Ressourcen (Zeitund Raum), um Reflexion und kol-
legialen Austausch durchzufiihren (Wagner 2011;
Klein 2010; Spohn 2009; Gaitanides 2003).

69 Auf die Notwendigkeit einer ,,systemischen* Professiona-
lisierung in einem Mehrebenenansatz weist jiingst auch
die CORE Studie hin: University of East London/University
of Gent 2011.



Die Qualifizierung sollte mdglichst im Team erfol-
gen und sollte unterschiedliche Formate nutzen,
angepasst an die Vorbildung und an die Erforder-
nisse des Teams, um sich moglichst an konkreten
Handlungsfeldern der Praxis zu orientieren. Solche
Formate sind beispielsweise: Rollenspiele, Simula-
tionen, Selbsteinschidtzungsibungen, Fallanalysen
(critical incidents), Kontakte und Dokumente zur
Perspektivendiversifizierung, fachliche Inputs
(Prochazka 2011; Sulzer/Wagner 2011; Wagner 2011;
Wiedemann 2010; Zacharakiu.a.2007; Elverich u.a
2006; Freise 2005; Gultekin 2005; Kalpaka 2005;
RAA 2005).

Langfristigangelegte MaBnahmen der Fort-und
Weiterbildung mit hohem Praxisbezug scheinen
nachhaltige Effekte zu zeitigen, was den Transfer
der Qualifizierung in die Praxis angeht (Fischer
u.a. 2009; Gomolla 2009 b; WieBmeier 2008). Da
die Nachhaltigkeit der Professionalisierung der
Fachkréfte im Wesentlichen von der Professio-
nalisierung auf anderen Ebenen abhéngig ist,
sollten auch MaBnahmen zur Unterstiitzung der
Professionalisierung des Personals, der Leitung, der
Fachberatung und der Trdger durch Weiterbildung
angesetzt werden.

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

2.6 Schlussbetrachtung

Die zentrale Qualifikationsanforderung fiir Fach-

kréfte besteht darin,

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

- diese Deutungsmuster im Handeln zu bertick-
sichtigen und aufmerksam zu sein gegeniiber
Abwertung und Diskriminierung aufgrund von
Hautfarbe, Sprache, Religion oder (zugeschrie-
bener) Kultur und Ethnie sowie gegeniiber der
damit verbundenen Privilegierung und Bevor-
teilung,

- Diskriminierung kritisch herauszufordern, um
sie abzubauen.

Auf der Basis der vorgangs aufgezeigten Erkennt-
nisse werden im Folgenden abschlieBend Uberle-
gungen zur Weiterentwicklung des Fachdiskurses
angestellt.

Forderung nach einem interdisziplindren Blick
Es liegt zwar ein umfangreiches Wissen zur The-
matikvor, diesesistjedoch fiir die Fachweltund die
Praxisnichtleichtzugénglich, wassichauchbeiden
Recherchenzeigte. Esstehen keine Kompendien zur
Verfiigung, in denen der aktuelle Forschungs-
und Erkenntnisstand zum Umgang
mitkultureller Diversitdtin Kinder-
tageseinrichtungen aufgezeigt
wird. Dies diirfte sich jedoch in
naher Zukunft im Zuge der Insti-
tutionalisierung frithkindlicher
Bildung an Hochschulen
andern.
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Es wédre notwendig, das Feld bewusst aus verschie-
denen Blickwinkeln zu diskutieren und Erkennt-
nisse weiterer Disziplinen (Entwicklungspsycho-
logie oder die Familien- und Armutsforschung)
einzubeziehen sowie perspektivisch verstérkt eine
interdisziplindre Vernetzung zu etablieren.

Hinsichtlich der Zugénglichkeit des Wissens
fur die Fachpraxis sollten Formate iiberlegt wer-
den, wie Fachkrafte auf die Ressourcen zugreifen
konnen, beispielsweise themenzentrierte Internet-
plattformen” mit Fachliteraturund Méglichkeiten
zur Materialfindung oder der Ausbau von (iiber-)
regionalen Fachstellen.

Herstellung einer verbesserten
Zugdnglichkeit des Fachwissens

An Programmatiken und Qualitdtsanforderun-
gen fir die Gestaltung einer kultursensiblen und
rassismuskritischen Praxis mangelt es nicht, es
fehlt jedoch nach wie vor deutlich an belastbaren
Erkenntnissen zu den Inszenierungsformen im pa-
dagogischen Alltag der Kindertageseinrichtungen.
Auch das Wissen aus der Perspektive von Eltern und
Kindern dazu ist in Deutschland erst in Ansdtzen
empirisch erhoben. Die hohen Erwartungen an
Kindertageseinrichtungen, Bildungsungleichheit
von Kindern mit Migrationshintergrund abzubau-
en, treffen demnach fachwissenschaftlich noch auf
eine Blackbox der Gestaltung dieser Anspriiche in
der Praxis.

Kritisch untersucht werden sollte, inwiefern die
inden Programmatiken entwickelten Annahmenin
der Praxis die Wirkung zeigen, die man von ihnen
annimmt. Denn die Umsetzung der Programrmati-
ken in werteorientiertes Handeln ist kein linearer
Vorgang. Fachkréfte handeln in komplexen Situati-
onen, dievon eigenen GesetzmaBigkeiten bestimmt
sind und die eine Berticksichtigung von Heteroge-
nitét erfordert. Die Fachkrafte sind hier herausge-
fordert, kontextspezifisch einige Spannungsfelder
auszuhandeln (wie die Gleichbehandlung versus
individuelle Unterstiitzung oder der Auftrag zur

70 Ein Beispiel fur eine themenzentrierte Internetplattform
ist www.ida-nrw.de.

Vermittlung zahlreichen Wissens versus Orientie-
rung an den Situationen der Kinder).

Es erscheint daher ratsam, einen Schwerpunkt
auf die Erforschung der Bedingungen fiir die Um-
setzung der Programmatiken zu setzen, mittels
induktiver Verfahren Einblick in Praxissituationen
zu erhalten, diese zurekonstruieren und auszuwer-
ten. Eine interdisziplindre Bearbeitung ist infolge
der Vielschichtigkeit des Gegenstandes angeraten.

Offnung von Wissenschaft fiir Erfahrungen
der Fachpraxis

Neben Forschung kann auch der Austausch zwi-
schen Wissenschaft und Praxis diese Blackbox
erhellen helfen. In der Praxis entwickeltes Wissen
liefert wichtige Beitrage fiir Theoriebildung und
Weiterentwicklungvon Strategien fiirden Umgang
mit kultureller Diversitat.

Die Einbindung von Praxiswissen sollte dabei
nicht allein im Trend einer wissenschaftlichen Be-
gleit-und Evaluationsforschung erfolgen. Eskénnte
fur die Weiterentwicklung des Fachdiskurses for-
derlich sein, dialogische Austauschformate auszu-
bauen, in denen Vertreterinnen und Vertreter der
Praxis ihr Wissen mit denen aus der Wissenschaft
in die Diskussion bringen.”

Bearbeitung von
Qualitdtsentwicklungsverfahren
Professionelles Handeln zur Beriicksichtigung
kultureller Differenzist kein génzlich anderes Han-
deln, bedarfjedoch einer Fokussierung, dieauchin
Formvon Qualitdtsbeschreibungen erfolgen kann.
Geradeineinem Feld, in dem qua Auftrag eine hohe
Individualisierung des padagogischen Arbeitens
notig ist, erscheint es wichtig, eine Konsistenz fir
Orientierungsqualitdtzu gewdhrleisten. Die Quali-
tétsstandards der Bildungsprogramme geben dafiir
keine einheitliche Orientierung, zudem tendieren
sie in ihrem Bestreben dazu, den Vielfaltsaspekt
,Kultur® in die allgemeinen Ausfiithrungen einzu-

71 Beispiele fir eine solche infrastrukturelle Vernetzung bie-
tet Australien: Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
arbeiten auch in der Praxis und padagogische Fachkrafte
auch in der Wissenschaft.



weben, wenige Orientierungspunkte zu liefern,
woran sich fachliches Handeln im Umgang mit
kultureller Differenz orientieren sollte. Es wére
wirksam, in enger Kooperation mit der Fachpraxis
die vorhandenen Kriterien der Qualitét friithpdda-
gogischer Arbeit zu kultureller Diversitat weiter-
zuentwickeln.

Forderung fachlicher Unterstiitzungssysteme
zum Thema Migration und kulturelle
Diversitdt

Fachkréfte, Leitungen und Trédger sollten auf Un-
terstiitzungsstrukturen zuriickgreifen kénnen.
Eine Schlisselrolle haben dabei die Fachstellen
(trégerintern in Person von ,interkulturellen Bera-
terinnen und Beratern® oder trageribergreifend),
diesich explizitumdie Aufbereitung der fachlichen
Erkenntnisse fiir die Praxis bemiithen sowie Pra-
xisentwicklung initiieren und begleiten kénnen.
Dies erscheint umso dringlicher, als die Ergebnisse
darauf hinweisen, dass Strategien zur Bildung, Be-
treuung und Erziehung jeweils kontextspezifisch
unterschiedlich aussehen miissen, um das Recht
jedes Kindes auf Bildung umzusetzen. Fachkréfte
dirfen erwarten kénnen, in dieser Entwicklungs-
arbeit unterstiitzt zu werden.

Ausbau eines Berichtswesens

Im Verantwortungsbereich von Politik 1dge auch
der Ausbau eines unabhédngigen Berichtswesens,
dasin Erfahrungbringen will, wo Verletzlichkeiten
derRechtevonjungenKindern bestehen. Dieswére
im Sinne inklusiver Bildung als eine Bringschuld
derInstitution zu verstehen und nicht als Kompen-
sation von Forderbedarfen defizitdrer Personen-
gruppen. Erfahrungen aus anderen Landern und
europdische Berichterstattungen geben Impulse
furein solches Monitoring der Antidiskriminierung.
Solche Situationsanalysen kénnten Parameter
schaffen fur eine sachliche Informationsbasis ,,um
zu bestimmen, welche Handlungsspielrdume
und Ressourcen vorliegen, und wie letztere zur
Forderung von Inklusion und inklusiver Bildung
eingesetzt werden sollen“ (UNESCO 2010 a, S. 14).

Finanzielle Reformen und Notwendigkeit zur
Kohdrenz

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

Losungen fiir eine finanzielle Umverteilung auf
der Datenbasis kontinuierlicher kleinrdumiger
Analysen der Lebenslagen und Bedarfe von Kin-
dern und Familien zu finden, hat auf politischer
Steuerungsebene fiir die Unterstiitzung des Abbaus
der Bildungsungleichheit von Kindern mit Migra-
tionshintergrund hohen Stellenwert, insbesondere
in Kontexten, in denen aufgrund von Armutslagen
und Segregation mehrfache Herausforderungen
bestehen.

Kindertageseinrichtungen sind dabei als ein
Teilsystern der Gesellschaft darauf angewiesen, dass
die sieumgebenden Systeme (Jugendamt, Schulen,
Fachverbdnde, Parteien) die Werte von Anerken-
nung und Gleichheit ebenso in ihr Handeln integ-
rieren und entsprechend vertreten. Spannungsvoll
bleibt dabei, dass solche Verénderungsprozesse in
anderen Bereichen (Stadtplanung, Zugang zum
Arbeitsmarkt, politische und rechtliche Teilhabe-
moglichkeiten fir Migrantinnen und Migranten)
von politischer Seite angeregt werden miissen:

~Wievielerreichtwerdenkann, hdngtvom Willen
und den Kapazitédten der Regierungen ab, Politik im
Sinne der benachteiligten Bevolkerungsschichten
zu gestalten, die 6ffentlichen Ausgaben fiir Bildung
am Prinzip der Gleichheit auszurichten® (UNESCO
2010, S.10).

Rahmenbedingungen fiir die pddagogischen
Fdchkrdfte

Die Qualitdt von Professionalisierung bemisst
sich auch entlang der Verfiigbarkeit von fachlich
kompetenten, kontinuierlichen Unterstiitzungs-
leistungen.

Erzieherinnen und Erzieher arbeiten héufig in
einem Bezugsrahmen, in dem die strukturellen Vo-
raussetzungen fiir eine qualitatsvolle Arbeitimmer
wieder angemahnt werden. Oft stehen Fachkréften
und Tragern kaum Ressourcen zur Verfiigung,



eine umfangreiche Qualitdtsentwicklung fiir den
Umgang mit kultureller Diversitédt zu realisieren,
da viele Themen miteinander konkurrieren und
das Budget knapp ist.

Es scheint deshalb angeraten, dass Ressourcen
fir Qualifizierung und Praxisentwicklung trager-
unabhéngig bereitgestellt werden, damit die
notwendige Strukturqualitét fiir die Arbeit von
Fachkraften gesichertist. Esbedarf hier Strategien,
die jenseits externer Projektbasierung Strukturen
und Ressourcen fiir eine nachhaltige Professio-
nalisierungsarbeit bereitstellen — und somit auch
personell und finanziell nicht ldnger terminiert
und limitiert sind.

Forschungsliicken bei der Professionalitdt

Fir pddagogische Fachkrifte ist es oft nicht hilf-

reich, mit den in dieser Expertise aufgefiihrten

Kompetenzen konfrontiert zu werden, wenn sie

von den Handlungskontexten abstrahiert sind, in

denen sie sich bewegen. Fiir Akteure in den Unter-
stiitzungssystemen wiederum geben sie wertvolle

Hinweise darauf, in welchen Bereichen Unterstiit-

zung stattfinden kann. Problematischistallerdings

zu werten, dass bestimmmte und folgende Fragen
wissenschaftlich wenig aufgearbeitet sind:

- Wienehmensich die Fachkréfte in ihrem profes-
sionellen Handeln wahr?

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

- Wo erfahren sie Grenzen ihrer Professionalitét?

- Wie sehen Lehr-Lernprozesse aus, in denen die
Fachkréfte die geforderten Kompetenzen ent-
wickeln konnen?

- Was bedeutet dies zugleich fiir die Organisa-
tion der Weiterbildung (Bausteine der Praxis-
entwicklung, Fortbildungspersonal, Wahl der
Methoden, interner und iibergreifender Bezug
zur Kindertageseinrichtung)?

Diese Fragen sind im Fachgebiet der Interkultu-
rellen Pddagogik fiir andere Handlungsfelder
bearbeitet, fiir die Kindertageseinrichtung jedoch
steht die Bearbeitung noch weitgehend aus. Sie
sollten bearbeitet werden, damit Professionalisie-
rung systematisch weiterentwickelt werden kann.
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Kompetenzorientierte Weiterbildung

Die Kompetenzprofile sind ein Kernstiick der Wegweiser Weiterbildung, die fiir die jeweiligen Qualifizie-
rungsbereiche gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern der Wissenschaft sowie der Aus-und Weiter-
bildung in Expertengruppen entwickelt wurden.

Der Referenzrahmen des Kompetenzprofils orientiert sich an aktuellen berufspolitischen Vorgaben
auf europdischer Ebene und Bundesebene, namentlich dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) und
dessen nationaler Umsetzung im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR).

Im Folgenden wird zunéchst begriindet, warum WiFF Impulse fiir die Kompetenzorientierung setzen
mochte. Zudem werden der Aufbau sowie die Funktion der Kompetenzprofile der WiFF erlédutert.

In Teil B 2 folgt nach einer Einfihrung das Kompetenzprofil ,Kulturelle Heterogenitéit in Kindertages-
einrichtungen*® als Standortbestimmung der Expertengruppe.
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1 Kompetenzorientierung in der Weiterbildungsinitiative
Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF) HansrudoifLeu, Regine schelle

1.1 Das Kompetenz-
paradigma in der Aus- und
Weiterbildung

Uber eine kompetenzorientierte Gestaltung von
Bildungsangeboten im Studium und in der beruf-
lichen Bildung wird breit diskutiert. Angestoen
wurde diese Entwicklung zunéchst durch politische
Zielsetzungen und Entscheidungen auf europdischer
Ebene, die das Umdenken in der Qualifizierungs-
landschaft auch in Deutschland verlangen.

Ausgangspunkt auf bildungspolitischer Ebene
istdie Umsetzung des europédischen Konzepts zum
Lebenslangen Lernen im Sinne der Lissabon-Strate-
gie (verabschiedet im Jahr 2000). Diese Strategie
verfolgt das Ziel, die Wettbewerbsfdhigkeit zu
erhéhen und Europa als wissensbasierten Wirt-
schaftsraum zu gestalten. Um diese Zielsetzung zu
verwirklichen, wurde bereits 1999 die sogenannte
Bologna-Erkldrung verabschiedet und in der Folge
2002 europaweit der Kopenhagen-Prozess (2002)
initiiert.

»~Wahrend im Bologna Prozess mitder Schaffung
eines einheitlich gestuften Studiensystems zur
Vergleichbarkeitinnerhalb der europdischen Hoch-
schulsysteme beigetragen wird, ist in der Kopen-
hagener Erkldrung das Anliegen formuliert, mehr
Transparenz und Vergleichbarkeitin die Berufliche
Bildung zu bringen® (Européischer Bildungsminis-
ter, zitiertin: Gebrande 2011, S. 6).

Aus diesen Bestrebungen heraus trat 2008 der
Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) in Kraft.
Dieser Referenzrahmen hat zum Ziel, Abschliisse
der allgemeinen, beruflichen und akademischen
Aus- und Weiterbildung europaweit vergleichbar
zumachenund dabeiauch informelle und non for-
mal erworbene Kompetenzen zu berticksichtigen:
»Auf der Basis von Kompetenzen und orientiertam
Outcome soll deutlich werden, was ein Lernender

nach Abschluss eines Lernprozesses weif3, versteht
und in der Lage ist zu tun® (ebd.).

Zentraler Aspekt des Kompetenzkonzeptes im
Sinne des EQR ist der Wechsel von einer Input- zu
einer Outcome-Orientierung: Im Fokus stehen die
Handlungskompetenzen, dievondenLernendenzu
erwerben sind, um berufstypische Anforderungen
zu bewadltigen - und kein Kanon an Inhalten, der
von den Lehrpersonen zu vermitteln ist.

Der EQR hat acht Niveaustufen, in die Bildungs-
abschlisse eingeordnet werden. Ab dem Jahr 2012
sollen alle neu ausgestellten Qualifikationsbeschei-
nigungen einen Verweis auf das zutreffende Niveau
imEQRhaben, um Qualifikationen ausunterschied-
lichen Ldndernvergleichen und dementsprechend
anerkennen zu kénnen.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) fiihrt
alsnationale Umsetzung des EQR (unter den Zielen
Transparenz, Durchlédssigkeit und Gleichwertig-
keit) die Sektoren des deutschen Bildungssystems
zusammen und wurde vom Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen (AK DQR) entwickelt. Die
hohe bildungspolitische Bedeutung und die zu
erwartenden berufspolitischen Konsequenzen
haben zur Folge, dass die Zuordnungen der einzel-
nen Qualifikationen im DQR sehr umstritten sind
(Gebrande 2011, S. 91f.).

Im Januar 2012 einigten sich Spitzenvertreter
von Bund, Landern und Sozialpartnern auf einen
Kompromiss zu den Zuordnungen der beruflichen
Bildung sowie zu den Abschliissen auf Hochschul-
ebene in die Niveaustufen des DQR (Pressemit-
teilung des BMBF vom 31.01.2012). Das Kompe-
tenzkonzept als Beschreibung und Planung von
Bildungsprozessen diirfte sich also durchsetzen,
und das nicht nur auf Hochschulebene.

Unabhéngigvondieser politischen Entwicklung
ist die Umsetzung des Kompetenzparadigmas in
der Aus- und Weiterbildung auch Ergebnis einer
fachlichen Diskussion iiber berufliche Kompetenz
und Qualifikation. Entwicklungen im Beschaéfti-



gungssystem in den1960er-Jahren wirkten sich auf
die Anforderungen andie Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer aus und fithrten bereits zu diesem
Zeitpunkt dazu, dass ,enge, tatigkeitsgebundene
Fertigkeiten und Féhigkeiten® als nicht mehr aus-
reichend betrachtet wurden, um den beruflichen
Herausforderungen gerecht zu werden (Edel-
mann/Tippelt 2007, S.130).

Diese Diskussionen miindeten in die Identifika-
tion von Schliisselqualifikationen, d.h. von Kompe-
tenzen, die fir die Bewéltigung der beruflichen An-
forderungen entscheidend sind. Gerhard Mertens
legte zu Beginn der 1970er-Jahre dazu ein erstes
Konzept vor, das maBgeblich als Grundlage fiir ein
Verstandnis von Qualifikationen diente, ,das tiber
enge, an unmittelbare Anforderungen beruflicher
Tatigkeiten gebundene Kenntnisse und Fahigkeiten
hinausreichte” (Mertens zitiert in: Edelmann/Tip-
pelt2007, S.131).

Diewachsende Bedeutungvon Kompetenzen in
der Aus- und Weiterbildung ist demnach Ergebnis
.beschleunigter Innovationsdynamiken (...), die
in beruflichen und privaten Lebensbereichen zu
immerkomplexeren Anforderungen fihren.“ (ebd.,
S$.132).Umdiese Komplexitidtzu bewéltigen, miissen
die Individuen tiber ,,addquate Selbststeuerungs-,
Koordinations- und Kommunikationsfahigkeiten
(-..)verfiigen®(ebd.S.132),die esihnen ermdglichen,
selbststdndig und flexibel auf Verdnderungen zu
reagieren und konstruktivneue Informationen und
Erfahrungen zu verarbeiten.

Auch die Entwicklungen der letzten Jahre im
frihpadagogischen Arbeitsfeld zeugen von In-
novationsdynamiken, die an die Fachkrafte neue
Anforderungen stellen. Die Auseinandersetzung
mit der professionellen Kompetenz frithpddagogi-
scher Fachkrifte zeigt, dass die Bewdltigung kom-
plexer Anforderungen im beruflichen Alltag im
Vordergrund steht. Den Kern frithpadagogischer
Tatigkeiten bilden hochkomplexe Interaktionssitu-
ationen, die oft mehrdeutig und nicht vollstandig
vorhersehbar bzw. planbar sind.

Aufder Grundlage von wissenschaftlich theoreti-
schem Wissen und reflektiertem Erfahrungswissen
missen Fachkrafte in diesen komplexen Situatio-
nenselbstorganisiert, kreativundreflexiv,,Neues*
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schaffen sowie Herausforderungen begegnen
und damit verbundene Probleme l6sen (Frohlich-
Gildhoffu.a. 2011, S.17).

Weiterbildungen sollen auf die Anbahnung und
Erweiterung dieser Kompetenzen frithpddagogi-
schen Handelns ausgerichtet sein (Robert Bosch
Stiftung 2011). Zur Entwicklung der Kompetenzen
gehort nicht nur der Erwerb von Kenntnissen und
Wissen, sondern vorrangig die Ausprdgung einer
praktischen Handlungskompetenzim Sinne der Fa-
higkeit, situativund erfahrungsbasiert zu handeln
unddiesaufder Grundlage von wissenschaftlichem
Wissen zu reflektieren. Die Entwicklung von Kom-
petenzen geht iiber eine vorrangig wissensver-
mittelnde Qualifikation hinaus und zielt auf eine
Ausprédgung komplexer Handlungskompetenz,
die eine Verdnderung von personlichen Normen
und Werten einschlieBt (Bootz/Hartmann1997,S.1).

Der ganze Mensch mit seinen Motivationen,
Emotionen sowie biografischen Pragungen istmaf-
geblich an diesen Bildungsprozessen beteiligt. Die
(Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenz braucht daher neben theoretischem
Wissen auch erfahrungsbasiertes Praxiswissen und
Reflexionswissen, zu dem nicht zuletzt der Bezug
zur eigenen Biografie gehort (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011, S.18).

Kompetenzorientierte Weiterbildung verbindet
die Ebenen des praktischen Handelns, die Ebene der
Reflexion und die Ebene des theoretischen Wissens.
Konsequent werden diese unterschiedlichen Di-
mensionen des professionellen Handelns verkniipft
und dasengeZusammenspielzwischen Theorieund
Praxisin dasZentrum der Qualifizierungsmaf3nah-
me(destellt. Die Orientierung an Kompetenzen tragt
dazu bei, dass das Lernen auf die Bewdltigung von
Anforderungen statt auf den Aufbau von zunéachst
ungenutztem Wissen ausgerichtetwird. Dabei wird
bei der kompetenzorientierten Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen die Selbstorganisationsfdhig-
keitder Lernenden anerkannt. Am Bildungsprozess
istdie gesamte Person aktivbeteiligt (Arnold, zitiert
in: Bootz/Hartmann 1997, S. 2).

In einer kompetenzbasierten Weiterbildung
erhalten die Fachkrafte die Moglichkeit, auch ihre
eigenen Lern- und Bildungserfahrungen entspre-
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chend zureflektieren und zu erweitern. Das soll der
Tatsache Rechnung tragen, dass friihpédagogische
Fachkréfte auch selbst Bildungsbegleiter sind, die
kindliche Selbstbildungsprozesse anregen und
unterstiitzen sowie mit den Kindern in Austausch
iiber gemeinsame Erfahrungen treten (Frohlich-
Gildhoff u.a. 2011, S. 42). So werden kompetenz-
orientierte Weiterbildungen in besonderem Mafe
der Forderung nach teilnehmerorientierten und
zielgruppenspezifischen Lehr-Lernprozessen ge-
rechtund kénnen aufindividuelle Qualifizierungs-
bedarfe eingehen.

1.2 Die Kompetenzprofile
der WiFF

Die themenspezifischen Kompetenzprofile der
WIFF sollen Grundlage fiir die Gestaltung kom-
petenzorientierter Weiterbildung im jeweiligen
Qualifizierungsbereich sein. Sie beschreiben die
Lernergebnisse, die bei einer Weiterbildungsver-
anstaltung erreicht werden sollen und initiieren
soden Wechselvon einer input-orientierten hin zu
einer outcome-orientierten Weiterbildung.

Kompetenzprofile setzen Ziele

Die Kompetenzprofile der WiFF sind keine Auflis-
tung aller Kompetenzen, iiber die eine Fachkraftin
der Praxis verfiigen muss, sondern sie setzen kon-
krete Ziele fiir themenspezifische Weiterbildungs-
veranstaltungen, die in Form von Kompetenzen
beschrieben werden.

Die Kompetenzprofile sind ,,idealtypische*
Konstrukte, an die sich die Teilnehmenden der
Veranstaltung anndhern sollen. Die Aufgabe der
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ist es, die
Veranstaltung so zu konzipieren und durchzufiih-
ren, dass die Teilnehmenden Impulse erhalten, ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln, sodass sie sich
an den im Kompetenzprofil beschriebenen ,Ideal-
zustand“ anndhern kénnen.

Kompetenzerwerb ist ein langfristiger Prozess
Um alle erforderlichen Kompetenzen zu erwerben
bzw. weiterzuentwickeln, reicht die Teilnahme an
einer einzelnen Veranstaltung nicht aus. Kompe-
tenzerwerb istimmer ein langfristiger Prozess, der
eine fortwdhrende Verkniipfung zwischen Theorie
und Praxis voraussetzt.

Fir die Konzeption einer kompetenzorientier-
ten Weiterbildung sind die Kompetenzprofile der
WIFF aufgrund ihrer differenzierten und prdzisen
Formulierung besonders geeignet. Typische Aufga-
benstellungen aus dem Berufsalltag von friihpé-
dagogischen Fachkréften, die sie professionell zu
bewdltigen haben, bilden als ,Handlungsanforde-
rungen“die Basis fiir die Beschreibung der Kompe-
tenzen der Fachkraft. Dadurch wird eine besonders



konkrete und situations- bzw. kontextspezifische
Bestimmung von Kompetenzen moglich.

Diese Form der Ausdifferenzierung erleich-
tert dariiber hinaus eine gezielte Planung von
Weiterbildungsprogrammen, weil die Kompe-
tenzprofile der WiFF einen Uberblick {iber das
breite Spektrum wichtiger Kompetenzen geben.
Weiterbildungsanbieter erhalten damit tiber die
konkrete Bestimmung von Lerninhalten hinaus
einenkonzeptionellen Rahmen fiirdie Entwicklung
von Weiterbildungsangeboten. Nachfrager von
Weiterbildung erhalten einen Uberblick iiber die
in dem betreffenden Arbeitsfeld erforderlichen
Kompetenzen, der es ihnen erlaubt, gezielt zu
entscheiden, zu welchen Aspekten sie vordringlich
Weiterbildung in Anspruch nehmen wollen.

Kompetenzprofile der WiFF verzichten auf
Niveaustufen
Das Ziel der WiFF, Kompetenzen moglichst préazise
und aufkonkrete Situationen bezogen zu bestimmen,
lasst sich allerdings kaum mit dem Ziel vereinbaren,
die Vergleichbarkeit ganzer Ausbildungswege mog-
lichstaufinternationaler Ebene zu leisten. Letzteresist
nichtohnevergleichsweise allgemeine bzw. abstrakte
Formulierungen von Kompetenzen moglich, die
Raum fiir nationale und lokale Formen der Ausge-
staltung lassen. Die Kompetenzprofile der WiFF sind
dementsprechend klar zu unterscheiden von Qualifi-
kationsrahmen, die ganze Studiengange oder Aus-und
Weiterbildungsgédngeklassifizieren und beschreiben
sowie als Ganzes in das Bildungssystem einordnen.
AuBerdem werden die beschriebenen Kom-
petenzen in den Kompetenzprofilen der WiFF
auch nicht bestimmten Niveaustufen zugeordnet
(beispielsweise Kinderpflegerin/Kinderpfleger,
Erzieherin/Erzieher). Die Wegweiser Weiterbildung
sollen fir friihpddagogische Fachkréfte mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen nutzbar sein. Dem-
entsprechend missen Weiterbildungen Wissen,
Fertigkeiten und personale Kompetenzenin unter-
schiedlicher Differenziertheit und Elaboriertheit
vermitteln. Entscheidend dafir sind nichtin erster
Linie die formalen Abschliisse der Teilnehmenden,
sondern deren individuelle Voraussetzungen und
individuellen Kompetenzprofile.
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Kompetenzprofile der WiFF tragen zur
Anrechnungstdhigkeit bei

Der Verzichtauf eine Einordnung der Kompetenzen
in einen hierarchisch strukturierten Qualifikations-
rahmen bedeutet keineswegs, dass das Ziel einer
Verbesserung der Anrechnungsfdhigkeit von Weiter-
bildungen auf Studien-und Ausbildungsgange aus
dem Blick gerét. Eine konkrete Beschreibung von
Lernergebnissen und die kompetenzorientierte
Konzeption und Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsangeboten ist eine wesentliche Grundlage
fir die Verstdndigung zwischen Vertreterinnen
und Vertretern unterschiedlicher Aus- und Wei-
terbildungsinstitutionen wiber das inhaltliche und
formale Niveau und somitiiber die Aquivalenzihrer
Angebote.

Kompetenzen werdensozu einer ,iibergeordne-
ten“ Wahrung von Lernergebnissen, die in unter-
schiedlichen Systemen der Aus-und Weiterbildung
erworben und in jeweils anderen Qualifizierungs-
systemen angerechnet werden kénnen.

Kompetenzprofile der WiFF unterstiitzen die
Modularisierung von Weiterbildung

Die Kompetenzprofile der WiFF sind Instrumente,
die exemplarisch demonstrieren, wie angestrebte
Lernergebnisse als Kompetenzen formuliert wer-
den konnen. Zugleich bieten sie eine Grundlage
fir die Modularisierung von Weiterbildungsange-
boten und kénnen zur Entwicklung von tibergrei-
fenden Curricula beitragen.

Auch wenn die formale Eingliederung von
Weiterbildungsangeboten im DQR noch in einiger
Ferne liegt und die gegenwaértige Entwicklung
zeigt, dass eine Anrechenbarkeit momentan nur
in regionalen Initiativen realisierbar wird, ist die
Kompetenzorientierung von Weiterbildungein ers-
ter Schritt hin zu einem gestuften Weiterbildungs-
system. In einem solchen System mit modularen
Weiterbildungsbausteinen liegt auch die Chance,
Entwicklungspfade transparent zu machen und
Anrechnungsmaoglichkeiten zu integrieren (von
Hippel/Grimm 2010).
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1.3 Aufbau der
Kompetenzprofile

Das Kompetenzmodell, das als Referenz fir die
WiFF-Kompetenzprofile genutzt wird, ist der DQR.
Neben seiner politischen Bedeutung ist er mit
seiner analytischen Unterscheidung von vier Di-
mensionen auch gut geeignet, themenspezifische
Kompetenzprofile zu entwickeln (vgl. Abb.). Dabei
hat diese Ausdifferenzierung deutlich Ahnlich-
keiten mit anderen Kompetenzklassifizierungen
(Edelmann/Tippelt 2007, S. 133; Erpenbeck/von

Rosenstiel 2003, S. XV {.) und ist zumindest implizit
auch in den Studiengéngen fiir friithpddagogische
Fachkrifte festzustellen (Frohlich-Gildhoff u.a.
2011).

Kompetenz definiert sich nach dem DQR als die
,Fahigkeit und Bereitschaft des Finzelnen, Kennt-
nisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem
Sinne als umfassende Handlungskompetenz ver-
standen” (AKDQR 2011, S. 16).

Abbildung: Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens DQR

Niveauindikator

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz

Instrumentale und
systemische Fertig-
keiten, Beurteilungs-
fahigkeit

Tiefe und Breite

Quelle: AK DQR 2011.

Personale Kompetenz

Team-/Fihrungs- Eigenstandigkeit/

fahigkeit, Verantwortung,
Mitgestaltung und Reflexivitat,
Kommunikation Lernkompetenz



Zum Stellenwert der
Handlungsanforderungen

Die Struktur des DQR wurde in den Kompetenz-
profilen der WiFF um ,Handlungsanforderungen®
erganzt. Handlungsanforderungen sind typische
Situationen aus dem Berufsalltag der frihpéddago-
gischen Fachkréfte im jeweiligen Qualifizierungs-
bereich, die eine Fachkraftbewdltigen muss. Die auf
Handlungsanforderungen bezogene Benennung
von Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz! ergibt eine erheblich préazisere
Bestimmung der unterschiedlichen Dimensionen
von Kompetenzen, als dies in den verschiedenen
Qualifikationsrahmen méglich ist, die fiir den
frihpddagogischen Bereich entwickelt wurden
(Pasternack/Schulze 2010).

Wenn fir einen Qualifizierungsbereich jeweils
gut 20 Handlungsanforderungen formuliert wer-
den, istnichtdavon auszugehen, dass eine einzelne
Weiterbildung alle diese Anforderungen aufgreifen
kann.Ineiner Veranstaltung kannsicherlichimmer
nur eine begrenzte Auswahl an Handlungsanforde-
rungen als Schwerpunkt ausgewéhlt werden, fiir
die der Kompetenzerwerb dem Qualifizierungsbe-
darf der Fachkréfte entsprechend angebahnt bzw.
erweitert werden soll.

Wissen und Fertigkeiten

InderSpalte ,Wissen®“werden zentrale fiir die Bewal-
tigungderjeweiligen Anforderungen erforderlichen
Kenntnisse und Wissensbestdnde aufgefiihrt. Im
Vergleich dazu zeichnen sich ,Fertigkeiten® durch
einen deutlich starkeren Handlungsbezug aus. Laut
DQR gehoren dazu instrumentale und systemische
Fertigkeiten sowie Beurteilungsfahigkeit. Fiir den
Bereich der Pddagogik ist diese eher technische

1 In der im Marz 2011 verabschiedeten Version des DQR wird
der im Entwurf von 2009 verwendete Begriff ,,Selbstkom-
petenz*“ ersetzt durch ,Selbststandigkeit”. Im WiFF-Kompe-
tenzprofil wird an ,,Selbstkompetenz* festgehalten, weil die-
ser nicht alltagssprachlich gepragte Begriff besser geeignet
ist, die Besonderheit der Reflexion des eigenen Tuns sowie
der eigenen Orientierungen und Deutungsmuster zu kenn-
zeichnen, die einen Kern dieses Kompetenzelements ausma-
chen. Mit ,,Selbststandigkeit* wird demgegeniber eher die
Durchfiihrung von Handlungen ohne Unterstiitzung durch
Dritte assoziiert.
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Charakterisierung zu erganzen um Fertigkeiten, kre-
ativ Probleme zu l6sen sowie Wissen sinnorientiert
einzuordnen und zu bewerten (Edelmann/Tippelt
2007,S.133).

Sozialkompetenz

Die Abgrenzungvon Fertigkeiten zur Spalte ,,Sozial-
kompetenz® ist oft flieBend. Laut DQR gehéren
dazu Team- bzw. Fiihrungsfahigkeit, Mitgestaltung
und Kommunikation. Ebenfalls (mit Bezug auf
Edelmann/Tippelt 2007) ist hier zu ergénzen, dass
es auch um die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit
und die Fahigkeit zur situationsgerechten Selbst-
darstellung geht sowie um Empathie und soziale
Verantwortung im Sinne von Respekt, Solidaritéat
und prosozialem Verhalten.

Selbstkompetenz

Die Spalte ,Selbstkompetenz® als zweite Kompo-
nente von Personaler Kompetenz bezieht sich laut
DQR auf Eigenstandigkeit bzw. Verantwortung,
Reflexivitdtund Lernkompetenz. Damitistin Kurz-
fassung das abgedeckt, was Doris Edelmann und
Rudolf Tippelt (ebd.) als ,Personale Kompetenz*
bezeichnen. Esgehtdabeiauch umdie Einordnung
personlichen Erfahrungswissens, die Entwicklung
von Selbstbewusstsein und Identitdt sowie um
Strukturierungsfiahigkeit und den Umgang mit
Normen und Werten.

Diese Form von Reflexionswissen ist fir die
paddagogische Arbeit von besonderer Bedeutung:
Reflexionswissen ,entsteht, wenn implizites
Handlungswissen, also das, was im Alltag selbstver-
stdndlich erscheintund gut funktioniert (oder auch
nicht), bewusst und explizit gemacht wird und da-
mit tiiberhaupt erst Gegenstand des Nachdenkens,
der Diskussion und des Theorie-Praxis-Vergleichs
werden kann*® (von Balluseck/Nentwig-Gesemann
2008, S.291.).

123



124

B| Kompetenzorientierte Weiterbildung

1.4 Anforderungen an
die Referentinnen und
Referenten

Der Anspruch, frihpddagogische Weiterbildungs-
angebote kompetenzorientiert zu gestalten, ist
in Deutschland noch ein Novum. Wenn der Para-
digmenwechsel von der Ebene der Fachpolitik aus
auch die Praxis von Weiterbildung erreichen und
verdndern soll, miissen Ansétze (beispielsweise zur
didaktischen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse) ent-
wickelt, erprobt und verbreitet werden, mit denen
dieser Anspruch in der Konzeption und Durchfiih-
rung von Angeboten umgesetzt werden kann.

Eine kompetenzorientierte Weiterbildung setzt
voraus, dass die Referentinnen und Referenten an
denKompetenzen der Teilnehmenden ansetzen und
daraufaufbauend die Veranstaltung konzipieren. Es
fehlen aberaktuellnoch geeignete Verfahren,umdie
Lernausgangslagen zielgerichtet im Rahmen einer
Veranstaltung zu erheben. Denn noch weitgehend
am Anfang stehtdie Disziplin, wenn es um die Frage
geht,wie Kompetenzen bzw. deren Erwerb gemessen
werden konnen. Daher konnen die Referentinnen
und Referenten der Konzipierung einer Veranstal-
tung bislang nur die eigenen Einschdtzungen sowie
dieSelbsteinschatzungen der Teilnehmenden zu den
Qualifizierungsbedarfen zugrunde legen.

Kompetenzen systematisch festzustellen und
zu bestdtigen, ist letztlich eine entscheidende
Voraussetzung dafiir, dass die Kompetenzorien-
tierung zur Verbesserung der Anrechenbarkeit in
der friihpddagogischen Aus- und Weiterbildung
beitragen kann. Auf der inhaltlichen Ebene sollen
die Kompetenzprofile der WiFF den Referentinnen
und Referenten sowie den Vertreterinnen und
Vertretern der Ausbildung dazu anregen, Curricula
und anrechenbare Module zu entwickeln, um die
Anschlussfahigkeit zwischen Aus- und Weiterbil-
dungzuerhohen. Esgibtbereits einzelneInitiativen,
diesich genaudieser Aufgabe angenommen haben
(z.B.die Zertifizierungsinitiative Siidbaden). Die Kom-
petenzprofile kdnnen die fachliche und inhaltliche
Grundlage fiir solche Initiativen bieten und damit
zu deren Verbreitung beitragen.
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2 Das Kompetenzprofil ,Kulturelle Heterogenitétin

Kindertageseinrichtungen®

Standortbestimmung der
Expertengruppe

Dasvorliegende Kompetenzprofil basiertaufder An-
nahme, dassdie deutsche Gesellschafteine Einwan-
derungsgesellschaft ist und diese gesellschaftliche
Realitédtsich auchindenKindertageseinrichtungen
abbildet. Verschiedene Sprachen und Kulturen
gehoren zur Alltagswelt von Kindern. Viele Kinder
wachsen selbst in einer Familie mit mehreren Spra-
chenundkulturellen Traditionen auf oderbegegnen
in der Kindertageseinrichtung anderen Sprachen
und kulturellen Orientierungen. Der Auftrag der
Frihpadagogik ist es, sich dieser Heterogenitét zu
vergewissern und sie fiir die Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse der Kinder zu nutzen.

Dabeiistzuberticksichtigen, dass Migrationspro-
zesse fir die betroffenen Kinder und Familien eine
Bereicherung fiir deren Entwicklung als auch erheb-
liche Benachteiligungen mit sich bringen kénnen:
Diese Erfahrungen kénnen wichtige Ressourcen
fiir Bildungsprozesse sein. Gleichzeitig kann der
Einwanderungsprozess der Eltern oder GroBeltern
auch mitSchwierigkeiten verbunden gewesensein,
ausgeldst durch einen prekdren Aufenthaltsstatus,
wechselnde Lebensmittelpunkte in unterschied-
lichen Landern oder durch Orientierungs- und
Sprachprobleme. Die Zusammenarbeit mit den
Eltern ist daher eine wichtige Voraussetzung fir
die Forderung der Kinder und ein zentraler Aspekt
im Kompetenzprofil.

Fiir den spéteren Bildungserfolg ist nicht allein
der Besuch einer Kindertageseinrichtung wichtig,
sondern auch die Qualitiat des Angebots, insbeson-
dereim Hinblick auf die Akzeptanzvon Heterogeni-
tat. Kindertageseinrichtungen sind in diesem Sinn
wichtige Lern- und Begegnungsorte: Viele Kinder
mitMigrationshintergrund kommen dorterstmalig
mit der deutschen Sprache in Berithrung. Daher
hatdieKindertageseinrichtung fiir die sprachliche
Bildung desKindes eine herausragende Bedeutung,

nicht nur fir den Erwerb der deutschen Sprache,
sondern auch fir dasZusammenspiel der Sprachen,
die das Kind erlebt und spricht.

Vordiesem Hintergrund tibernehmen Kinderta-
geseinrichtungen eine grofe Verantwortung. Sie
haben den Auftrag, ein differenziertes Angebot fiir
die Sprachentwicklung anzubieten.?

Die Fachkréfte brauchen hierfiir geeignete
Weiterbildungsangebote, die an ihren Erfahrun-
gen im Umgang mit sprachlicher und kultureller
Heterogenitét, aber auch an weiteren Heterogeni-
tdtsmerkmalen ankniipfen.

Die Expertengruppe favorisiert das Format
L~Inhouse-Weiterbildung®, weil durch einen ge-
meinsamen Lernprozess aller Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter nachhaltige Verdnderungen
erzielt werden konnen. Gleichzeitig tiberwiegen
kurzzeitige, extern angebotene Weiterbildungen
in der frihpddagogischen Weiterbildungsland-
schaft. Umdieser Realitdt Rechnung zu tragen, istin
Teil C3 dieses Wegweisers sowohl ein Inhouse-Ange-
botalsauch eineangebotsorientierte Weiterbildung
enthalten.

In den fachwissenschaftlichen Diskursen zur
Migration werden zentrale Begrifflichkeiten unter-
schiedlich definiert. Die Expertengruppe hat sich
firdie gemeinsame Arbeitam Kompetenzprofil auf
folgende begriffliche Grundlagen geeinigt:

Heterogenitat

ist eine gesellschaftliche Realitét, die nicht genuin
migrationsbedingtist. Durch Migration haben sich
jedoch Lebenslagen, kulturelle und sprachliche
Praxen, religidse und weltanschaulich Ansichten

2 Die Expertengruppe weist deshalb ausdriicklich auf das
.Kompetenzprofil Sprache* hin, dessen Inhalte sieim Teil B2
des hier vorgelegten ,Kompetenzprofils Kulturelle Hetero-
genitat* aufnimmt.



sowie ethnische Zugehorigkeiten diversifiziert.
Die Expertengruppe fasst diese Dimensionen
gesellschaftlicher Heterogenitét unter dem Titel
»,Kulturelle Heterogenitéat in Kindertageseinrich-
tungen® zusammen.

Ethnizitat und Kultur

werden dabei als dynamische Konstrukte ver-
standen, die Menschen als Identitdtsangebot und
Orientierungshilfe dienen. Im Kompetenzprofil
wird davon ausgegangen, dass die padagogischen
Fachkréfte tiber Erfahrungen im Umgang mit He-
terogenitét verfiigen.

Die Aufgabe einer kompetenzorientierten
Weiterbildung besteht darin, diese Erfahrungen
diskursivzureflektieren und darauf aufbauend die
eigene Handlungskompetenz zu erweitern.

Kulturelle Heterogenitat

in Kindertageseinrichtungen ist konzeptionell
eingebunden in den Ansatz der Inklusion. Inklusion
wird als eine fachliche Grundhaltung verstanden,
die Bediirfnisse von allen Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen ernst nimmt.

Dasbedeutet, alle Menschen haben ein Rechtauf
Partizipationin allen gesellschaftlichen Bereichen—
unabhéngig von Merkmalen wie Alter, Behinde-
rung, Geschlecht oder Migrationshintergrund.

Aufbauend auf dieser Grundhaltung sollen
Inhalte, Strukturen und Strategien im Erziehungs-
und Bildungssystem verdndertwerden, damitdiese
denBediirfnissenund dem BedarfvonallenKindern
bzw. Familien gerecht werden kann.

Inklusive Padagogik

beziehtsich sowohl auf fachliches Handeln alsauch
aufStrukturen und Rahmenbedingungen, die nicht
allein iber WeiterbildungsmafBnahmen verdndert
werden kénnen, sondern Teil der Organisations-
entwicklungsind, indie neben den pddagogischen
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Fachkraften auch die Trager eingebunden sein miis-
sen. Dies betrifft insbesondere die Einrichtungen,
die aktuell herausgefordert sind, ihr bestehendes
Regelangebot weiterzuentwickeln.

Auch wenn der Wegweiser primér die Kompe-
tenzen der pddagogischen Fachkréfte in den Blick
nimmt, sind insbesondere im Teil A Anforderungen
formuliert, die nur in Absprache mit dem Trager
umgesetzt werden kénnen und letztlich in seine
Verantwortung fallen. Eine solche Organisations-
entwicklung stellt neben der Aus- und Weiterbil-
dung der pddagogischen Fachkréfte einen zent-
ralen Ansatzpunkt fiir die inklusive Ausrichtung
von Einrichtungen dar und ist nach Einschitzung
der Expertengruppe im deutschen Bildungs- und
Erziehungssystem bisher nicht verankert.

Interkulturelle Padagogik

Weit verbreitet ist in Deutschland ein Verstdndnis
voninterkultureller Pddagogik, das Unterschiede auf
ethnische und kulturelle Differenzen reduziertund
die Auswirkungen politischer Rahmenbedingun-
gen zu wenig beachtet.

Die Expertengruppe folgteinem Verstdndnis von
Interkultureller Pddagogik, das die Gesamtgesell-
schaftindenBlicknimmt, dabeiaber die spezifischen
Bedingungen, unter denen Kinder bzw. Familien
mit Migrationshintergrund in Deutschland leben,
untersucht. Hierunter fallen auch die Bildungsbe-
teiligung und Bildungsbenachteiligung sowie die
gesellschaftliche Teilhabe von Kindern bzw. Familien
mit Migrationshintergrund. Um dieses Verstdndnis
zu kennzeichnen, werden die Begriffe ,interkultu-
rell“ und ,diversitdtsbewusst” verwendet.

WennvonKindern bzw. Familien mit Migrations-
hintergrund die Rede ist, wird die Definition des
Mikrozensus zugrunde gelegt.

Das Kompetenzprofil

Die Expertengruppe ,Inklusive Frithpddagogik im
Kontextvon Migration“erarbeitete in einem mehr-
stufigen, diskursiven Prozess das Kompetenzprofil.
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Auf der Grundlage des fachwissenschaftlichen
Uberblicks, wie er in Teil A dargestellt ist, wurden
gemeinsam die zentralen Handlungsanforderun-
gen fur die pddagogische Arbeit mit ,, Kultureller
Heterogenitét® bestimmt.
Die Handlungsanforderungen sind in drei Be-
reiche gegliedert:
- Organisationsentwicklung
- Entwicklungs- und Bildungsprozesse
- Beziehung und Interaktion mit Eltern und Kin-
dern.

Organisationsentwicklung

Unter Organisationsentwicklung fallen die Hand-
lungsanforderungen, die sich auf die konzeptio-
nellen Grundlagen der Kindertageseinrichtung
beziehen. Hierzu gehoren die pddagogische
Konzeption, die Vernetzung im Sozialraum, die
Zusammenarbeitim Team ebenso wie die kontinu-
ierliche Qualitdtsentwicklung und die Nutzung von
Forderprogrammen.

Entwicklungs- und Bildungsprozesse

Die Handlungsanforderungen im Bereich Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse beschreiben die
spezifischen Aufgaben, die sich einem Team fiir die
pddagogische Arbeit mit einer kulturell heteroge-
nen Kindergruppe stellen.

Beziehung und Interaktion mit Eltern und
Kindern

Im dritten Block der Beziehung und Interaktion mit
Eltern und Kindern sind die Handlungsanforde-
rungen aufgefiihrt, die sich auf den Aufbau einer
guten Beziehungsqualitidt zwischen Fachkraften
und Familien beziehen. Die kommunikativen Kom-
petenzen, der Umgang mit Konflikten sowie die
Gestaltung von pddagogischen Alltagssituationen
nehmen hier einen zentralen Stellenwert ein.

Wissen - Fertigkeiten — Sozialkompetenz -
Selbstkompetenz

Fiir jede Handlungsanforderung wurden Kom-
petenzen erarbeitet, die durch Weiterbildung
unterstiitzt und geférdert werden sollen. Dabei
hat sich die Expertengruppe an dem Modell des

DQR orientiertund die Kompetenzen nach denvier
Kategorien Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz differenziert.

Die Kategorie Wissen beinhaltet dabei sowohl
theoriefundiertes Fachwissen als auch Erfahrungs-
wissen, dasnichtin Bildungsprozessen, sondernim
Alltag erworben wird.

Unter Fertigkeiten sind die Kompetenzen auf-
gefiihrt, mit denen methodengeleitet Aufgaben
ausgefiihrt und Probleme geldst werden.

In den Kategorien Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz stehen die Teilkompetenzen im Vorder-
grund, bei denen es um die Féhigkeit geht, soziale
Beziehungen einzugehen und zu pflegen sowie die
eigene Sichtweise und die eigenen Vorlieben und
Interessen zureflektieren. Da dies eine wesentliche
Voraussetzung fir die erfolgreiche Bewéltigung
zahlreicher unterschiedlicher Handlungsanfor-
derungen ist, finden sich hier oft dhnliche For-
mulierungen. Sie werden auf die jeweils konkrete
Handlungsanforderung hin spezifiziert. Dadurch
wird deutlich, dass es bei aller Ahnlichkeit jeweils
wichtige Unterschiede zwischen den Situationen
bzw. Inhalten gibt, die es zu beachten gilt.

Basiskompetenzen und vertiefende
Kompetenzen

Das Kompetenzprofil verzichtet auf die formalen
Niveaustufendes DQR, unterscheidetaberzwischen
Basiskompetenzen undvertiefenden Kompetenzen.

Die Differenzierung soll zum einen der Tatsache
Rechnung tragen, dass Weiterbildungsangebote in
der Praxis unterschiedlich lang sind, zum anderen
die Ausgangskompetenzen der Teilnehmenden
sehr heterogen sein konnen.

Die Unterscheidung zwischen Basiskompeten-
zen und vertiefenden Kompetenzen gibt Weiter-
bildungsanbietern eine Orientierung, welche
Kompetenzen in einem Qualifizierungsbereich
als Grundlagen zu vermitteln sind und welche da-
riiber hinausgehen. Oft handelt es sich dabei um
Kompetenzen, die erforderlich sind, wenn jemand
die Aufgabe hat, Kolleginnen und Kollegen bzw.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anzuleiten.

Nicht eigens ausformuliert wurden Kompeten-
zen, diesich aufdie Dimensionen Alter und Gender



beziehen. Dem Expertenkreis ist es wichtig, darauf
hinzuweisen, dass dies wichtige Differenzlinien
sind, die auch zum Teil kulturspezifischen Auspra-
gungen folgen. Dennoch wiirde deren explizite
Beriicksichtigungdasvorliegende Kompetenzprofil
uberfrachten.

Kompetenzen=konkrete Lernziele

Die Kompetenzformulierungen stellen konkrete
Lernziele einer Weiterbildung dar, aufdie hin Ange-
bote aufgebaut und didaktisch konzipiert werden
kénnen. Zudem bietet das Kompetenzprofil eine
Folie, um zu priifen, inwieweit die bestehenden
Weiterbildungsangebote zentrale Inhalte vermit-
teln. Dabeikénnen sowohl dasgesamte Kompetenz-
profil als auch einzelne Handlungsanforderungen
herangezogen werden.

Zielgruppen
Fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ist das
Kompetenzprofil ein Instrument, mit dem Weiter-
bildungsangebote kompetenzorientiert konzipiert
und umgesetzt werden konnen. Tréger von Weiter-
bildungsangeboten kénnen sich an dem Kompe-
tenzprofil orientieren, wenn sie einen Auftrag an
ihre Referentinnen und Referenten vergeben.
Aber auch Trdger von Kindertageseinrichtungen
kénnen das Kompetenzprofil als Folie nutzen, um
den Weiterbildungsbedarf im Team zu eruieren
und dementsprechend Angebote zu suchen und
zu buchen. Viele Aspekte der Organisationsent-
wicklung sind fur sie im Besonderen relevant.
SchlieBlich kénnen sowohl friihpddagogische Fach-
krdifte als auch Referentinnen und Referenten das
Kompetenzprofil nutzen, um selbstreflexiv den
individuellen Weiterbildungsbedarfzu tiberpriifen
und anzumelden.

Das Kompetenzprofil ist Orientierungshilfe

Das Kompetenzprofil ist ein erster Schritt, die
Kompetenzorientierung in der Weiterbildung zu
verankern, indem es exemplarisch zeigt, wie Hand-
lungsanforderungen formuliertund dazugehorige
Kompetenzen definiert werden kénnen. In diesem
Sinne versteht es sich nicht als verbindlicher Vor-
gabenkatalog, sondern als Orientierungshilfe und

B | Kompetenzorientierte Weiterbildung

Ausgangspunkt, von dem aus die Weiterentwick-
lung im Austausch von Wissenschaft und Praxis
aufgenommen werden kann.
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Die Handlungsanforderungen im Uberblick

A  Organisationsentwicklung der Kindertageseinrichtung Seite
1 An der Ausarbeitung bzw. Weiterentwicklung einer Konzeption

(und ihrer Umsetzung) aktiv mitwirken 131
2 Kooperationen und Vernetzung diversitdtsbewusst gestalten 134
3 Forderprogramme im Kontext von fachpolitischen Rahmenbedingungen umsetzen 136
4  Instrumente zur Qualitdtsentwicklung im Rahmen einer inklusiven Frithpadagogik

nutzen 138
5 Zusammenarbeit im Team gestalten 139
B  Entwicklungs- und Bildungsprozesse
1 Familidre und institutionelle Bildungsprozesse miteinander verkniipfen 141
2 Sprachliche Bildung unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit gestalten 142
3 Spiel- und Bildungsprozesse interkulturell und kultursensibel gestalten 144
4  Sozialisations- und Entwicklungsprozesse unter Heterogenitatsbedingungen

begleiten 145
5 Die Bedeutung von Zuschreibungsprozessen fir kindliche Bildungs- und

Entwicklungsprozesse beachten 146
C Beziehungund Interaktion mit Eltern und Kindern
1 Interkulturelle Kommunikationssituationen gestalten 148
2 Erziehungspartnerschaften mit Eltern gestalten 149
3 Alltagskommunikation mit den Eltern gewéhrleisten 151
4  Die Eingewohnung in Zusammenarbeit mit den Eltern gestalten 152
5  DieBeziehungen zum Kind, zur Gruppe und innerhalb der Gruppe gestalten 153
6 Alltagsroutinen kultursensibel umsetzen - beispielsweise: Pflege, Essen, Schlafen 154
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Qualitdat kompetenzorientierter Weiterbildung

Die Qualitdtder Weiterbildungsangebote basiert auf dem Zusammenspiel unterschiedlicher Dimensionen.
Dazu gehéren fachwissenschaftliche und fachpolitische Erkenntnisse aus einschldgigen Diskursen und
Forschungsergebnissen, wie sie in Teil A, ,Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund“, und
im Kompetenzprofil ,Frithe Bildung - Bedeutung und Aufgaben der Fachkraft“ (Teil B, Kapitel 2) verdichtet
dargestellt sind.

Zusétzlichkommtes daraufan, Weiterbildungsangebote zu konzipieren, die den Anforderungen beruf-
lich erfahrener Fachkréafte entsprechen. Das erfordert die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen,
die Entwicklung thematisch passender Formate und die professionelle Steuerung berufsbegleitender
Bildungsprozesse in heterogen zusammengesetzten Gruppen.

Firdiese Qualitatsanforderungen bei der konkreten Ausgestaltung des Weiterbildungsangebotes sind
Weiterbildungsanbieter sowie Referentinnen und Referenten der Weiterbildung zustédndig:

Weiterbildungsanbieter orientierenihre Planungen idealerweise an Bedarfserhebungen der Einrichtungs-
tréger, mit denen sie im fachlichen Austausch tiber Themen und Zielgruppen stehen. Auf der Grundlage
getroffener Absprachen verantworten die Anbieter die Qualitdt des Weiterbildungsangebotes und sind
zusténdig fir Konzipierung, Sachausstattung, Dauer, Kosten und Teilnahmezulassung.

Die Durchfithrung der Weiterbildung obliegt Referentinnen und Referenten, die im Auftrag des Weiter-
bildungsanbieters tatig werden, der auch fur die Sicherung von deren fachlicher Eignung zustiandig ist.
Je nach institutionellen Strukturen und regionalen Bedingungen konnen beide Funktionen auch in einer
Zustdndigkeitliegen, beispielsweise bei Weiterbildungsinstituten oder groen Verbénden, die sowohl fiir
die Konzipierung als auch fiir die Durchfiithrung verantwortlich sind; ebenso kénnen privatgewerbliche
Anbieter direkt im Auftrag von Einrichtungstrdgern tétig werden.

Im Teil C wird zunédchst thementiibergreifend auf Qualitdtsaufgaben der Weiterbildungsanbieter
(Kapitel 1) eingegangen. Davon ausgehend werden Anforderungen an Weiterbildnerinnen und Weiter-
bildner fiir die Konzeption und Durchfiihrung kompetenzorientierter Angebote beschrieben (Kapitel 2).
Die Anforderungen sind als Handlungsschritte in einem Qualitdtszirkel dargestellt und werden erganzt
durch Reflexionsfragen, die Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern als Leitfaden bei der Vorbereitung
von WeiterbildungsmaBnahmen nutzen kénnen.

Claudia M. Ueffing und Monika Springer-Geldmacher konzipieren im Kapitel 3 jeweils ein kompetenzo-
rientiertes Weiterbildungsangebot: Claudia M. Ueffing stellt ihr Konzept fiir eine Inhouse-Weiterbildung
zum Thema ,Interkulturelle Konzept- und Profilentwicklung in der Kindertageseinrichtung® vor.

Monika Springer-Geldmacher hat eine dreitdgige angebotsorientierte Weiterbildung zum Thema ,, Inter-
kulturelle Kommunikationssituationen und Erziehungspartnerschaften mit Eltern gestalten® entwickelt.
Diese exemplarischen Umsetzungen beziehen sich direkt auf Handlungsanforderungen und damit auf
die dazugehorigen Kompetenzen aus dem Kompetenzprofil. Die Autorinnen zeigen mit ihren Beispielen,
wie das Kompetenzprofil fiir die konzeptionelle Fundierung eines Angebotes dient, auch wenn nicht die
gesamte Bandbreite des Kompetenzprofils genutzt wird.
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1 Qualitatsaufgaben der Weiterbildungsanbieter

Die Werkstatt Weiterbildung hatin Kooperation mit
WiFF ein Grundlagenpapier erarbeitet, das fir die
Qualitat der Fort- und Weiterbildung fiir pddago-
gische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
Standards formuliert. Diese Qualitdtsstandards sind
unabhéngig von Themen und Formaten der Wei-
terbildung verfasst und richten sich insbesondere
an Fort- und Weiterbildungsanbieter, die fiir die
Qualitat des Angebots zusténdig sind.

Aufgabe der Anbieteristes, ,,die darausresultie-
renden Anspriiche als Standards fiirdie Konzeptent-
wicklung, fiir die Umsetzung und fiir die Evaluation
der Angebote in ihre Arbeit zu integrieren. Auch
wenn ander Realisierung und damitam Erfolg von
Bildungsprozessen alle Akteurinnen und Akteure
im Feld einen groBen Anteil haben, so sind es doch
die Anbieter der Fort-und Weiterbildung, die fir die
Qualitatihrer Veranstaltungen mafBgeblich verant-
wortlich sind” (Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung 2011, S.10).!

Das dem Papier zugrunde gelegte Referenz-
modell der Orientierungsqualitdt, Strukturqualitdt,
Prozessqualitit sowie Ergebnisqualitdt ermoglicht
es, die Komplexitdt und Vielschichtigkeit von
Qualitatsanforderungen in den Blick zu nehmen.
Dieses Referenzmodell bezogen auf die Aufgaben
der Anbieter von Fort- und Weiterbildungen wird
im Folgenden kurz dargestellt.

Orientierungsqualitdt

Orientierungsqualitidtbeinhaltet, dass der Anbieter
seine Werthaltungen und fachlichen Uberzeugun-
gen transparentmachtundbeispielsweise in einem
Leitbild sein fachpolitisches und pddagogisches

1 Ausfihrlich nachzulesen sind die Standards in den Emp-
fehlungen der Expertengruppe: Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbilung (2011): Qualitét in der Fort- und
Weiterbildung von padagogischen Fachkréften in Kinder-
tageseinrichtungen. Standards fur Anbieter. WiFF Koope-
rationen, Band 2. Miinchen

Selbstverstédndnis sowie seine ideellen bzw. religio-
sen Werthaltungen sowie sein Verstdndnis tiber die
Gestaltung von Erwachsenenbildung ausweist und
begriindet. Die Dimensionen der Strukturqualitét,
Prozessqualitat und Ergebnisqualitét spezifizieren
die Orientierungsqualitét.

Strukturqualitdt

Strukturqualitét erfordert, dass die Anbieter auf-
grund ihrer Angebotsstrukturen den Kompetenz-
erwerb der Fachkréfte unterstiitzen. Dazu miissen
die fachlichen Anforderungen an Weiterbildungs-
angebote im Dialog mit den Tragern der Tages-
einrichtungen ermittelt und die erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung des
Weiterbildungsangebotes bereitgestellt werden.
Dies betrifft sowohl die thematische Auswahl als
auch die Formate der Weiterbildung, fiir die es
mittlerweile ein groBes Spektrum gibt. Die Ent-
scheidungen dariiber sollten von der Personal-
situation der jeweiligen Einrichtungen abhéngig
sein, beispielsweise von den im Team vorhandenen
Kompetenzen, aber auch vom Personalentwick-
lungskonzept.

DieBereitstellung geeigneter Rahmenbedingun-
gen durch die Anbieter beinhaltet beispielsweise
die passende Raum-und Sachausstattung oder den
Einsatzvon Medien. Dartiber hinaus istder Weiter-
bildungsanbieter fiir die Auswahl der Referentin-
nen und Referenten sowie fiir die Gewéhrleistung
ihrer fachlichen Eignung zustandig.

Prozessqualitit
Prozessqualitdt meint die Gestaltung der Weiter-
bildungsprozesse in gemeinsamer Verantwortung
aller Beteiligten. Handlungsleitend ist die basale
Erkenntnis, dass Menschen sich selbst bilden - das
gilt fiir Kinder, aber auch fiir Erwachsene.

~Lern- und Lehrarrangements sind deshalb so
anzulegen, dass sich alle Beteiligten gemeinsam,
interaktivundim ernsthaften Dialog iber Ziele und



Wege, liber angemessene Rahmenbedingungen
und uber ein das gemeinsame Lernen férdernde
Klima verstdndigen® (Expertengruppe Berufsbe-
gleitende Weiterbildung 2011, S. 21).

Dies stellt — zusétzlich zum erforderlichen Fach-
wissen — hohe Anforderungen an die fachliche
Qualitat der Referentinnen und Referenten sowie
an die der Anbieter, welche die Aufgabe haben,
eine hohe Prozessqualitét sicherzustellen. Das An-
kniipfen an berufsbiografischen Erfahrungen, die
Einbindung von Potenzialen und Ressourcen der
Teilnehmenden sowie die Steuerung von Lernpro-
zessen in heterogen zusammengesetzten Gruppen
sind wichtige Qualitatskriterien.

Ergebnisqualitit

Ergebnisqualitdt beinhaltet eine Bilanzierung
des abgelaufenen Weiterbildungsprozesses und
beschreibt die fort- und weiterbildungsbezoge-
nen Resultate und Wirkungen aufseiten der Teil-
nehmenden, die sich auf der Ebene des Handelns
auswirken.

»,Das wesentliche Kriterium der Ergebnisqua-
litdt ist der Zugewinn an Kompetenzen, den die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Fort- und
Weiterbildung erwerben sollen“ (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2011, S. 25).

Voraussetzung fiir die Uberpriifung der Ergeb-
nisqualitédtsind nachvollziehbare Weiterbildungs-
ziele, die vom Anbieter verbindlich fiir das Handeln
der Referentinnen und Referenten vorgegeben
werden. Ergebnisqualitét beinhaltet auch, dass sie
ihr eigenes Handeln sowie die Méglichkeiten und
Grenzen einer Realisierung der angestrebten Ziele
reflektieren.

Aufgabe der Anbieter ist es, Ergebnisse von
Evaluationen systematisch zu dokumentieren und
Rickschliisse fiir die Organisation und Gestaltung
zukiunftiger Weiterbildungsveranstaltungen zu
ziehen.

Die Reflexion des Weiterbildungsprozesses am
Ende der Veranstaltung ist ein erster Schritt, um
solche Schliisse ziehen zu kdnnen. So vermitteln die
Teilnehmenden den Referentinnen und Referenten
ihre subjektive Einschétzung. Da sich aber erst im
pédagogischen Alltagshandeln Wirkungen zeigen,
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missen Auswertungsprozesse am Ende der Weiter-
bildung durch geeignete Evaluationen im Praxis-
feld ergdnzt werden, die Anbieterin Absprache mit
dem Einrichtungstréager entwickeln kénnen.
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2 Weiterbildungen kompetenzorientiert gestalten —
Anforderungen an Weiterbildnerinnen und

Weiterbildner annalentner

2.1 Fachliche Grundlagen

Imvorherigen Kapitel wurden Zustandigkeiten von

Weiterbildungsanbietern skizziert, die organisato-

rische, strukturelle und konzeptionelle Vorgaben

setzen und damit den Rahmen fiir die fachliche

Arbeitder Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners

schaffen. Diese verantworten die Gestaltung und

den Ablaufund haben somit eine Schliisselfunktion
fir die Qualitédt der Veranstaltung.

Die Auseinandersetzung mitden fachlichen An-
forderungen an die Weiterbildnerin bzw. den Wei-
terbildnerhateinelange Tradition undistverankert
in der Theorie und Didaktik der Erwachsenenbil-
dung. Inderen Spektrum hatdie berufsbegleitende
Weiterbildung zunehmend an Bedeutung gewon-
nen. In dem MaBe, in dem berufliches Handeln
sich kontinuierlich weiterentwickelt hat, haben
sichauch die Anforderungen an berufsbegleitende
Weiterbildung verédndert.

Die Schliisselfragen sind dieselben geblieben
und lauten damals wie heute:

- Wie kénnen Lernprozesse gestaltet werden, da-
mitdie Teilnehmenden ihr Handeln in der Praxis
weiterentwickeln bzw. verdndern konnen?

- Welche Anforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner ergeben sich daraus?

Rolf Arnold (2002), ein fihrender Vertreter der
Erwachsenenbildung, hat aufgezeigt, wie sich das
,Bild“ vom Lernenden (Teilnehmenden) verdndert
hat und damit auch das Selbstverstdndnis der Leh-
renden (Weiterbildnerin/Weiterbildner). Eine in
friiheren Epochen verbreitete Defizitorientierung
wurde durch das ,,Gegenkonzept® der Ressourcen-
orientierung abgelost. Sie basiert auf einem kon-
struktivistischen Verstdndnis, das in einem positiv
gepragten Menschenbild verankert ist. Statt Defizi-
ten werden individuelle Potenziale sowie Wahrneh-

mungs- und Handlungsmdaglichkeiten der Lernenden
in den Vordergrund gestellt, an die Lehrende an-
kniipfensollen. Die, Lernenden®werden somitnicht
als,,Objekte der Belehrung*“ verstanden, sondern als
Mitgestalter von Lernprozessen.

Rolf Arnold und Markus Lermen heben die
~padagogische Gelassenheit” hervor, die auf der
Einsichtfuflt, dass ,didaktisches Handeln nicht wir-
kungssicheristund esimmer nur Erfahrungswerte
und keine GesetzmaBigkeiten geben kann® (2005,
S.56). Dies verweist auf offene Lernprozesse, deren
Ergebnis letztlich nicht vorhersehbar ist.

Dieses konstruktivistische Grundverstandnis ist
anschlussfahig an das Kompetenzparadigma des
DQR, auf dem die Kompetenzprofile der WiFF Weg-
weiser aufbauen (vgl. Kap. B1).Im DQR wird Kompe-
tenzalsumfassende Handlungskompetenzverstan-
den und definiert als ,,Fadhigkeit und Bereitschaft
des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
zu nutzen und sich individuell und sozial verant-
wortlich verhalten zu konnen“ (AK DQR 2011, S. 8).

Die WiFF Kompetenzprofile préazisieren die Vorga-
ben des DQR und beschreiben themenspezifische
Kompetenzen der Fachkrifte, die diese zur Gestal-
tung pddagogischen Handelns brauchen und diein
Weiterbildungsveranstaltungen angebahnt bzw.
erweitert werden konnen.

Aus den Kompetenzprofilen ergeben sich auch
Handlungsanforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner, die bzw. der vor der
Frage steht, wie Veranstaltungen der Weiterbil-
dung konzipiert und durchgefiihrt werden, damit
die Teilnehmenden die in den Kompetenzprofilen
beschriebenen Kompetenzen tatsachlich erwerben
konnen.

Insbesondere der hohe Stellenwert von reflexi-
ven Kompetenzen, Haltungen und Einstellungen,
die in Weiterbildungen bearbeitet werden sollen,



stellt hohe Anforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner. Sie bzw. er muss sowohl
uber das erforderliche Fachwissen verfiigen, als
auch in der Lage sein, reflexive Lernprozesse zu
unterstiitzen und die Selbstwirksamkeit der Teil-
nehmenden zu férdern.
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2.2 Qualitatszirkel
kompetenzorientierter
Gestaltung von
Weiterbildungen

Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris Nentwig-Gesemann
und Stefanie Pietsch (2011) haben sich im Auftrag
der WiFF mit dem Kompetenzerwerb in Weiterbil-
dungsprozessen auseinandergesetzt und auch die
Aufgaben der Weiterbildnerin bzw. des Weiter-
bildners in den Blick genommen. Sie haben ihre
Uberlegungen zum Kompetenzerwerb in Weiter-
bildungen in einem Qualitdtszirkel dargelegt, auf
dem dieses Kapitel aufbaut.

In Anlehnung an diesen werden in diesem Ka-
pitel Anforderungen an die Weiterbildnerin bzw.
an den Weiterbildner formuliert und weiterentwi-
ckelt. Daraus ist ein abgewandelter Qualitétszirkel
entstanden, dersich ausschlieflich auf die Perspek-
tive der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners
bezieht (vgl. Abb., S.166).

Die Anforderungen sind als Handlungsschritte
beschrieben, deren chronologische Abfolge ideal-
typisch als zirkuldrer Prozess zu verstehen ist.
Dies schlief3t ein, dass einzelne Anforderungen in
verschiedenen Phasen immer wieder aktuell wer-
den koénnen. Die Anforderungen werden durch
Reflexionsfragen ergénzt, welche die Weiterbild-
nerin bzw. der Weiterbildner als Leitfaden bei der
Vorbereitung von Weiterbildungsmafnahmen
nutzen kann. Die Fragen dienen dazu, die eigene
Umsetzung der im Text hergeleiteten Anforderun-
gen zureflektieren.

Die Anforderungen beziehen sich grundsatzlich
aufalle Formate der Weiterbildung und sind als Ziel-
marken zu verstehen. Die Weiterbildungen finden
héufig unter knappen zeitlichen und finanziellen
Ressourcen statt und konnen die hier beschriebe-
nenAnforderungennichtimmerim erforderlichen
MaBerealisieren. Dennoch sind sie ein MafBstab fiir
die Qualitat der Weiterbildung, den die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner zur Einschétzung
ihrer bzw. seiner Arbeit nutzen kann.
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Abbildung: Qualitatszirkel kompetenzorientierter Gestaltung von Weiterbildungen

1. Kompetenzorientierte

Grundhaltung (weiter-)
/ entwickeln \

6. Transfer vorbereiten

!

5. Kompetenzzuwachs
erfassen, dokumentieren,
rickmelden

\ 4. Lehr-Lernformate /

kompetenzorientiert
gestalten

2.Ziele vereinbaren

!

3.Rahmenbedingungen
beriicksichtigen und
gestalten

Quelle: Qualitdtszirkel nach Fréhlich-Gildhoff u.a. (2011), ergdnzt und abgewandelt durch Lentner.

2.2.1 Eine kompetenzorientierte
Grundhaltung (weiter-)entwickeln

Eine kompetenzorientierte Grundhaltung basiert
auf einem konstruktivistischen Grundversténdnis,
das sich sowohlim ,,Bild vom Lernenden®, als auch
im Selbstverstdndnis des Lehrenden widerspiegelt.

Bild vom Lernenden
Die kompetenzorientierte Weiterbildnerin bzw. der
kompetenzorientierte Weiterbildner blickt mit einer
Grundhaltung auf die Lernenden, die getragen istvon
Vertrauen in die biografisch erworbenen Bildungs-
potenziale der Teilnehmenden und ihrer Lernbereit-
schaft, die fir die Anbahnungund Weiterentwicklung
von Kompetenzen essenziell ist (vgl. Kap. C1).

DieLernenden werden als mitwirkende Akteure
verstanden, die bereit sind, Verantwortung fir ih-
ren eigenen Lernprozess zu iibernehmen und die
im Sinne einer Bildungspartnerschaft die Weiter-
bildung mitgestalten.

Der Blick auf die Teilnehmenden ist dartiber
hinaus durch eine wertschdtzende, respektvolle

und empathische Grundhaltung gekennzeichnet.
Wechselseitige Anerkennung und einrespektvoller
Umgang mit ethischen, politischen und religiésen
Uberzeugungen der Teilnehmenden gehéren eben-
so dazu wie die Wertschitzung von Heterogenitat
im Allgemeinen (Konigswieser/Hillebrand 2006
nach Esch/Kriiger 2011). Mehrere Perspektiven auf
ein Thema werden zugelassen (Mehrbrillenprin-
zip); ebenso wird das methodisch fundierte und
kontrollierte Fremdverstehen systematisch einge-
ubt (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2011).

Dazu gehort es, Konflikte als Chancen zu sehen
sowie flexibel und offen mit gegensatzlichen Auf-
fassungen umzugehen.

Diese Haltung soll gleichzeitig bei den friihpa-
dagogischen Fachkraften angebahnt werden und
ist fiir deren Arbeit essenziell. Der Blick darauf, dass
Lernprozesse nicht zuletzt durch einen emotional
positiven Lernkontext sowie durch Vorgange der
Bildung von Vertrauen und Sympathie ausgelost
werden, unterstreicht die Relevanz einer solchen
Haltung sowohl im Weiterbildungskontextalsauch
im frihpddagogischen Berufsalltag (Patzold 2008).



Das Selbstverstdndnis der Weiterbildnerin
bzw. des Weiterbildners

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner sieht
sich als Impulsgeber, Moderator und Begleiter. Damit
wird das frithere Versténdnis abgelost, dass nur sie
bzw. er im Besitz der Methoden ist und sie bzw. er
den Teilnehmenden diese Methoden vorgibt (Froh-
lich-Gildhoff u.a. 2011; Arnold/Lermen 2005). Zum
professionellen Selbstverstindnis gehértauch, dass
sie bzw. er sich ihres bzw. seines theoriefundierten
Wissens bewusstistund dieses bewusst einsetzt. An-
dererseits kenntsie bzw. er die Grenzen des eigenen
Wissens und Kénnensund verstehtauch sich selbst
als Lernende bzw. Lernenden.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner re-
flektiert die eigenen (frith-)pddagogischen Kompe-
tenzen und verbessert sie systematisch. Dies schlie3t
biografischeSelbstreflexionund methodisch fundierte
Reflexion pddagogischer Handlungspraxis ein. Selbst-
verantwortung bildet die Basis dafiir. Eine solche
»professionelle Haltung“ gehort auch zu den Kern-
kompetenzen frihpddagogischer Fachkrafte (Ro-
bert Bosch Stiftung 2011; WiFF 2010). Diese Haltung
bedingt, dafiir bereitzu sein, eigene Werte, Normen
und Stereotype in Bezug auf Zielgruppe und Thema
sowie biografische Anteile des eigenen Handelns zu
uberpriifen und sich der eigenen Vorbildfunktion
bewusst zu sein (Esch/Kriiger 2011). Dies impliziert
aber auch die Bereitschaft, das eigene Weltbild zu
uberpriifen und zu erweitern (Arnold u.a. 2011).

Reflexionsfragen

- Bericksichtige ich bei der Planung die biogra-
fischen und beruflichen Erfahrungen und Res-
sourcen der Teilnehmenden?

- Verstehe ich die Lernenden als verantwortliche
und mitwirkende Akteure im Weiterbildungs-
prozess?

- Kann ich gegensétzliche Auffassungen tolerant
und diskursivim Prozessder Diskussion aufgreifen?

- Nehme ich Kompetenzen und Potenziale der
Teilnehmenden bewusst wahr und gebe ich
ihnen angemessene Riickmeldungen?

- Uberpriifeich meine Werte, Normen und Stereo-
type in Bezug auf die Teilnehmenden und das
Thema der Veranstaltung?
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2.2.2 Ziele vereinbaren?

Die Grundlage jeder Zielvereinbarung ist eine Ana-
lyse des Qualifizierungsbedarfs der teilnehmenden
Fachkréfte, die in der Regel vom Weiterbildungsan-
bieter in Absprache mit dem Auftraggeber erstellt
wird. Die Bedarfsanalyse informiert sowohl tiber
gewinschte Themen der Weiterbildung als auch
uberberufliche Daten der Teilnehmenden, z.B.deren
formale Qualifikation oder Dauer der Berufstétigkeit.

Die Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Wei-
terbildners ist es, ,,sich Uiber die Ergebnisse der
Bedarfsanalyse zu informieren und diese in den
regionalen und landesspezifischen fachpolitischen
Kontext einzuordnen, beispielsweise in Vorgaben
der Bildungspléne und Gesetze zu Kindertagesein-
richtungen® (Schelle 2011, S.125).

Auf dieser Grundlage konzipiert die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner ein Angebot und
spricht Ziele und fachliche Schwerpunkte mit dem
Auftraggeber (Weiterbildungsanbieter und/oder
Einrichtungstrager) ab.

Die mit dem Auftraggeber vereinbarten Ziele
der Weiterbildung miissen im Ablauf der Veran-
staltung umgesetzt werden. In heterogen zusam-
mengesetzten Teilnehmergruppen ist dies eine
besondere Herausforderung, da trotz gleicher
formaler Qualifikation deren Kompetenzen, Ziel-
setzungen und Bediirfnisse sehr unterschiedlich
sein konnen.

Deswegen ist es wichtig, zu Beginn der Veran-
staltung die Erwartungen und Zielvorstellungen der
Teilnehmenden zu erfragen. In der Regel ist dies
aus Zeitgriinden nur eingeschrankt moglich und
zu Beginn der Veranstaltung ,steht” bereits das
Programm. Dennoch sollten zeitliche Handlungs-
spielrdume eingeplant werden, sodass die spezifi-
schen Anliegen der Teilnehmenden berticksichtigt
werden kénnen.

Die Auseinandersetzung mit Zielen und Anlie-
genhatfiir die Teilnehmenden eine wichtige Funk-

2 Diese und folgende Anforderungen lehnen sich zum Teil
inhaltlich an das Kapitel C 2 von Regine Schelle (2011) im
Wegweiser Weiterbildung Friihe Bildung an.
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tion: Sie erleben, dass die Weiterbildnerin bzw. der -

Weiterbildner sie als Individuum mit spezifischen
Lernmotivationen und Bediirfnissen wahrnimmt.
Der Austausch zwischen ihr bzw. ihm und den Teil-
nehmenden fordert Partizipation, Selbststeuerung
und personliche Autonomie.

Beilangfristigen, mehrteiligen Veranstaltungen
kann fur die Auseinandersetzung mit den spezi-
fischen Wiinschen und Erwartungen mehr Zeit
eingeplant werden. Die Teilnehmenden kénnen
ihre individuellen Ziele erldutern und sie mit dem
Konzept der Weiterbildung abgleichen und nach
der Veranstaltung die gewiinschte Zielerreichung
reflektieren.

Auf der Grundlage dieser individuellen Ziel-
setzungen und erhobenen Erfordernissen der
Qualifizierung kann die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildnermitallen Teilnehmenden jeweils eine
Vereinbarungrealistischer Ziele fiir den Weiterbil-
dungsprozess formulieren. Hiufig macht es Sinn,
dieZiele in Teilziele bzw. Richt-, Grob- und Feinziele
aufzuteilen. Dies geschiehtim begrenzten Rahmen
desvorgegebenen Themasbzw. der Ausschreibung.

Wichtig ist, dass sowohl die Weiterbildnerin
bzw. der Weiterbildner als auch die Teilnehmenden
sich bewusst sind, Zielsetzungen in Form von zu
erreichenden Kompetenzen im Laufe der Weiterbil-
dungsveranstaltungverdndern zu kénnen. Inwieweit
diese berticksichtigt werden, ist von der Dauer, von
der Konzeption und den Gestaltungs-Spielrdumen
der Veranstaltung abhéngig. Die Weiterbildnerin
bzw. der Weiterbildner steht moglicherweise im
Spannungsfeld zwischen verdnderten Winschen der
Teilnehmenden und den Vorgaben der Auftraggeber.

Reflexionsfragen:

- Berticksichtige ich Zielvorgaben aus einer ge-
gebenenfalls vorliegenden Bedarfserhebung?

- SinddieZielvorgaben der Auftraggeber kompa-
tibel mitden Zielvorstellungen der Teilnehmen-
den und meinen eigenen fachlichen Einschét-
zungen und Kenntnissen?

- Planeich zeitliche Gestaltungsspielrdume ein?

- Gebeichden Teilnehmenden zu Beginn der Ver-
anstaltung Zeitund Raum, umihreindividuellen
Ziele zu formulieren?

Ist es mir und den Teilnehmenden bewusst, dass
sich Zielsetzungen im Laufe der Weiterbildung
verdndern kénnen?

- Bei léngeriristigen Veranstaltungen: Plane ich
ein, mit jeder Teilnehmerin und jedem Teilneh-
mer eine Zielvereinbarung zu formulieren?

2.2.3 Rahmenbedingungen
beriicksichtigen und gestalten

Meist sind die organisatorischen Strukturen vor-
gegeben, so die Zeiten, Angebotsformate, Grup-
pengrofBen, Medien und Rdume einer Weiterbil-
dungsveranstaltung. Die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner priift diese und stimmt im Vorfeld
mit dem Auftraggeber ab, ob die Vorgaben den
fachlichen Anforderungen entsprechen.

Angebotsformate

Zentrale Bedeutung fiir die fachliche Reichweite
und die Qualitét der Weiterbildung hat das Ange-
botsformat.

Wie bisherige WIFF Studien (vgl. dazu Baumeis-
ter/Grieser 2011und Beher/Walter 2012, 2010) bele-
gen, werden unterschiedliche Formate angeboten:

Teambezogene WeiterbildungsmaBnahmen,
Exkursionen, Fortbildungsreihen, Arbeitskreise,
Fachtage/Konferenzen, Supervisionen und Formen
des E-Learning oder Blended-Learning. Insgesamt
werden kurzzeitige MaBnahmen (mit einer Dauer
zwischen einem und drei Tagen) am héufigsten
angeboten und von den friihpddagogischen
Fachkréften besucht (Beher/Walter 2012, S. 331f,;
Baumeister/Grieser 2011, S. 18 ff.).

Die Vielzahl kurzfristiger Angebote ist offen-
sichtlich nicht vom Thema abhédngig, sondern
eine Folge schwieriger Rahmenbedingungen. Die
Teilnahme an ldngerfristigen Veranstaltungen
und die damit verbundene Abwesenheit in der
Einrichtung erfordert von Tragern und vom Ein-
richtungsteam zusétzliche zeitliche, personelle
und auch finanzielle Ressourcen, die hdufig nicht
zur Verfiigung stehen.

Kurzzeitige Veranstaltungen kompetenzori-
entiert zu konzipieren und durchzufiihren, stellt



die Weiterbildnerin bzw. den Weiterbildner vor
spezifische Anforderungen. Nurdurch eine préazise
Planung und Absprache mit dem Auftraggeberim
Vorfeld kann beispielsweise gekldrt werden, ob die
Erwartungen des Auftraggebersin der vorgegebe-
nen Zeit tatsachlich zu erfiillen sind oder ob Ziel-
vorgaben und inhaltliche Erwartungen reduziert
werden miissen.

Langfristige Weiterbildungsveranstaltungen 3
Diesesind fiir eine kompetenzorientierte Weiterbil-
dung erfolgversprechender. Sie ermdéglichen mehr
Zeitfureine theoriefundierte Auseinandersetzung
und das Einlibenreflexiver Kompetenzen, diein der
padagogischen Alltagsgestaltung handlungslei-
tend sein sollten. Ist die langfristige Veranstaltung
modularisiert und zeitlich getaktet, ermdoglicht sie
den Teilnehmenden das Gelernte zwischenzeitlich
im beruflichen Alltag zu erproben.

Externe Weiterbildungen

Sowohl kurzzeitige als auch langer- und langfristige
WeiterbildungsmafBnahmen sind in der Regel
externe Veranstaltungen. Der Vorteil externer Wei-
terbildungen ist, einen geschiitzten und diskreten
Raum auBerhalb der Teams und Einrichtungen zu
schaffen (Esch/Kriiger 2011).

Neue Impulse und sinnvolle Ergdnzungen zum
Seminarort bieten bei ldngeren Weiterbildungs-
veranstaltungen je nach Qualifizierungsbereich
Exkursionenund Hospitationen (z.B. eine Vorlesung
an einer Hochschule oder der Besuch anderer Ein-
richtungen wie Museen). Bestehende oder neu zu
kniipfende Kooperationen und Netzwerke bilden
daftr den AnstoB (Bekemeier 2011). Auch der Ein-
bezug der weiteren Umgebung im Sozialraum oder
der Natur kann sinnvoll sein.

3 Als langfristige Veranstaltungen und Fortbildungsreihen
werden im Text solche bezeichnet, die zeitlich insgesamt
Giber eine Woche hinausgehen, als langerfristige solche,
die mehr als drei Tage und bis zu einer Woche dauern (Be-
her/Walter2012, S.37).
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Weiterbildung im Team

Eine fur den Theorie-Praxis-Transfer nachhaltige
und der Kompetenzbasierung dienliche Angebots-
form ist die Weiterbildung im Team: Das gesamte
Team einer Kindertageseinrichtung kann dabei
die pddagogische Arbeit auf einer gemeinsamen
Erfahrungsgrundlage im pddagogischen Alltag
weiterentwickeln, sich gegenseitig an Inhalte er-
innern und Fragestellungen oder Themen intern
weiter bearbeiten. Weitere Vorteile sind die Ndhe
und Passgenauigkeit zur Organisationsstruktur
sowie zur speziellen Praxis und Arbeitskultur der
Einrichtung (Esch/Kriiger 2011).

training on the job

Als spezifische Variante bietet sich ein training on
the job an, um die unmittelbare Praxis in den Lehr-
Lernprozess zu integrieren. Dies kann beispielweise
in Form eines Angebots sein, bei dem geschulte
Trainer und frihpddagogische Fachkréfte am Ar-
beitsplatz Video-Aufnahmen machen und diese
gemeinsam reflektieren. Zu diesem Zweck kommt
der Trainer beispielsweise einmal wochentlich
uber einen ldngeren Zeitraum in die Einrichtung.
Ergéanzend dazu sind einzelne Weiterbildungstage
sinnvoll, in denen Grundlagen vermittelt werden
(Ruberg 2011).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
pruft vorab die Moglichkeit, ob das Seminar bzw.
die Seminareinheiten in die frihpddagogische Ein-
richtung verlegt und die Kindertageseinrichtung
zum Lernort werden kénnen.

Theoriephasen — Reflexionsphasen -
Praxisphasen

Generell sollte die Angebotsform ein ausgegliche-
nes Verhaltnis zwischen Phasen der Theorie, der
Reflexion und der Praxis erméglichen. In ldngeren
Weiterbildungsangeboten sind Prasenztage er-
ganzt durch Praxisaufgaben und (digitale) Kom-
munikation zwischen der Weiterbildnerin bzw.
dem Weiterbildner und den Teilnehmenden in der
Zeit zwischen den Modulen (Bekemeier 2011). So
konnen Aneignungund Transfer von Kompetenzen
nachhaltig gesichert werden.
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Exkurs: Supervision
Supervision ist ein spezifisches Qualifizierungsan-
gebot, das sich an Einzelne, Gruppen oder Teams
richtet. Im Unterschied zur ,Weiterbildung*
stehen nicht das Thema im Fokus, sondern die
persodnlichen Erfahrungen der Supervisanden im
Spannungsfeld von ,,Person-Institution-Aufgabe®.
Auch Supervision zielt auf die Weiterentwicklung
derindividuellen Handlungskompetenz ab. Insbe-
sondereinldngerfristigen Veranstaltungen werden
Weiterbildung und Supervision h&ufig verknupft.
Im Unterschied zum Qualifikationsprofil der
Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners erwirbt
man die Berechtigung zur supervisorischen Tatig-
keit entweder durch eine berufsbegleitende Zu-
satzqualifikation oder durch eine Weiterbildungan
einer Hochschule (weiterfiithrende Informationen:
www.dgsv.de/supervision/aus-undweiterbildung
(12.09.2003).

Gruppengrolie

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner findet
héaufig festgesetzte Teilnehmerzahlen vor. Etabliert
habenssichin der Praxis vor allem Angebotsformen
mit 16 bis 20 Personen (58,3%) (Baumeister/Grieser
2011, S. 23).

Optimal ist die Gruppengréf3e dann, wenn es
der Weiterbildnerin bzw. dem Weiterbildner noch
moglich ist, die Lernprozesse der Teilnehmenden
individuell i Blick zu haben. Tauchen bei einzel-
nen Teilnehmenden beispielsweise Widerstdnde
gegeniiber den zu erwerbenden Kompetenzen
auf, sind beikleinen Gruppen kldrende persénliche
Gesprache zwischen Teilnehmenden und Weiter-
bildnerin bzw. Weiterbildner mdoglich. Je nach
(vorgegebener) Teilnehmerzahl schatzt sie bzw.
er also ein, welches didaktische und methodische
Vorgehen und welche Ziele realistisch umsetzbar
sind (vgl. Kap. 2.2.5).

Rdume

Rédume stellen eine Voraussetzung fiir eigenaktive
und selbstgesteuerte Lernprozesse dar und setzen
den Rahmen, in dem didaktisch-methodische For-
mate umgesetzt werden konnen. Insbesondere fiir
diebinnendifferenzierende Arbeitin Kleingruppen

muss ein entsprechendes Raumangebot zur Verfii-
gung stehen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner be-
riicksichtigt gegebenenfalls auch andere Lernorte
als den Seminarortbei der Planung, beispielsweise
die Kindertageseinrichtung der Teilnehmenden.

Auswahlund Einsatz von Medien
Diese erfolgen stets erwachsenendidaktisch be-
griindet und abgestimmt auf den Qualifizierungs-
bereich (Arnold u.a. 2011). Gemé&B dem selbstge-
steuerten Lernen liegen Medien fiir individuelle
Lernphasen (z.B. Handbiicher) sowie je nach Qua-
lifizierungsbereich Arbeitsinstrumente fiir den
Transfer in die Praxis in ausreichender Anzahl vor.
Neue Medien konnen als Werkzeuge zur Forde-
rung eines aktiv-konstruktiven, selbstgesteuerten
und kooperativen Lernens eingesetzt werden (Ar-
nold/Lermen 2005).

Reflexionsfragen:

— Ist die gewtlinschte Zielsetzung der Weiterbil-
dungsveranstaltung mit den vorgegebenen
Rahmenbedingungen erreichbar?

— Sind zusatzliche Absprachen mit dem Auftrag-
geber erforderlich?

- Ermoglicht die Angebotsform ein ausgegliche-
nes Verhaltnis zwischen Theorie-, Reflexions-
und Praxisphasen?

— Biete ich passende Arbeitsinstrumente fiir den
Praxistransfer an?

— Setze ich zur Forderung selbstgesteuerten und
kooperativen Lernens neue Medien ein?

2.2.4 Lehr-Lernformate
kompetenzorientiert gestalten

Einer kompetenzorientierten Weiterbildungskon-
zeption liegt ein theoretisches Kompetenzmodell
zugrunde, dasdenTeilnehmenden expliziterldutert
wird. WiFF und damit auch die Wegweiser Weiter-
bildung orientieren sich am Strukturmodell des
DQR, wonachdie zuerwerbenden Kompetenzenin
Fachkompetenz und Personale Kompetenz unterteilt
werden (AKDQR 2011).



Da dieses Modell in der beruflichen Aus- und
Weiterbildungslandschaft vermehrt zur Anwen-
dung kommt, gewahrleistet eslangfristig eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den Angeboten (Frohlich-
Gildhoff u.a. 2011).

Aufbau

Bei der Ablaufplanung einer Veranstaltung ist zu
beachten, dass eine zunehmende Vertiefung der
Inhalte und Kompetenzen moglich wird (Fréhlich-
Gildhoff u.a. 2011). Der Aufbau orientiert sich an
handlungs-undsituationsbezogenen Kompetenzen.

Konzeptionell achtet die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner auf einen stringenten Aufbau
der Veranstaltung, der einer einheitlichen Struktur
und systematischen Logik folgt und vor allem bei
langerfristigen Veranstaltungen modularisiert ist
(Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Dafiir miissen die un-
terschiedlichen Einstiegsniveaus, die Gruppenkon-
stellation und die Praxiserfahrungen mitgedacht
werden. Die geforderte Auflosung des ,,Lernens im
Gleichschritt” (Arnold/Lermen 2005, S. 51) kommt
dem entgegen, indem beispielsweise individuelle
Selbstlernelemente eingeplant werden.

Bei Team- und Inhouse-Veranstaltungen stellt
die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner im
konzeptionellen Aufbau einen Bezug zur Institu-
tion bzw. zu den Institutionen der Teilnehmenden
sowie zu deren Konzepten und Organisationskul-
turen her. Zugleich wird die Tatsache beachtet,
dass Kompetenzerwerb auch mit den speziellen
Anforderungen und Begrenzungen der Institution
zusammenhdngt. Umgekehrt kann damit die Kon-
zeptionsentwicklung der Einrichtungen zum Inhalt
der Weiterbildung werden.

Inhalte

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner prézi-
siert die — meist gesetzten - thematischen Schwer-
punkteinhaltlich. Darausleitetsie bzw. er praktische
Handlungsanforderungenfiirdiefrithpddagogische
Arbeit ab. Das Kompetenzprofil veranschaulicht,
wie unterschiedlich und komplex die Handlungs-
anforderungen im paddagogischen Alltag sind und
wie breit das Kompetenzspektrum sein muss (vgl.
Kap.B2).
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Aufbauend auf die Zielsetzung und der damit ver-
bundenen Bedarfsanalyse werden Handlungsanfor-
derungen bestimmt, die Ausgangspunkt der wei-
teren thematischen Planungen sind (vgl. Kap. B 2).
Spezifische Lerninhalte werden demzufolge gemas
der Kompetenzorientierung vor dem Hintergrund
der Handlungsprobleme und Handlungsabsichten
der Adressaten ausgewdhlt (Hof 2002).

In einer Veranstaltung ist es vorzuziehen, eher
wenige Handlungsanforderungen zu thematisie-
ren und diese dafiir grundlegend zu bearbeiten.
Wesentlich aber ist, dass die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner den Teilnehmenden zu Beginn
der Weiterbildung den Gesamtkontext und das
umfassende Kompetenzprofil kurz vorstellt. So
konnendiese die Handlungsanforderung als einen
Baustein erkennen und einordnen, derin der Praxis
von vielen anderen erganzt bzw. beeinflusst wird.

Didaktisch-methodische Gestaltung

Kompetenzorientierte Lehr-Lernformate bezie-
hen die Handlungskompetenz der Fachkréafte
grundsétzlich mit ein. Ein spezifisches Merkmal
péddagogischen Handelns ist, dass die Fachkrafte
im pddagogischen Alltag unter Handlungsdruck
stehen und das Ergebnis pddagogischer Interventi-
onennichtvorhersehbarist. Die Fachkrafte miissen
inderLagesein, ungewisse, nichtstandardisierbare
Situationen zu verstehen und situationsspezifisch
zu gestalten (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Im Unterschied zu spontanem, nicht professiona-
lisiertem Alltagshandeln im Umgang mit Kindern
brauchen die Fachkréfte sowohl theoriefundierte
und fachdidaktische Grundlagen als auch einen
reflexiven Zugang zu ihren individuellen Ein-
stellungen und Haltungen. Im Zusammenspiel
dieser Dimensionen entwickelt sich professionelle
Handlungskompetenz und situationsspezifische
Erfahrungen werden ,verstehbar®; somit kann
sich ,erfahrungsgesattigtes Wissen entwickeln.

Die Kompetenzprofile haben den Anspruch,
dieses Zusammenspiel deutlich zu machen. Die
Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner steht
deshalb vor der Frage, wie dieser Anspruch in der
Weiterbildungsveranstaltung umgesetzt werden
kann. Folgende Aspekte sind dabei von Bedeutung:
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Methodenrepertoire

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner plant
und setzt ein Methodenrepertoire ein, das eine
Verschrdnkung zwischen Wissen, Reflexion und prak-
tischem Handlungsvollzug ermoglicht und damit
den Transfer in die Praxis stérkt (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011).

Eindramaturgischer Wechsel der Aktionsformen
(Diskutieren, Reflektieren, Praktisches Erproben)
und der Sozialformen (Einzelarbeit, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit, Plenumsarbeit) fordert die Auf-
merksamkeit und Motivation der Teilnehmenden
und erlaubt eine Binnendifferenzierung bei Leis-
tungs- und Interessensunterschieden sowie eine
Steigerung des Anspruchsniveaus (Siebert 2009).

Frihpéddagogische Fachkréfte fungieren als
Bildungsbegleiter, die kindliche Selbstbildungspro-
zesse anregen und unterstiitzen und gemeinsam
geteilte Erfahrungen und Verstdndigung ermog-
lichen. Um diese Rolle erfiillen zu kénnen, sollten
auch die eigenen Lern- und Bildungserfahrungen
der Fachkréfte diesem Verstdndnis entsprechen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner be-
rucksichtigtdaherbeider Weiterbildungsgestaltung
folgende konstruktivistischen Gestaltungselemente:

- Problemorientiertes Lernen ermdglichen
Methoden, die aktive, selbsterschliefende und
selbstbestimmte Lernprozesse erméglichen,
stehen beim problemorientierten Lernen im
Mittelpunkt. Es kommt auf die Ahnlichkeit von
Lern- und Anwendungsbezug an, geméaf3 dem
Verstandnis, dass situiert gelernt wird, also
situations- und kontextabhéngig (Ruberg 2011).

Dies entspricht der neuen ,,Selbstlernkultur®
im Vergleich zur alten ,Vermittlungskultur® in
der Erwachsenenbildung (Forneck 2004, S. 7)
und damit der Abwendung von der Inputorien-
tierung (Fokus auf Curricula, Inhalte, Lernstoff)
hin zur Outputorientierung (Fokus auf konkrete
Lernergebnisse) und Prozessorientierung (Fréh-
lich-Gildhoff u.a. 2011).

Selbstgesteuerte Lernprozesse férdern die
Anbahnung der Kompetenz im Umgang mit
unerwarteten Anforderungen und das Selbster-
schlieen von Problemldsungen (Arnold 2002).

An den Kenntnissen, Fahigkeiten und Erfah-
rungen der Teilnehmenden ankniipfend, plant
die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
authentische Lernsituationen, indenen konkrete
Problemstellungen reflektiert werden (Ruberg
2011). Sie bzw. er prasentiert Inhalte in unter-
schiedlichen Kontexten (z.B.in mehreren Fallbei-
spielen) und organisiert handelndes Erproben
fiir verschiedene (quasi-)reale Situationen (z.B.
inRollenspielen, Praxisaufgaben oder durch ein
videogestiitztes Interaktions-Training).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
sensibilisiertdie Lernenden, Verantwortung fir
eigene Lernprozesse zu Ubernehmen (Pétzold
2008). Sie bzw. er unterstiitzt die selbstgesteu-
erten Lernprozesse, beispielsweise durch indivi-
duelle Hinweise zu Strategien und Methoden des
Selbststudiums (TU Dresden 2009; Arnold 2002).

Problemorientierte Lernumgebungen mit
handlungsbezogenen, an Berufs- und Lebens-
erfahrung ankniipfenden komplexen Problem-
stellungen férdern die Anwendung und damit
auch die Motivation, denn , Erwachsene lernen
vor allem das, was ihnen momentan wichtigund
nutzlich (viabel) erscheint, aber auch das, was ei-
nen Neuigkeitswerthat® (Arnold u.a. 2011, S. 40).

Anwendungsbezugund Motivation unterstiit-
zen wiederum die Transfersicherung.

Interaktive Lernprozesse fordern

Kooperative, ko-konstruktive Lernprozesse zwi-
schen den Teilnehmenden sowie zwischen Wei-
terbildnerin bzw. Weiterbildner und Teilnehmen-
denférdernsoziale und personale Kompetenzen,
Motivation sowie die gegenseitige Anregung und
Mehrperspektivitat.

Die Teilnehmenden profitieren dartiber hin-
ausvom Wissen, Konnen und Erfahrungsschatz
deranderen. Sie werden durch diesen Austausch
in gemeinsam gestalteten Interaktionen dazu
gebracht, ihre zuriickliegenden und neuen
Erfahrungen (neu) zu deuten, aufgebrochene
Fragen zu beantworten und innere Widersprii-
che zu erkennen (Meueler 2009).

Andere Deutungsmuster und Fragen kon-
nen das Hinterfragen eigener abweichender



Deutungsmuster ausldésen und somit eine neue,
andere Auseinandersetzung mit einem Lernge-
genstand zur Folge haben.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildnerregt
das (Hinter-)Fragen sowie den Dialog und die Dis-
kussion an: Dieskannim Plenum, in Kleingruppen
oderinderInteraktion miteinzelnen Teilnehmen-
denerfolgen (Ostermayer 2010). Letzteres ermdog-
licht das gezielte Eingehen auf die heterogenen
Voraussetzungen der Lernenden (ebd.).

Eine generelle Anforderung an die Weiter-
bildnerin bzw. an den Weiterbildner, die bei
interaktiven Methoden von besonderer Bedeu-
tung ist, betrifft den Umgang mitgruppendyna-
mischen Prozessen.

Gruppendynamik beachten

Die Dynamik in Lerngruppen wird von Faktoren
bestimmt, dieim oderauch auBerhalb desEinfluss-
bereichesder Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners liegen kénnen. Méglicherweise werden zum
Beispiel Erfahrungen ausanderen Lernsituationen
oder aus der Herkunftsfamilie in einer Veranstal-
tung virulent und fithren zu Konflikten.

Ursachen fir Konflikte konnen auch in der
Beziehung zwischen den Teilnehmenden oder
in der Beziehung zur Weiterbildnerin bzw. zum
Weiterbildner entstehen, beispielsweise wenn
die Teilnehmenden Schwierigkeiten mit dem
~Fuhrungsstil* haben (Doerry 2010).

Es ist die Aufgabe der Weiterbildnerin bzw.
des Weiterbildners, die Gruppendynamik zu
beachten, zu verstehen und angemessen damit
umzugehen. Vor allem bei Team-Fortbildungen,
Inhouse-Veranstaltungen oder langfristigen
Weiterbildungen muss die Dynamik im Team
beriicksichtigt und gegebenenfalls bearbeitet
werden. Dazu gehért, dienonverbale Kommuni-
kation der Teilnehmenden zu verstehen, Veradn-
derungen in der Gruppenstruktur zu erkennen
und die Wirkung des eigenen Verhaltens auf die
Gruppe wahrzunehmen (Doerry 2010).

Ein Riickmeldeverfahren hilft, die Dynamik
der Lerngruppe wéahrend der gesamten Veran-
staltung reflektierend zu begleiten (ebd.). Ge-
meinsame Metakommunikation, die Abfrage der
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Gruppensituation oder Stichproben-Verfahren
(z.B. ,Blitzlicht®) sind geeignet, die Stimmung
und Dynamik innerhalb der Gruppe zu erschlie-
Ben (ebd.).

Reflexion initiieren

Reflexive Elemente sind fiir die Kompetenz-
entwicklung frithpddagogischer Fachkréfte in
mehrfacher Hinsicht wesentlich:

Fur die Weiterentwicklung des eigenen
padagogischen Handelns ist Reflexionswissen
erforderlich, das entsteht, wenn implizites Hand-
lungswissen bewusst bzw. explizit gemacht wird.
Erstdann kann es Gegenstand des Nachdenkens,
derDiskussionund des Theorie-Praxis-Vergleichs
werden (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Methoden des fallverstehenden Lernens und
Ubungen zum Perspektivwechsel férdern die
reflexive Kompetenz und bahnen Empathie und
Verstehen an (Bekemeier 2011; Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011).

Das WiFF Kompetenzprofil (vgl. Kap. B 2)
integriert Reflexivitét als zentralen Bestandteil
der ,Selbstkompetenz®, die fiir professionelles
frihpddagogisches Handeln unabdingbar ist.

Es konnen nicht nur unterschiedliche Vorge-
hensweisen, sondern auch (berufs-)biografische
Aspektereflektiertwerden,z.B.: Welche eigenen Er-
fahrungen haben die Teilnehmenden mit Experi-
menten gemacht? Wiewurde dasThemainihrer
eigenen Ausbildungbehandelt? (Bekemeier2011,
S.138f.; Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Aus erwachsenenpdadagogischer Perspektive
ermoglicht dies ein nachhaltiges Lernen, das
intrinsisch motiviertistund beiderm das Gelernte
emotional verankertund kognitivintegriertwird
(Arnold u.a. 2011).

Die Reflexion von Deutungsmustern, hand-
lungsleitenden Orientierungen und Verhaltens-
weisen ermoglicht es, dass biografische Spuren
zugédnglich werden und Unterschiede in der
Selbst- und Fremdwahrnehmung der Teilneh-
menden zum konstruktiven Bestandteil der
Lernprozesse werden (Bekemeier 2011). Diesbe-
ziiglich wére eswiinschenswert, Supervision und
psychosoziale Beratung als mogliche Ressourcen
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in einen langerfristigen Weiterbildungsprozess
einzubeziehen. Bei kurzfristigen Veranstaltun-
gensind sie der Weiterbildnerin bzw. dem Wei-
terbildner zumindest als mogliche Intervention
bekannt, um sie den Teilnehmenden bei Bedarf
empfehlen zu konnen.

Reflexionsfragen:

- Plane ich ein, den Teilnehmenden beim Ver-
anstaltungsbeginn den gesamten Kontext der
Handlungsanforderungen und das zugrunde
liegende Kompetenzmodell vorzustellen?

- Verfiige ich tiber das theoriefundierte Wissen,
dasich vermitteln muss?

- Ermoglichen die gewédhlten Methoden eine
Verschrankung von Wissen, Reflexion und prak-
tischem Handlungsvollzug?

- Fordern die Methoden selbstorganisiertes Ler-
nen?

- Plane ich praxisnahe Lernsituationen, in denen
konkrete Problemstellungen reflektiert und
bearbeitet werden (z.B. Rollenspiele, Praxisauf-
gaben)?

- Rege ich die Teilnehmenden an, Erfahrungen
auszutauschen und zu diskutieren?

- Reflektiereich meine eigenen Verhaltensweisen
und damitzusammenhdngende Wirkungen auf
die Teilnehmenden?

- Planeichein, Verunsicherungen und Lernkrisen
zur Reflexion zu stellen?

2.2.5 Kompetenzzuwachs erfassen,
dokumentieren und riickmelden

Diese Anforderung an die Weiterbildnerin bzw.
an den Weiterbildner ist aufgrund des gesetzten
Rahmens an Zeit und Ressourcen meist nur bei
langerfristigen Veranstaltungenrealisierbar. Daher
beziehen sich die folgenden Ausfithrungen vor-
wiegend auf die Planung und Durchfiihrung eines
solchen Veranstaltungstyps:

Schon bei der Konzeption der Weiterbildung
plant die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner,
auf welche Weise am Veranstaltungsende ver-
sucht werden soll, den Kompetenzzuwachs der

Teilnehmenden zu erfassen - und zwar aufbauend
auf der Analyse zu Beginn der Veranstaltung. Eine
systematische Kompetenzerfassung, die nicht aus-
schlieBlich auf einer Zufriedenheitsabfrage und
Selbsteinschédtzung der Teilnehmenden fuflt, ist
eine berechtigte Forderung, die aufgrund der Rah-
menbedingungen selten umgesetzt werden kann.
Erforderlich wére, dass eine systematische Kompe-
tenzerfassung Teil eines Verfahrens der Evaluation
ist, das in der Zustandigkeit der Weiterbildungs-
anbieter liegt. Die WiFF- Expertengruppe ,,Be-
rufsbegleitende Weiterbildung“ (2011) hat diesen

Anspruch in der Veroffentlichung ,,Qualitét in der

Fort-und Weiterbildung von pddagogischen Fach-

kraftenin Kindertageseinrichtungen. Standards fir

Anbieter” als Norm im Sinne der Ergebnisqualitét

gefordert.

Eine wichtige Frage, die bereits im Vorfeld der
Veranstaltung zwischen Anbieter und Weiterbild-
nerin bzw. Weiterbildner geklart werden muss, ist,
woflrdie Erfassung des Kompetenzerwerbs primér
genutzt werden soll (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011):

- Sollsiein erster Linie als konstruktives Feedback
und Anregung zur systematischen Selbstreflexi-
ondienen?

- Stehen Priifung und Bewertung (z.B. zur Erlan-
gung eines Zertifikats) im Vordergrund?

— Mochte der Auftraggeber Informationen tiber
die Qualitét der Veranstaltung und die Kompe-
tenz der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners erhalten?

In der frihpéddagogischen Weiterbildung wird
allerdings - auch im Rahmen durchgefiihrter
Evaluationen - der Anspruch der Erfassung des
Kompetenzzuwachses didaktisch-methodisch nur
unzureichend erfiillt (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).
Im Hochschulbereich hingegen werden bereits
qualitative Ansédtze (Verfahren der Dilemma-
Situationen, narrativ-episodische Interviews) und
quantitative Verfahren (KOMpetenzPASS) durch-
gefiihrt (ebd.).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner ver-
folgt neue Entwicklungen und Diskurse und zieht
darausgegebenenfallsKonsequenzen fiirihre eige-
ne Praxis der Messung des Kompetenzzuwachses.



Eine weitere Herausforderung stellen fiir sie bzw.
ihn die knappen zeitlichen Ressourcen dar, die in
den meist kurzfristigen Veranstaltungen vorhan-
den sind und die eine systematische Erfassung des
Kompetenzerwerbs erschweren.

Grundlegende Voraussetzung fiir die Kom-
petenzmessung ist die Operationalisierung der
Kompetenzen. Dies geschieht vor und zu Beginn
der Weiterbildungsveranstaltung, wenn die Ziele
vereinbart werden (vgl. Kap. 2.2.2).

Praktikable Methoden der Erfassung des Kom-
petenzzuwachses Aufgrund einschrdnkender
Rahmenbedingungen wird in einem GroBteil der
Weiterbildungsveranstaltungen der Kompetenzzu-
wachs nichtgemessen. Dennoch gibtes Methoden,
die bei langerfristigen Weiterbildungsformaten
durchaus praktikabel sind:

Fur die Erfassung frihpadagogischer Kompe-
tenzen bietet sich idealerweise eine praxisnahe
Erfassung der Kompetenzentwicklung tiber ver-
schiedene Zeitpunkte hinweg an (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011). Aufgrund von einmal auftretendem
Verhalten kann man nur bedingt auf vorhandene
Kompetenzen schliefen, denn diese miissen sich
uiber einen ldngeren Zeitraum hinweg in verschie-
denen Situationen zeigen (ebd.).

Eine praktikable Methode ist die Selbsteinschét-
zung der Teilnehmenden beziiglich des Zuwachses
konkreter Kompetenzen in Form eines Fragebo-
gens, den sie zu drei Zeitpunkten ausfiillen: zu
Beginn, am Ende und circa drei Monate nach der
Veranstaltung.

Eine weitere passende Methodeistdas Verfahren
der Dilemma-Situationen: Als herausfordernd und
konflikthafterlebte Situationen (standardisiertoder
aus der eigenen Praxis) werden geschildert, analy-
siertund bewertet (zur ausfihrlichen Beschreibung
der Methode vgl. Nentwig-Gesemann u.a. 2011). Zur
Erfassung des Zuwachses an Kompetenzen sollte
das Verfahren zu Beginn und am Ende der Veran-
staltung durchgefiihrt werden.

Losgeldst von der methodischen Frage ist es
Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners, im Weiterbildungsprozess gentigend Raum
zu schaffen fir ein individuelles Feedback zu den
Lernprozessen. In Auswertungsgesprachen gibt
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sie bzw. er Anregungen zur Weiterentwicklung
und erstellt idealerweise zusammen mit den Teil-
nehmenden ein persénliches Kompetenzprofil
(Fréhlich-Gildhoff u.a. 2011). Auch fir den Tréager
machteine Dokumentation Sinn, inwieweit die ver-
einbarten Ziele erreicht wurden (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2011).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildnerzieht
ausden Ergebnissen der Kompetenzerfassung Kon-
sequenzen: Sie bzw. er setzt sich kritisch mit dem
Verlauf der Weiterbildung auseinander und bringt
die Resultate in Zusammenhang mit dem eigenen
padagogischen Handeln und der Veranstaltungs-
konzeption (Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung 2011). Schwachstellen werden ermit-
telt, reflektiert und es wird ihnen zukiinftig entge-
gengewirkt, beispielsweise durch die Verdnderung
der Lehr-Lernformate (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Zusammenfassend werden in der Abschluss-
phase der Weiterbildung die anfangs erhobenen
Bedarfe und festgesetzten Ziele in Beziehung
gesetzt zu einem Ergebnis, das allerdings nur als
vorldufiges Zwischenergebnis zu verstehen ist:
Obwohl viele kurzfristige Veranstaltungen damit
abschlieBen, ist die Kompetenzentwicklung ein
léngeriristiger Prozess, der sich nicht auf eine
WeiterbildungsmaBnahme begrenzen lésst (vgl.
Kap.2.2.6).

Reflexionsfragen:

- Verfolge ich neue methodische Entwicklungen
und Diskurse beziiglich der Kompetenzerfas-
sung und arbeite ich diese nach Moéglichkeit in
mein Konzept ein?

- Kann ich mit moglicherweise auftretenden Angs-
tenund Widerstanden der Teilnehmendenbeider
Einfiihrung von Verfahren zur Erfassung des Zu-
wachsesan Kompetenzen professionellumgehen?

- Stehtmirgeniigend Zeit fiir die Reflexion und fiir
dasindividuelle Feedback beziiglich der Kompe-
tenzentwicklung zur Verfiigung?

- Setzeichmich (selbst-)kritisch mit den Ergebnis-
sen der Erfassung des Zuwachses an Kompeten-
zen auseinander?

— Zieheich daraus gegebenenfalls Konsequenzen
fiir meine Weiterbildungskonzeption?

175



176

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

2.2.6 Transfer in die Praxis
vorbereiten und begleiten

Weiterbildungen erzielen dann am meisten eine
nachhaltige Wirkung, wenn der Transfer in die Pra-
xisvon Anfang an mit berticksichtigt wird. Im Kern
gehtesumdie Frage, wie Prozesse der Erweiterung
an Kompetenzen mit der Berufspraxis der friith-
péddagogischen Fachkréfte nachhaltig verkniipft
werden konnen.

Erprobung und Reflexion
Insbesondere ldngerfristige Weiterbildungsange-
bote bieten die Chance fiir Erprobung und Refle-
xion. Von verschiedenen Autorinnen und Autoren
wird vorgeschlagen, einzelne Seminartage in die
Kindertageseinrichtungen zu verlegen (Bekemeier
2011; Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Somit ist der Pra-
xistransfer frithzeitig im Blick und kann am Ver-
anstaltungsende systematisch fokussiert werden.
Indiesem Zusammenhang spielen die Institutio-
nenderTeilnehmenden eine grof3e Rolle, besonders
die Organisationskulturund Organisationsstruktur.
Weiterbildungskonzeptionen miissen somit die
individuelle Ebene der Fachkraft mit der instituti-
onellen Ebene verbinden und damit den Kontext
der Fachkraft, in dem sie pddagogisch handelt,
berticksichtigen. Die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner ,baut Briicken®, die die Weiterbil-
dungskonzeption mitder Praxisin der Einrichtung
verbinden (Bekemeier 2011).

Briicke zwischen Fachkraft und
Einrichtungsleitung
Die Einrichtungsleitung wird in die Weiterbildung
einbezogen. Dies kann mit Weiterbildungsan-
geboten zum Qualifizierungsbereich speziell fiir
Leitungskréfte verwirklicht werden; dabei wird der
Fokusdarauf gerichtet, wie diese die Fachkréafte bei
der Umsetzung der Inhalte und der Kompetenzer-
weiterung unterstiitzen kénnen (Ostermayer 2010).
Allerdings ist ein solches Vorgehen meist res-
sourcenaufwéndig und nur selten realisierbar.
Niederschwelliger kann die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner von der Moglichkeit Gebrauch
machen, die Leitungen mit den Inhalten der Wei-

terbildung in Form von Information vertraut zu
machen. Dies geschieht beispielsweise durch eine
Auftakt-Veranstaltung zur Weiterbildung oder
es wird ihnen anhand von Handreichungen ver-
deutlicht, welche Rolle sie fiir den Transfer dieser
Inhalte in die Praxis einnehmen missen und wie
sie die Fachkréfte systematisch begleiten konnen
(Ruberg 2011).

Briicke zwischen Fachkraft und
Einrichtungsteam

Idealerweise nehmen mindestens zwei Fachkréafte
einer Einrichtung an der Weiterbildung teil. Sowird
eine gegenseitige Unterstiitzung der Kolleginnen
und Kollegen bei der Umsetzung der Inhalte und
Lernziele sowie bei der Selbstreflexion im padago-
gischen Alltag moglich (Ostermayer 2010).

Nimmt nur eine Vertreterin aus einer Einrich-
tung teil (wie es hdufig der Fall ist), gibt die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner Anregungen,
welche Inhalte der Weiterbildung und auf welche
Weise die Fachkraft diese in ihr Team einbringen
kann (Bekemeier 2011). So kénnten beispielsweise
Textentwirfe fur einen Themenbereich der Ein-
richtungskonzeption erstellt werden, welche die
Teilnehmenden danninihremjeweiligen Kollegen-
kreis diskutieren kénnen (ebd.).

Zudem konnen Seminar-Patenschaften ange-
regt werden, d.h. die Teilnehmenden binden eine
Person aus dem Kollegenkreisvon Anfanganindie
Inhalteund Methoden der Weiterbildung ein (ebd.).
Insbesondere beizentralen Qualifizierungsthemen
ist es wichtig, eine Teamentwicklung auf den Weg
zu bringen.

Briicke zwischen Fachkraft und den Eltern
Eltern beeinflussen mit ihren Bediirfnissen und
Erwartungen das frithpddagogische Handeln der
Fachkraft. Diese wiederum muss ihr Handeln sowie
ihre padagogische Haltung gegentiber den Eltern
erkldren und begriinden kénnen.

Erwirbt die Fachkraft als Teilnehmende einer
Weiterbildung neue Kompetenzen in einem be-
stimmten friihpddagogischen Handlungsbereich,
»50 hat dies vermutlich Auswirkungen auf den
paddagogischen Alltag mit dem Kind und ist daher



von Interesse fur die Eltern“ (Bekemeier 2011, zitiert
nach Schelle 2011, S.137). Daher baut die Weiterbild-
nerin bzw. der Weiterbildner in die Veranstaltung
(methodische) Anregungen ein, mit denen das
jeweilige Thema auch den Eltern nédhergebracht
werden kann.

Lerntandems der Teilnehmenden

Unabhéngig davon regt die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner zwischen den Teilnehmenden
Lerntandems an. Eine mégliche Kooperations-
form konnte eine Vereinbarung zum kollegialen
Austausch nach einer gemeinsam definierten Zeit
der Praxiserprobung sein: Dabei treffen sich zwei
bis drei Teilnehmende nach einem definierten
Zeitraum und tauschen sich zu den von der Weiter-
bildnerin bzw.dem Weiterbildnervorgeschlagenen
Leitfragen oder Aspekten aus, die von den Teil-
nehmenden nach eigenen Bediirfnissen erweitert
werden kénnen (Ostermayer 2010).

Stellenwert von Netzwerken

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner ver-
deutlicht den Fachkréften dariiber hinaus, wie
wichtig Vernetzung fiir die Weiterentwicklung
der eigenen pddagogischen Arbeit sowie fiir die
Umsetzung von Weiterbildungsinhalten ist. Sie
bzw. erregt Netzwerke mitregionalen Diensten, Be-
ratungsstellen, familienunterstiitzenden Netzwer-
ken,regionalen Systemen der Praxis-Unterstiitzung
(Fachberatung, Konsultationskindertageseinrich-
tungen)anund erfiillteine Vorbildfunktion, indem
sie bzw. er diese in die Weiterbildung einbezieht
(Bekemeier 2011).

Auch regionale (tragerspezifische oder trager-
ubergreifende) themenbezogene Gruppenstotdie
Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildneran (ebd.).In
die Weiterbildung integrierte oder zumindest von
ihr bzw. ihm organisierte Hospitationen stédrken
zusatzlich derartige Initiativen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
als Begleiter

Erlauben es die Ressourcen, so begleitet die Wei-
terbildnerin bzw. der Weiterbildner auch nach der
Weiterbildungsveranstaltung den Transferprozess
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beratend und steht vor allem bei Schwierigkeiten
der Umsetzung und bei Riickfragen zur Verfiigung.
Dies kann beispielsweise durch telefonisches oder
personliches individuelles Coaching, Nachbespre-
chungen, ein Follow-Up-Treffen oder einen Auffri-
schungs-Folge-Kurs geschehen (Arnold u.a. 2011).

Reflexionsfragen:

— Plane ich Erprobungsphasen in die Weiterbil-
dung ein?

- Plane ich zum Veranstaltungsende einen syste-
matischen Fokus auf den Transfer?

— Habe ich die Méglichkeit, die Einrichtungslei-
tungender Teilnehmenden in die Weiterbildung
einzubinden, z.B.in Form einer Informationsver-
anstaltung oder von Handreichungen?

- GebeichdenTeilnehmenden Anregungen, wel-
che Ergebnisse der Weiterbildung sie auf welche
Weise in ihr Team einbringen kénnen?

- Rege ich gegebenenfalls einen Austausch der
teilnehmenden Fachkréfte mitden Eltern der zu
betreuenden Kinder an?

- Befdhigeichdie Teilnehmenden dazu, den Eltern
dasThema der Weiterbildung ndherzubringen?

- Rege ich an, dass sich die Teilnehmenden auch
nach Abschluss der Weiterbildung miteinander
vernetzen?

- Kann ich den Transferprozess der Teilnehmen-
denauchnachEndeder Weiterbildung beratend
unterstiitzen? Stehe ich zumindest fiir Riickfra-
gen zur Verfiigung?
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3 Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung

3.1 Beispiel A:
Interkulturelle

Konzept- und
Profilentwicklung in der
Kindertageseinrichtung -
Umsetzung einer
kompetenzorientierten
Inhouse-Fortbildung
Claudia M. Ueffig

3.1.1 Einleitung

Es gibt viele Anlésse, die Konzeption einer Kinder-
tageseinrichtung zu tiberarbeiten: Moglicherweise
gibt es noch gar keine Konzeption oder es liegt
bereits Jahre zuriick, dass eine Konzeption erstellt
wurde. Mitunter hat sich die Leitung der Kinderta-
geseinrichtung gedndert, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter wechselten und es gilt, eine neue Iden-
titdt der Einrichtung oder das Team zu formen. Es
istauch moglich, dass sich das Leitbild des Tragers,
das Curriculum des Landes oder auch der soziale
Nahraum verandert haben.

MitBezug auf die Professionalisierung frithpéada-
gogischen Fachpersonals ist es duBerst positiv zu
bewerten, wenn sich ein Team auf den Weg macht
und es hierzu die Fortbildungstage gemeinsam
nutzt. Manche Trager stellen ihr Fachpersonal zu-
satzlich fiir ein oder zwei Tage im Jahr frei, um die
Konzeption fortzuschreiben. Ferner verfiigen Tré-
gerinder Regel iber Mittel, einem Team bei dieser
anspruchsvollen Aufgabe eine externe Referentin
bzw. einen Referenten zur Seite zu stellen. An diese
richtet sich das WIFF-Projekt.

Im Folgenden wird ein Beispiel fiir eine Fortbil-
dung zurinterkulturellen und diversitatsbewussten

Padagogikvorgestellt, diezum Ziel hat, die Konzep-
tion einer Kindertageseinrichtung zu entwickeln
oder zu tiiberarbeiten.

Wenn Teams von Kindertageseinrichtungen
sich entschlieBen, ihre Konzeption zu bearbeiten,
weil sich ihre Zielgruppe, d.h. Eltern und Kinder,
Familienformen und das Einzugsgebiet gedndert
haben, sokann auch Zuwanderung ein Grund sein,
dassdie Konzeption mitihrem Grundaussagen und
Leitgedanken zur Pddagogik nicht mehr zielge-
recht auf die Bedurfnisse von Kindern und Eltern
ausgerichtet ist. Betrachtet man die Vorausset-
zungen des Fachpersonals und die zur Verfiigung
stehenden Ressourcen aus deren oftmals lange zu-
riickliegender Ausbildung, so stellen sich deutliche
Anforderungen mit Blick auf die Implementierung
der Querdimension interkultureller und diversitats-
bewusster Pddagogik:

»Die 16 Lehrplédne sind insgesamt ein Beispiel
fiir die Wirkung des Bildungsfoderalismus in einer
Berufsausbildung nach Landesrecht. Jedes Land
hateine eigene Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehernim Blick. Die KMK-Rahmenvorgaben wer-
den nicht einheitlich ibernommen bzw. sie lassen
den Bundesldndern groBe Freirdiume. In der Ausbil-
dungderErzieherinnen und Erzieherlaufen daher
Entwicklungen nebeneinander, da die Ausbildung
von den Landern nicht gemeinsam gestaltet wird.
Eigenheiten bis hin zu eigenen Begrifflichkeiten
werden betont. Gemeinsamkeiten ergeben sich
eher ungeplant” (Jansen 2010, S. 62).

In der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzie-
her wird interkulturelle und diversitdtsbewusste
Padagogik in manchen Bundesldndern in den
Ausbildungsordnungen erwahnt, oftalsbesondere
Anforderung gekennzeichnet und in Lernfelder
(so vorhanden) eingewebt. Dies lasst den Schluss
zu, dass Referentinnen und Referenten mit einer
sehr heterogenen Ausgangslage rechnen kénnen,
was bereits vorhandenes Wissen und Kénnen der



Fachkrafte betrifft. Als Grundlagen und Referenz-
punkte fiir die Referentinnen bzw. Referenten und
die Teilnehmenden der Fortbildung dienen die drei
WIFF Expertisen zum Thema.*

3.1.2 Zielgruppe

Diese Fortbildung richtet sich an das ganze Team
einer Kindertageseinrichtung. Es sollten moglichst
immer alle Teammitglieder zu den jeweiligen
Fortbildungstagen anwesend sein. Die Referen-
tinnen und Referenten haben somit die Aufgabe,
jede einzelne Person einzubinden, was ihnen ein
HochstmafB an kommunikativer und integrativer
Kompetenz abverlangt.

Dartiber hinaus istin vielen Féllen davon auszu-
gehen, dass das Team selbst sehr heterogen ist. Fol-
gende Personen konnen Mitglieder sein: neue und
langjahrige Teammitglieder, junge und erfahrene
Fachkrafte, unterschiedliche Ausbildungsniveaus
und daraus resultierend verschiedene Funktions-
trdger im Team, sowie (falls vorhanden) auch
Fachkréfte, die selbstoder durchihre Wurzeln tiiber
Migrationserfahrung verfiigen.

3.1.3 Gruppengréfle

Da die Teams von Kindertageseinrichtungen in
der Gro3e sehr variieren, wird hier von einer Grup-
pengroBle von etwa zwolf, maximal 15 Personen
ausgegangen. Bei groBeren Teams ist an eine Ko-
Referentin/einen Ko-Referenten zu denken, umdie
Qualitat der Fortbildung und die Dokumentation
sicherzustellen sowie eine Kleingruppenmodera-
tion zu ermdoglichen.

4 Die Expertisen sind in Kap. 3.1.8 ,,Vorschldge fiir Reader-Tex-
te und Hinweise auf verwendete Materialien“ aufgefiihrt.
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3.1.4 Zeitlicher Rahmen

Der Zeitraum belduft sich in dieser Musterfort-
bildung auf etwa ein Jahr und besteht aus drei
Intervallen von abwechselnden gemeinsamen
Fortbildungstagen und Perioden der eigenver-
antwortlichen Weiterarbeit des Teams an zuvor
vereinbarten Themen und Problemstellungen.
Den Auftakt bildet eine Fortbildungseinheit von
zweiTagen, derinvereinbarten Zeitabstdnden zwei
eintdgige Fortbildungseinheiten folgen.®

3.1.5 Gestaltung der Lehr-
Lernprozesse

Um der Kompetenzorientierung einer Fortbildung
gerecht zu werden, ist es erforderlich, diese pro-
zesshaft anzulegen. Zudem wird das Ziel verfolgt,
die angestrebten Ergebnisse der Fortbildung nach-
haltiginderKindertageseinrichtung zu verankern.
Deshalbbilden die Ergebnisse der Fortbildungstage
die Grundlage furr das néchste Intervall der Eigen-
arbeit des Teams, deren Ergebnisse wiederum
Grundlage fir die folgende Fortbildungseinheit
sind (vgl. Abb., S.182).

5 Diesist das Minimum, welches anzusetzen ist. Viele Trager
ermoglichen sechs Fortbildungstage im Jahr plus einen
Konzeptentwicklungstag. So lieRBen sich erweiterte Ergeb-
nisse erzielen.
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Abbildung: Turnus der Fortbildungseinheiten

1. Fortbildungseinheit (2 Tage)

- Bild vom Kind

- UN-Konvention

- Bildungsgerechtigkeit
- Zielvereinbarung

3. Fortbildungseinheit (1 Tag)

- Bestandsaufnahme und
Entwicklung

- Netzwerk der Kindertages-
einrichtung

- Konzeption: geschrieben
und erlebt

— Abschluss

2. Fortbildungseinheit (1Tag)

- Bestandsaufnahme

— Ansatzinterkulturelle diversi-
tatsbewusste Padagogik

— Lernumgebung fir Kinder
diversitatsbewusst gestalten

- Konzeptentwicklung und
Teamentwicklung

Quelle: Eigene Darstellung.

Um diesen Verlauf zu ermdoglichen, ist es bereits

zu Beginn des Fortbildungsturnus erforderlich,

dass die Referentinnen und Referenten eine gute

Kommunikationskultur mit dem Team vereinba-

ren. Insbesondere ist darauf zu achten, dass sie alle

Ergebnisse der jeweiligen Prozessschritte doku-

mentieren und zeitnah allen zugénglich machen.

Das Gleiche gilt fiir das Team, das die Ergebnisse

der Eigenarbeit zwischen den Fortbildungstagen

ebenfalls so an die Referentinnen und Referenten
ibermitteln sollte, um eine situationsgerechte

Vorbereitung der nichsten Fortbildungseinheit

zu gewdahrleisten.

Die Vorteile der Vorgehensweise fiir die Teilneh-
menden liegen auf der Hand:

- Die Erarbeitung der Konzeption vor Ort unter
Einbindungaller Fachkréfte bietet die notwendi-
ge Orientierung und erleichtert den Konzeption-
Praxis-Transfer in der Kindertageseinrichtung.

— Die Schritt-fiir-Schritt-Struktur der Fortbildung
gewihrleistet die Uberschaubarkeit des Pro-
zesses. Teilerfolge sind sofort sichtbar. Dies halt
die Motivation der Fachkréfte auf einem hohen
Niveau.

- Das von den Referentinnen und Referenten be-
reitgestellte Material unterstiitzt die Phasen der
eigenverantwortlichen Weiterarbeit des Teams
bis zum néchsten Fortbildungsintervall.

- Dadie Inhalte und der Prozess der Fortbildung
in den Kontext der Kindertageseinrichtung
eingebettet sind, konnen Eltern, externe Part-
ner und auch der Tréger den Prozess leichter
mitverfolgen oder an ihm in den Phasen der
Eigenarbeit gegebenenfalls teilhaben. Dies ist
von besonderer Bedeutung hinsichtlich der
nachhaltigen Implementierung von interkul-
tureller und diversitdtsbewusster Pddagogik
in der Konzeption der Einrichtung, weil dabei



der Blick nicht nur auf die einzelne Fachkraft,
sondern auch auf die Struktur und Organisation
gerichtet wird.

Umderdargelegten Heterogenitétin Teams gerecht
zu werden, sollte eine Teamfortbildung sehr indivi-
duell und zielgruppenspezifisch ausgerichtet sein
und Heterogenitatzum Ausgangspunktsowie als Be-
grindung fiir die Methodenvielfalt betrachtet wer-
den. Dies wird berticksichtigt, indem innerhalb der
Fortbildung unterschiedliche Formate zur Anwen-
dung kommen. Dartiber hinausist es in der Erwach-
senenbildungunerlésslich, hierabwechslungsreiche
motivierende, Freude bereitende und spannende
Angebote zu machen, damitdie Lernenden sich als
Personlichkeiten angesprochen fithlen.
Folgende Materialien sollten zum Arbeiten und
zur Dokumentation stets vorhanden sein:
- Moderatorenkoffer, Flipchart-Papier, Wandpa-
pier, kreatives Material
- Digitalkamera, Rechner, Beamer, Lautsprecher
- Literaturliste (z.B. die von WiFF, ergénzt durch
relevante Veroffentlichungen aus dem jeweili-
gen Bundesland)
- (Kurz-)Vortrdge und Handouts zu folgenden
Wissensbereichen:
- UN-Kinderrechtskonvention (vgl. Arbeitsblatt1)
- Bildungsgerechtigkeit, sozio6konomische
Lebenslagen, soziale Risikolagen (vgl. Arbeits-
blatt2)
- Recht(AusldnderrechtundKita-Gesetzjenach
Bundesland)
- Geschichte der Zuwanderung nach 1949
- Familien, Familienformen.

AlsStandards der Dokumentation der Fortbildungs-
tage gelten unter anderem Fotoprotokolle von
Wandzeitungen, Flipcharts, Ergebnisprotokolle,
diezeitnah an alle Teilnehmenden tibermittelt wer-
den.Die Teilnehmenden bzw. das Team tibermitteln
Entwiirfe, Anpassungen und Teiliiberarbeitungen
der Konzeption an die Referentinnen und Refe-
renten. Diese haben wiederum die Aufgabe, vor
der nachsten Einheit Tagesordnung und Themen
zuzuschicken.Zum Abschluss entsteht ein Gesamt-
dossier mit allen Inhalten.

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Das Format birgt jedoch auch einige Anforderun-
gen, die von den Referentinnen und Referenten
zuvor bedachtwerden miissen. Zunéchstgiltes, das
Wohlbefinden der Gruppe sicherzustellen, denn
schlieBlich befinden sie sich an ihrem Arbeitsplatz
und sollen kreativ tatig werden, ihre professionelle
Ausrichtung zu einer interkulturellen und diversi-
tatsbewussten Padagogik (weiter-)entwickeln und
ihre beruflichen Routinen tiberdenken. Rdumlich-
keiten, Bestuhlung, Catering und Getrianke sowie
angemessene Pausen sollten so ausgerichtet sein,
dasssich Erwachsene wohlfithlen und gerne kreativ
lernend Innovation entwickeln.

3.1.6 Gestaltung des Theorie-Praxis-
Transfers

Zunéchstgilt esvorauszuschicken, dass das Format
der Inhouse-Fortbildung gewdhlt wurde, damit es
nicht der einzelnen in Fortbildung befindlichen
Fachkraft tiberlassen bleibt, den Transfer in die
Praxis voranzutreiben und das eigene Team mit-
zunehmen.

Die Gestaltungsformen des Theorie-Praxis-
Transfers ergeben sich aus dem Format mit seinem
Prozesscharakter und sind eng mitdem beschriebe-
nen Lehr-Lern-Prozess verkniipft. In seinem Verlauf
wechseln sich Phasen der eher theoretischen Bear-
beitung mitsolchen praktischer Verdnderungenim
Alltag ab. Dies soll, ebenso wie die Bearbeitung der
Themen in der Kindertageseinrichtung selbst, den
Transfer erleichtern.

Allerdings kann dies auch besondere Anforde-
rungen mit sich bringen. Der Faktor , bei uns eh
nicht mdglich, weil“kann schwerwiegend und sehr
sichtbar angefiihrt werden und moglicherweise
als Totschlagargument wirken. Um dem praventiv
zu begegnen, ist eine Recherche tiber die Kinder-
tageseinrichtung zielfihrend, denn es ist immer
von einer Varianz hinsichtlich der Motivation der
Teammitglieder auszugehen.

Bewahrende Kréfte wirken bei einer Organisati-
onsentwicklungimmer sehrstarkundlenkendurch
vermeintlich sachbezogene Argumente von dem
Ziel der interkulturell und diversitatsbewussten
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Padagogik ab, die als weitere Herausforderung

auch die Reflexion der eigenen Person in den Fokus

nimmt. Um bei dem Fachthema zu bleiben und we-
der in Supervision noch in Stagnation zu miinden,
sind Vorinformationen fir die Referentinnen und

Referenten unerldsslich:

- Recherche zur Kindertageseinrichtung, zur
Kommune, zum sozialen Nahraum, zur Tra-
gerschaft, Belegung der Einrichtung und Zu-
sammensetzung der Kinder (Alter Geschlecht,
Herkunft, soziale Lage, Erstsprachen) sowie zur
Besetzung mit Fachkréften (Qualifikation, Her-
kunft, Geschlecht, Berufsdauer, Funktion);

- Verdffentlichungen der Kindertageseinrich-
tung (Homepage, Konzeption, Papers) und des
Tragers;

- Ermittlung erster Zielvorstellungen der Teil-
nehmenden, des Teams und des Tragers mittels
Vorgespréach;

- Identifizierung moglicher Interessenskonflikte.

Diesistauch deshalb unerlésslich, um dem doppel-
ten Auftrag der Fortbildung gerechtzu werden, der
besagt, dass Fortbildung immer zugleich Verdnde-
rung nach sich zieht und dies sowohl auf der Ebene
derindividuellen Fachkraft sowie auf der Ebene der
Organisation selbst. Dies gilt insbesondere, wenn
es sich um die Entwicklung oder Fortschreibung
einer Konzeption als Gegenstand einer Fortbildung
handelt.

3.1.7 Raumliche Gegebenheiten und
Ausstattung

Der Ortistdie Kindestageseinrichtung selbst, die so-
mitden Raum fiir die Inhouse-Fortbildung darstellt.
Es empfiehlt sich, die rdumlichen Gegebenheiten
vorher zu besichtigen, um sicherzustellen, dass
Erwachsene in den Rdumlichkeiten gut arbeiten
koénnen - beispielsweise ausreichend hohe Stiih-
le zur Verfiigung stehen oder die Information,
ob Moderationsmaterial, Flipchart und anderes
vorhanden sind bzw. von den Referentinnen und
Referenten mitgebracht werden miissen.

3.1.8 Vorschldge fiir Reader-Texte und
Hinweise auf verwendete Materialien

Borke, J6rn/Do6ge, Paula/Kértner, Joscha (2011):
Kulturelle VielfaltbeiKindern in den ersten drei
Lebensjahren - Anforderungen an frithpddago-
gische Fachkrafte. Miinchen

Elschenbroich, Donata/Schweitzer, Otto (2008)
Gluckskekse. Videofilm. Farbe. 30 Minuten. Be-
zug: www.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php
?projekt=43&Jumpl=RECHTS&Jump2=LI1&EXT
RALIT=%3CB %3E+Filmliste $3C %2FB %3E oder:
donata.elschenbroich@t-online.de

Deutsches Jugendinstitut e.V. (Hrsg.) (2004): Kon-
zepte und Strategien der Netzwerkarbeit.
Fachtagung im Rahmen des Bundesmodellpro-
gramms ,.Entimon - gemeinsam gegen Gewalt
und Rechtsextremismus®. Tagungsdokumenta-
tion. www.entimon.de/content/e2/e503/e764/
Reader_Netzwerkarbeit.pdf (19.02.2012)

Diller, Angelika (0.].) Netzwerke schaffen—-Rahmen-
bedingungen und Voraussetzungen interinstitu-
tioneller Kooperationsprozesse. Schriftliche Fas-
sung einesReferats. cgi.dji.de/dasdji/gespraeche/
0705/diller_netzwerke.pdf (19.02.2012)

Groot-Wilken, Bernd (2009): Konzeptionsentwick-
lungin derKita-vorbereiten, planen, durchfiih-
ren. Freiburg im Breisgau

Handschuk, Sabine/Klawe, Willy (2010): Interkul-
turelle Verstdndigung in der Sozialen Arbeit -
Ein Erfahrungs-, Lern- und Ubungsprogramm
zum Erwerb interkultureller Kompetenz. Wein-
heim/Miinchen

Hahn, Stefani/Henkys, Barbara (2004): Eine Anti-Bias-
Umgebung schaffen. (Arbeitsmaterial 3). www.
kinderwelten.net/pdf/22_anti_bias_umgebung.
pdf

Janssen, Rolf (2010): Die Ausbildung Frithpddago-
gischer Fachkréfte an Berufsfachschulen und
Fachschulen. Eine Analyse im Landervergleich.
WIFF Expertisen, Band 1. Miinchen. www.weiter



bildungsinitiative.de/fileadmin/download/
wiff_janssen_langfassung_final.pdf

Klawe Willy (1995): Institutionelle Kooperation und
Vernetzung im Alltag der Kita. In: Krenz, Armin
(Hrsg.): Handbuch fir Erzieherinnen. Minchen.
www.shnetz.de/klawe/archiv/Netzwerk %20
und%20Sozialraum/Institutionelle_Kooperation_
und_Vernetzung_in_der_Kita.pdf

Leu, Hans Rudolf/Fldmig, Katja/Frankenstein,
Yvonne/Koch, Sandra/Pack, Irene/Schneider,
Kornelia (2007): Bildungs-und Lerngeschichten—
Bildungsprozessein friher Kindheitbeobachten,
dokumentieren und unterstiitzen. Weimar/Ber-
lin (mit DVD)

Sulzer, Annika (2013) Kulturelle Heterogenitét in
Kindertageseinrichtungen - Anforderungen an
Fachkréfte. WiFF Expertisen, Band 34. Miinchen

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in
Kindertageseinrichtungen - Qualitdtsanforde-
rungen an Fachkrafte. WiFF Expertisen, Band
15. Miinchen

Internetquellen

Zu den Handreichungen des Projektes Kinder-
welten:
www.kinderwelten.net/pdf/23_vorurteilsb_um
gebung_erkennen.pdf (03.04.2012)

Zur Konzeptentwicklung:

Ludger Pesch: Einiges tiber Konzeptentwicklung.
www.brandenburg.de/media/lbml.a.1231.de/
pesch__ konzeptionsentwicklung.pdf#search=
%22Einiges %20 %C3 %BCber %20Konzeptions
entwicklung %22 (19.02.2012)

Zum Konzept und zur Organisationsentwicklung
in der Kindertageseinrichtung:
www.kindergartenpaedagogik.de/1361.html
(19.02.2012)

Erste Informationen zur SWOT-Analyse:
de.wikipedia.org/wiki/SWOT-Analyse (19.02.2012)
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3.1.9 Zu erwerbende Kompetenzen

Wissen ist eine Séule, Fertigkeiten, Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz sind die drei weiteren Siu-
len der kompetenzorientierten Fortbildung. Aus
der gesamten Matrix zum Thema wird fir diese
Fortbildung (wie oben bereits ausgefiihrt) der
Schwerpunkt auf die Konzeptentwicklung einer
Kindertageseinrichtung gelegt. Entsprechend
wird eine Auswahl aus allen Items getroffen, dieim
Folgenden zur Ubersicht aufgefiihrt werden. Aus
folgenden Kapiteln wurden sie aus gewéhlt:

- A1: An der Ausarbeitung bzw. Weiterentwick-
lung einer Konzeption (und ihrer Umsetzung)
aktiv mitwirken

- A 2: Kooperationen und Vernetzung diversi-
tatsbewusst gestalten (vgl. zur Kooperation und
Vernetzung am Ubergang Kindertageseinrich-
tung - Schule)

- A5:Zusammenarbeit im Team gestalten. ®

6 Der Bereich der QM-Systeme wird hier ausgeklammert,
weil ersich als zu tragerspezifisch und zu abstrakt erweist.
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Erste Praxisphase

Das Team wird in drei Arbeitsgruppen aufgeteilt,

die parallel arbeiten. Fiir den Austausch der Grup-

pen untereinander dienen die reguldren Teamsit-
zungen in der Kindertageseinrichtung.

Die Teilnehmenden erhalten folgende Materi-
alien:

- WiFF-Expertise ,Kulturelle Heterogenitét in
Kitas: Anforderungen an die Fachkérfte“ von
Annika Sulzer

- Literaturliste

- Dokumentation der ersten Fortbildungseinheit
inklusive Zeitleiste und folgende Aufgabenstel-
lungen:

Schritt1

Arbeitsgruppe 1: Bestandsaufnahme

Aufgaben:

- Fotosausallenrelevanten Bereichen des Hauses
machen und in eine Teamsitzung einbringen

- AnhanddesArbeitsmaterials3 HAHN & HENKYS:
EINE ANTI-BIAS-UMGEBUNG SCHAFFEN bespre-
chen.

Schritt 2

Arbeitsgruppe 2: Feststellung des

Entwicklungsbedarfs

Aufgaben:

- Wassollsofort (binnen eines Monats) demndchst
(in den kommenden sechs Monaten) und spdter
(innerhalb eines Jahres) gedndert werden?

- To-do-Liste in einer Teamsitzung erstellen: Wer
machtwas, wann, womit, mit wem? Memo: Kin-
der beteiligen!

Schritt 3

Arbeitsgruppe 3:” Dokumentation

Aufgabe:

- AlleErgebnisse dokumentieren und der Referen-
tin/dem Referenten termingerecht iibermitteln.

7 www.kinderwelten.net/pdf/22_anti_bias_umgebung.pdf
(06.06.2012).

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Wichtig: Die Leitungsebene der Kindertageseinrich-
tung bildet eine eigene AG. Sie muss den Prozess
steuern, Zeit und Raum einplanen, die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter motivieren, den Trager
sowie den Elternbeiratinformieren, einbinden und
den Uberblick behalten.

Gegebenenfallssteht dieser Gruppe die Referen-
tin/der Referent beratend zur Seite.

Folgende Fertigkeiten werden im ersten
Intervall der Eigenarbeit entwickelt:

.. interessiert sich fiir mehrsprachige Kompe-
tenzen im Team, unterstiitzt und nutzt diese.

.. stimmtdie Rahmenbedingungeninder Einrich-
tung mit den Bedarfen von Eltern und Kindern
ab, beispielsweise tiber mehrsprachiges Infor-
mations- und Spielmaterial.

.. priiftdie materielle Ausstattung der Einrichtung
entsprechend der Konzeption.

.. kanninterkulturelle und diversitdtsbewusste An-
sdtze (nach Leitlinien der Inklusion) methodisch
umsetzen.

Folgende Sozialkompetenzen werden dabei
entwickelt:

.. nimmtaktivan Prozessen der Teamentwicklung
teilundreflektiertden Austausch mit den Team-
mitgliedern.

.. setztsichdafiirein, dass die Konzeption ein diver-
sitdtsbewusstes und diskriminierungskritisches
Leitbild enthalt.

Anmerkung

Die Kompetenzen hinsichtlich der Teamentwick-
lung und Zusammenarbeit entfalten sich entlang
auf einer impliziten zweiten Ebene der konkreten
Arbeit an der Konzeption und im Prozess der Ver-
anderung der Kindertageseinrichtung zu einer in-
terkulturell und diversitdtsbewussten Einrichtung.
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Zweite Praxisphase

Auch in dieser Phase werden wieder drei parallel
arbeitende Arbeitsgruppen bendtigt. Es stellt
sich die Frage, ob die Arbeitsgruppen der Ersten
Praxisphase weiterbestehen oder neue gegriindet
werden. Dies sollte mit dem Team besprochen und
vereinbart werden.

Die AGs erhalten folgende Arbeitsauftrage:

Arbeitsgruppe 1: Redaktion/

Konzeptfortschreibung

Aufgaben:

- Fortsetzung der Schreibwerkstatt, die Ergebnisse
in eine Teamsitzung einbringen und zur Diskus-
sion stellen.

- AlleErgebnisse dokumentieren und der Referen-
tin/dem Referenten termingerecht tibermitteln.

Arbeitsgruppe 2: Raum und Material

Aufgaben:

- To-do-Liste in einer Teamsitzung erstellen: Wer
macht was, wann, womit, mit wem?

- Memo: Kinder beteiligen!

- Implementierung einer interkulturell mehr-
sprachigen und diversitdtsbewussten Eltern-
Kind-Bibliothek zur Literacy-Erziehung - erste
Schritte.

- AlleErgebnisse dokumentieren und der Referen-
tin/dem Referenten termingerecht tibermitteln.

Arbeitsgruppe 3: Analysegruppe zur

Kooperation mit Eltern und externen Partner

Aufgaben:

- BestehendeKooperationensichten,dokumentie-
ren und im Team zur Diskussion stellen.

- Alle Ergebnisse dokumentieren und der Re-
ferentin bzw. dem Refrenten termingerecht
ubermitteln.

Wichtig: Die Leitungsebene der Kindertageseinrich-
tung bildet eine eigene AG. Sie muss den Prozess
steuern, Zeit und Raum einplanen, die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter motivieren, den Trager
sowie den Elternbeiratinformieren und einbinden-
und vor allem den Uberblick behalten.

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Gegebenenfalls steht dieser Gruppe die Referentin/
der Referent beratend zu Seite.

Folgende Fertigkeiten werden in der ,,Kita
Leitungs-AG“ entwickelt:
.. hutzt die Ressourcen ihres heterogenen Teams
fiir eine inklusive und diversitdtsbewusste Pada-

gogik.

Folgende Sozialkompetenzen werden dabei
entwickelt:

.. setztsich gegeniiber dem Tréger fiir eine sprach-
liche und kulturell heterogene Zusammenset-
zung des Teams ein.

.. setztsichdafiirein, dass die Konzeption ein diver-
sitdtsbewusstes und diskriminierungskritisches
Leitbild enthalt.

Folgende Selbstkompetenzen werden dabei

entwickelt:

.. reflektiert kontinuierlich die Prozesse von Aus-
grenzung, Normalisierung und Dominanz im
Team.

Folgende Fertigkeiten werden im Team
entwickelt:

.. interessiert sich fiir mehrsprachige Kompe-
tenzen im Team, unterstiitzt und nutzt diese.

.. stimmtdie Rahmenbedingungeninder Einrich-
tung mit den Bedarfen von Eltern und Kindern
ab, beispielsweise tiber mehrsprachiges Infor-
mations- und Spielmaterial.

.. priiftdie materielle Ausstattung der Einrichtung
entsprechend der Konzeption.

Folgende Sozialkompetenzen werden dabei
entwickelt:

.. nimmtaktivan den Prozessen der Teamentwick-
lung teil und reflektiert den Austausch mit den
Teammitgliedern.

.. bringt thematisches und fallbezogenes Wissen
iber Kooperation reflexivim Team ein.

.. implementiertKooperation und Vernetzung im
Einrichtungskonzept.

.. bezieht Eltern und Kinder als Adressaten in die Ge-
staltung von Kooperation und Vernetzung mit ein.
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C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Folgende Selbstkompetenzen werden dabei

entwickelt:

.. klart informelle ethnozentrische Arbeitstei-
lungen zwischen den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern.

.. reflektiert die Anforderungen, die sich aus der
Heterogenitét des Teams ergeben und kann die
eigene Position im Team reflektieren.
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3.1.11 Arbeitsmaterialien

Arbeitsmaterial 1:

Die Rechte der Kinder

Normative, Bildungspolitische und Handlungsbegleitende
Aspekte in der Pddagogik der Kindheit

Bertolt Brecht
Was ein Kind gesagt bekommt

Der liebe Gottsieht alles.

Man spart fir den Fall eines Falles.

Die werden nichts, die nichts taugen.
Schmokern ist schlecht fir die Augen.
Kohlentragen starkt die Glieder.

Die schone Kinderzeit, die kommt nicht wieder.
Man lacht nicht iber ein Gebrechen.

Du sollst Erwachsenen nicht widersprechen.
Man greift nicht zuerst in die Schiissel bei Tisch.
Sonntagsspaziergang macht frisch.

Zum Alterist man ehrerbdtig.

SuRigkeiten sind fir den Koérper nicht nétig.
Kartoffeln sind gesund.

Ein Kind halt den Mund.
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Kernpunkte der UN-KRK

Artikel 2
[Achtung der Kindesrechte; Diskriminierungsverbot]

(1) Die Vertragsstaaten achten die in diesem Ubereinkommen festgelegten Rechte und gewihrleis-
ten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Kind ohne jede Diskriminierung unabhangig
von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache, der Religion, der politischen oder
sonstigen Anschauung, der nationalen, ethnischen oder sozialen Herkunft, des Vermdgens, einer
Behinderung, der Geburt oder des sonstigen Status des Kindes, seiner Eltern oder seines Vor-
munds.

2

~

Die Vertragsstaaten treffen alle geeigneten MalRnahmen, um sicherzustellen, dass das Kind
vor allen Formen der Diskriminierung oder Bestrafung wegen des Status, der Tatigkeiten, der
MeinungsduRerungen oder der Weltanschauung seiner Eltern, seines Vormundes oder seiner
Familienangehdrigen geschiitzt wird.

Kernpunkte der UN-KRK

Artikel 3
[Wohl des Kindes]

(1) Beiallen MaRnahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob sie von &ffentlichen oder privaten Ein-
richtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten, Verwaltungsbehérden oder Gesetzgebungsorganen
getroffen werden, ist das Wohl des Kindes ein Gesichtspunkt, der vorrangig zu beriicksichtigen ist.

(2) Die Vertragsstaaten verpflichten sich, dem Kind unter Beriicksichtigung der Rechte und Pflichten
seiner Eltern, seines Vormunds oder anderer fir das Kind gesetzlich verantwortlicher Personen
den Schutz und die Firsorge zu gewahrleisten, die zu seinem Wohlergehen notwendig sind; zu
diesem Zweck treffen sie alle geeigneten Gesetzgebungs- und VerwaltungsmafRnahmen.

(3) Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass die fiir die Fiirsorge fiir das Kind oder dessen Schutz
verantwortlichen Institutionen, Dienste und Einrichtungen den von den zustandigen Behérden
festgelegten Normen entsprechen, insbesondere im Bereich der Sicherheit und der Gesundheit
sowie hinsichtlich der Zahl und der fachlichen Eignung des Personals und des Bestehens einer
ausreichenden Aufsicht.
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Kernpunkte der UN-KRK

Artikel 28
[Recht auf Bildung; Schule; Berufsausbildung]

(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Bildung an; um die Verwirklichung dieses
Rechts auf der Grundlage der Chancengleichheit fortschreitend zu erreichen, werden sie insbe-
sondere

a) denBesuch der Grundschule fir alle zur Pflicht und unentgeltlich machen;

b) die Entwicklung verschiedener Formen der weiterfiihrenden Schulen allgemein bildender
und berufsbildender Art férdern, sie allen Kindern verfiigbar und zuganglich machen und
geeignete MalRnahmen wie die Einfiihrung der Unentgeltlichkeit und die Bereitstellung
finanzieller Unterstiitzung bei Bediirftigkeit treffen;

c) allen entsprechend ihren Fahigkeiten den Zugang zu den Hochschulen mit allen geeigneten
Mitteln ermdglichen;

d) Bildungs- und Berufsberatung allen Kindern verfiigbar und zuganglich machen;

e) MaRnahmen treffen, die den regelmé&Rigen Schulbesuch férdern und den Anteil derjenigen,
welche die Schule vorzeitig verlassen, verringern.

Kernpunkte der UN-KRK

Artikel 29
[Bildungsziele; Bildungseinrichtungen]
(1) Die Vertragsstaaten stimmen darin berein, dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein muss,

a) die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und kérperlichen Fahigkeiten des Kindes
voll zur Entfaltung zu bringen;

b) demKind Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten und denin der Charta der
Vereinten Nationen verankerten Grundsatzen zu vermitteln;

c) demKind Achtung vor seinen Eltern, seiner kulturellen Identit&t, seiner Sprache und seinen
kulturellen Werten, den nationalen Werten des Landes, in dem es lebt, und gegebenenfalls
des Landes, aus dem es stammt, sowie vor anderen Kulturen als der eigenen zu vermitteln;

d) dasKind auf ein verantwortungsbewusstes Leben in einer freien Gesellschaft im Geist der
Verstandigung, des Friedens, der Toleranz, der Gleichberechtigung der Geschlechter und
der Freundschaft zwischen allen Vélkern und ethnischen, nationalen und religiésen Gruppen
sowie zu Ureinwohnern vorzubereiten;

e) demKind Achtung vor der natirlichen Umwelt zu vermitteln.
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Kernpunkte der UN-KRK

Triple-P-Model, eingebettet zwischen Art. 6 und 44 der KRK

- Protection - Provision — Participation

- Problematik der Einteilung

- Rechtdes Kindes auf Beteiligung

- RechtdesKindes auf Identitat

- Recht des Kindes auf Schutz vor wirtschaftlicher Ausbeutung

Problemstellungen

Soziale Lage und Kinderarmut
Gerechtigkeit und Bildungsgerechtigkeit
Einwanderung und Asyl

Partizipation
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Kinderrechte in Deutschland - Kommentar von unicef

»Kinderarmut:
In Deutschland leben 2,6 Millionen Kinder auf Sozialhilfeniveau, das ist fast jedes sechste Kind.
In allen Industrieldndern ist seit den 1990er Jahren der Anteil der Kinder, denen weniger als die
Halfte des Durchschnittseinkommens zur Verfiigung steht, gestiegen —in Deutschland mitam
starksten. Kinder haben in Deutschland ein héheres Armutsrisiko als Erwachsene. Immer haufiger
bleiben benachteiligte Kinder in isolierten Wohnvierteln unter sich, ohne gute Schulen und aus-
reichende soziale Unterstiitzung.

Fehlende Bildungschancen:
Der Bildungsstand der Eltern entscheidet in Deutschland starker als in den meisten Industrienationen
tiber die Schullaufbahn und den Bildungserfolg. Kinder armer Familien haben haufiger Schulprobleme
und schlechtere Chancen auf eine gute Ausbildung. Die Wahrscheinlichkeit, dass sie nur unzureichend
Lesen und Schreiben lernen, ist dreimal so hoch wie bei ihren Altersgenossen aus besser gestellten Eltern-
hausern. 40 Prozent der Heranwachsenden ohne beruflichen Abschluss sind auslandischer Herkunft.

Flichtlingskinder:
Besonders schwierig ist die Situation fir Kinder, die als Fliichtlinge in Deutschland leben. Fliicht-
linge ohne gesicherten Aufenthaltsstatus haben nur eingeschrankt Zugang zu arztlicher Behand-
lung. Der Schulbesuch und der Beginn einer Berufsausbildung werden ihnen schwer oder gar
unmoglich gemacht. Schon 16-Jéhrige werden wie Erwachsene behandelt und zum Beispiel in
Abschiebehaft genommen.

Kinderrechte in Deutschland - Kommentar von unicef

Gewalt gegen Kinder:
Seit 2000 ist das Recht auf gewaltfreie Erziehung im Grundgesetz festgeschrieben. Trotzdem
werden jedes Jahr rund 150.000 Kinder unter 15 von ihren Eltern kérperlich misshandelt. UNICEF
gehtdavon aus, dass in Deutschland jede Woche zwei Kinder an den Folgen von Misshandlungen
und Vernachldssigung sterben. Laut Kriminalstatistik werden jedes Jahr rund 20.000 Félle von
sexuellem Missbrauch angezeigt. Die Dunkelziffer wird viermal so hoch geschatzt.

Kommerzielle sexuelle Ausbeutung:
Deutschland ist ein Markt fir internationale Kinderhandler und Kinderpornographie. Aufsehen
erregten Recherchen von UNICEF, die Kinderprostitution im deutsch-tschechischen Grenzgebiet
dokumentieren. UNICEF fordert seit Jahren von der Bundesregierung, die Datenlage mit einem
»,Lagebild Kinderhandel“ zu verbessern und die internationale Verfolgung der Tater zu intensivieren.

Keine verlassliche Lebensumwelt:
Deutschland ist eines der ,kinderdrmsten* Lander. Auf ein Kind kommen 4,4 Erwachsene. Inves-
titionen in das Wohl der Kinder haben trotz der Debatte um die Zukunftsfahigkeit der deutschen
Gesellschaft keinen Vorrang. Das zeigte 2007 ein UNICEF-Vergleich unter 21 Industrielandern.
Demnach ist Deutschland bei der Aufgabe, verlassliche Lebensumwelten fir Kinder zu schaffen,
nur Mittelmal3. Bei der Bereitschaft, in die friihkindliche Bildung zu investieren, ist Deutschland
sogar Schlusslicht im internationalen Vergleich.*
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Aktionsbiindnis Kinderrechte fordert zum Jahrestag
der UN-Konvention

»Dringend notwendig sind nach der Riicknahme der Vorbehaltserklarung zur UN-Kinderrechtskon-
vention jetzt vor allem gesetzliche Anpassungen im Ausldnder-, Asyl- und Sozialrecht. Obwohl gera-
de sie besonderen Schutz und Fiirsorge brauchen, wachsen viele der bis zu 300.000 Fliichtlingskin-
derunterinakzeptablen Lebensbedingungen auf. Viele leben standig in der Sorge, dass sie oderihre
Eltern abgeschoben werden, und ohne Zugang zu Freizeit-, Spiel- oder Ausbildungsmdoglichkeiten.
Flichtlingskinder Giber 16 Jahren werden in einem fir sie unverstandichen Asylverfahren wie Erwach-
sene behandelt. Eine umfassende medizinische und psychologische Versorgung bleibt ausgerech-
net den oft chronisch erkrankten Fliichtlingen verwehrt. Das Aktionsbiindnis fordert die Bundes-
regierung daher auf, die Konsequenzen aus der Riicknahme zu ziehen und die Anderungen
schnellstméglich auf den Wegzu bringen.*

Padagogische Ansatze

- Strukturelle und konzeptionelle Ansdtze im Feld der Kindertageseinrichtungen
- Kinderkonferenzen, Mitbestimmung und Beteiligung
- Bemposta

Was ist ein tragfahiges Modell oder was sind Eckpunkte einer Konzeption?
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Fazit

- Kinderrechte als Auftrag und Verpflichtung der Erwachsenen
- Kinderrechte im Bewusstsein der Kinder

- Kinderrechte als integraler Bestandteil ihres Alltags

- Befahigung derKinder zur Inanspruchnahme der Kinderrechte
- Kinderrechte als von Kindern weiter zu gestaltende Rechte

Literatur

Lechner, Helmut (2010): Kinderrechte, Kinderarbeit, Armut und Bildungsgerechtigkeit. In: Elsen, Su-
sanne/Weber Klaus (Hrsg.): Aktiv fir Kinderrechte. Miinchen 2010, S. 63-76

Steindorff-Classen, Carolina (2010): Kinder haben Rechte - 20 Jahre UN-Kinderrechtskommission. In:
Elsen, Susanne/Weber Klaus (Hrsg.): Aktiv fir Kinderrechte. Miinchen 2010, S. 11-30

Voort, Dérte van der (2001): Die Rechte der Kinder in unseren Kindertagesstatten — Pladoyer fiir eine
padagogische Praxis. In: Glthoff, Friedhelm/Siinker, Heinz (Hrsg.): Handbuch Kinderrechte - Parti-
zipation, Kinderpolitik, Kinderkultur. Miinster

Schmidtke, Hans-Peter (1998): Bemposta - ein spanischer Traum. Die spanische ,Kinderrepublik* und
ihre Wirklichkeiten. In: Carle, Ursula/Kaiser, Astrid (Hrsg.): Rechte der Kinder. Baltmannsweiler

http://www.national-coalition.de/pdf/UN-Kinderrechtskonvention.pdf

http://[www.unicef.de/aktionen/kinderrechte20/kinderrechte-in-deutschland/|

http:/[tuprints.ulb.tu-darmstadt.de/1042[1/DasGrosseAbenteuer21_2_07.pdf
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Das Matthaus-Prinzip

oder:
Es regnet immer dorthin, wo es schon nass ist!

»Denn wer da hat, dem wird gegeben werden, daR er Fiille habe;
wer aber nicht hat, von dem wird auch genommen, was er hat.*
Matthdus 25, 29 (Lut)

Dieses Zitat aus dem Matthausevangelium wird in verschiedensten Kontexten verwendet, um ein
bestimmtes Phdnomen (eine ungleiche Verteilung von Chance) zu beschreiben.

Beispiele fiir das sogenannte Matthausprinzip:
- Okonomische Ressourcen

- Bekanntheit

- Zitierhaufigkeit

- Begabung

- Bildung und Weiterbildung

- Sprache
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Bildung

Bildungssystem

Das deutsche Bildungssystem ist sehr von dem Matthdus-Prinzip gepragt:
- Auslese in der 4. Klasse nach Begabung - Anspruchsvoller Unterricht fiir begabte Schiiler
- Bildungsbenachteiligung von Kindern aus bildungsfernen Familien (PISA)

- Schulische Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus bildungsfernen und bildungsnahen
Familien im Jugendalter groRer als im Kindesalter (Vergleich PISA/IGLU)

Bildung

Weiterbildungssystem

Das Matthdus-Prinzip ist auch ein Pradiktor fur ein erfolgreiches, lebenslanges Lernen:

- Jeder zehnte Beschéftigte mit niedriger Qualifikation nimmt an einer betrieblichen Weiterbil-
dung teil, unter den Hochqualifizierten ist es jeder Zweite
(Dull/Bellmann1999, S. 70-83)

- Weiterbildungsquote bei den Deutschen ohne Migrationshintergrund 44 %, bei Auslandern 39 %
und bei Deutschen mit Migrationshintergrund 34 %
(Brandt u.a.2008 S. 28-31)

- ,...die Chance, an beruflicher Weiterbildung teilzunehmen, fiir Hochschulabsolventen knapp

acht mal so hoch wie fiir Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung*
(Brandt u.a.2008S. 28)
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Sprache

Sprachwelt

Je mehr Menschen die niitzlichste Sprache lernen, desto niitzlicher und attraktiver wird sie. Die
immer noch buntscheckige Sprachwelt konvergiert auf die Weltsprache Englisch hin. (Ickler, S.1)

Spracherwerb

Das Lernen einer Sprache findet im Gehirn statt, verknipft sich mit Bekanntem je nach vorhandenem
Vorwissen. Wer schon viel weil3, lernt Neues leichter hinzu in unterschiedlicher Geschwindigkeit und
vor allem nur mit eigener, aktiver Beteiligung.

(Spitzer2005)

Zweit- bzw. Mehrsprachenerwerb

Wer z.B. eine Reihe von Sprachen lernt, wird weniger Probleme haben, weitere Sprachen zu lernen.

»Das ist die Selbstreproduktion des
deutschen Bildungsbiirgertums*
Die Zeit Nr. 40,24.09.2009

Erstmals untersuchten Forscher des angesehenen Hochschul-Informations-Systems (HIS) die soziale
Herkunft der rund 20.000 Stipendiaten der Begabtenférderungswerke.

Das Ergebnis:

- Die Stipendien bekommen vor allem die Kinder gut verdienender Akademiker.

— Arbeiterkinder schaffen es selten in den Kreis der Auserwahlten. Werden Bildung und Berufsstatus
der Eltern beriicksichtigt, hat demnach weniger als jeder zehnte Stipendiat in der Studienfér-
derung eine, wie die Forscher sagen ,niedrige soziale Herkunft“, kommt also beispielsweise aus
einer Arbeiterfamilie.

- DieKinder beruflich erfolgreicher Akademiker — Stipendiaten mit ,,hoher sozialer Herkunft* -
machen dagegen mehr als die Halfte der Geférderten aus.
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Arbeitsmaterial 3
Barbara Henkys/Stefani Hahn

Eine Anti-BIAS-Umgebung schaffen. Stereotypen und Schablonen vermeiden
www.kinderwelten.net/pdf/22_anti_bias_umgebung.pdf
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3.2 Beispiel B:
Interkulturelle
Kommunikations-
situationen und
Erziehungspartnerschaften
mit Eltern gestalten -
Umsetzung einer externen
Weiterbildung

Monika Springer-Geldmacher

3.2.1 Einleitung

Kommunikationsfahigkeitist eine Schliisselqualifi-
kation in der interkulturellen Begegnung.

Fiirdie Zusammenarbeit von Erzieherinnen und
Erziehern mitKindern und deren Eltern mit Migrati-
onshintergrundsind Fragender Verstandigungund
des gegenseitigen Verstehens wesentlich, zumal
unterschiedliche Orientierungsmuster aufeinan-
dertreffen konnen. Fachlich begriindete Ziele und
Elterninteressen konnen entgegengesetztsein, und
somit ist Professionalitét fiir vorurteilsbewusstes
und lésungsorientiertes Arbeiten notwendig.

Erzieherinnen und Erzieher stellen sich den
Anforderungen angesichts eines multikulturellen
Klientel und entwickeln die eigene interkulturelle
Kompetenz immer weiter: Erzieherinnen und
Erzieher konnen die fachlichen Vorstellungen der
Einrichtung verstdndlich vermitteln. Eltern werden
ermutigt, ihre Vorstellungen einzubringen. Wenn
sie in den Austausch einbezogen werden, kénnen
sie selbst entscheiden, ob sie das pddagogische
Profil und die Uberzeugungen der Einrichtung
unterstitzen oder sich mit den Verantwortlichen
uber Ansétze, dieihnen problematisch erscheinen,
auseinandersetzen. Den Eltern werden Weiterbil-
dungsangebote unterbreitet und Mdoglichkeiten
der Férderung ihrer Kinder aufgezeigt.

Interkulturelle Kommunikationskompetenz
setzteinerseits an der Selbsterfahrung der Fachkraft
an, ferner an der Wahrnehmung des eigenen ste-
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reotypen Bewertens und Verhaltens, andererseits
an ihrer Kommunikationsfahigkeit im interkultu-
rellen Kontext.

Ziele sind die Unterstiitzung der Kinder bei der
Entwicklung einer stabilen bi-kulturellen Identitét
sowie ein konstruktiver, wertschidtzender Umgang
mitden Eltern und die dialogorientierte Auseinan-
dersetzung im Team bei gemeinsamer Weiterent-
wicklung zu einer interkulturellen Einrichtung.

Aus diesem Grund sollen die beiden Hand-
lungsanforderungen ,Interkulturelle Kommuni-
kationssituationen gestalten® und ,,Erziehungs-
partnerschaften mit Eltern gestalten® zu einem
Weiterbildungsangebotzusammengefiigtwerden,
indem die jeweiligen Handlungsanforderungen
aufeinander bezogen werden.

Ein Schwerpunkt liegt auf der Kommunikation
in einer interkulturellen Einrichtung, die Eltern
mit ihren Bedurfnissen einbezieht, sowie in der
Fahigkeit, Konflikte bearbeiten zu kénnen, die im
interkulturellen Feld der Kindertageseinrichtung
entstehen. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der
Weiterentwicklung des Konzepts der Einrichtung.

Das Ziel ist, kommunikative Kompetenzen zu
schéarfen, um Giber Empathie, Ambiguitétstoleranz
und Konfliktfdhigkeit im interkulturellen Kontext
zu verfiigen und in der gemeinsamen Arbeit mit
Kindern, Fachpersonal und Eltern eine interkultu-
relle Arbeit in der Einrichtung und hier im Beson-
deren mit Eltern zu institutionalisieren.

3.2.2 Zielgruppe

Die Teilnehmenden einer Qualifizierung im Bereich
»,Kulturelle Heterogenitét in Kindertageseinrich-
tungen® sind alle Personen, die im Bereich der
Einrichtung tétig sind, also staatlich anerkannte
Erzieherinnen und Erzieher, Kinderpflegerinnen
und Kinderpfleger, Sozialpddagoginnen und Sozial-
péddagogen, genauso wie Pddagoginnen mit einer
Spezialausbildung der Logopédie oder Motopéadie.

Besonders fruchtbar fiir das aktive, selbstbe-
stimmte, interessierte Lernen sind kulturell hetero-
gene Gruppen, indenendie Selbstbildungsprozesse
aufder Grundlage bereits erworbener Lebens-und
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Berufserfahrungin einemlebendigen dialogischen
Prozess zwischen Referentinnen bzw. Referenten
und allen Teilnehmenden sowie innerhalb der
Gruppe geschehen.

DieReferentinnen und Referenten sorgen fiirin-
tensive Reflexionsprozesse sowie fiir einen Theorie-
Praxis-Transfer.

Um eventuellen Fremdheitsgefiihlen in der
Gruppe der Fortzubildenden vorzubeugen, sind
in dem Qualifizierungsvorschlag eine Reihe von
Ubungen eingebaut, die in Kleingruppen ein
intensives gegenseitiges Kennenlernen und den
Austausch von personlichen Erfahrungen ermog-
lichen-eine Basis, die einen angstfreien Austausch
und ein gegenseitiges Erweitern der Erfahrungen
und Erkenntnisse erméglicht.

Die Referentinnen und Referenten sollten in
Gruppenarbeitsphasen darauf achten, dass die Zu-
sammenstellung jeweils eine kulturell heterogene
Gruppe bildet; somit kénnen die Teilnehmenden
selbst in den Gruppen im eigenen Lernprozess
profitieren sowie unterschiedliche Erfahrungen
und Beziige fiir die Arbeit mit Eltern und Kindern
nutzen.

3.2.3 Gruppengrélle

Die GruppengroBe liegt bei maximal 20 Teilneh-
menden. Ginstiger und intensiver sind kleinere
Gruppen von circa 15 Personen.

Die Beschrankung der GruppengroBe ist anzu-
raten, um gruppendynamische Prozesse lebendig
werden zu lassen und die Bediirfnisse der einzelnen
wahrnehmen sowie vonseiten der Referentinnen
und Referenten berticksichtigen zu kénnen.

3.2.4 Zeitlicher Rahmen

Der hier beschriebene Umfang soll in drei Tagen
absolviert werden.

Im gtinstigsten Fall ist das Thema eingebunden
in ein langerfristiges Weiterbildungsangebot, das
weitere Themen aus dem Bereich , Kulturelle Hete-
rogenitdt in Kindertageseinrichtungen® umfasst.

Als singulédres Angebot sollte es sich an Fachkréfte
wenden, diein einer Einrichtung arbeiten, indenen
ein kulturell heterogenes Klientel nahelegt, die
Einrichtung interkulturell weiterzuentwickeln.

3.2.5 Gestaltung der Lehr-
Lernprozesse

Es sollte eine Vielfalt an Methoden zum Einsatz
kommen, das heif3t: theoretische Inputs sind durch
praktische Phasen abzuwechseln, die dazu dienen,
die theoretischen Impulse in praktische Uberlegun-
gen, Erfahrungen und Handlungen zu tiberfithren.

Die Arbeitin unterschiedlich groBen Kleingrup-
pen dient dem Austausch und der Reflexion. Rol-
lenspiel ermoglicht die Reflexion iiberkommener
oder das Ausprobieren neuer Handlungsweisen
und Fertigkeiten.

3.2.6 Gestaltung des Theorie-Praxis-
Transfers

Das hier exemplarisch vorgestellte singulére Fort-
bildungsangebot sollte nicht an drei aufeinander-
folgenden Tagen bearbeitet werden, sondernist als
Zweli plus Eins-Angebot konzipiert. das heif3t, nach
zwei Fortbildungstagen, die sich auf Wissen und
Fertigkeiten sowie auf die Auseinandersetzung
mit den eigenen Vorannahmen zu den Themen
Kommunikation im interkulturellen Kontext und
Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund kon-
zentrieren, folgt eine Praxisphase von circa drei
bis vier Monaten. Erst nach dieser Phase findet der
dritte Fortbildungstag statt, bei dem die Erfahrun-
gen aus der Praxis aufgearbeitet und Fertigkeiten
zum Thema durch die an der Praxis orientierten
Kommunikationsiibungen geschéarft werden.

Umdie Nachhaltigkeit des Zuwachses an Wissen
und Kénnen zu garantieren, istdie Einbindung der
Praxis der Teilnehmenden ratsam. Aufgrund der
Unterbrechung der Fortbildung durch eine Praxis-
phase konnendie Teilnehmenden neue Erkenntnis-
seerprobenund Handlungsweisen tiberpriifen bzw.
ihren professionellen Habitus verdndern.



Im giinstigsten Fall sind Leitung und Tréger in die
Qualifizierung einbezogen und sorgen auf der
Steuerungsebene fiir einen gesicherten Transfer
derInhaltein das Team der jeweiligen Einrichtung.

3.2.7 Raumliche Gegebenheiten und
Ausstattung

Essollte ein groBerer Seminarraum zur Verfiigung
stehen, in dessen Ecken sich die Kleingruppen fiir
Gruppenarbeitsphasen zurickziehen kdénnen,
ohne sich gegenseitig zu storen. Neben dem Semi-
narraum konnen auch ruhige Ecken im Haus fur
Kleingruppenarbeit genutzt werden.

Zur Ausstattung gehoren ein Flipchart mit Pa-
pier, ein Laptop mit DVD-Laufwerk und ein Beamer.

Fur die Gruppenarbeit werden circa vier Mode-
rationswande bendotigt, die mit Moderationspapier
auf der Vorder- und Ruickseite besttickt sind.

Den Teilnehmenden steht Moderationsmaterial
zur Verfiigung (Karten, ausreichend blaue oder
schwarze Marker, Nadeln, Kreppklebeband).

3.2.8 Vorschldge fiir Reader-Texte

Arbeitskreis IKEEP der RAAin NRW (0.].): Vielfaltals
Chance, Bausteine der RAA zur Aus- und Fortbil-
dung von Erzieherinnen und Erziehern fiir eine
Interkulturelle Arbeit. Essen

Fleischer, Eva/Hafelekar Unternehmensberatung
(2006): Interkulturelle Beratung, Rahmenbedin-
gungen im Erstgesprach. Innsbruck. hafelekar.
at/CD_JIJ/pdf/pdf_de/101_interkulturelle_bera-
tung_erstgesprach.pdf

Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika
(1998): Interkulturelle Pddagogik, Methoden-
handbuch fiir sozialpddagogische Berufe. Berlin,
S.112-143

Kuyumcu, Safak (2006): Das Erstgesprach —mehr als
einEinstieg in die Erziehungspartnerschaft mit El-
tern. In: Kindergarten heute, 36.]g., H. 9, S. 22-25
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LandeshauptstadtKiel Amt fiir Schule, Kinder-und
Jugendeinrichtungen (2007): Literalitdt und
Spracherwerb von zweisprachigen Kindern ,,Das
Kieler Modell”“. Kiel (DVD)

Liiters, Rosemarie/Romppel, Joachim/Schreier,
Maren (2011): Fremdheit iiberwinden - Zusam-
menarbeit gestalten. Ein Praxisleitfaden fiir die
Arbeit mit Mittern und Vétern in Kindertages-
einrichtungen. Hannover

Merkle, Tanja (2011): Milieus von Familien mit Mig-
rationshintergrund. In: Fischer, Veronika/Sprin-
ger, Monika (Hrsg.): Handbuch Migration und
Familie. Schwalbach/Ts., S. 83-99

Schlosser, Elke (2011): Bedeutung und Einsatz ana-
mnestischer Aufnahmebdgen fiir das pddagogi-
sche Erstgesprach. kita-fachtexte.de/fileadmin/
website[FT_schloesser_2011.pdf

Springer, Monika (2005): Interkulturelle Sensibili-
sierung und Konfliktbearbeitung. Ubungen und
Reflexionen. In: Fischer, Veronika/Springer, Mo-
nika/Zacharaki, Ioanna (Hrsg.): Interkulturelle
Kompetenz. Schwalbach/Ts., S. 213-234

Springer, Monika (2011): Elterntrainings und Fami-
lienbildung. In: Fischer, Veronika/Springer, Mo-
nika (Hrsg.): Handbuch Migration und Familie.
Schwalbach/(Ts., S. 473-510
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3.2.9 Ausschreibungstext

Interkulturelle Kommunikationssituationen
und Erziehungspartnerschaften mit Eltern
gestalten

Zielgruppe

Pddagogische Fachkréfte, die in Kindertagesein-
richtungen arbeiten und sich einem interkultu-
rellen Ansatz in der Arbeit mit Kindern und Eltern
verpflichten.

Inhalte
Kommunikationsfdhigkeitist eine Schliisselqualifi-
kation in der interkulturellen Begegnung.
Interkulturelle Kompetenz, die sich den Bediirf-
nissen der anderen 6ffnet, wird wahrscheinlicher,
wenn einerseits an der Selbsterfahrung angesetzt
wird sowie an der Wahrnehmung des eigenen
stereotypen Bewertens und Verhaltens, anderer-
seits an der Kommunikationsfdhigkeitim interkul-
turellen Kontext.

Bei dieser Fortbildung geht es um Folgendes:

- Bearbeitung von Vorurteilen und die Starkung
von Toleranz

- Einbindung von Eltern mit Migrationshinter-
grund in die tagliche Arbeit

- Kenntnisihresindividuellen Hintergrundes und
ihrer individuellen Erziehungsiiberzeugungen

- Auseinandersetzung tiber Werte

- Kommunikations- und Konfliktfdhigkeit auch
angesichts von Widerspriichlichkeiten.

Die Fortbildung legt einen Schwerpunkt auf die
Interkulturelle Arbeit mit Eltern und auf die Kom-
munikation mit Eltern mit Migrationshintergrund.
Sie hat zum Ziel, die Erziehungspartnerschaft mit
allen Eltern der Einrichtung zu scharfen.

Zeitlicher Umfang

Prasenzveranstaltung an drei Tagen:

Es finden zunéchst zwei Fortbildungstage und nach
einer Praxisphase ein weiterer Fortbildungstag
statt. Zwischen den Présenzzeiten wird eine Pra-
xisaufgabe erteilt, die Kolleginnen und Kollegen,
dienichtan der Fortbildung teilgenommen haben,
mit einbeziehen.

Methoden

— Theoretische Inputs in der Grogruppe

— Reflexionvon Theorie und eigener Praxisin GroB-
und Kleingruppen

- Vorstellung durch die Teilnehmerinnen oder
Teilnehmer der Kleingruppenergebnisse im
Plenum

- Rollenspiel

— Trainingseinheiten in Zweier- und Vierergrup-
pen

- Praxisaufgaben, die Kollegen und Kolleginnenin
der Praxis der eigenen Kindertageseinrichtung
mit einbeziehen.
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3.2.11 Ablaufplan

Uber einen kurzen Abriss zu den Grundsétzen der
Kommunikationund zu deninhérenten Konflikten
sollfiirdie interkulturelle Dimension der Kommuni-
kation sensibilisiert werden. In einer personlichen
Reflexion wird das eigene Kommunikations- und
Konfliktverhalten analysiert, um vorschnelle Be-
wertungen und kulturzentristische Zuordnungen
vermeiden zu konnen.

Um sich selbst vorurteilsbewusst wahrnehmen
und eventuell korrigieren zu kénnen, werden
die Vielfalt der Milieus von Migrantenfamilien in
Deutschland dargestellt sowie die sich daraus er-
gebenden Anforderungen fiir Erstgesprache und
Entwicklungsgespréchein derKindertageseinrich-
tung vorgestellt, die einen individuellen Blick auf
Kinder und Familien ermdglichen.

Ausgehend von den eigenen positiven Ansatzen
der Teilnehmenden fiir die Arbeit mit Eltern wird
die Methode der wertschdtzenden Selbstevaluation
vorgestellt und durchgefiihrt, die eigene positive
Ansitze ins Bewusstsein rickt; dies wird in der Pra-
xisphase, die zwischen dem zweiten Tagund dritten
Tag der Weiterbildungliegt, in der eigenen Kinder-
tageseinrichtung mit Kolleginnen und Kollegen
erprobt. Durch das Zusammenfiihren der einzelnen
Erfahrungen werden dadurch denanderen Teilneh-
menden Impulse fiir ihre Praxis gegeben.

DadieRealitédtneben den positiven Erfahrungen
immerauchkonflikthafte Begebenheiten aufweist,
wird wahrend der Praxisphase eine Konfliktland-
karte fur die Einrichtung erarbeitet, die typische
interkulturelle Konflikte in der Zusammenarbeit
mitEltern mit Migrationshintergrund abbildet, die
in der Vergangenheit vorgekommen sind.

Die Kolleginnen und Kollegen der Einrichtung,
die nicht an der Fortbildung teilnehmen kénnen,
werden bewusst in die Handlungsanforderungen
eingebunden, um so den Blick dafiir zu schérfen,
dass eine gelingende inklusive Frithpddagogik
hinsichtlich kultureller Heterogenitét sich nur
durch alle professionellen Beteiligten mit ihren
spezifischen Starken und Schwachen umsetzen
lasst und dass neben den Kindern auch die Eltern
im Fokus der Aktivitdten liegen miissen.

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Am dritten Tag der Weiterbildung, der nach der
Praxisphase erfolgt, werden die Ergebnisse aus den
Einrichtungen ausgetauscht. Eine anschlieBende
Trainingsphase nimmt dann die Konflikte aus der
Praxis der Teilnehmenden auf, stellt Konfliktlo-
sungsstrategien vor und ibt kommunikative Fer-
tigkeiten ein, die zur Aufarbeitung von Konflikten
mit den Beteiligten geeignet sind.

Dernachfolgende Ablaufplan gibt Auskunftiiber
die Themenbldcke mit der entsprechend zeitlichen
Aufteilung sowie den eingesetzten Methoden und
Materialien.

Vorlagen zu den verwendeten Arbeitsbldttern
finden sich entsprechend der Nummerierung
online unter www.weiterbildungsinitiative.de|
publikationen/inklusion.
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Arbeitsblatt1

3.2.12Arbeitsblatter

Grundmodell der Kommunikation 1

sender (1) —>  Nachricht/Mitteilung &) —>  Empfanger (@

Feedback @

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 114
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Arbeitsblatt 2

Grundmodell der Kommunikation 2

Das Eisbergmodell bezogen auf die Interaktionsebene

THEMA/SACHAUFGABE

Anliegen ’ Sachebene
Zeit Sachlogik
_ Vorgaben Hierarchie
Medien Themen Aufgaben

Arbeits-/Lerninhalte Sachinformationen Mittel

Mut

Angst Zuneigung

Liebe _ Wiinsche Werte
Sympathie Sicherheit Akzeptanz
. . Status
Antipathie Vertrauen

ungeschriebene Gesetze

ICH Psychosoziale Ebene WIR

Psychologik

Jede Mitteilung hat einen Inhaltsaspekt (Sachebene) und gleichzeitig bestimmt die Be-
ziehung zwischen Sender und Empfanger jedes Gesprach. Die Beziehungsebene (Geflihle,
Vorannahmen, Einstellungen, Erwartungen, Sympathien, die die Gesprachspartner mitin
die Gesprachssituation miteinbringen) dominiert die Inhaltsebene.

Besonders die Kérpersprache und wie Menschen miteinander reden, verdeutlicht, was
Menschen voneinander halten.

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 115
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Arbeitsblatt3

Grundmodell der Kommunikation 3

Gesendete .
Sender _— —_ Empfanger

Empfangene
Nachricht

Feedback

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 114
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Arbeitsblatt4 )

246

Die Kommunikationskette

Die ,,Kommunikationskette*
Erklarungshilfen zum besseren Verstandnis menschlicher Verstandigung

Kommunikation entstehtimmer dann, wenn zwei oder mehr Menschen miteinanderin
Kontakt treten. Die entstehende Kommunikation hdangt ab von den Beziehungen und den
Einstellungen zueinander. Die Beziehung und die innere Einstellung beeinflussen im Um-
kehrschluss wieder den Ablauf der Kommunikation.

Im folgenden Erkldrungsmodell widmen wir uns den Worten, also dem gesprochenen Teil
der Kommunikation.

Diese Beschaftigung erleichtert es uns, Kommunikation in ihre einzelnen Bestandteile zu
zerlegen und sie zu Ubungszwecken einzeln zu untersuchen.

Eine Kommunikationskette besteht aus folgenden Bestandteilen:
- meiner Wahrnehmung

— meiner Vermutung

- meinen Empfindungen und Geflihlen

— meiner Reaktion.

Meine Reaktion |6st bei meinem Gegeniiber eine entsprechende Kette aus. Die Grafik soll
dies veranschaulichen:

Meine Vermutung

Meine \/\ /

Meine

Mein Gefihl

Wahrnehmun i i
SN Kommunikationskette - Meine Reaktion
Partner-
/ Kommunikationskette
Reaktion des Partners \
/ \ Wahrnehmung des Partners
Gefiihl des Partners Vermutung des Partners




Arbeitsblatt4 ()

Wir sprechen von einer ,Kette“, weil die einzelnen Kommunikationsbestandteile aufeinander
aufbauen.

Meist verlduft die Kommunikation so, dass ich zuerst etwas wahrnehme; aus meiner Wahr-
nehmung bilde ich dann eine Vermutung, diese Vermutung l6st ein Gefiihl aus, aus diesem
Gefuhl heraus reagiere ich,indem ich etwas sage oder tue.

Diese Reaktion meinerseits 16st bei meinem Gegentiber dann die Partnerkommunikations-
kette aus.

Mein Partner nimmt meine Reaktion (Worte oder Handlung) wahr. Er vermutet etwas und
reagiert entsprechend seiner Vermutung und seiner Empfindung.

Nun l6st er mit seiner Partnerreaktion wiederum bei mir eine weitere Kommunikationskette
aus. Es entsteht ein Kreislauf: Meine Kommunikationskette und die Kette des Partners sind
also aufeinander bezogen. Wir reagieren aufeinander.

Grafisch lasst sich das so darstellen:

Partner-Kette1 Partner-Kette 2

Meine Kette 1 Meine Kette 2 Meine Kette 3

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 120f.
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Arbeitsblatt5

Interkulturelle Missverstandnisse

Interkulturelle Missverstédndnisse konnen entstehen

- aus Konkurrenz
- aufgrund bestehender Machtverhéltnisse
- aufgrund von fehlender oder missgliickter Kommunikation
- aufgrund unterschiedlicher Bedirfnisse
- aufgrund unterschiedlicher Werte
- aufgrund von Missverstdndnissen durch unterschiedliche Normalitdtserwartungen:
- verbal: inhaltliche Normalitatserwartungen
- nonverbal: Mimik, Gestik, Kérperbewegung
- extraverbal: unterschiedliche Zeit- und Raumkonzepte
- paraverbal: Tonh6henmodulation, Lautstédrke, Regel des Sprecherwechsels etc.

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 125
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Arbeitsblatt 6

Problemlandkarte

Material: Karteikartchen, Packpapierbdgen, Kleber, Stifte

Anleitung
Eswerden die wesentlichen Konfliktpunkte in der Gruppe herausgearbeitet, die ein Zusammenleben bzw.
Zusammenarbeiten zwischen Angehorigen unterschiedlicher Kulturen betreffen, wobei es wichtig ist, dass
alle Meinungen aufgenommen werden.

Die Teilnehmenden miissen deutlich darauf hingewiesen werden, dass es nur um das Benennen von
Konfliktpunkten geht, und nicht um Loésungsmoglichkeiten.

Die Teilnehmenden schreiben in Kleingruppen die interkulturellen Problem- und Konfliktpunkte, die
ihnen einfallen, jeweils auf ein Karteikértchen.

In der Gro3gruppe werden anschlieend alle Kédrtchen auf einem grof3en Papierbogen ausgelegt und
alle erkldren, warum sie/er diesen Punkt aufgeschrieben hat.

In einem néchsten Schritte werden Kéartchen, die das gleiche oder ein &hnliches Problem ansprechen,
zusammengdelegt und zu diesen Gruppierungen werden Oberbegriffe gefunden.
AlleKartchen werden dannin der gefundenen Anordnung zu einer Problemlandkarte zusammengeklebt.

In einem folgenden Schritt sollen die TN herausfinden, welche Angebote ihrer Einrichtung zu einer in-
terkulturellen Begegnung fiihren, die geeignet sind, Vorurteile abzubauen und Konflikte zu bearbeiten.

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 125 1.
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Arbeitsblatt7

Interkulturelle Situationsanalyse:
Arbeit mit kritischen Ereignissen - Critical Incident
Technique (CIT)

Arbeit mit kritischen Ereignissen - Critical Incident Technique (CIT)

Kritische Ereignisse als die Ubersetzung von ,.critical incidents* bezeichnet die kurze Beschreibung
von interkulturellen Kontaktsituationen, in denen kulturell unterschiedliche Sicht- und Verhaltens-
weisen aufeinandertreffen, meist mit der Folge, dass die Beteiligten befremdet, irritiert oder sogar
emport reagieren.

Das Analyseschema soll helfen, kritische Ereignisse systematischer zu bearbeiten. Es soll insbesondere
vorschnelle Bewertungen und kulturzentristische Einordnungen vermeiden helfen und das Umge-
hen mit Irritationen eintiben, das auch ein selbststandiges kulturelles Lernen erméglicht.

Interkulturelle Situationsanalye

1. den automatischen Bewertungsprozess anhalten
noch einmal genauer hinsehen, Beobachtungen beschreiben

2. Irritation prazisieren
Ursachen: Was irritiert mich hier genau?
Wirkung: Was 16st die Irritation bei mir aus? (z.B. Wut, Krénkung)
3. kulturelle Einflussfaktoren isolieren
Kannich die Irritationen auf situative oder individuelle Faktoren zuriickfihren?
4. Thematisieren Sie lhre eigenen Erwartungen
Was ware fiir Sie adaquates bzw. den Regeln entsprechendes Verhalten?
5. Reflektieren Sie Ihre eigenkulturellen Standards
Was sind die kulturellen Werte, Verhaltenskonventionen und Einstellungen, die diese Regeln tragen?
6. Suchen Sie nach fremdkulturellen Standards
a) Welche Werte, Verhaltenskonventionen und Einstellungen kénnten das fremde Verhalten leiten?

b) Wie wiirde Ihrer Meinung nach Ihr erwartetes Verhalten bei der Person aus der Fremdkultur
gewertet werden?

(7. Was war oder kénnte der nidchste Schritt fiir einen konstruktiven Umgang mit der
Situation sein?)

vgl.: Grosch/GroBBe/Leenen: Methoden interkulturellen Lehrens und Lernens, Saarbriicken 2000

Quelle: Arbeitsblatt von Musa Dagdeviren nach: Grosch, Harald/GroR, Andreas/Leenen, Wolf Rainer (2000): Methoden interkultu-
rellen Lehrens und Lernens. Saarbriicken
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Arbeitsblatt 8

Unterschiede

Die Referentin bzw. der Referent liest nacheinander die nachfolgenden Aussagen vor und lasst die TN
ihren Platz einnehmen:

Ich stimme zu (eine Ecke des Raumes).

Ich stimme nicht zu (entgegengesetzte Ecke des Raumes).

Ich kann mich nicht entscheiden (in der Mitte des Raumes).

(Esistnotwendig, mehrere Male die jeweilige Kennzeichnung des Raumes s.o. zu wiederholen, weil in der
Regel zunéchst Verwirrung bei einigen Teilnehmenden tiber die Zuordnung des Raumes bestehen kann.)

Die TN werden aufgefordert, wahrzunehmen, wer von den ,,Mitspielern® sich gleich, wer sich anders ein-
ordnet und wie man seine Gruppe von Aussage zu Aussage wechselt.

Die Positionierung erfolgt spontan, ohne groBe Uberlegung. Sie entspricht einer alltaglichen Meinungs-
duBerung.

Die jeweilige Positionierung soll nicht kommentiert, eine Diskussion vermieden werden.

Aussagen

Ich esse gerne Spinat.

Meine Familie lebte auf dem Land.

Meine Familie ist innerhalb von Deutschland umgezogen.

Meine Familie ist von einem anderen Land nach Deutschland gezogen.

Meine Grofleltern kommen aus einem anderen Land als Deutschland.

Wir haben unter 30% Eltern mit Zuwanderungshintergrund in unserer Kindertageseinrichtung.
Wir haben tiber 50% Eltern mit Zuwanderungshintergrund in unserer Kindertageseinrichtung.
Wir haben tiber 80% Eltern mit Zuwanderungshintergrund in unserer Kindertageseinrichtung.
Familien sind in der Kindertageseinrichtung willkommen.

Ich habe schon einmal einen Hausbesuch bei zugewanderten Eltern gemacht.

Unsere zugewanderten Eltern nehmen an unseren Veranstaltungen fur Eltern teil.

Unsere zugewanderten Eltern haben Schwierigkeiten, sich in der deutschen Sprache zu duBern.
Wir setzen ein interkulturelles Elternbildungsprogramm in unserer Kindertageseinrichtung um.
Familienbildung sollen andere machen.

Zugewanderte Eltern sind in den Mitwirkungsgremien vertreten.

Zugewanderte Miitter sollten mit ihren Kindern Deutsch sprechen.

Eine gut entwickelte Muttersprache ist ein gutes Fundament fiir die zweite Sprache.

In unserer Einrichtung soll nur Deutsch gesprochen werden.

Unsere Einrichtung hat den Ruf einer interkulturellen Einrichtung.

Erziehungsvorstellungen werden zwischen Erzieherin und Eltern ausgetauscht.

Mit unseren Kolleginnen sprechen wir nicht tiber unsere Probleme.

Man kann schlieBlich die Aussagen an die Teilnehmenden abgeben:

Wer will weitermachen? Was wiirden Sie gerne von den anderen wissen?
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Arbeitsblatt9

Die Milieus von Familien mit Migrationshintergrund

Die Migranten-Milieus in Deutschland - Soziale Lage und Grundorientierung

hoch1 ' ¢ B12
; Intellektuell-
ABT2 kosTc;/;;?gtlsches
Statusorientiertes . 1|1|%u
. ' Milieu - BC2
mittel 2 : 2% : Multikulturelles
: - Performermilieu
' B23 13%
E Arl:lr'_\'fi\lgs
Biirgerliches Milieu
Tradil’;\i?)ielles 16‘ * pe3
A3 . i ; Hedonistisch-
o Arbeitermilieu : bkul I
niedrig 3 Religios- : 16 % ; subkulturelles
verwurzeltes B3 Milieu
Milieu ! Entwurzeltes ! 15%
7% Milieu C
: 9% :
Soziale Al All BI : BII C
Lage Vormoderne: Ethnische Tradition |Konsum-Materialismus: Individualisierung |Multi-Optionalitat
Tradition Pflichtund Akzeptanzwerte, | ~ Status, Besitz,Konsum, ;  Selbstverwirklichung, Postmoderne Werte-
Konservativ-religis . materielle Sicherheit, Aufstiegsorientierung, | Leistung, Genuss, Patchwork, Sinnsuche,
strenge, rigide . traditionelle Moral soziale Akzeptanz und . bi-kulturelle Ambivalenz multikulturelle
Grund- Wertevorstellungen, Anpassung : und Kulturkritik Identifikation
orientierung kulturelle Enklave : :
Tradition Modernisierung Neuidentifikation

Die Migranten-Milieus in Deutschland - Kurzcharakteristik

Biirgerliche Migranten-Milieus

Ambitionierte Migranten-Milieus

Sinus B23 (16 %)
Adaptives
Birgerliches Milieu

Die Pragmatische moderne Mitte
der Migrantenpopulation, die nach
sozialer Integration und einem har-
monischen Leben in gesicherten
Verhaltnisse strebt

Sinus BC2 (13%)
Multikulturelles
Performermilieu

Junges, leistungsorientiertes Milieu
mit bi-kulturellem Selbstverstand-
nis, das sich mit dem westlichen
Lebensstil identifiziert und nach
beruflichem Erfolg und intensivem
Leben strebt

Sinus AB12 (12%)
Statusorientiertes
Milieu

Klassisches Aufsteiger-Milieu, das
durch Leistung und Zielstrebigkeit
materiellen Wohlstand und soziale
Anerkennung erreichen will

Sinus B12 (11%)
Intellektuell-
kosmopolitisches
Milieu

Aufgeklartes, global denkendes
Bildungsmilieu mit einer weltoffenen,
multikulturellen Grundhaltung

und vielféltigen intellektuellen
Interessen

Traditionsverwurzelte

Migranten-Milieus

Prekdre Migranten-M

ilieus

Sinus A3 (7%)
Religidsverwurzeltes
Milieu

Vormodernes, sozial und kulturell
isoliertes Milieu, verhaftet in den
patriarchalischen und religiésen
Traditionen der Herkunftsregion

Sinus B3 (9%)
Entwurzeltes Milieu

Sozial und kulturell entwurzeltes
Milieu, das Problemfreiheit und
Heimat/Identitat sucht und kom-
pensatorisch nach Geld, Ansehen
und Konsum strebt

SinusAB3 (16 %)
Traditionelles
Arbeitermilieu

Traditionelles Blue Collar Milieu der
Arbeitsmigranten und Spataussied-
ler, das nach materieller Sicherheit
flr sich und seine Kinder strebt

Sinus BC3 (15%)
Hedonistisch-
subkulturelles Milieu

Unangepasstes Jugendmilieu mit
defizitarer Identitat und Perspektive,
das SpaR haben will und sich den
Erwartungen der Mehrheitsgesell-
schaft verweigert

Quelle: Merkle, Tanja (2011): Milieus von Familien mit Migrationshintergrund. In: Fischer, Veronika/Springer, Monika (Hrsg.): Hand-
buch Migration und Familie. Schwalbach/Ts., S. 83 ff.
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Arbeitsblatt10

Leitfaden fir ein interkulturell orientiertes
pddagogisches Erstgesprach/Aufnahmegespréach in der
Kindertageseinrichtung

Ziel ist die Verwendung eines von allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eingesetzten Gespréachsbo-
gens. Falls die sprachliche Situation der Eltern ein Gesprach in Deutsch nicht méglich macht, sollte beim
Erstgesprach eine muttersprachliche Kraft einbezogen sein.
- BegriiBung - Gegenseitige Vorstellung — Den Familiennamen und Vornamen des Kindes nachfragen,
unter Umstdnden um die korrekte Aussprache bitten.
- Alltagsgeplédnkel: Wie geht es der Familie? Anzahl der Familienmitglieder.
- Herkunft geografisch mithilfe einer Weltkarte mitteilen:
Woher kommt Ihre Ursprungsfamilie?
Wo sind Sie geboren, zur Schule gegangen?
- Herkunft der Ursprungsfamilie
Kommt Ihre Familie aus einer stddtischen oder ldndlichen Region?
- Migrationsgeschichte der Familie
Wer kam zuerst?
Griinde? Wer hat die Entscheidung getroffen?
Wer hat die Entscheidung am ehesten akzeptiert? Wer am wenigsten?
Welche Wiinsche haben sich mit der Migration erfiillt, welche nicht?
- Frage nach Familiensprache(n)
Welche Sprache(n) hat Ihre Ursprungsfamilie in Ihrer Heimat gesprochen?
Welche Sprache(n) sprechen Sie zu Hause?
- Fragen zum Kind
Wie viel Zeit verbringt die Mutter, der Vater am Tag mit dem Kind?
Fragen nach der bisherigen sprachlichen Entwicklung des Kindes:
Lesen Sie in der Familie den Kindern vor oder erzdhlen Sie Geschichten?
Mit welchen Spielen beschdftigt sich Ihr Kind gerne?
Was mag Ihr Kind bzw. was mag es nicht?
Wovon handeln die Sendungen, die Ihr Kind im Fernsehen anschaut?
(eventuell hier Haltung der Einrichtung zu verwendeten und geférderten Sprache(n) erldutern.)
- Gibtesbesondere Ereignisse, die das Kind oder die Familie zurzeit beschaftigt?
- Rechtliche/Soziale Situation
Wohnsituation
Bezug zum Gemeinwesen und Netzwerken (Verwandte in der Ndhe)
Zugehdrigkeit zu einer religiosen Gemeinschaft
Arbeitssituation in der Familie
Wiinsche fiir die Zukunft
Rechtlicher Status der Familie

- Erwartungen an die Einrichtung (z.B. in Bezug auf Speisen, Religion)
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Arbeitsblatt1l

Methodisches Vorgehen einer wertschatzenden
Selbstevaluation (appreciative inquiry) in sechs Schritten

Selbstevaluationin Prozes-
sen der Organisationsent-
wicklung

Angezielt sind Erkenntnisse
Giber Qualitaten und Moti-
vationen, diein der Vergan-
genheit zu einer erfolgrei-
chen Arbeit gefiihrt haben
und die dazu geeignetsind,
eine Praxisveranderung
bzw. eine Weiterentwick-
lung erfolgreicher Ansatze
anzustoRen.

thode der Appreciative
Inquiry

(nachfolgend: Wert-
schatzende Befra-
gung/Selbstevaluation)

Die ersten vier Punkte
sollen nachfolgend mit
den TN durchgefiihrt
werden.

ist eine Methode der
Selbstevaluationin
Prozessen der Organisa-
tionsentwicklung

Zu erwerbende Phase/Ablauf Methode Materialien/
Kompetenz Medien
Kennen einer Methode zur Einfihrung in die Me- Appreciative Inquiry Overhead-Folie Nr. 12

Material fiirjeden TN
vervielfdltigt, um diese
Methode dem Team
bekannt zu machen.

1) Einbeziehung der Beteiligten und Betroffenen sowie Definition des Evaluationsthemas

Wer soll den Prozess der wertschétzenden Selbstevaluation tragen und durchfiihren?

Was soll konkret untersucht werden?

2) Erhebung vorhandener Starken und Ressourcen

Was funktioniert bereits innerhalb unseres Projektes?

Was motiviert uns im professionellen Handeln?

Welche Indikatoren und Erfolgsfaktoren haben wir fiir unsere Arbeit?

3) Entwerfen gemeinsamer Visionen

Wie kénnen wir uns eine umfassende Verwirklichung von Erfolg in unserem Projekt vorstellen?

Wie sieht die optimale Zukunft unserer professionellen Arbeit aus?

4) Formulierung von Zielen

Was wollen wir konkret erreichen?

Welche Leit- und Teilziele haben wir, die fassbar und umsetzbar sind?

5) Planung, Durchfithrung und Bewertung von Interventionen

Mit welchen Mitteln erreichen wir unsere Ziele?

Wie konnen wir deren Erreichung untersuchen?

6) Erstellung eines Evaluationsberichtes

Was haben wir aus dem Evaluationsprozess gelernt?

Was ist der gro3te Nutzen der Untersuchung fiir unsere Zukunft?

Wie konnen wir das fiir andere darstellen?

Quelle: Nach Wenzel, Florian M. (2004): Selbstevaluation wertschdtzend gestalten — methodisches Vorgehen in sechs Schritten. In:
Uhl, Katrin/Ulrich, Susanne/Wenzel, Florian M. (Hrsg.): Evaluation politischer Bildung. Ist Wirkung messbar? Giitersloh 2004
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Die Methode der wertschédtzenden Selbstevaluation zur
Arbeit mit Eltern in der Kindertageseinrichtung - Teil 1

Zu erwerbende
Kompetenz

Phase/Ablauf

Methode

Materialien/
Medien

Alle TN sollen mit der
Methode einer wert-
schatzend gestalteten
Interaktion vertraut
werden.

Ziel ist die Anwendung
der Methode in der eige-
nen Einrichtung.

Es werden wechselsei-
tig folgende Fragen an
den jeweiligen Partner
gestellt:

Was war ein echter H6-
hepunktin Bezug auf die
Arbeit mit Eltern?

Wo hast Du Dich so rich-
tig wohl gefiihit?

Was ist geschehen?
Wer war daran beteiligt?

Was hat Dich besonders
beeindruckt, was war Dir
besonders wichtig?

Wenn man noch zwei
Jahre Zeit hatte, Arbeit
mit Eltern zu entfalten,
welche Vision hattest Du,
welches Bild, welches
Symbol?

Arbeit in Paargruppen:

Befragung des jewei-
ligen Partners. Der
Partner/die Partnerin
macht sich Stichpunkte
Uber gelungene Bilder,
Metaphern, die der/die
andere vermittelt.

Moderationskarten
Stifte furalle TN

Die Fragen werden

als Arbeitsblatt Nr.13
jedem TN zur Verfligung
gestellt.

Quelle: Nach Wenzel, Florian M. (2004): Selbstevaluation wertschdtzend gestalten — methodisches Vorgehen in sechs Schritten.
In: Uhl, Katrin/Ulrich, Susanne/Wenzel, Florian M. (Hrsg.): Evaluation politischer Bildung. Ist Wirkung messbar? Giitersloh 2004
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Die Methode der wertschédtzenden Selbstevaluation zur
Arbeit mit Eltern in der Kindertageseinrichtung - Teil 2

Zu erwerbende Phase/Ablauf Methode
Kompetenz
Entwerfen gemeinsamer | Was kénnte in In Vierergruppen bestehend aus zwei Personen der voraus-
Visionen fiir die Arbeit Bezug auf die gehenden Gruppenphase werden Visionen entworfen, die
mit Eltern Arbeit mit Eltern inihrer Formulierung als Gegenwart bestimmt sind.

die Vision sein?
Dabei ist es moglich, die Visionen in Bildern zu verdeutlichen

Welche Traume (»Wer will, kann malen*).
und Wiinsche hast
Du fir die Zukunft?

Quelle: Nach Wenzel, Florian M. (2004): Selbstevaluation wertschdtzend gestalten — methodisches Vorgehen in sechs Schritten.
In: Uhl, Katrin/Ulrich, Susanne/Wenzel, Florian M. (Hrsg.): Evaluation politischer Bildung. Ist Wirkung messbar? Giitersloh 2004
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Die Methode der wertschédtzenden Selbstevaluation zur
Arbeit mit Eltern in der Kindertageseinrichtung - Teil 3

Zu erwerbende Phase/Ablauf Methode Materialien/
Kompetenz Medien
Formulierungvon Zielen | Wohinzielt die Die Aussagen sollen bejahend, aus- Arbeitsblatt 15
fir die Arbeit mit Eltern Weiterentwick- drucksstark, konkret, motivierend und wird allen TN
lung der Arbeit mit | in der Gegenwartsform formuliert sein. | zurVerfigung
Eltern? gestellt.
SMART-Regel: Spezifisch, messbar, an-
Vorstellung der gemessen, realistisch und terminiert.
Zielein der GroR-
gruppe Plenum

Quelle: Nach Wenzel, Florian M. (2004): Selbstevaluation wertschdtzend gestalten — methodisches Vorgehen in sechs Schritten.
In: Uhl, Katrin/Ulrich, Susanne/Wenzel, Florian M. (Hrsg.): Evaluation politischer Bildung. Ist Wirkung messbar? Giitersloh 2004
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Arbeitsblatt15

258

Konfliktlosungsstrategien

Als Strategie, wie Menschen sich Konflikten gegeniiber verhalten, lassen sich vier Moglichkeiten unter-
scheiden:

1. Menschen neigen dazu, den Konflikt zu vermeiden. Sie laufen dem Konflikt davon.

)
<)

2. Menschen versuchen, den Konflikt durch Gewalt oder mittels Macht zu gewinnen.

<)
)

3. Menschen geben in Konfliktsituationen nach bzw. geben auf.

)
)

4. Menschen versuchen, den Konflikt mit der gegnerischen Person aufzuarbeiten.

<)
<)

Entweder fiihlt sich eine Partei als Gewinner, die andere als Verlierer, oder beide Parteien fiihlen sich als
Verlierer in einem Konfliktfall. Sehr selten gehen beide Parteien als Gewinner aus einem Konfliktfall heraus.
Die vierte Strategie ,,Aufarbeiten® ist nicht die alltdgliche, aber in der pddagogischen Situation er-
wiunscht:
Konflikte sind durchaus normal, aber sie verursachen Storungen, wenn sie nicht bearbeitet werden.
Vermeiden, aufgeben oder mittels Macht zu gewinnen sind zwar tiblichere Konfliktlosungsstrategien,
mitder Strategie des Aufarbeitens eines Konfliktes steigen jedoch die Erfolgsaussichten, dass alle gewinnen
(Win-win-Losung).

Quelle: Johann, Ellen/Michely, Hildegard/Springer, Monika (1998): Interkulturelle Pddagogik. Methodenhandbuch fiir sozialpdda-
gogische Berufe. Berlin, S. 130
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Ziel der Wegweiser Weiterbildung ist es, weiterfiihrende Hintergrundinformationen zum Stand der For-
schung und der Fachdiskussion zu geben. Der Teil D enthélt daher eine Zusammenstellung ergédnzender
Literatur- und Medienempfehlungen, die iiber die Materialien im Wegweiser Weiterbildung hinaus an den
jeweiligen Qualifizierungsbereich ankniipfen.

Fur eine fachlich fundierte Orientierung sind die Literatur- und Medienempfehlungen nach den Hand-
Iungsanforderungen aufgefiihrt. Die Nutzer kénnen anhand dieser Quellen vertiefende Informationen zu
einzelnen Handlungsanforderungen erhalten.

Die Literatur- und Medienempfehlungen wurden von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Ex-
pertengruppe beratschlagt und verabschiedet.

Die Expertengruppe hat bei der Auswahl der Literatur darauf geachtet, eine knappe Liste von Titeln
zusammenzustellen, die fir Weiterbildungsanbieter sowie fiir die Referentinnen und Referenten geeignet
sind.

Die Empfehlungen spiegeln den Stand der Literatur im Winter 2011/2012 und erheben keinerlei Anspruch
auf Vollstandigkeit. Dass Titel nicht aufgefiihrt sind, ist deshalb auch in keiner Weise als Bewertung zu
verstehen.



1 Grundlagenliteratur

Betz, Tanja (2009): Kompensation ungleicher Start-
chancen: Erwartungen an institutionalisierte
Bildung, Betreuung und Erziehung fiir Kinder
im Vorschulalter. In: Cloos, Peter/Karner, Britta
(Hrsg.): Erziehung und Bildung von Kindern als
gemeinsames Projekt. Zum Verhdltnis familialer
Erziehung und 6ffentlicher Kinderbetreuung.
Hohengehren 2010, S. 113-134

Fischer, Veronika/Springer, Monika (Hrsg.) (2011):
Handbuch Migration und Familie Grundlagen
fur die soziale Arbeit mit Familien. Schwal-
bach/Ts.

Fischer, Veronika/Springer, Monika/Zacharaki,
Ioanna (Hrsg.)(2009): Interkulturelle Kompetenz
Fortbildung - Transfer - Organisationsentwick-
lung. Schwalbach/Ts.

Keller, Heidi (2011): Kinderalltag: Kulturen der Kind-
heit und ihre Bedeutung fiir Bindung, Bildung
und Erziehung. Berlin/Heidelberg

Leyendecker, Birgit/De Houwer, Annick (2011):
Friithe bilinguale und bikulturelle Erfahrungen -
Kindheit in zugewanderten Familien. In: Keller,
Heidi (Hrsg.): Handbuch derKleinkindforschung.
Bern/Gottingen/Toronto, S. 178-219

Wagner, Petra (Hrsg.) (2008): Handbuch Kinder-
welten: Vielfalt als Chance - Grundlagen einer
vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung.
Freiburg im Breisgau

Wagner, Petra/Hahn, Stefani/EnBlin, Ute (Hrsg.)
(2006): Macker, Zicke, Trampeltier... Vorurteils-
bewusste Bildung und Erziehung in Kinderta-
geseinrichtungen. Handbuch fiir die Fortbil-
dung. Weimar/Berlin
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Protestantischer Kindergarten ,,Regenbogen®/Institut fiir Bildung im Kindes- und Jugendalter
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Modell - Dokumentation. Landau

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in der Frithpddagogik. Anforderungen an Fachkraf-
te. WiFF Expertisen, Band 15. Miinchen

Coelen, Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.) (2008): Grundbegriffe der Ganztagsbildung. Das Hand-
buch. Wiesbaden

Ministerium fiir Bildung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2010): Den Ubergang
gestalten. Leitfaden zur Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstdtten und Grundschulen.
Weimar/Berlin. www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Kindertageseinrichtungen/Bildungsauf-
trag//EmpfehlungenZurZusammenarbeit_node.html (23.02.2012)

Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (Hrsg.) (2009): Gemeinsamer
Orientierungsrahmen fiir die Bildung in Kindertagesbetreuung und Grundschule - Zwei Bildungs-
einrichtungen in gemeinsamer Bildungsverantwortung (mit Film zur Kooperation): www.trans-
kigs.de/brandenburg-gorbiks.html (23.02.2012)

Schwaiger, Marika (2011): Regionale Bildungsgemeinschaften statt Elternarbeit. In: Neumann,
Ursula/Schneider, Jens (Hrsg.): Schule mit Migrationshintergrund. Miinster, S. 264-275

Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (Hrsg.) (2009): Den Ubergang gestal-
ten: Ein Praxisbaustein fiir die Kooperation von Kita und Schule. Berlin
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ckeln. (Deutschsprachige Fassung hrsg. von der GEW). Frankfurt am Main

Honig, Michael-Sebastian/Joos, Magdalena/Schreiber, Norbert (Hrsg.) (2004): Was ist ein guter
Kindergarten? Theoretische und empirische Analysen zum Qualitdtsbegriff in der Pddagogik.
Weinheim

Teachers College, Columbia University (Hrsg.) (1998): Early Childhood Environment Rating Scale.
Revised Edition (ECRS-R). New York
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3 Filme

Donata Elschenbroich/Otto Schweitzer
Gluckskekse

Interkulturelle Familienbildung in Miinchner
Kindertageseinrichtungen

DVD, 29 Minuten. Miinchen 2008

Bezug: donata.elschenbroich@t-online.de

Donata Elschenbroich/Otto Schweitzer

Vater sein ist schén

Drei Kurzfilme zur Bildung neuer Véterlichkeit in
der Tirkei. Adaption einer Fernsehserie der tiir-
kischen Familienbildungsorganisation ACEV, mit
deutschen Untertiteln.

DVD, 27 Minuten. Minchen 2008

Bezug: donata.elschenbroich@t-online.de

Donata Elschenbroich/Otto Schweitzer
Lebenserwartung - Die Alten und die Kinder in
Japan

DVD, 55 Minuten. Miinchen 2009

Bezug: donata.elschenbroich@t-online.de

GorBIiKs (TransKiGs Brandenburg)

Gemeinsamer Orientierungsrahmen fur die
Bildung in Kindertagesbetreuung und Grund-
schule

Zwei Bildungseinrichtungen in gemeinsamer Bil-
dungsverantwortung (mit Film zur Kooperation).
2009.www.transkigs.de/brandenburg-gorbiks.html

Michaela Ulich

Lust auf Sprache - sprachliche Bildung und
Deutsch lernen in Kindertageseinrichtungen
Miinchen 2007

Bezug: Institut fiir Frihpadagogik IFP: www.ifp.
bayern.de/projekte/lust-auf-sprache.html



4 Links

Arbeitskreis Neue Erziehung e.V. (ANE)
Der Arbeitskreis Neue Erziehunge. V. (ANE) unterstiitzt
Elterndabei, ,.ihre Kinder zu selbstbewussten und wa-
chenMitgliedern einer demokratischen Gesellschaft
zu erziehen® - so die Angaben auf der Homepage.
Das Angebot richtet sich an alle Eltern, unab-
hédngig von ihrer sozialen oder ethnischen Her-
kunft. Eltern sollen aktiv mitarbeiten. Neben einer
Darstellung des Arbeitskreises sind Ausziige aus
den bekannten Elternbriefen auf der Homepage
verOffentlicht, die Datenbank BerlinerElternNetz
(BEN) bietet Eltern einen aktuellen Uberblick iiber
Angebote fiir die Altersspanne bis zu sechs Jahren.

Chancen-gleich!
Um der Bildungsbenachteiligung von Kindern mit
Migrationshintergrund entgegenzuwirken, hat
die Robert Bosch Stiftung in Kooperation mit der
Evangelischen Kirche in Stuttgart, dem jugendamt
der Landeshauptstadt Stuttgart, der Katholischen
Kirche in Stuttgart und in Zusammenarbeit mit
dem Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung
(2fK])im Forschungs- und Innovationsverbund an der
Evangelischen Hochschule Freiburg (FIVE e.V.) das
Programm ,,Chancen- gleich!“ entwickelt.

Padagogische Fachkréfte in Kindertageseinrich-
tungen werden in vier Modulen qualifiziert, in den
Herausforderungen der interkulturellen Offnung
Chancen zu erkennen und zu nutzen.

Am Programm sind 28 Kindertageseinrich-
tungen in Stuttgart beteiligt.

Auf der Homepage der Stiftung werden das Pro-
gramm und die Module ausfiihrlich beschrieben.

Diversity in Early Childhood Education and
Training (DECET)

DECETvereinteuropdische Organisationen mitdem
gemeinsamen Ziel, die Anerkennung und Wert-

schétzung von Vielfalt in der Kleinkinderziehung
sowie in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Erzieherinnen und Erziehern zu fordern.

Das Netzwerk erforscht und unterstiitzt Kin-
dertageseinrichtungen, die auf die jeweils unter-
schiedlichen kulturellen und anderen Identitdten
der Bezugsgruppen der Kinder und Familien aus-
gerichtet sind.

Neben einer Darstellung der Zieleund Wirkungs-
weise werden die Netzwerkpartner vorgestellt und
aktuelle Projekte beschrieben.

Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und
Sprachférderung (FiSS)

Die Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und
Sprachférderung (FiSS) ist eine Manahme im Rah-
menprogramim zur Férderung der Empirischen
Bildungsforschung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF).

Siedientder Erarbeitungvon empirischem Wissen
uberdie Aneignung, Diagnose und Férderung sprach-
licher Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen.
Im Rahmen der Forschungsinitiative werden empi-
risch ausgerichtete Forschungsvorhaben geférdert,
die die Sprachaneignung und die diagnosegesttitzte
SprachférderungvonKindern und Jugendlichen (von
vier bis16 Jahren) mitnicht wesentlich beeintréachtig-
ter Sprachlernfahigkeit thematisieren.

Auf der Homepage werden die verschiedenen
Projekte dargestellt. Publikationen, Vortrage und
Poster-Prdsentationen sind aufgefiihrt. AuBerdem
kannman aufdiebeiden Literaturdatenbanken zur
~Sprachaneignung® sowie ,Sprachférderung und
Sprachdiagnostik® zugreifen.

FORMIG-Kompetenzzentrum

Am Institut fiir International und Interkulturell Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft der Universitit
Hamburg ist das FORMIG-Kompetenzzentrum



angesiedelt. Es handelt sich um ein Forschungs-
transferzentrum.

Ziel des FORMIG-Kompetenzzentrums ist es,
wissenschaftliche Ergebnisse tiber die Folgen der
Migration fur Bildung und Erziehung, insbesondere
uber Zwei- und Mehrsprachigkeit fiir die Bildungs-
praxis, fiir Politik und Offentlichkeit aufzubereiten.

Die Homepage bietet eine detaillierte Beschrei-
bung des Kompetenzzentrums.

frihstart

friihstart ist ein Programm der Hertie-Stiftung.

Die Friithkindliche Bildung legt wichtige Grund-
lagen fiir die Chancen auf schulischen Erfolg.
Insbesondere in Kindertageseinrichtungen mit
besonderen Herausforderungen istes wichtig, dass
Erzieherinnen und Erzieher das Thema Vielfaltkom-
petentgestalten, mitEltern zusammenarbeiten und
die Sprache férdern.

DasProgrammrichtetsich an das gesamte Team
einer Kindertageseinrichtung und unterstiitzt mit
individuell zugeschnittenen Fortbildungen und
Praxisberatungen zu diesen Themen.

Kinderwelten

Kinderwelten ist ein Projekt, in dem am Institut fiir
den Situationsansatz/Internationale Akademie gGmbh
an der Freien Universitdt Berlin ein erprobtes und
ausgereiftes Praxiskonzept fiir inklusive Bildung in
Kindertageseinrichtungen entwickelt wurde.

Seit August 2011 gibtesdie Fachstelle Kinderwelten,
diedenKinderweltenansatz zur Vorurteilsbewussten
Bildung und Erziehungin Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen weiterentwickeltund fiir Fortbil-
dungen, Beitrdge bei Tagungen, in Publikationen so-
wiebeiderkonzeptionellen Beratung und fachlichen
Begleitung von Institutionen aufbereitet.

MUTUAL

MUTUAListeine vom Programm , Leonardo da Vin-
ci“ der Europdischen Union finanzierte dreijahrige
internationale Zusammenarbeit von zehn europa-
ischen Landern.

DasProjekterstellte ein Ausbildungspaket fiir die Ar-
beitin multikulturellen Kindertageseinrichtungen.

Die Homepage bietet Informationen tber das
Projekt. Auch werden MUTUAL-Materialien zur
Verfliigung gestellt (beispielsweise das Handbuch
und Kompendium als pdf-Downloads).

Wie Interessierte den MUTUAIL-Kurs erhalten
konnen, wird beschrieben in:

PROSA-lit
Die Literaturdatenbank PROSA-lit entstand im Rah-
men des vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geforderten Projekts ,PROSA* (,,Al-
tersspezifische Sprachaneignung®; 2005 bis 2007).
Die Datenbank umfasst 3.400 Eintrdge zum The-
ma ,Sprachaneignung®. Aufgenommen wurden
Titel zur Aneignung des Deutschen, Tiirkischen,
Russischen und Englischen.
Die SuchenachdenTitelnistleichthandhabbar.

RAA-NRW

Die Regionale Arbeitsstellen zur Férderung von Kin-
dernund Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (RAA)
in Nordrhein-Westfalen (NRW) sind seit 1980 Ein-
richtungen von Kommunen und Kreisen, die vom
Land NRW gefordert werden, um die Prinzipien
derInterkulturalitit, der Mehrsprachigkeitund des
Diversity Managements in Bildungseinrichtungen
zu verankern.

Gemeinsam haben sie im Arbeitskreis des RAA-
Verbundes Interkulturelle Erziehung im Elementar-
und Primarbereich (IKEEP) Bausteine fur die Aus-und
Fortbildung von Erzieherinnen und Erziehern
entwickelt, auf deren Grundlage Fortbildungen
tuir Interkulturelle Kompetenz angeboten werden.

Die Homepage bietet neben aktuellen Informa-
tionen einen Serviceteil zur Bestellung von Publi-
kationen und zum Download.

Eine Projektlandkarte informiert iiber ausge-
wéhlte Produkte, Projekte und Programme der
Arbeitsstellen.
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Ausblick: Berufsbegleitende Weiterbildung im
Qualifizierungssystem - aktuelle Herausforderungen

Angelika Diller

,Kindertageseinrichtungen sind Wegbereiter fiir eine
forderliche Entwicklung aller Kinder, dariiber hinaus
entlasten und unterstiitzen sie Eltern. “

Diese Einschédtzunghatsich im Laufe derletzten
Jahre zu einem breiten gesellschaftlichen Konsens
entwickelt. Der Rechtsanspruch auf einen Betreu-
ungsplatz fir Kinder ab dem vollendeten ersten
Lebensjahr weitet die 6ffentliche Erziehung auf
jungere Altersgruppen ausund erhohtdiebildungs-
und familienpolitischen Anforderungen an die
Einrichtungen.

Damit Kindertageseinrichtungen die hohen Er-
wartungen einlésen kénnen, brauchen sie nicht nur
angemessene Rahmenbedingungen, sondern auch
kompetente Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im
Unterschied zum Schulsystem haben die Fachkréfte
im System der Kindertageseinrichtungen grof3e
Handlungsspielrdume. Siemiissensich nichtaneinen
vorgegebenen Lehrplan halten, sondern kénnen-in
Absprachemitden Trdgern-einrichtungsspezifische
Konzeptionen entwickeln und den pddagogischen
Alltagunterschiedlich gestalten. Dieentsprechenden
Kompetenzen versetzen sie in die Lage, aus einem
breiten Spektrum padagogischer Moglichkeiten eine
einrichtungsspezifische Auswahl zu treffen.

Die Anspriiche an die Kompetenzen der Fach-
kréfte sind in den letzten Jahren kontinuierlich
gewachsen. Im historischen Riickblick wird deut-
lich, dass beziiglich des Verstdndnisses von Profes-
sionalitédt ein Paradigmenwechsel stattgefunden
hat: In den 1960er-Jahren waren fir die Tatigkeit
der damaligen Kindergartnerinnen vermeintlich
typisch weibliche Eigenschaften handlungsleitend,
beispielsweise eine naturwiichsige positive Grund-
haltungzuKindern. Heutzutage gilt professionelles
Handeln als MaBstab, der eine Verkniipfung von
Haltung, theoriefundiertem Wissen sowie von
methodischenund kommunikativen Kompetenzen
erfordert.

Die entsprechenden Kompetenzanforderungen
an frihpadagogische Fachkréfte werfen die Frage
nach dem Stellenwert und nach dem Zusammen-
spiel der unterschiedlichen Lernorte ,,Ausbildung*
und , Weiterbildung*® auf:

Ausbildungen an Fach- bzw. Hochschulen haben
den Anspruch, zentrale Grundqualifikationen und
Transferwissen zu vermitteln; Ausbildungsinstitu-
tionen jedoch kénnen weder alle Themenfelder
ausreichend bearbeiten noch veranderte fachliche
Anforderungen zeitnah in Lehrpldnen bzw. Studi-
encurricula umsetzen.

Weiterbildungen bauen zwar auf Grundquali-
fikationen auf, sie sind aber keine Verldngerung
der Ausbildung. Zentraler Ankniipfungspunkt
von Weiterbildungen ist die Handlungspraxis der
Fachkrifte; erst am ,Lernort Praxis“ erleben die
Fachkréfte ihre individuellen Starken und Schwaé-
chenundden Unterschied zwischen ,Kennen®und
»,Koénnen“. Weiterbildungen bieten einen Rahmen,
indemdie Fachkréfteihre Handlungskompetenzen
weiterentwickeln kdnnen. Ein struktureller Vorteil
von Weiterbildung ist ihre Flexibilitdt: Weiterbil-
dungsanbieter konnen zeitnah und unbiirokratisch
neue Themenfelder aufgreifen.

Sowohl die Weiterentwicklung der Handlungs-
kompetenz als auch die Anschlussfahigkeit an
weiterfihrende Qualifizierungen kénnen - so eine
Kernaussage der WIFF - mit dem Kompetenzpara-
digma erreicht werden:

AusSichtder WIFFistdas Kompetenzparadigma
sowohl in der Ausbildung als auch in der Weiter-
bildung aus fachlichen und bildungspolitischen
Griunden alternativlos.

Aus fachlicher Perspektive ermdglicht das
Kompetenzparadigma einen differenzierten
Blick auf die Mehrdimensionalitit professionellen
Handelns.
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Aus bildungspolitischer Sicht stellt das Kompe-
tenzparadigma eine Voraussetzung dar, um die
Anschlussfdhigkeit von Weiterbildung und héher
qualifizierenden Ausbildungen (z.B. an Hochschu-
len) herzustellen.

In diesem Kontext werden die WiFE-Wegweiser
Weiterbildung entwickelt. Sie verstehen sich als ein
Meilenstein auf einem langen Weg, der folgende
fachlichen und fachpolitischen Themen heraus-
fordert.

1 Kompetenzmessung und
Wirksamkeit

Je unverzichtbarer die berufsbegleitende Weiter-
bildung wird und je groBer die entsprechenden Bil-
dungsinvestitionen, desto drangender stelltsich die
Frage, ob Weiterbildungen die gewiinschten Effekte
zeigen. Zwei Fragen stehen hierbei im Mittelpunkt:

Mit welchen Verfahren kann man einen Zuge-
winn an Kompetenzen feststellen?

Lassen sich positive Effekte fiir das Aufwachsen
von Kindern und die Erziehungskompetenz der
Eltern feststellen?

Die tiblichen, weil leicht gewinnbaren Einschét-
zungenvonZufriedenheitzum Abschlusseiner Veran-
staltung liefern zwar grobe Anhaltspunkte zur Funk-
tionalitat von Weiterbildungen aus der Perspektive
derTeilnehmenden,sind jedochbekanntermafen mit
typischen Urteilsverzerrungen verkniipft. Zugewinne
an Kompetenz lassen sich so nicht erfassen.

Die Kompetenzmessung ist ein aktuelles Thema
innerhalb der frithpddagogischen Qualifizierungs-
diskurse (vgl. Kap. C2und Fleischer u.a. 2012).' Auch
im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geférderten A-WIFF-Projekte,
bekommt das Themenfeld der Kompetenzen bzw.
Kompetenzmessung einen hohen Stellenwert. Meh-
rere Forschungsprojekte beschéftigen sich mitdieser
Thematik, 2 erste Ergebnisse werden jedoch erst in
den kommenden beiden Jahren erwartet.

Ein weiteres Forschungsdesiderat bildet die
Wirksamkeitsmessung fir die Nutzer der Einrich-
tungen, insbesondere die Kinder. Hierzu fehlen
bisher iiberzeugende Forschungskonzepte, die
zwangsldufig im Langsschnitt angelegt sein miis-
sen. Dieser Mangel betrifft allerdings nicht nur die
Weiterbildunginder Frithpddagogik, sondernauch
andere pddagogische Arbeitsfelder.

1 Fleicher, Jens/Leutner, Detlev/Klieme, Eckhardt (2012):
Modellierung von Kompetenzen im Bereich der Bildung:
Eine psychologische Perspektive. In: Psychologische Rund-
schau, H.36,S.1-2.

2 www.dlIr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-7563/12807_
read-32089/
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2 Qualifikationen und
Kompetenzprofil der
Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner

Mit Blick auf die gesetzlich regulierten Ausbil-
dungen gibt es klare Vorgaben fiir das Qualifika-
tionsprofil der Lehrenden. Entsprechend der Be-
liebigkeit im berufsbegleitenden Weiterbildungs-
sektor gibt es keine bundesweit verbindlichen
Vorgaben fiir das Qualifikationsprofil von Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern. Angesichts des
gestiegenen Stellenwerts der berufsbegleitenden
Weiterbildung scheinen klare Vorgaben jedoch
unverzichtbar.

WIFF will zur Kldrung dieses wichtigen Anlie-
gens mit beitragen. Mit der Entwicklung von Qua-
litdtsstandards fir Weiterbildungsanbieter oder
auch dem Qualitdtszirkel fiir Referentinnen und
Referenten (vgl. Kap. C1und C 2) wurden fachliche
Vorgaben erarbeitet.

Ein multiprofessionelles Expertengremium ar-
beitetseit Sommer 2012 an einem Kompetenzprofil
fur Weiterbilderinnen und Weiterbildner. Diese
Verodffentlichung wird fir Herbst 2013 erwartet.
Dartiber hinaus wird es darauf ankommen, ob und
wie die Ergebnisse fachpolitisch in verbindlichen
Rahmenvereinbarungen umgesetzt werden.

3 Anrechnung

Die Anrechnung von in Weiterbildungen er-
worbenen Lernleistungen auf weiterfiihrende
Ausbildungen ist bildungspolitisch eine relativ
neue Forderung, die im Zuge der europdischen
Bildungspolitik erheblich an Bedeutung gewinnt.
Im Rahmen des Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR) zéhlen berufsbegleitende Weiterbildungen
—die nicht zu einer formalen Hoherqualifizierung
fuhren - zum Sektor des ,nonformalen Lernens®.
Ungeklartistbisher die Frage, wie und mit welchen
Verfahren Lernleistungen aus Weiterbildungen zu
bewerten sind.

Unstrittig ist, dass eine Anrechnung von Wei-
terbildungen erheblich erleichtert wird, wenn
Ausbildung und Weiterbildung mit derselben
Wahrung ,rechnen®, d.h. das Kompetenzparadig-
ma nutzen und ihre Lerninhalte modularisieren.
Die Aquivalenz im Sinne von Gleichwertigkeit der
Lernleistungen im Ausbildungssektor und Weiter-
bildungsbereich ist damit noch nicht geklart. In
der jetzigen Situation werden diese Anliegen auf
regionaler Ebene zwischen den verantwortlichen
Akteuren ausgehandelt, da jede Hochschule auf-
grund ihrer Autonomie ihre spezifischen Anrech-
nungsverfahren selbst entwickeln kann.

WIFF hat dazu in der ersten Projektphase Ko-
operationsprojekte geférdert. Die Ergebnisse aus
der Zertifizierungsinitiative Siidbaden geben einen
Einblickin die Komplexitédtder damitverbundenen
Prozesse und werden voraussichtlich Ende 2012
veroffentlicht.

Esistwinschenswert, dass mittelfristig pauscha-
lisierte Anrechnungsverfahren moéglich werden.
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4 Regionale
Anschlussfdahigkeit

Die regionale Verkniipfung von Ausbildung, Wei-
terbildungund Anstellungstrdgern muss verbessert
werden. Innerhalb einer Region kénnten Ausbil-
dungsinstitutionen, Anstellungstrdger und Wei-
terbildungsanbieter ihre Konzepte und Angebote
aufeinander abstimmen. Ein regional kohérentes
Qualifizierungskonzept wiirde die unterschied-
lichen Akteure entlasten.

5 Weiterbildung als
Instrument der
Personalentwicklung

Haben Fachkréfte, die sichregelméaBig weiterbilden
und damit ihre fachliche Arbeit profilieren, einen
weitergehenden Nutzen? Oder zugespitzt formu-
liert: Zahlt sich Weiterbildung monetér oder in der
individuellen Karriereplanung aus?

Uber diese Frage wird seit Langem diskutiert.
Tarifrechtlich gibt es bisher dazu keine Regelungen.
Erst eine Einigung auf verbindliche und belegbare
Qualitatsstandards kénnte das &ndern. Vor diesem
Hintergrund haben einzelne Anstellungstrager
Gratifikationsmodelle entwickelt und definieren
Weiterbildung als ein Instrument der Personalent-
wicklung, das sich nicht nur fiir Anstellungstréger,
sondern auch fur die Fachkréfte auszahlen muss.
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6 Weiterbildungs-
verpflichtung

Weiterbildung ist bisher ein freiwilliges Angebot.
Diese Freiwilligkeit wird zunehmend hinterfragt,
dasichdie Erwartungen und Anspriiche an Kinder-
tageseinrichtungen veréndern und Auswirkungen
auf das Qualifikationsprofil der Fachkréafte haben.
Anstellungstrager stehen in der Pflicht, die
Teilnahme an Weiterbildungen zu ermaglichen,
und die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter haben
eine Verpflichtung, diese wahrzunehmen. Dabei
geht es weniger um einen Weiterbildungszwang
alsvielmehr um einen Bewusstseinswandel fiir die
Notwendigkeit lebenslanger Lernprozesse.
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