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VYorwort

Die Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt stellt eine zentrale und immer be-
deutsamer werdende Querschnittsaufgabe fiir die Arbeit in pidagogischen Einrich-
tungen dar. Es gibt Weiterbildungen und Trainings sowie eine Vielzahl von Publika-
tionen zum Thema. Dabei sind vor allem, die Stimmen von wissenschaftlicher und
akademischer Seite sowie aus der Ebene der Fachberatung oder der Triger zu verneh-
men. In diesem Buch soll die Praxis aus der Kita unmittelbar zu Wort kommen. In
den verschiedenen Beitrdgen berichten pidagogische Fachkrifte aus der Krippe, dem
Kindergarten oder dem Hort, wie sie aus ihren jeweils unterschiedlichen Perspekti-
ven kulturelle Vielfalt erlebt haben bzw. erleben und wie sie sich mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten mit diesem Thema auseinandergesetzt haben.

Die Idee zu diesem Band entstand im Seminar zum Bildungsbereich Interkulturelle
und soziale Grunderfahrungen im Sommersemester 2014 mit dem 3. Semester des
5. Jahrgangs im berufsbegleitenden Bachelor-Studiengang Bildung, Erziehung und
Betreuung im Kindesalter — Leitung von Kindertageseinrichtungen des Fachbereichs
Angewandte Humanwissenschaft an der Hochschule Magdeburg-Stendal. Das Se-
minar wurde vom Erstherausgeber dieses Buches angeboten. Im Rahmen dieser Ver-
anstaltung hatten die Studierenden die Aufgabe, sich in Form eines Praxisprojekt-
berichtes mit kultureller Vielfalt in der jeweiligen Einrichtung auseinanderzusetzen.
Dabei konnten z. B. Fort- und Weiterbildung sowie konkrete Alltagsgestaltung von
den Studierenden aufgegriffen werden.

Zusitzlich zu dieser Veranstaltung erwarben die Studierenden im selben Semester im
Rahmen einer Zukunftswerkstatt, die von Prof. Dr. Katrin Reimer-Gordinskaya ge-
staltet wurde, zentrale Grundlagen iiber vorurteilsbewusste Pidagogik und Diversity
Management. Wihrend dieser intensiven Zeit des gemeinsamen Austausches sowie
beim Erarbeiten der fiir das Seminar zu den interkulturellen und sozialen Grunder-
fahrungen zu entwickelnden Praxisprojekte, wurde deutlich, wie viel unterschiedli-
ches Potenzial in den verschiedenen Praxisfeldern vorhanden war, welches zudem im
Rahmen des Seminars vertieft und erweitert wurde. Durch die Fiille und Giite der
jeweiligen Ideen, Konzepte und konkreten Praxisprozesse ergab sich die Uberlegung,
diese in einem Buch zu biindeln, als eine Sammlung von Umsetzungsmdéglichkeiten
und -erfahrungen aus der Praxis fiir die Praxis, um so anderen Einrichtungen die
Moglichkeit zu geben, an den Erfahrungen und Ideen der Pidagogen und Pidago-
ginnen partizipieren zu konnen.

Zum Inhalt

Das Buch ist so aufgebaut, dass zunichst in zwei einleitenden und rahmenden
Kapiteln in die Thematik aus unterschiedlichen Perspektiven eingefithrt wird
und moégliche Zusammenhinge und Abgrenzungen allgemein sowie bezogen auf
die Zusammenarbeit mit Eltern dargestellt werden (Kapitel Borke sowie Kapitel
Schwentesius).



Vorwort

Der dann folgende erste Themenblock des Buches umfasst Beitrige, die sich mit
der kulturellen Vielfalt in Kitas aus Sicht der Erkenntnisse der kulturvergleichenden
Familienpsychologie befassen. Hierbei wird unter anderem darauf eingegangen, dass
kulturelle Vielfalt, unabhingig vom Aufeinandertreffen von Kindern und Familien
aus unterschiedlichen Lindern, Alltag in Kitas ist, da die Herkunftskontexte auch
innerhalb eines Landes deutlich variieren kénnen und dass dies den Einsatz variab-
ler Herangehensweisen in Schliisselsituationen des pidagogischen Alltags notwendig
macht (Kapitel Hoffmann & Borke sowie Kapitel Kricheldorf).

Im folgenden Teil wird der Schwerpunkt auf die Arbeit mit Teams in pidagogischen
Einrichtungen gelegt. Hierbei stehen Moglichkeiten dazu im Mittelpunkt, wie im
Rahmen von Teamtagen oder -weiterbildungen eigene Einstellungen und Sichtwei-
sen hinsichtlich des Umganges mit Interkulturalitit sowie mit einer vorurteilsbe-
wussten Perspektive erweitert und neue Umgangsmoglichkeiten entwickelt werden

konnen (Kapitel Bauer & Konig sowie Kapitel Orth).

Im anschlieffenden Themenblock des Buches geht es um Maglichkeiten der Gestal-
tung von Handlungspraxis mit Kindern und Eltern, bei denen kulturelle Vielfalt be-
riicksichtigt und unterschiedliche Kulturen in der Kita gewiirdigt werden. Dazu sei
angemerkt, dass wihrend der Projekeplanungen und -durchfithrungen die zwanzigs-
te FIFA Fufiball-Weltmeisterschaft in der Zeit vom 12. Juni bis zum 13. Juli 2014
in Brasilien stattfand. Da dieses Ereignis von vielen Kindern in den pidagogischen
Einrichtungen mit groflem Interesse wahrgenommen und verfolgt wurde, stellt es
im Sinne einer situationsorientierten Herangehensweise fiir einige der Projekte den
Ausgangspunket fiir die bewusste Thematisierung von und Auseinandersetzung mit
kultureller Vielfalt dar. Folglich bestehen bei einigen Kapiteln dieses Blockes the-
matische Uberschneidungen, wobei sich die Herangehensweisen jeweils auch un-
terschiedlich gestalten (Kapitel Runge, Kapitel Schnabel & Altus, Kapitel Scherer,
Kapitel Kahrstedt & Fiedler, Kapitel Lichtenfeld sowie Kapitel Severin).

Der darauf folgende Teil befasst sich mit Praxisbeispielen, bei denen das Thema
kulturelle Vielfalt bezogen auf die Inklusion von Kindern bzw. Familien aus un-
terschiedlichen Ursprungslindern beschrieben wird (Kapitel Schmezko, Kapitel
Schneider sowie Kapitel Becker).

Im Jahr 2015 kam es in Deutschland zu einer deutlichen Zunahme an Familien mit
Fluchtlingshintergrund, unter denen auch viele Familien mit Kindern im Krippen-,
Kinderarten- oder Hortalter waren bzw. sind. Entsprechend stieg auch die Anzahl
an Kindern in den pidagogischen Einrichtungen, die von Flucht und Vertreibung
betroffen sind. Bei diesen Kindern (aber auch bei vielen Eltern) liegen teilweise auf-
grund der zum Teil traumatischen Erfahrungen, die viele von ihnen erleiden muss-
ten, besondere Belastungen vor, die weitergreifendere Kompetenzen von pidagogi-
schen Fachkriften erfordern als die Berticksichtigung des kulturellen Hintergrundes.
Da das Thema bei der Planung der Praxisprojekte noch nicht diesen Stellenwert
hatte, wurde es dort auch nicht gesondert behandelt. Aufgrund der aktuellen Ent-
wicklungen haben wir uns entschieden und halten es fiir wichtig, hier auch auf die
Arbeit mit Kindern und Eltern mit Flichtlingshintergrund einzugehen. Zum einem
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wird ein kurzer Abriss zur aktuellen Situation wihrend der Fertigstellung des Buches
gegeben sowie eine Einordnung dieses Themenfeldes, bezogen auf den Umgang mit
kultureller Vielfalt, dargestellt (Kapitel Borke). Zum anderen haben wir ein Inter-
view mit einer Leiterin einer Kindertagesstitte gefiihre, die dort viel praktische Er-
fahrung mit der Arbeit mit Kindern mit Fliichtlingshintergrund hat, um auf diese
Weise einen mdglichst authentischen Einblick in die Praxis vermitteln zu kénnen,
sowie Moglichkeiten des Gelingens darzustellen (Kapitel Butzek).

Wir hoffen, mit diesem Band die Notwendigkeiten, Chancen und Vorteile einer
bewussten Wahrnehmung und Berticksichtigung von kultureller Vielfalt auf den un-
terschiedlichsten Ebenen darstellen, sowie hilfreiche Impulse und Beispiele fur die
Handlungspraxis aufzeigen zu kénnen. Zudem sollen Moglichkeiten beschrieben
werden, wie eventuellen Herausforderungen im Alltag produktiv begegnet werden
kann. Unser Anliegen war es, zu verdeutlichen, welche Bedeutung eine Beachtung
von (kultureller) Vielfalt fiir die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder
und ihrer Familien besitzt und welche Potenziale eine Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen familidren und kulturellen Kontexte fiir den Alltag einer Kita bietet. In
diesem Sinne wiinschen wir uns, dass die hier berichteten zahlreichen Erfahrungen,
Vorgehensweisen, Projekte und Impulse fir ihre Alltagsgestaltung und Weiterbil-
dung in der pidagogischen Praxis in unterschiedlichen Einrichtungen von Nutzen
sein und zu nachhaltigen Verinderungen beitragen zu kénnen.

Als Herausgebende bedanken wir uns herzlich bei den Autoren und Autorinnen fiir
ihre umfassenden Einblicke in die Praxis und ihr Engagement dabei, diese fiir den
vorliegenden Band entsprechend aufgearbeitet zu haben.

Ein besonderer Dank gilt Kathleen Gerike, die als studentische Mitarbeiterin durch
zahlreiche Stunden des Korrekturlesens und konstruktive Ideen zur Verbesserung
dieses Bandes beigetragen hat.

Dem Kompetenzzentrum Frithe Bildung der Hochschule Magdeburg-Stendal dan-
ken wir fiir die Erméglichung der Realisierung des Bandes in dieser Weise.

Stendal im Januar 2016
Jorn Borke & Anja Schwentesius
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I Einfithrung und Hintergrund






Die Bedeutung von kultureller Vielfalt in
Kinderkrippe, Kindergarten und Hort —
theoretische Hintergriinde und praktische
Notwendigkeiten

Jorn Borke

1 Einleitung

Kulturelle Vielfalt wird zu einem zunehmend bedeutsamen und immer bewusster
wahrgenommenen Phinomen, welches von Relevanz fiir alle gesellschaftlichen Be-
reiche ist. Durch zunehmende Globalisierungsprozesse und immer schnellere sowie
vernetztere Kommunikationsmdglichkeiten wird der Austausch untereinander im-
mer ausgeprigter, wie auch der Zugang zu Informationen tiber die unterschiedlichs-
ten Teile der Welt. Zudem entstehen durch Migrationsprozesse direkte (und dau-
erhafte) Begegnungen zwischen Menschen mit unterschiedlichen Hintergriinden.
Als weiterer Aspekt ist eine (zumindest fiir die westliche Welt beschreibbare) zuneh-
mende Individualisierung der Gesellschaft zu nennen. Durch diese entstehen immer
mehr Freiheiten und vielfiltige Moglichkeiten der individuellen Lebensgestaltung.
Dies geht aber auch mit einem méglichen Verlust an Orientierung, im Sinne von
Anhaltspunkten fiir eine Lebensgestaltung einher.

Bezogen auf die Entwicklung und den Umgang mit Kindern lisst sich folglich eine
breite Palette an Erscheinungsformen und Uberzeugungen beschreiben. Diese um-
fasst ein Spektrum von streng kontrollierenden bis hin zu laissez-faire orientierten
Ansitzen. Generell kann davon ausgegangen werden (psychische Stérungen und
ausgeprigte elterliche Defizite stellen hier Sonderfille dar und sollen in diesem Ka-
pitel nicht niher behandelt werden), dass Eltern bestrebt sind, ihre Kinder moglichst
optimal auf ihr weiteres Leben vorzubereiten und entsprechend der jeweils vorlie-
genden Kontextbedingungen dafiir auch angemessene Stile entwickeln. Sie geben
das an ihre Kinder weiter (bewusst und unbewusst), was sie als zentrale Grundlagen
fur ein erfolgreiches Leben erachten bzw. in ihrem gesellschaftlichen Kontext gelernt
haben. Prinzipiell konnen die jeweiligen elterlichen Strategien also als funktional im
Sinne einer Vorbereitung der Kinder an die entsprechende Umgebung angesehen
werden, in der sie erfolgreich grof werden sollen. Pidagogische Fachkrifte begegnen
im Kontakt mit Kindern und deren Familien einer kulturellen Vielfalt in Krippen,
Kindergirten und Horteinrichtungen und zwar auch, wenn dort keine oder wenig
Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund betreut werden. Folglich ist eine
bewusste Betrachtung, Berticksichtigung und Wertschitzung von kultureller Vielfalt
von Menschen fiir alle Einrichtungen von Bedeutung, zumal die zunehmende Viel-
falt eine Realitit in Deutschland ist und die Kinder friih einen angemessenen Um-
gang damit entwickeln sowie entsprechendes Hintergrundwissen erwerben sollten
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Einfithrung und Hintergrund

(siche z. B. Kapitel Hoffmann & Borke sowie Kapitel Runge in diesem Band). Hier-
bei kann es, aufgrund der Begegnung von Familien mit unterschiedlichen Hinter-
griinden und entsprechend unterschiedlichen Strategien, zu besonderen Herausfor-
derungen und gegenseitigen Missverstindnissen kommen. Denn es leiten sich, wie
dargestellt, auch jeweils verschiedene pidagogische Richtlinien und Handlungswei-
sen aus den variierenden kulturellen Kontexten ab. Daraus konnen Schwierigkeiten
in frihpidagogischen Einrichtungen entstehen, wenn sich die Wiinsche der Eltern
und die Verhaltensweisen der Kinder von denen der pidagogischen Fachkrifte und
dem Konzept der Einrichtung unterscheiden. Damit bei diesem Aufeinandertreffen
von unterschiedlichen kulturellen Modellen produktive Losungen gefunden werden
konnen, bedarf es des gegenseitigen Verstindnisses und der Wertschitzung der je-
weiligen Sicht- und Handlungsweisen, was nicht zwangsliufig mit einer Akzeptanz
einhergehen muss (siche den Abschnitt zur Haltung). Welche Ebenen dabei eine
wichtige Rolle spielen und was fiir unterschiedliche Themenfelder bei der Ausei-
nandersetzung mit kultureller Vielfalt von Bedeutung sein kénnen, soll in diesem
einleitenden Kapitel sowie im gesamten Buch dargelegt werden.

In vielen Fillen kann es durch Absprachen mit den Familien und im Team schnell
gelingen, die Unterschiede im piadagogischen Alltag zu beriicksichtigen, sichtbar
zu machen und Eltern, die Bedeutung von fiir sie moglicherweise ungewohnten
Abliufen zu erliutern sowie deren Einverstindnis zu erwerben (siche z. B. Kapitel
Schwentesius sowie Kapitel Severin in diesem Band). Es kann aber auch vorkom-
men, dass Familien Verhaltensweisen zeigen oder auch von der pidagogischen Ein-
richtung wiinschen, die fiir die Fachkrifte nicht tragbar sind. Hierbei ist es wichtig,
dass die Fachkrifte versuchen herauszufinden, wo die aus ihrer Sicht abweichenden
und moglicherweise als irritierend oder auch als falsch bzw. schidlich eingestuften
pidagogischen Wiinsche und Verhaltensweisen von Eltern herrithren kénnen. Hin-
tergrund konnen kulturelle Phinomene sein, aus denen heraus Eltern diese Verhal-
tens- und Sichtweisen in dem Kontext, in dem sie aufgewachsen sind, als gutes El-
ternverhalten gelernt haben und auch genau begriinden kénnen, wofiir dieses gut ist
bzw. warum und auf welche Weise ein anderes Verhalten fir das Kind problematisch
sein kann. Die Eltern handeln also weder aus einer Situation der Verzweiflung oder
Uberforderung heraus, noch aufgrund von Defiziten oder psychischen Storungen’,
sondern planvoll in einer Art und Weise, die sie als richtig gelernt haben und die in
dem kulturellen Kontext, in dem sie sozialisiert wurden, praktiziert wurde bzw. wird.
Die Eltern verfolgen hier also ein anderes Modell der Erziehung und Sozialisation,
welches von den Fachkriften nicht geteilt, aber verstanden werden sollte. Dieses
Verstindnis ist wichtig, da Familien, die fiir ihre kulturellen Modelle Ablehnung

1. Diese Griinde, fiir von den eigenen Vorstellungen abweichende elterliche Vorstellungen und elterliche, so-
wie kindliche Verhaltensweisen, stellen keine kulturellen Phinomene dar. Hier bedarf es einer Unterstiit-
zung der Familien, die dabei helfen kann, die Defizite auszugleichen bzw. die Stérungen und Pathologien
zu iiberwinden (bei Bedarf mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln, die unter anderem im Sozialgesetz-
buch [z.B. § 8a SGB VIII Schutzauftrag bei Kindeswohlgefihrdung und § 42 SGB VIII Inobhutnahme
von Kindern und Jugendlichen] geregelt sind). Hierbei ist natiirlich auch Verstindnis fiir die Familien
wichtig, da es sich aber nach obiger Definition nicht um ein kulturelles Phinomen handelt, bedarf es hier
eben keiner (pidagogischen) Diskussion, um unterschiedliche Erziehungsstrategien und einer moglichen
Suche nach Kompromissen, sondern schneller Verinderungs- und Verbesserungsstrategien.
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erleben, moglicherweise dazu neigen, sich abzuwenden oder zu verschlieffen. Um
dem entgegenzuwirken, bedarf es Offenheit und Wertschitzung, um Riume fiir ein
gegenseitiges Verstindnis zu 6ffnen, durch die es ermdglicht werden kann, eigene
Positionen zu verindern und offen fiir andere Sichtweisen und das Finden von Kom-
promissen zu sein. Wie bereits erwihnt, geht es dabei nicht zwangslidufig um ein
Akzeptieren in allen Fillen. Vielmehr miissen padagogische Fachkrifte z. B. bei dem
Verdacht auf Kindeswohlgefihrdung entsprechend handeln und das Jugendamt in-
formieren bzw. hinzuziehen. Aber wenn es sich hierbei um ein kulturelles Phinomen
handelt (das Schlagen von Kindern wird beispielsweise in einigen Teilen der Welt als
Teil von gutem und verantwortungsbewusstem Elternverhalten angesehen), bedarf
es zusitzlich auch einer Phase des Verstehen-Wollens der unterschiedlichen Strate-
gien ebenso wie der Erlduterung der vor Ort mafigeblichen Erziehungsgrundsitze
und gesetzlichen Richtlinien. So kann den Eltern zum einen verstindlich gemacht
werden, welche (ungeschriebenen) Grundsitze und Gesetze im jeweiligen Kontext
gelten. Zum anderen erleben sich die Eltern durch diesen Austausch nicht einfach
nur als abgewertet und angeklagt, da ihnen ein Interesse fiir ihre Strategien, die Sie
in Threm Heimatkontext als richtig gelebt haben bzw. erleben, entgegengebracht
wird. Es bleibt sicher im pidagogischen Alltag immer wieder eine Herausforderung,
den Umgang mit kultureller Vielfalt zu gestalten, gerade wenn sich die zugrunde-
liegenden Modelle von Entwicklung, Erziehung und frithkindlicher Bildung zwi-
schen den Eltern und der Einrichtung stark unterscheiden. Auch lassen sich keine
Patentrezepte beschreiben, die in jedem Fall funktionieren. Es bleibt ein komplexes
Thema mit verschiedensten Aspekten. Einige von diesen sollen im Folgenden ni-
her beleuchtet werden. Dabei werden drei gesonderte Bereiche betrachtet, die zwar
miteinander zusammenhingen, deren getrennte Darstellung aber zu einer systema-
tischeren Herangehensweise beitragen kann. Dies sind die Themenfelder Haltung,
Wissen und Konnen.

2 Kultursensitive Haltung

Als grundsitzlich wichtigen Aspekt fiir den Umgang mit kultureller Vielfalt kann
eine kultursensitive Haltung angesehen werden. Diese umfasst zum einen die Bereit-
schaft sich mit der eigenen Sozialisation auseinanderzusetzen, sich also der eigenen
kulturellen Wurzeln bewusst zu werden und damit auch der speziell gefirbten Brille,
durch die man die Welt im allgemeinen und die Erziehung und Entwicklung von
Kindern im Besonderen betrachtet. Hierfiir bieten sich z.B. Teamweiterbildungen
mit Selbsterfahrungsanteilen an, wie sie auch in Kapiteln dieses Buches dargestellt
werden (siche Kapitel Bauer & Konig in diesem Band). Durch das Erkennen, dass
die eigene Sichtweise eine unter vielen ist und eng mit dem Kontext, in dem man
aufgewachsen ist und den dort gemachten Erfahrungen verbunden ist, kann ein gré-
Beres Ausmafd an Verstindnis fiir die Relativitit von Ansichten und Verhaltenswei-
sen sowie eine tiefere Einsicht in die eigenen Positionen und verstirkte Empathie fiir
die Sicht- und Verhaltensweisen anderer erlangt werden. Weiterhin kann unter einer
kultursensitiven Haltung eine Offenheit in der Begegnung mit, von den eigenen
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Ansichten abweichenden, Konzepten von Familien verstanden werden. Damit ist
gemeint, dass anderen Positionen mit Interesse und Wertschitzung begegnet werden
sollte und nicht mit Wertung oder Ablehnung. Offenheit und Interesse sind essen-
ziell, um Lésungen fur Situationen zu finden, in denen es zu kulturell bedingten wi-
dersprechenden Ansichten zwischen Eltern und den Fachkriften der pidagogischen
Einrichtung kommt. Dabei soll es nicht darum gehen, dass die pidagogischen Fach-
krifte alles akzeptieren und umsetzen sollen, was sich die Eltern wiinschen. Viel-
mehr sollten sie ein Verstindnis fir die Hinter- und Beweggriinde der elterlichen
Ansichten und Vorstellungen erlangen. Auf diese Weise kann eine gute Grundlage
dafiir geschaffen werden, den Eltern im Gegenzug das Konzept der pidagogischen
Einrichtung und die dahinterliegenden Prinzipien und Beweggriinde zu erldutern.
Diese Basis ermdglicht es, je nach Lage der Schwierigkeiten oder Meinungsverschie-
denheiten, zu unterschiedlichen Umgangsweisen zu kommen. Hierbei ist Offenheit
fur drei verschiedene Moglichkeiten wichtig, aus denen je nach Anlass gewihlt wer-
den kann. Zum einen sollte es eine Option sein, dass sich die pidagogischen Fach-
krifte der Einrichtung, nach einem besseren Verstindnis fiir die Hintergriinde, auf
die Wiinsche der Eltern einlassen und von ihrem Konzept abweichen kénnen, um so
eine gute Anschlussfihigkeit fur das Kind gewihrleisten zu kénnen. Zum anderen
kann aber auch die Option bestehen, dass Eltern, nachdem sie einen besseren Ein-
blick in die Hintergriinde des pidagogischen Konzeptes der Einrichtung bekommen
haben (im Rahmen einer Atmosphire, in der ihnen auch Verstindnis fiir ihre davon
abweichenden pidagogischen Leitlinien entgegen gebracht wird), sich auf diese ein-
lassen und die moglichen Vorteile fiir die Kinder sehen konnen. Zuletzt besteht die
Méglichkeit zu einem Kompromiss zu gelangen, bei dem nicht in vollem Umfang
auf die Wiinsche der Eltern eingegangen werden kann, die Einrichtung aber in eini-
gen Punkten vom gewohnten Konzept abweicht, um die Bediirfnisse und Wiinsche
der Eltern, zumindest teilweise, zu berticksichtigen.

3 Wissen iiber relevante Hintergriinde und Zusammenhinge

Neben diesen Aspekten, die zum Bereich der Haltung gezihlt werden konnen, be-
darf es fir den Umgang mit kultureller Vielfalt in pidagogischen Einrichtungen
Wissen iiber kulturelle Unterschiede und kulturbezogene Phinomene sowie die Be-
reitschaft sich dieses anzueignen und damit auseinanderzusetzen. Hier lassen sich
viele Wissensfelder beschreiben, die dabei von Relevanz sein kénnen und von denen
im Folgenden einige dargestellt werden sollen. Dabei ist zu beachten, dass es nicht
moglich und Anspruch sein kann, dass die pidagogischen Fachkrifte tiber alles in-
formiert sind und umfassende Kenntnisse in allen Bereichen haben. Es sollten aber
wohl der Anspruch und die Bereitschaft vorhanden sein, das eigene Wissen zum
Themenfeld kulturelle Vielfalt zu mehren. Hierzu kénnen z. B. das Wissen um un-
terschiedliche kulturelle Entwicklungspfade (z. B. Keller 2011 sowie Hoffmann &
Borke und Kricheldorf in diesem Band) und den daraus entwickelten Ansatz der
kultursensitiven Frithpadagogik (z.B. Borke, Brouer et al, 2013; Borke & Keller,
2014; siehe auch Kapitel Hoffmann & Borke in diesem Band) gezihlt werden, wie
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auch tber die Ansitze zur Integrationspidagogik (z.B. Auernheimer, 2007; siche
auch Kapitel Scherer in diesem Band), Migrationspidagogik (z. B. Mecheril, 2004)
und zum Anti-Bias Ansatz (z. B. Derman-Sparks, 2008; siche auch Kapitel Bauer &
Konig in diesem Band) aber auch das Wissen iiber Methoden aus Anwendungspro-
jekten wie z. B. KINDERWELTEN (z. B. Wagner, 2008; siche auch Kapitel Bauer
& Konig sowie Kapitel Runge in diesem Band).

Auch wenn kulturelle Unterschiede nicht mit Unterschieden zwischen Lindern
gleichgesetzt werden konnen, da auch innerhalb eines Landes aufgrund unterschied-
licher Sozialisationskontexte sehr viel kulturelle Varianz besteht (und dies auch ohne
Betrachtung von Familien mit Migrationshintergrund)(Keller, 2007, 2011; siche
auch Kapitel Hoffmann & Borke in diesem Band), ist es dennoch hilfreich fiir pida-
gogische Fachkrifte auch Wissen um Linder-, Sprach- und Religionsunterschiede
zu erwerben.

Unterschiedliche Linder sind durch verschiedene historische Erfahrungen geprigt
(z.B. Kriegs- oder Kolonialisierungserfahrungen), aber moglicherweise auch durch
geographische oder klimatische Besonderheiten (z. B. ausgeprigte Hitze oder Kilte).
Hier kann Wissen tiber Hintergriinde helfen, um linderspezifische Briuche, The-
men, Werte oder auch Empfindlichkeiten verstehen und einordnen zu kénnen. Hier
bieten sich wichtige Ansatzpunkte, wie diese auch im Kita-Alltag prisent werden
konnen (z.B. durch das Aushingen von Linderflaggen aber auch durch Projekte
mit den Kindern, bei denen landestypische Musik, T4nze, Speisen oder auch histo-
rische Entwicklungen kennengelernt werden [siehe z. B. Kapitel Lichtenfeld, Kapitel
Schnabel & Altus sowie Kapitel Severin in diesem Band]).

Der Sprache kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, da es die Arbeit fiir die
padagogischen Fachkrifte erschwert, wenn sie sich nicht mit den Eltern verstindi-
gen kénnen. Den Kindern gelingt es meist recht schnell, die deutsche Sprache als
Zweitsprache in der Kita zu erwerben. Bei der Arbeit mit Eltern, die der deutschen
Sprache noch nicht michtig sind, kann es fiir die Fachkrifte eine grofle Herausfor-
derung sein, die Erziehungspartnerschaft mit den Eltern aufzubauen und zu pflegen.
Hilfreich konnen hier Dolmetscher sein, die teilweise von kommunalen Einrichtun-
gen oder spezialisierten Verbinden gestellt werden kénnen. Zudem ist es gut, wich-
tige Informationen, z. B. tiber das Kita-Konzept, die Offnungszeiten, den Ablauf der
Eingewdhnung, die Dinge, die fiir das Kind mitgebracht werden sollten, in verschie-
denen Sprachen vorliegen zu haben, um so die Eltern direkt erreichen zu kénnen
(siche auch Kapitel Schwentesius in diesem Band). Hiufig ist es jedoch fiir die Kitas
schwierig, an diese Unterstiitzungsmaf§nahmen zu gelangen und es bedarf der Hilfe
durch Triger und Kommunen. Vorteilhaft kann es sein, wenn pidagogische Fach-
krifte iber Sprachkenntnisse verfiigen, um z. B. auch Gespriche in Englisch oder in
anderen Sprachen fihren zu kénnen. Tatsichlich wird dies aber meist nicht in brei-
tem Ausmaf$ moglich sein und es ist nicht realistisch, dass alle Sprachen von Fami-
lien in einer Kita auch von Fachkriften gesprochen werden kénnen, obwohl es aus
verschiedensten Griinden erstrebenswert ist, beispielsweise den Anteil der pidagogi-
schen Fachkrifte mit Migrationshintergrund auszuweiten, um so die Vielfalt unserer
Gesellschaft auch durch die Vielfalt der Erzieher/innen reprisentieren zu konnen.
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Auch bei wenigen Kenntnissen iiber eine Sprache, bieten sich dennoch Maglich-
keiten an, um dieser in der Kita einen Platz zu geben. So konnen beispielsweise Be-
griflungsplakate in allen Sprachen, die in der Kita vorhanden sind, gestaltet werden
oder Kinderbiicher in den unterschiedlichsten Sprachen vorritig sein und Kinder-
lieder in verschiedenen Sprachen gesungen werden (siche z. B. Kapitel Schnabel &
Altus sowie Kapitel Severin in diesem Band). Des Weiteren ist es denkbar, dass sich
die padagogischen Fachkrifte ein paar zentrale Worte in den jeweiligen Sprachen
aneignen, um z.B. die Eltern und die Kinder zu begriiflen und zu verabschieden
oder auch um den Kindern einfache Aussagen mitteilen zu kénnen (z.B. »Mama
kommt gleich wieder«) (siehe z. B. Kapitel Schneider in diesem Band). Dadurch kén-
nen sowohl die Wertschitzung den unterschiedlichen Muttersprachen gegeniiber
ausgedriickt als auch vertraute Elemente fiir die Kinder geschaffen werden. Ohne die
Maglichkeit einer sprachlichen Verstindigung bleibt es eine grofie Herausforderung
fur die padagogischen Fachkrifte, die Erziehungspartnerschaft zu gestalten. Hierbei
kann die oben beschriebene kultursensitive Haltung helfen, um der Situation mit
Toleranz und Verstindnis und dem gegenseitigen Bemithen um Verstindigung zu
begegnen. Fiir die Kinder, die eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen, ist der
Aufenthalt in der Kita, wie erwihnt, eine grof3e Chance, denn sie erlernen die Zweit-
sprache Deutsch meist recht schnell und fast »nebenbei« (Largo, 2006). Dabei ist es
ratsam, wenn mit den Kindern in der Einrichtung Deutsch gesprochen wird. Um
ihnen das Verstindnis zu erleichtern, sollte das Sprechen durch Zeige- und andere
Gesten begleitet werden. Mit zunehmendem Alter verlieren Kinder allerdings die Fi-
higkeit, sich eine neue Sprache recht schnell und ohne nétigen Unterricht aneignen
zu konnen, auch wenn sie mit dieser im Alltag dauerhaft konfrontiert sind. Etwa ab
dem Alter von 10 Jahren kann hier nicht mehr von einem Zweitspracherwerb aus-
gegangen werden, sondern es wird dann vom Erlernen einer Fremdsprache gespro-
chen. Letzteres bedarf dann eines speziellen Sprachlernunterrichtes (Largo, 20006;
Rothweiler & Ruberg, 2011). Es kann also sein, dass dltere Kinder, die in den Hort
kommen und bisher noch keine Erfahrungen mit der deutschen Sprache haben, ei-
nen speziellen Unterricht benétigen, um die fiir sie neue Sprache zu erlernen bzw.
um dieses Lernen zu unterstiitzen. Ansonsten kann aber davon ausgegangen werden,
dass in frithpidagogischen Einrichtungen die tigliche Prisenz der Sprache sowie eine
alltagsbasierte Sprachunterstiitzung durch die Fachkrifte vollig ausreichen, damit
sich die Kinder die deutsche Sprache aneignen konnen (Roos, Polotzek & Scholer,
2010; Schroder & Keller, 2012). Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben,
sollten auch nicht gedringt werden, Deutsch zu sprechen, sondern es sollte ihnen die
Zeit eingerdumt werden, die sie bendtigen. Sie sollten auch nicht daran gehindert
werden, in ihrer Erstsprache mit anderen Kindern, welche dieselbe Sprache spre-
chen, zu kommunizieren. Gerade am Anfang kann dies Sicherheit vermitteln und
die Integration fiir die Kinder erleichtern. Entscheidend ist hierbei, dass die pada-
gogischen Fachkrifte und die anderen deutschsprachigen Kinder Deutsch sprechen,
um das Kind an die neue Sprache heranzuftihren.

Neben der Sprache hilft auch das Wissen tiber Grundziige von verschiedenen Religi-

onen, um Hintergriinde von Familien und deren Verhaltensweisen besser einordnen
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zu konnen. Es konnen hier allerdings sehr grofle Unterschiede zwischen Anhingern
einer Religion beziiglich der Bedeutung bestehen, welche der Einhaltung von religi-
osen Regeln und Verhaltensvorschriften beigemessen wird. So ist es manchen Eltern
moglicherweise sehr wichtig, dass gewisse Speisevorschriften sehr genau beachtet
und eingehalten werden, wihrend andere Eltern derselben Religion, dies als nicht so
wichtig erachten. Hier bedarf es also immer des Gespriches mit der jeweiligen Fami-
lie und es sollte nicht einfach von der Religionszugehorigkeit auf bestimmte Denk-
oder Verhaltensweisen geschlossen werden. Dennoch kann es eine Hilfe sein, wenn
die pidagogischen Fachkrifte tiber ein Grundwissen tiber die Religionen verfiigen,
die in Threr Einrichtung vertreten sind. Dies vertieft das Verstindnis und es zeugt
dariiber hinaus von einer Haltung der Wertschitzung gegeniiber den unterschiedli-
chen Religionen.

An dieser Stelle kdnnen nur ausschnitthaft verschiedene Aspekte, die sich dem Be-
reich des Wissens zuordnen lassen, erwihnt werden. Sicher lieSe sich das Spektrum
der Moglichkeiten noch deutlich erweitern. Natiirlich ist es nicht méglich und kann
nicht der Anspruch sein, dass die pidagogischen Fachkrifte in allen Bereichen iiber
ein vertieftes Wissen verfiigen. Hier ist der Wissenserwerb eher als permanenter Weg,
denn als méglicher Zielzustand zu verstehen. Dariiber hinaus kann es auch hilfreich
sein, zu erlernen, wie Situationen des Nicht-Wissens (die eben unvermeidlich sind,
z.B. bei fremden Essensritualen oder Begriifungsgesten) mit einer entsprechenden
Offenheit und Neugier sowie moglicherweise auch mit verbindendem Humor be-
gegnet werden kann (siche hierzu auch den Abschnitt zur Haltung).

Im Folgenden soll nun exkurshaft auf Familien mit Migrationshintergrund im All-
gemeinen und Familien mit Fluchterfahrungen im Besonderen eingegangen werden.
Denn auch wenn das Thema kulturelle Vielfalt deutlich weiter gefasst ist und alle
Kinder und Eltern in einer Einrichtung betrifft, so ist Hintergrundwissen, tiber diese
Familiengruppen wichtig, da sie zur kulturellen Vielfalt beitragen und sich hieraus
teilweise auch spezielle Anforderungen fiir die pidagogischen Fachkrifte ableiten.

Familien mit Migrationshintergrund

Wie bereits dargestellt, bestehen kulturelle Unterschiede auch zwischen Familien
innerhalb eines Landes und unabhingig von der linderbezogenen Herkunft, ab-
hingig von den Kontextbedingungen, in denen die Familie aufgewachsen ist (Kel-
ler, 2007). Es konnen sowohl bedeutende kulturelle Unterschiede zwischen zwei
deutschen Familien ohne Migrationshintergrund (z. B. zwischen einer Kleinfamilie
in einer Grof$stadt und einer Grofifamilie in einer strukturschwachen doérflichen
Region), als auch kaum kulturelle Unterschiede zwischen einer deutschen Familie
ohne Migrationshintergrund und einer in Deutschland lebenden Familie mit Mi-
grationshintergrund bestehen (z.B. zwischen einer bayrischen Mittelschichtfamilie
aus einer deutschen Kleinstadt und einer kirntnerischen Mittelschichtfamilie Fami-
lie, die von einer 6sterreichischen in eine bayrische Kleinstadt gezogen ist). Es greift
also deutlich zu kurz, das Thema kulturelle Vielfalt in der Kita auf das Vorhanden-
sein von Familien mit Migrationshintergrund zu reduzieren. Migrationserfahrungen
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spielen dennoch eine besondere Rolle. Daher soll in diesem Abschnitt das Thema
Migration niher dargestellt und in den Zusammenhang von kultureller Vielfalt in
der Kita eingeordnet werden. Migrationsbewegungen sind kein neuzeitliches Phi-
nomen, sondern bestehen seit Anbeginn der Menschheit. So tauchten die ersten
modernen Menschen (Homo Sapiens) vermutlich vor etwa 160.000 Jahren? in Ost-
afrika auf und verbreiteten sich von dort aus iiber die gesamte Welt (Resag, 2012).
Diese Wanderungsbewegungen wurden vermutlich durch die Suche nach Nahrung
bzw. das Verfolgen der Beutetiere sowie bedingt durch klimatische Verinderungen
vorangetrieben (Schonpflug, 2003). Als Definition fiir Migration findet im Migra-
tionsbericht der Beauftragten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und
Integration (2005) die folgende Definition Verwendung;:

»Von Migration spricht man, wenn eine Person ihren Lebensmittelpunkt raumlich
verlegt. Von internationaler Migration spricht man dann, wenn dies iiber Staats-
grenzen hinweg geschieht.« (Bundesministerium des Innern, Bundesamt fiir Mi-
gration und Fliichtlinge, 2005, S. 10).

Demnach beziehen sich Migrationsprozesse nicht unbedingt auf linderiibergreifen-
de Wanderungsprozesse, sondern auch auf Verinderungen innerhalb eines Landes.
Durch Migrationsprozesse kommt es also dazu, dass Menschen in eine fiir sie neue
Umgebung kommen. Dies kann Gefiihle von Fremdheit, Einsamkeit und Heim-
weh aber auch Orientierungslosigkeit bezogen auf die Konfrontation mit fremden
und unverstindlichen Strukturen, Abliufen und Traditionen hervorrufen (und dies
natiirlich umso mehr, je grofer die Unterschiede zwischen Herkunfts- und Auf-
enthaltskontext sind). Bei der Arbeit mit Kindern bzw. Familien mit Migrations-
hintergrund, sollten diese moglicherweise vorhandenen besonderen Gefiihle- und
Erlebenszustinde Verstindnis finden und berticksichtigt werden. Wenn von Migra-
tionshintergrund die Rede ist, wird allerdings meist der Fokus auf Menschen gelegt,
die aus anderen Lindern nach Deutschland eingewandert sind. Daher soll in den
folgenden Ausfithrungen auch der Schwerpunkt auf diese Familien gelegt werden.

Laut dem Mikrozensus 2012 lebten in Deutschland bezogen auf diesen Zeitpunkt
ungefihr 16 Millionen Menschen mit einem Migrationshintergrund®. Dies ent-
spricht in etwa 20 Prozent der Gesamtbevélkerung. Betrachtet man die Situation
von Familien zeigt sich, dass 2012 in Deutschland etwa 8,1 Millionen Familien mit

2. Wobei dieser Zeitpunkt aufgrund unterschiedlicher Schitzungen und prihistorischer Funde festgelegt

wurde, ohne dabei einen exakten Zeitpunkt bestimmen zu konnen (Resag, 2012).

3. Zu den Menschen mit Migrationshintergrund werden laut der Definition des Mikrozensus folgende Per-
sonengruppen gezihlt:

— alle Zugewanderten, d. h. im Ausland Geborenen, unabhingig von ihrer Nationalitit (bspw. auch
Deutsche, Spitaussiedlerinnen bzw. Spitaussiedler),

— die auslindische Bevolkerung, unabhingig davon, ob sie im Inland oder im Ausland geboren wurde,

— in Deutschland Geborene mit deutscher Staatsangehorigkeit, bei denen mindestens ein Elternteil selbst
zugewandert ist oder als Auslinderin bzw. Auslinder in Deutschland geboren wurde,

— die in Deutschland als Auslinderinnen und Auslinder geborene Bevolkerung, die spiter eingebiirgert
wurde,

— seit 2000 die (deutschen) Kinder auslindischer Eltern, die die Bedingungen fiir das Optionsmodell
erfiillen, d. h. mit einer deutschen und einer auslindischen Staatsangehérigkeit in Deutschland geboren
wurden. (Statistisches Bundesamt, 2013, zit. nach Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend, 2014, S. 13).
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Kindern unter 18 Jahren lebten. Bei 2,4 Millionen dieser Familien hatte mindestens
ein Elternteil einen Migrationshintergrund. Daraus folgt, dass 30 Prozent der 2012
in Deutschland lebenden Familien als Familien mit Migrationshintergrund* anzuse-
hen sind. Bezogen auf die Kinder zeigt sich, dass 35 Prozent der Kinder unter drei
Jahren, 36 Prozent der Kinder von drei bis sechs Jahren und 33 Prozent der Kin-
der von sechs bis zehn Jahren in Familien mit Migrationshintergrund aufwuchsen
(Statistisches Bundesamt, 2013, zit. nach Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 2014, S. 15ff.). Hinsichtlich der unterschiedlichen Herkunfts-
linder, der nach Deutschland immigrierten Familien, zeigt sich (bezogen auf das
Jahr 2012), dass bei 18 Prozent der Familien mit Migrationshintergrund mindestens
ein Familienmitglied einen tiirkischen Hintergrund hat. Die zweitgrofite Gruppe
sind mit 17 Prozent Familien aus der ehemaligen Sowjetunion (einschliefllich der
grofen Gruppe der Spitaussiedler). In sieben Prozent der Familien gibt es einen pol-
nischen Migrationshintergrund. Ahnlich viele kommen aus Lindern des ehemali-
gen Jugoslawien (neun Prozent) sowie aus siideuropdischen Lindern (Griechenland,
[talien, Portugal, Spanien) (acht Prozent). Weiterhin haben 17 Prozent einen asiati-
schen, vier Prozent einen afrikanischen und zwei Prozent einen nord- oder siiddame-
rikanischen Hintergrund. Die iibrigen Familien stammen aus weiteren europiischen
Staaten (Statistisches Bundesamt, 2013, zit. nach Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, 2014, S. 16). Es lisst sich also festhalten, dass ein
bedeutender Anteil der in Deutschland lebenden Familien direkte Erfahrungen mit
lindertibergreifenden Migrationsprozessen hat und eine Vielfalt hinsichtlich der na-
tionalstaatlichen Herkunftsregionen der Familien besteht.

Laut Daten des Statistischen Bundesamtes besuchten am 01. Mirz 2012 in Deutsch-
land 2.490.013 Kinder eine Kita, wobei 558.208 in Kippen (null bis drei Jahre)
und 1.931.805 in Einrichtungen fiir drei- bis sechsjihrige Kinder betreut wurden.
Von diesen Kindern hatten insgesamt 26 Prozent einen Migrationshintergrund (17
Prozent der null- bis dreijihrigen Kinder und 29 Prozent der drei- bis sechsjihrigen
Kinder). Zudem zeigten sich Unterschiede zwischen den alten und neuen Bundes-
lindern. In den alten Bundeslindern hatten insgesamt 31 Prozent der Kinder in
den Kitas einen Migrationshintergrund (22 Prozent bei den null- bis dreijihrigen
Kindern und 33 Prozent bei den drei- bis sechsjihrigen Kindern) und in den neuen
Bundeslindern (einschliefilich Berlin) waren es insgesamt elf Prozent der Kinder, die
einen Migrationshintergrund hatten (acht Prozent der null- bis dreijahrigen Kinder
und 13 Prozent bei den drei- bis sechsjihrigen Kindern) (Statistisches Bundesamt,
2012). Der Migrationshintergrund wurde dabei so definiert, dass das Kind mindes-
tens einen Elternteil hat, welcher auslindischer Herkunft ist. Die aktuelle Staatsan-
gehorigkeit des Kindes oder der Eltern waren dabei nicht von Bedeutung. In den

4. Zu den Familien mit Migrationshintergrund zihlen demnach die in einem Haushalt zusammenlebenden
Eltern-Kind-Gemeinschaften mit Kindern unter 18 Jahren, ,,b¢i denen mindestens ein Elternteil
— eine auslindische Staatsangehirigkeit besitzt,
— die deutsche Staatsangehirigkeit durch Einbiirgerung erbielt
— oder Spétaussiedler ist, unabhingig davon, ob diese Personen zugewandert sind oder in Deutschland geboren
wurden«. (Statistisches Bundesamt, 2013, zit. nach Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen

und Jugend, 2014, S. 14).
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sogenannten neuen Bundeslindern ist der Anteil an Familien mit Migrationshin-
tergrund in den Kitas also deutlich geringer und gerade in lindlichen Gegenden ist
dieser Anteil nicht selten noch niedriger. Dieses spiegelt sich auch in einigen Kapitel
dieses Buches wider, die Einblicke in Einrichtungen aus lindlichen Regionen in
Sachsen-Anhalt geben und auch darlegen, warum die Auseinandersetzung mit kul-
tureller Vielfalt dennoch oder vielleicht auch gerade deshalb von Bedeutung ist und
wie diese gestaltet werden kann (siche z. B. Kapitel Runge in diesem Band). Es ist
also eine gesellschaftliche Realitit, dass viele der Familien, die in Deutschland leben,
in einem anderen Land aufgewachsen sind und dies macht sich bei der Arbeit mit
den Kindern und Eltern in den pidagogischen Einrichtungen bemerkbar. Daher
ist es fur Fachkrifte wichtig, sich mit unterschiedlichen Hintergriinden, bezogen
auf Migrationsprozesse sowie unterschiedlichen Herkunftsregionen und -lindern, zu
beschiftigen, um offen und verstindnisvoll agieren zu konnen. Aufgrund der zum
Zeitpunkt der Entstehung dieses Buches aktuellen Entwicklungen hinsichtlich zu-
nehmender internationaler Migration von gefliichteten Menschen, soll im folgenden
Unterpunkt noch einmal gesondert auf die besondere Situation von Gefliichteten
eingegangen werden.

Familien mit Fluchterfahrungen

Im Jahr 2014 waren weltweit gesehen etwa 51,3 Millionen Menschen auf der Flucht.
Dies war die grofite Anzahl, die seit dem zweiten Weltkrieg verzeichnet wurde. Vie-
le von diesen Personen flohen innerhalb ihres Heimatlandes an einen anderen Ort
(»Binnenflucht<). Allein fiir das erste Halbjahr 2014 gab es etwa 5,5 Millionen neu
hinzugekommene Fliichtlinge. Die meisten von ihnen waren »Binnenfliichtlinge«.
Etwa 1,4 Millionen der im ersten Halbjahr 2014 neu Vertriebenen iiberquerten in-
ternationale Grenzen (Pro Asly, o]., 0.S.). Im Jahr 2015 stieg die Anzahl der Fliicht-
linge, die nach Deutschland (und in andere europdische Linder) gekommen sind,
aufgrund von massiven Kriegs- und Krisensituationen anderer Linder und Regi-
onen, deutlich an. Bezogen auf die Situation in Deutschland wurden nach Schit-
zungen des Bundesinnenministeriums zur Mitte des Jahres fiir 2015 etwa 800.000
Fliichtlinge erwartet, die ihre Heimat vor allem aufgrund von Krieg, Verfolgung
sowie aufgrund anderer sich verschirfender Bedingungen, die den Menschen keine
Perspektive mehr fir das Leben in ihrer Heimat boten, verlassen (Bundesamt fur

Migration und Fliichtlinge, 2015).

Unter den fliichtenden Personen waren bzw. sind auch viele Familien, deren Kinder
einen Anspruch auf Teilhabe am deutschen Bildungssystem haben und die mog-
lichst bald in dieses eingegliedert werden sollen. So informiert beispielsweise das
Berliner Bezirksamt Treptow-Kopenick mit dem folgenden Textauszug;

»Seit dem 01.08.2013 besteht bereits fiir Kinder ab dem ersten Lebensjabr ein
Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz. Auch Kinder, die sich noch im Asyl-
verfahren befinden, deren Aufenthalt in Berlin geduldet ist oder die als Fliichtlinge
anerkannt wurden, haben gemdfS Sozialgesetzbuch Anspruch auf einen Kilaplatz«
(Bezirksamt Treptow-Kopenick & Zentrum fiir Demokratie, 2015, 0.S.).
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Im Folgenden soll kurz auf die Situation von Familien, die keinen juristisch legalen
Aufenthaltsstatus haben, eingegangen werden. Unter diesen Status konnen z. B. Fa-
milien fallen, die aus einem Land geflohen sind, dessen Zustinde von der Politik als
nicht ausreichend gefihrlich und belastend eingeschitzt wurden. Ihre Lage stellt sich
deutlich komplizierter dar und ist nicht selten dadurch besonders prekir und unter-
stiitzungsbediirftig (Kofler, Mohr & Habbe, 2012). Sie haben keinen Anspruch auf
Leistungen nach dem Sozialgesetzbuch VIII (Kinder- und Jugendhilfe), wie z. B. auf
Hilfen zur Erziehung nach §§ 27 ff SGB VIII oder auf einen Kita-Platz nach § 24
SGB VIII, weil fiir diese als Voraussetzung mindestens eine Duldung festgelegt wur-
de (§ 6 SGB VIII) (Die Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge
und Integration & Beirat Integration, 2012). Folglich kann das Jugendamt den Bei-
trag fiir den Besuch einer Kita nicht iibernehmen oder anderweitig unterstiitzen, wie
dies bei anerkannten Fliichtlingen méglich ist. Dennoch ergeben sich Moglichkeiten
aber auch daraus entstehende Schwierigkeiten:

»Einen Kindergartenanspruch gibt es nicht. Die Kindergérten konnen Kinder ohne
Aufenthaltsgenehmigung aber grundsitzlich aufnehmen. Ein grofSes Problem stellt
aber die Finanzierung dar. Einige Gemeinden bieten Kindergartenplitze auch au-
[erhalb der allgemeinen Kostenregelung, welche die Kosten nach dem Einkommen
der Eltern bemisst, an. Ein Nachweis iiber das Einkommen wird bei illegaler Ar-
beit natiirlich nicht erbracht werden konnen, sodass grundsdtzlich der Hichstsatz
angenommen wird« (Internationale Gesellschaft fiir Menschenrechte [IGFM],

0.]., 0.5.).

Der Anteil an Kindern mit Fluchterfahrung in den Kitas (und natiirlich auch Schu-
len) nimmt also zur Zeit der Entstehung dieses Buches spiirbar zu (siche hierzu auch
das Interview mit Andrea Butzek in diesem Band). Dies kann natiirlich auch im Zu-
sammenhang mit einer Zunahme von kultureller Vielfalt betrachtet werden. Neben
den oben angefiihrten Aspekten, die bezogen auf kulturelle Unterschiede zu beach-
ten sind und in den pidagogischen Alltag einbezogen werden sollten, kommen hier
aber in vielen Fillen noch zusitzliche Faktoren hinzu. Diese Faktoren stellen eigent-
lich keine kulturellen Dimensionen dar, sind aber dennoch in diesem Zusammen-
hang von Relevanz. Menschen, die dramatisch belastenden und fiir sie ausweglosen
Situationen ausgesetzt sind, wie z.B. durch Krieg oder Hunger und/oder Erfah-
rungen wihrend der Flucht verursacht, erleben vielfach Traumatisierungen. Diese
juflern sich in einer verinderten Art des Denkens, des Fithlen und des Handelns.

» Traumatisierung bedeutet, dass im Gehirn eines Menschen eine Art Notfallpro-
gramm aktiv wird, das die Steuerung iibernimmt, um den Menschen vor weiteren
Verletzungen und Grenziiberschreitungen zu schiitzen. Die daraus entstehenden
Verhaltensweisen wie erhohte Reizbarkeit, Angst und Aggressivitit sollen verhin-
dern, erneut einer Gefahrensituation hilflos ausgeliefert zu sein. Es sind natiirliche
Strategien eines Menschen, dessen Leben bedrobt war. Sie stellen uns aber im pi-
dagogischen Alltag oft vor grofSe Schwierigkeiten, denn diese unbewusst entwickel-
ten Strategien konnen nicht ohne weiteres bewusst gesteuert oder verindert werden
und bestehen auch dann weiter, wenn der Mensch sich in Sicherheit befindet. Sie
fordern uns Pidagogen heraus, weil sie mit den iiblichen erzieherischen Methoden
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nicht zu beeinflussen sind oder wir uns personlich angegriffen fiiblen. Deshalb be-
notigen [traumatisierte] Kinder [...] besondere Bedingungen, um das Gefiihl von
Sicherbeit wiederzuerlangen und ibr Verhalten wieder regulieren und steuern zu

kéonnen« (Bialek, 2015, S. 9).

Es konnen sich also Verhaltensauffilligkeiten bei Kindern (und Eltern) mit Fluch-
terfahrungen zeigen, die sich nicht aufgrund von kulturellen Unterschieden oder
durch Entwicklungsunterschiede erklaren lassen, sondern Folge von extremen psy-
chologischen Belastungen sind. Als weitere familidre Belastungsfaktoren kénnen der
Verlust der Heimat, das Zurechtfinden in einer neuen Umgebung, mégliche Zu-
kunftsingste sowie auch Angste vor einer Zuriickfiihrung hinzukommen. Einer ak-
tuellen reprisentativen Studie, geleitet von den Medizinern Volker Mall und Peter
Henningsen von der Technischen Universitit Miinchen, zufolge war die Anzahl der
untersuchten syrischen Flichtlingskinder mit posttraumatischen Belastungsstérun-
gen recht hoch. Der Studie zufolge litten 22 Prozent der Kinder und Jugendlichen
unter einer posttraumatischen Belastungsstérung sowie 16 Prozent unter einer emo-
tionalen Stérung. Zudem vermuten die Wissenschaftler, dass sich bei noch weiteren
Kindern, die fir die Studie untersucht wurden, eine posttraumatische Belastungs-
storung entwickeln konnte (Technische Universitit Miinchen [TUM], 2015). Bi-
alek (2015) schligt als Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir traumatisierte Kinder in
der Kita drei Aspekte vor. Zum einen das Schaffen von sicheren Orten (und Be-
zichungen), die dem Kind ein moglichst grofles Mafd an Sicherheit, Unterstiitzung
und Vorhersehbarkeit vermitteln konnen. Was dabei genau zur Beruhigung dienen
kann, duflert sich moglicherweise bei jedem Kind anders. Hier bedarf es des genau-
en Wahrnehmens und Kennenlernens des Kindes und seiner Bediirfnisse. Weiterhin
sollte versucht werden, dem Kind Handlungsfihigkeiten zu erméglichen. Da Trau-
matisierungen aus einem Erleben von Ohnmachtsgefiihlen und Hilflosigkeit entste-
hen, ist es sehr wichtig, wieder Vertrauen in die eigenen Handlungen und die daraus
entstehen Veridnderungs- und Verbesserungsmoglichkeiten zu erlangen. Folglich ist
es von Bedeutung den Kindern in der Kita Erfolgs- und Kontrollerlebnisse zu ver-
mitteln, z. B. durch fiir sie zu bewiltigende Erfahrungen oder Aufgaben. Als dritten
Aspekt nennt Bialek das Unterstiitzen der Selbstwahrnehmung. Traumatisierte Kin-
der spiiren oftmals die korpereigenen Signale (wie z. B. Gefiihle oder physiologische
Verinderungen) nicht und werden dann méglicherweise von einer angestauten Wut
tiberwiltigt. Es fillt ihnen also deshalb schwer die eigenen Gefiihle oder Verhaltens-
weisen regulieren zu kdnnen, da sie diese nicht in ausreichendem Mafle wahrneh-
men kénnen. Es ist daher wichtig, dass die Kinder lernen, sich selber wieder bewusst
zu spiiren und auf ihren Kérper horen zu kénnen, um darauf autbauend dann auch
wieder auf Fihigkeiten der Selbstregulation und auch der Konfliktlosung zuriick-
greifen oder diese auch neu erlernen zu kénnen. Dies kann z. B. durch Ubungen zur
Kérperwahrnehmung oder zur Wahrnehmung und Benennung der empfundenen
Emotionen und der damit einhergehenden Verinderungen im Denken und Erleben

geschehen (Bialek, 2015, S. 10f.).

Dies ist sicherlich bei traumatisierten Kindern in der Kita nur teilweise zu leisten
und kann die padagogischen Fachkrifte auch schnell an ihre Grenzen bringen, da es
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ja immer mehrere Kinder gibt, denen es gilt gerecht zu werden. Und nicht nur die
Kinder, sondern auch deren Eltern, haben in vielen Fillen Traumatisierungen er-
lebt, was sich auch in einem erschwerten Beziehungsaufbau zwischen Kita und El-
tern zeigen kann. Die Kita sollte hier versuchen, den Eltern mit Verstindnis fiir ihre
schwierige Situation zu begegnen. Fiir eine weitergehende Bearbeitung, der durch
die Traumatisierung erfahrenen Anderungen im Erleben und Verhalten, bedarf es
einer besonderen psychologischen Unterstiitzung oder auch Therapie, die vor al-
lem in spezialisierten Beratungsstellen oder von spezialisierten Psychotherapeuten
und Psychotherapeutinnen geleistet werden kann. Dies gilt sowohl fiir die Kinder
als auch fiir die Eltern. Es ist allerdings davon auszugehen, dass hier die Kapaziti-
ten bei weitem nicht ausreichen und es zu Wartezeiten oder weiten Anfahrtswegen
kommen kann, die den Weg dorthin erschweren oder unméglich machen konnen.
Es ist aber wichtig, dass in der Kita Adressen von méglichen Beratungsstellen oder
Therapeuten und Therapeutinnen der Region bekannt sind sowie Informationen
tiber Zugangswege und Abliufe vorhanden sind, die an die Eltern weitergegeben
werden konnen (diese sollten am besten in mehreren Sprachen vorliegen). Eventu-
ell kann es sogar moglich gemacht werden, dass Informationsveranstaltungen (im
Idealfall in mehreren Sprachen) von entsprechenden Fachkriften in der Kita ange-
boten werden, um so die Zugangsschwellen zu solchen Angeboten fiir die Familien
zu senken und die Informationen und Unterstiitzungsangebote noch direkter ver-
mitteln zu kénnen’.

4 Konnen (Erwerben von Handlungsméglichkeiten)

Unter dem Begriff Kénnen sollen konkrete Handlungsoptionen zusammengefasst
werden, welche es den pidagogischen Fachkriften erméglichen, kulturelle Vielfalt
im Alltag von Krippe, Kindergarten und Hort zu beriicksichtigen. Diese umfassen
eine Fiille von konkreten Méglichkeiten, von denen sich viele in den Kapiteln dieses
Buches wiederfinden (siche z. B. Kapitel Kahrstedt & Fiedler sowie Kapitel Scherer
in diesem Band). Zum einen lassen sich hierunter die bereits oben erwihnten mehr-
sprachigen Fihigkeiten von pidagogischen Fachkriften, wie auch alle Moglichkei-
ten, Linder-, Sprach- und Religionsvielfalt im Alltag (Feiern von Festen, Prisenz
von mehreren Sprachen, Linderbeschreibungen) subsumieren. Zum anderen kon-
nen hierunter auch Kommunikationsfihigkeiten sowie Moglichkeiten eines stiitzen-
den Umgangs mit Kindern und Eltern in besonderen Belastungssituationen (z. B.
aufgrund von traumatischen Kriegs- und Migrationserfahrungen) gezihlt werden,
aber auch Vermittlungs- und Problemlésekompetenzen. Diese sind notwendig, um
moglichen Irritationen oder Meinungsverschiedenheiten innerhalb des Teams auf-
grund unterschiedlicher kultureller Uberzeugungen aber auch zwischen pidagogi-
schen Fachkriften und Eltern sowie zwischen Eltern untereinander professionell und
16sungsorientiert begegnen zu koénnen.

5. Denkbar sind auch Angebote, bei denen die Beratung direke in der Kita, also in einer fiir die Eltern schon
vertrauten Umgebung und ohne weiteren Anfahresaufwand stactfinden konnte; wie z. B. beim Modell der
Familiensprechstunde (Gernhardt & Borke, 2015).
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Weiterhin geht es beim Konnen aber auch darum, dass Fachkrifte in Schliisselsitu-
ationen im pidagogischen Tagesablauf variabel reagieren und diese flexibel gestalten
konnen, um anschlussfihig an verschiedene kulturelle Hintergriinde von Familien
zu sein. Es lassen sich, wie eingangs erwihnt, unterschiedliche kulturell bedingte
Erziehungs- und Entwicklungspfade beschreiben, die auch mit unterschiedlichem
Elternverhalten und unterschiedlichen Erwartungen an und Erfahrungen mit pida-
gogischen Einrichtungen einhergehen (Keller, 2011, siche auch Kapitel Hoffmann
& Borke in diesem Band). So sind es beispielsweise manche Kinder gewohnt, schon
recht frith in einem eigenen Bett zu schlafen, andere teilen das Bett lange mit ande-
ren Familienmitgliedern. Manche Kinder haben schon recht frith Kontakt mit vie-
len anderen Personen, andere wachsen mit sehr wenigen Bezugspersonen auf. Des
Weiteren werden Kinder teilweise von ihren Eltern schon recht frith in Entschei-
dungen mit einbezogen und erhalten viele Auswahl- und Mitbestimmungsmog-
lichkeiten, andere Kinder erleben eher einen Rahmen, der von den Erwachsenen
festgelegt wird und innerhalb dessen die Bezugspersonen zum Wohle des Kindes
Abliufe vorgeben und Entscheidungen treffen. Diese hier beispielhaft aufgeftihrten
unterschiedlichen Erziehungsvorstellungen und -verhaltenswiesen kénnen um viele
weitere erginzt werden (zur Vertiefung siche z.B. Borke, Doge & Kirtner, 2011;
Borke & Keller, 2014; Keller, 2011). Zusammenfassend ist es also hilfreich, wenn in
den pidagogischen Einrichtungen flexible Handlungsstrategien erarbeitet werden,
um auf die Hintergriinde von Kindern und Eltern eingehen zu kénnen. Konkret
konnte dies so aussehen, dass z. B. manche Kinder eher im Sinne einer Unterstiit-
zung von Selbstbildungsprozessen wenig oder keine Anleitung durch die Fachkrifte
bekommen, wihrend andere Kinder (die aufgrund ihres kulturellen Hintergrundes
cher klare Vorschlige und Angebote gewohnt sind) Anleitungen zu bestimmten Ti-
tigkeiten erhalten. Bezogen auf die Arbeit mit Eltern kann eine solche Handlungs-
flexibilitdt beispielsweise darin bestehen, den Kontakt und die Kommunikation mal
non-direktiver und mal mit einer etwas direkteren Ansprache zu gestalten, je nach
kulturellen Erfahrungen und Erwartungen der Eltern (zur Vertiefung siche z. B. Bor-
ke, Doge & Kirtner, 2011; Borke & Keller, 2014; siche auch Kapitel Schwentesius
in diesem Band). Hierzu ist es moglicherweise erforderlich, sich mit dem Konzept
der Einrichtung sowie den eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen auseinander-
zusetzen, um dann zu klaren, inwiefern hier ein variables Vorgehen moglich ist, was
verindert und erweitert werden sollte, aber auch wo die Grenzen dessen liegen, was
fur pidagogisch vertretbar gehalten wird. Zudem ist es wichtig, die Hintergriinde
der jeweiligen Familien zu erfragen, einzuordnen, ernst zu nehmen und verstehen
zu konnen, um darauf aufbauend Herangehensweisen und bei Bedarf Kompromiss-
moglichkeiten zu entwickeln (siche Abschnitt 2 zur kultursensitiven Haltung).

Wie beim Wissen, ist es auch hier nicht méglich ein allumfassendes Kénnen zu
erwerben. Folglich geht es eher um die Bereitschaft, das eigene Kénnen zu hinter-
fragen und zu erweitern. Dies kann gemeinsam im Team (siche z. B. Kapitel Bauer
& Konig sowie Kapitel Orth in diesem Band), aber auch durch externe Weiter- und
Ausbildungen, sowie im Rahmen von Beratungsprozessen geschehen.
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5 Fazit

In diesem Kapitel wurde versucht einen Rahmen zu spannen, der die unterschiedli-
chen Themen und Aspekte, die beziiglich der Begegnung und Beriicksichtigung von
kultureller Vielfalt in pidagogischen Einrichtungen relevant sind, umfasst. Dabei
wurden manche ausfiihrlicher beschrieben und andere lediglich kurz erwihnt. Si-
cherlich lassen sich auch noch zusitzliche und erginzende Bereiche finden, auf die
an dieser Stelle nicht niher eingegangen wurde (hier kénnen manche der erwihnten
Literaturangaben dazu dienen, sich vertiefend mit der Thematik auseinanderzuset-
zen).

Die unterschiedlichen Aspekte, die in diesem Kapitel dargelegt wurden, werden in
den folgenden Kapiteln des Buches aufgegriffen und in ihrer praktischen Umset-
zung und Relevanz dargestellt und reflektiert. Insofern soll dieser einfithrende Text
auch als eine Orientierung und Einordnungsméglichkeit fiir die in diesem Buch
dargestellten Teilaspekte, bezogen auf Moglichkeiten des Umgangs mit kultureller
Vielfalt, dienen.
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Mit Eltern kulturelle Vielfalt (er)leben —

Herausforderungen einer kultursensitiven
Zusammenarbeit

Anja Schwentesius

1 Einleitung

Eine intensive Kooperation zwischen Fachkriften in Kitas und den Eltern, mit dem
Ziel einer bestmoglichen Forderung der Bildungs- und Entwicklungsprozesse der
Kinder, wird sowohl in wissenschaftlichen Diskursen postuliert als auch durch die
Bildungspline unter dem Stichwort der Erziehungspartnerschaft als wichtige Aufgabe
der piadagogischen Fachkrifte beschrieben (Kalicki, 2010).

Dariiber hinaus wird in vielen Beitrigen des Bandes deutlich, welche Bereicherung
eine Beteiligung der Eltern fiir den Alltag einer Kita bedeutet. Insbesondere wird
ersichtlich, dass sich dadurch gute Moglichkeiten bieten, um den Kindern interkul-
turelle Erfahrungen unmittelbar zu erméglichen (siche Kapitel Schnabel & Altus
sowie Kapitel Schneider in diesem Band).

Auf der Ebene der Eltern kann ihr Einbezug in die Aktivititen der Kita zu einer In-
tensivierung der Zusammenarbeit fihren, da sie dadurch Anerkennung und Wert-
schitzung durch die Fachkrifte erfahren und sich (mit ihrer Kultur) willkommen
fuhlen. Allerdings stellt die Zusammenarbeit mit Eltern aus unterschiedlichen kul-
turellen Kontexten die Pidagogen und Pidagoginnen in den Einrichtungen oft auch
vor entscheidende Herausforderungen. Sie beziehen sich zum Beispiel auf Verstindi-
gungsschwierigkeiten aufgrund unterschiedlicher Sprachen oder Kommunikations-
und Gesprichskulturen sowie auf differente Erziehungs- und Sozialisationsvorstel-
lungen und verschiedene Erwartungen an die Arbeitsweise in der Kita.

Das folgende Kapitel liefert einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Herausfor-
derungen, die sich aus einer kultursensitiven Zusammenarbeit mit Eltern ergeben
konnen, und zeigt Handlungsméglichkeiten auf, wie ihnen begegnet werden kann.
Diese werden zum Teil in den einzelnen Kapiteln des Bandes aufgegriffen und inso-
fern vertieft, als das aufgezeigt wird, wie ein Transfer in die konkrete Praxis aussehen
kann und welche Erfahrungen die pidagogischen Fachkrifte damit gemacht haben.

2 Herausforderungen einer kultursensitiven Elternarbeit

Wie in vielen Beitrigen des Bandes verdeutlicht, aber auch in der Literatur immer
wieder hervorgehoben wird, kann mit Blick auf Eltern (mit Migrationshintergrund)
nicht von einer homogenen Gruppe ausgegangen werden (Borke & Keller, 2014;
Viernickel, Volkel & Focali, 2009). Es gibt zum Beispiel nicht die Eltern aus der
Tiirkei, aus Deutschland oder aus China. Vielmehr kénnen Eltern, auch wenn sie
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aus demselben Land kommen, in verschiedenen kulturellen Kontexten aufgewach-
sen sein und moglicherweise ganz unterschiedliche Erfahrungen und Hintergriinde
mitbringen, beispielsweise Fluchterfahrungen oder Traumatisierungen (siche Kapi-
tel Borke sowie das Interview mit Andrea Butzek in diesem Band), aber auch unter-
schiedliche Religionen, Briuche oder einen unterschiedlichen rechtlichen Status. Im
Ergebnis reichen fiir eine adiquate Zusammenarbeit mit Eltern allgemeine Angaben
oder Zuschreibungen tiber Erziechungsvorstellungen, bezogen auf ein bestimmtes
Land, nicht aus. Vielmehr bedarf es weitreichender Informationen iiber ihre Fami-
liengeschichte und -kultur, was einen intensiven Austausch sowie eine ausgeprigte
Kooperation erfordert. Die Kommunikation und Zusammenarbeit mit Eltern ge-
staltet sich aber nicht immer einfach. Das kann unterschiedliche Hintergriinde ha-
ben, die jeweils fiir den spezifischen Einzelfall eruiert werden miissen.

Dennoch bietet eine kultursensitive Perspektive eine Orientierung beim Umgang
mit Eltern unterschiedlicher kultureller Erfahrungsriume. In jener, vor allem auf
den Arbeiten von Heidi Keller und ihrer Arbeitsgruppe basierenden Denkrichtung
(Keller, 2007, 2011, 2013) werden Kulturunterschiede anhand von Kontextbedin-
gungen, in denen Menschen leben bzw. aufgewachsen sind, beschrieben. Hieraus
ergeben sich unterschiedliche kulturelle Modelle, durch die variierende Entwick-
lungspfade dargestellt werden konnen. Ein Spektrum der Maglichkeiten kann dabei
durch zwei prototypische Ausprigungen aufgezeigt werden: Autonomieorientierung
und Verbundenheitsorientierung, wobei es prinzipiell unendlich viele Misch- und
Kombinationstypen dazwischen gibt (Borke & Keller, 2014 sowie Kapitel Hoffmann
& Borke in diesem Band). Aus den kulturellen Modellen ergeben sich unterschied-
liche Vorstellungen hinsichtlich der Zusammenarbeit und der Kommunikation mit
den pidagogischen Fachkriften, die bei fehlender Thematisierung bzw. Erkundung
die Zusammenarbeit der beiden Akteure erschweren und sich somit kontraproduk-
tiv auf die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder auswirken kénnen. So
sind autonomie- und verbundenheitsorientierte Kontexte, aber auch die verschiede-
nen Kombinationen, unter anderem durch unterschiedliche Kommunikations- und
Gesprichskulturen gekennzeichnet (Borke, Doge & Kirtner, 2011). Daraus resul-
tieren verschiedene elterliche Erwartungen und Vorstellungen an die Kooperation
und Kommunikation mit den Fachkriften aus der Kita. Menschen aus einem au-
tonomieorientierten Kontext sind eher eine partnerschaftliche Kommunikation auf
Augenhohe gewdhnt, wie sie auch von den Bildungsplinen fiir eine addquate Erzie-
hungspartnerschaft beschrieben werden. Eltern aus diesen Kontexten kommunizie-
ren meist direke, klar und zielorientiert, da fiir sie eigene Meinungsiduferungen und

gleichberechtigte Aushandlungen zentral sind (ebd.).

Als schwierig kann sich eine autonomieorientiert geprigte Gesprichsgestaltung bei
Eltern, die in verbundenheitsorientierten Kontexten sozialisiert wurden, gestalten.
In jenen Umgebungen kommen sozialen Hierarchien und Strukturen eine grof3e
Bedeutung zu. In diesem Zusammenhang ist es aufgrund von Erfahrungen mit eher
hierarchischen Beziehungsgestaltungen auch moglich, dass sich Eltern bei der Kom-
munikation mit den pidagogischen Fachkriften eher zuriickziehen und von sich
aus scheinbar kein eigenes Interesse an einem Austausch zeigen. Weiterhin kénnen
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Eltern eventuell bei Gesprichen kurz angebunden und zurtickhaltend sein und/oder
bei Fragen allem zustimmen. Hintergrund kann ein kulturell geprigtes Verstindnis
der Institution Kita und deren Mitarbeiter/innen als Autoritit sein, bei der es nicht
tiblich und gewiinscht ist, dass Nachfragen oder Kritik offen geduflert werden. Es
ist denkbar, dass in den Familien die Vorstellung einer klaren Trennung der Zustin-
digkeit vorliegt, bei der die Eltern zu Hause und die Fachkrifte in der Einrichtung
tur die Begleitung der Kinder zustindig sind (ebd.). Jene auf dem Konzept von we-
nig Austausch beruhende Vorstellung fiihrt bei den Eltern dazu, dass sie meist eher
zuriickhaltend auftreten. Das darf folglich nicht als Desinteresse oder als ein Fehlen
von Motivation gedeutet werden.

Entsprechend der Vorstellungen tiber pidagogische Fachkrifte als Experten und Ex-
pertinnen fiir die Bildungs- und Entwicklungsprozesse in der Kita sowie hinsichtlich
einer klaren Trennung zwischen Elternhaus und Kita kann bei diesen Eltern eine
partnerschaftliche und direkte Kommunikationsstruktur als irritierend und unan-
gemessen wahrgenommen werden, insbesondere wenn Themen angesprochen wer-
den, die moglicherweise als konflikthaft und unangenehm erlebt werden (ebd.). Im
Sinne der Bildung und Entwicklung der Kinder sollten jene Themen dennoch an-
gesprochen werden, die Gesprichskultur sollte sich dabei aber moglicherweise eher
indirekt gestalten, um so an Erfahrungen und Konzepte der Eltern anschlieflen zu
konnen. Gleichwohl konnten Eltern aus diesen kulturellen Kontexten auch bei einer
fur sie gewohnten Kommunikationsgestaltung eher ausweichend reagieren und sich
weniger mitteilen (z. B. um das Gesicht zu wahren oder nicht beschimt zu werden).
Wichtig ist es, nicht mit Frustration und Resignation zu reagieren, sondern es als
eine erfahrungsbasierte Reaktion wahrzunehmen, der mit einer emphatischen und
offenen Haltung begegnete werden sollte.

Neben den aufgefiithrten unterschiedlichen kulturbedingten Gesprichs- und Kom-
munikationserfahrungen gibt es eine Reihe weiterer Herausforderungen, die in der
Zusammenarbeit mit Eltern allgemein bestehen, aber durch unterschiedliche kultu-
relle Hintergriinde noch einmal verstirkt werden kénnen.

Wie bereits deutlich wurde, fithren unterschiedliche kulturelle Kontexte méglicher-
weise auch zu unterschiedlichen Erwartungen an die Bildung und Entwicklung
der Kinder (Borke & Keller, 2014). Diese differenten Vorstellungen verdeutlichen
sich unter anderem in unterschiedlichen Erziehungs- und Sozialisationszielen. Mit
Blick auf die dargestellten Prototypen der Autonomie- und der Verbundenheits-
orientierung sind hier die Forderung von Individualitit sowie die Unterstiitzung
von Wiinschen und Vorlieben der Kinder und einer méoglichst frithen Unabhingig-
keit, beispielsweise beim Schlafen und Spielen fiir eher autonomieorientierte Eltern
zu nennen. Im Unterschied dazu legen Eltern aus eher verbundenheitsorientierten
Kontexten vergleichsweise mehr Wert auf die Verinnerlichung und Wahrnehmung
von sozialen Konventionen und moralischen Standards und die Eingliederung in die
soziale Gemeinschaft (Keller, 2007; siche auch Kapitel Hoffmann & Borke in die-
sem Band). Es kénnen hier also recht unterschiedliche Erwartungen von Eltern und
pidagogischen Fachkriften in der Kita aufeinandertreffen.
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Gleichsam kénnen auch unterschiedliche Umgangs- und Interaktionsformen mit
dem Kind in Familie und Einrichtung vorliegen. Sie basieren auf unterschiedlichen
Familienkulturen und Bildern vom Kind und damit zusammenhingend auf den dar-
gestellten unterschiedlichen Erziehungs- und Sozialisationszielen.

Dies stellt aber nicht nur eine Herausforderung fiir die Kommunikation und Ab-
stimmung mit den Eltern dar. Vielmehr beeinflussen die unterschiedlichen Werte,
Normen und Rituale in den Familien auch das Verhalten der Kinder in der Kita.
Durch die unterschiedlichen kulturellen Konzepte kénnen letztendlich auch Proble-
me fir die Kinder bei der Eingewohnung in den Alltag der Kita entstehen, da es sich
hier um ein fiir sie fremdes pidagogisches Konzept handeln kann, in das sie sich erst
einleben miissen. Das ist auch vor dem Hintergrund zu betrachten, dass Familien
ihre Umgangsweisen durch den Besuch des Kindes in der Kita nicht (grundlegend)
indern werden. Vielmehr muss sich das Kind zu Hause und in der Kita jeweils an
andere Kontexte anpassen. Jenes ist umso schwieriger, je unterschiedlicher die bei-
den Settings sind (Wagner, 2013).

Als weitere Herausforderung kommen Eltern mit ganz unterschiedlichen Erwartun-
gen an die Bildung und Erziehung ibrer Kinder in die Kita. Wie bereits aufgezeigt,
beziehen sich diese auf die Erzichungs- und Sozialisationsziele der Kinder und kon-
nen zum Beispiel mehr auf Bildung (siche Kapitel Schmezko in diesem Band) und
Schulvorbereitung zielen oder auch die Vermittlung von Werten und Normen wie
Gemeinschaftsfahigkeit, Befolgung von Vorgaben und Regeln oder Respekt vor Er-
wachsenen priferieren (Borke & Keller, 2014). Damit einher gehen unterschiedli-
che Erwartungen an das Verhalten der pidagogischen Fachkrifte, welche zum Teil
kontrir zu den eigenen Vorstellungen einer angemessenen Handlungspraxis der Pi-
dagogen und Pidagoginnen sein kénnen. Dariiber hinaus konnen Eltern auch mit
Erwartungen an die Erzieher/innen herantreten, die diese vor dem Hintergrund der
Verantwortung fiir das Wohl und den Schutz des Kindes bzw. aller Kinder nicht
erfiillen und/oder die fremd und irritierend fiir die Erzieher/innen wirken kénnen
und vor dem Hintergrund der Philosophie der Einrichtung bzw. der eigenen Ein-
stellungen nicht zu realisieren sind, wie z. B. bestimmte Frauen- und Minnerbilder
oder bestimmte autoritire Erziehungsmethoden. Hier bedarf es einer Klirung mit
den Eltern, bei der sowohl eine Haltung des interessierten Verstehen-Wollens der
kulturellen Konzepte der Eltern als auch eine klare Positionierung und Erklirung
der Vorgehensweise in der Einrichtung im Mittelpunkt stehen sollten. Eine weite-
re Herausforderung in der Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund
konnen unterschiedliche Sprachen bzw. fehlende Kenntnisse der jeweils anderen Sprache
sein, was eine verbale Kommunikation zwischen pidagogischen Fachkriften und
Eltern erschweren bzw. unmdéglich machen kann. Besonders problematisch kann
sich dieser Umstand in Notfallsituationen gestalten, in denen schnell mit den Eltern
kommuniziert werden miisste, ein Telefonat beispielsweise aber dann nicht méglich
ist (sieche auch das Interview mit Andrea Butzek in diesem Band).
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3 Anforderungen an (kultursensitive) Elternarbeit

Grundvoraussetzung fiir einen konstruktiven Umgang mit den beschriebenen Her-
ausforderungen stellt die Entwicklung und Etablierung von gegenseitigem Vertrau-
en als Basis fiir ein intensiveres Kennenlernen und fiir die Zusammenarbeit dar.

Wertschitzende und reflexive Haltung und Entwicklung von
gegenseitigem Vertrauen

Entscheidend dafiir ist eine wertschitzende und reflexive Haltung der pidagogischen
Fachkrifte. Dabei geht es zum einen darum, die eigenen Sozialisationserfahrungen,
Normen und Werte selbstkritisch zu hinterfragen und jene niche als die einzig rich-
tigen anzunehmen und zu realisieren. Vielmehr sollten padagogische Fachkrifte die
Einstellungen und Ansichten der Eltern erfragen und sich damit auseinanderset-
zen und sie nicht ungefragt voraussetzen oder gar von vornherein ablehnen. Zent-
ral ist, diese zu verstehen, zu beriicksichtigen und einen gemeinsamen Konsens zu
finden. Auch bei irritierenden Vorstellungen gilt es, ihnen wertschitzend gegeniiber
zu stehen. Hilfreich ist es hierbei, sich reflexiv mit dem Ursprung der eigenen Ein-
stellungen zu konfrontieren und ausgehend davon zu tiberlegen, warum man auf
bestimmte Vorstellungen beharrt und andere kategorisch ablehnt (Borke & Keller,
2014; Keller, 2013; Viernickel, Volkel & Focali, 2009). Wichtig ist es, den Eltern zu
vermitteln, dass ihre Werte, Normen und Einstellungen ernst genommen und wert-
geschitzt werden und méglichst im Kita-Alltag Beriicksichtigung finden. Letztend-
lich hingt vieles von der Haltung der pidagogischen Fachkraft ab: nimmt man die
Beriicksichtigung der (kulturbedingten) Erwartungen, Vorstellungen und Sprachen
der Eltern als Belastung wahr oder versteht man vielfiltige Normen, Regeln, Rituale,
Lebensweisen und Kommunikationsformen als Bereicherung des Kita-Alltags.

Eine besondere Situation ergibt sich allerdings, wenn der Verdacht auf Kindeswohl-
gefihrdung vorliegt (siche Kapitel Borke in diesem Band). Hier miissen padagogische
Fachkrifte entsprechend handeln und das Jugendamt informieren bzw. hinzuziehen.
Wenn sich die kindeswohlgefihrdenden Umgangsweisen durch unterschiedliche Er-
ziechungsstrategien, die in einem bestimmten kulturellen Kontext als angemessenes
Elternverhalten gelernt wurden, erkldren, sollte zudem ein Austausch mit den Eltern
tiber diese angestrebt werden. Neben dem Verstehen der unterschiedlichen Hand-
lungen der Eltern kénnen ihnen dabei die administrativen Vorgaben, Erziehungs-
grundsitze und gingigen Vorstellungen tiber Erziehung und das Aufwachsen der
Kinder nahegebracht werden. Des Weiteren kann durch das Nachfragen und Erkli-
ren ein Interesse fiir die familidren Strategien, die in dem jeweiligen Heimatkontext
als gut und angemessen er- und gelebt wurden, signalisiert und somit eine reine Ab-
wertung und Anklage umgangen werden.

Adiquate Kommunikationsgestaltung

Wie aufgefiihrt, bedingen unterschiedliche kulturelle Kontexte differente Erwartun-
gen an die Gestaltung der Kommunikation zwischen pidagogischen Fachkriften
und Eltern. Ausgehend vom Modell der Prototypen der Autonomie- und Verbun-
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denheitsorientierung kénnen daraus unterschiedliche Irritations-, Missverstindnis-
oder Konfliktpotenziale und somit auch Frustration auf beiden Seiten entstehen.
Um diese moglichst gering zu halten, sollten Erzieher/innen ihre Kommunikati-
on mit den Eltern situations- und kontextabhingig gestalten. So sind Eltern aus
autonomieorientierten Kontexten die in den Bildungsplinen geforderte partner-
schaftliche Zusammenarbeit mit den Fachkriften der Kita sowie einen direkten und
zielorientierten Kommunikationsstil meist gewohnt und finden sich hier mit ihren
Wiinschen und Gewohnheiten oft wieder. Entsprechend den Vorstellungen einer
in den Bildungsplidnen postulierten Erziehungspartnerschaft sind fir Eltern aus die-
sen Kontexten die eigene Meinungsiuflerung und gleichberechtigte Aushandlung
zentral, weshalb Fachkrifte den Kontakt hier dialoghaft gestalten sollten (Borke &
Keller, 2014).

Anders kann sich das fiir Eltern aus eher verbundenheitsorientierten Kontexten ver-
halten, in denen Macht- und Autorititsstrukturen eine groflere Rolle spielen. Wie
bereits aufgefiihrt, kann es sein, dass Eltern aus diesen Kontexten pidagogische Ein-
richtungen und deren Mitarbeiter/innen als Autoritit ansehen und sich méglicher-
weise eher zuriickziehen. Aufgabe der pidagogischen Fachkraft ist es hier, den Eltern
zunichst zu verdeutlichen, dass Nachfragen, Kommentare und Meinungsduflerun-
gen ihrerseits erwiinscht und fiir die Bildungs- und Entwicklungsprozesse ihrer Kin-
der von grofler Bedeutung sein konnen. Die Fragen und Probleme sollten allgemein
cher indirekt angesprochen werden, da es als unangenehm angesehen werden kann,
wenn personliche Themen direkt angegangen werden. Aufgrund der in verbunden-
heitsorientierten Kontexten tiblichen Hierarchisierung von Sozialstrukturen, sollten
die padagogischen Fachkrifte gegeniiber den Eltern als Experte und Expertin auftre-
ten, eine Bevormundung aber dabei vermeiden (ebd.).

Allgemein sollten ggf. vorliegende unterschiedliche Erwartungen an die Einrichtung
und die Kommunikation thematisiert werden, um Missverstindnisse zu reduzieren.
Die Sichtweisen der Eltern und der pidagogischen Fachkrifte sollten in einer Atmo-
sphire ohne Wertung thematisiert werden. Gerade bei Eltern, die ihre Kultur als ab-
weichend von der Mehrheit wahrnehmen, kénnen durch eine abwertende Haltung
Angste entstehen bzw. Gefiihle dahingehend verstirkt werden, nicht verstanden oder
abgelehnt zu werden. Vor allem wenn sich Familien in einem Zwiespalt zwischen
gewohnten Konzepten und einer Anpassung an fremde Umgangsweisen befinden,
bedarf es einer ressourcenorientierten und wertschitzenden Grundhaltung, die eine

Be- und Verurteilung vermeidet (Viernickel, Vélkel & Focali, 2009).

Um Schwierigkeiten und Frustrationen auf Seiten der Eltern und der Erzieher/in-
nen zu reduzieren bzw. im besten Fall zu vermeiden, kann es hilfreich sein, sich als
Team mit der Art der Kommunikationsgestaltung beim Kontakt mit Eltern ausein-
anderzusetzen und gemeinsam Strategien fiir einen Umgang mit unterschiedlichen
kommunikativen Erwartungen von Eltern zu entwickeln. Es geht darum, Maglich-
keiten zu finden, mit denen sich sowohl die Eltern verstanden und angenommen
als auch die Pidagogen und Pidagoginnen wohlfiihlen kénnen (Borke, Doge &
Kirtner, 2011).
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Frage-/Aufnahmebégen

Aufnahmebdgen bieten eine erste Moglichkeit, das Kind und seine Familie sowie die
jeweiligen Vorlieben, Werte und Normen kennenzulernen. Sie stellen also eine wich-
tige Grundlage daftir dar, um addquat auf Familien und Kinder eingehen zu kénnen
(siche Kapitel Scherer in diesem Band). Dariiber hinaus erfahren die Familien tiber
die Aufnahmebégen eine Wertschitzung fiir ihre Lebensformen und (kulturellen)
Kontexte, indem ihnen durch die Fragen Interesse fiir die jeweiligen Ansichten und
Vorstellungen vermittelt wird.

Mit Blick auf unterschiedliche (kulturelle) Kontexte reichen dabei keine allgemeinen
Angaben z. B. tiber Erzichungsvorstellungen in der Tiirkei aus. Familien mit Migra-
tionshintergrund stellen, wie oben ausgefiihrt, eine heterogene Gruppe mit ganz dif-
ferenzierten Erfahrungen und Hintergriinden dar und auch deutsche Familien ohne
Migrationshintergrund kénnen in recht unterschiedlichen Kontexten aufgewachsen
sein. Aus diesem Grund sind hier immer ganz individuelle Erhebungen notwen-
dig. Wichtige Informationen in diesem Zusammenhang sind neben der Herkunft
(Land, Sprache, Region etc.) z. B. Rahmendaten der Familie (Beruf, Geschwister,
enge Familienangehérige etc.) und das soziale Umfeld, in dem die Familie lebt und
aufgewachsen ist (Stadtteil, Wohnverhiltnisse, Spielplitze, Angebote fir Familien,
Geschiifte etc.) (Borke, Brouer et al., 2013; Winner & Erndt-Doll, 2009).

Dariiber hinaus sollten mit den Aufnahmebégen Informationen tiber das Kind ein-
geholt werden, die es ermdglichen, bestméglich an die Erfahrungen der Kinder an-
zuschlieflen. Mogliche Fragen sind hier:

e Welche Beziechungen und Kontakte hat Thr Kind zu anderen Kindern?
* Wie viele und welche Bezugspersonen hat Thr Kind?
e Wurde Ihr Kind bisher von anderen Personen betreut?

e Welche Regeln und Rituale kennt Thr Kind von zu Hause?

Des Weiteren sollten mit den Aufnahmebdgen Informationen zu den Erziehungs-
und Sozialisationstheorien der Eltern erhoben werden, wie zum Beispiel:

e wichtige Erziehungsziele

 Erwartungen an die pidagogische Betreuung in der Kita

e wichtige Punkte fiir die Erzichung in Bezug auf die Herkunftskultur und Religion
e wichtige Regeln, die beachtet werden sollten

Auch kénnen in den Bégen Informationen zu den Wiinschen und Erwartungen er-
fragt werden, die Eltern an die Zusammenarbeit mit der Kita haben. So zum Beispiel
Fragen, an welchen Angeboten die Eltern teilnehmen wiirden (ebd.). Um méglichst
alle nétigen Informationen zu erhalten, kann der Frage-/Aufnahmebogen durchaus et-
was linger ausfallen. Hier bietet es sich an, diesen nicht beim ersten Gesprich vollstin-
dig zu besprechen. Vielmehr kénnen in einem ersten Austausch die wichtigsten Fragen
thematisiert werden und alle weiteren in folgenden Gesprichen mit den Eltern durch
die/den Bezugserzicher/in aufgegriffen werden. Wenn diese Informationen vorliegen,
sollte sich das Team dariiber austauschen und zusammentragen, welches Wissen bei
den pidagogischen Fachkriften zu den jeweiligen Bereichen vorhanden ist und inwie-
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fern ein Bedarf der Wissenserweiterung auf den jeweiligen Gebieten besteht und ggf.
sollte tiber Moglichkeiten der Erweiterung dieses Wissens gesprochen werden.

Merkblitter in mehreren Sprachen und Nutzung von Dolmetscher/innen

Da die Eltern beim ersten Austausch mit den Erzieher/innen oder der Leitung mog-
licherweise nicht alle Informationen erinnern kénnen bzw. um eine moglicherweise
abschreckende Uberﬂutung mit Informationen zu vermeiden, kénnen in der Kita
Merkblitter erstellt werden, die alles wichtige noch einmal zusammenfassen, wie
z.B. die Grundphilosophie der Einrichtung, die wichtigsten Schritte der Eingewdh-
nung, die Sachen, die Kinder in der Kita benotigen. Um moglichst fiir alle Eltern
den Zugang zu diesen Informationen zu ermdglichen, sollten diese Merkblitter in
alle Sprachen, die in der Kita gesprochen werden bzw. die zu erwarten sind, tiber-
setzt werden. Dies sollte nach Méglichkeit durch eine/n professionelle/n Ubersetzer/
in erfolgen. Ist es allerdings nicht méglich, kénnen auch Eltern, die die entspre-
chende Sprache sprechen, um Hilfe gebeten werden (siche Kapitel Bauer & Konig
sowie das Interview mit Andrea Butzek in diesem Band). Neben den Informationen
bringen solche iibersetzten Merkbldtter Eltern mit noch fehlenden Deutschkennt-
nissen eine Wertschitzung und Anerkennung durch die Nutzung ihrer Mutterspra-
che entgegen und konnen das Gefithl des Willkommenseins fordern. Da Sprache
eine entscheidende Voraussetzung fiir Partizipation und Teilhabe darstellt, sollten
die unterschiedlichen Sprachen auch bei Elternabenden, Informationsveranstaltun-
gen etc. beachtet und bei Bedarf Dolmetscher/innen arrangiert werden. Gerade vor
dem Hintergrund der aktuellen Zunahme gefliichteter Menschen gibt es in vielen
Gemeinden spezielle Dienste, fir Menschen mit Migrationshintergrund, wie zum
Beispiel Dolmetscher/innen oder freiwilligen Dienste. Eine Kooperation mit diesen
Initiativen, Fachdiensten, Familienpaten und vielen mehr kann bei der Arbeit mit
unterschiedlichen (kulturellen) Hintergriinden helfen. Dariiber hinaus kann aber
auch auf die Unterstiitzung von Eltern oder anderen Personen aus der Gemeinde
gesetzt werden (siche Kapitel Kahrstedt & Fiedler sowie Kapitel Schmezko in die-
sem Band). Auf jene kann bei Verstindigungsproblemen zuriickgegriffen werden.
Dariiber hinaus kénnen sie auch einen Einblick in fremde Kulturen bieten und iiber
ihre Briuche, Rituale, Werte, Normen und Hintergriinde informieren. Allgemein
sollte beim Einbezug von anderen Personen darauf geachtet werden, dass sie nicht
iiberfordert werden. Auch wenn Eltern die Bereitschaft fiir Unterstiitzung bei Uber-
setzungen anbieten, sollte sich die Inanspruchnahme in Grenzen halten. Besonders
problematisch kann sich das darstellen, wenn Kinder die Rolle der Ubersetzerin oder
des Ubersetzers iibernehmen. Neben der ggf. entstehenden Uberforderung liegt hier
zusitzlich eine Umkehr der Rollen zwischen Eltern und Kindern vor, die auf beiden
Seiten méglicherweise zu Irritation und Stress fithren kann.

Symbolisierung/Visualisierung (Fotos, Bilder, Filme)

Eine Darstellung des Alltags anhand von Visualisierungen und Symbolisierungen
bietet insbesondere fiir Familien, fiir die die deutsche Sprache noch neu ist, eine
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Méglichkeit, den Alltag der Kita transparent darzustellen. Aber auch andere Eltern
erhalten durch Fotos und kleine Filme einen tieferen Einblick in den Alltag der
Kita. Des Weiteren konnen Regeln, Rituale und vieles mehr fiir Eltern und Kinder
verstindlich dargestellt werden. Bei der Erstellung dieser Informationsmaterialien
sollten Kinder aktiv mit einbezogen werden. So kann gemeinsam mit ihnen iiber die
Gestaltungsformen diskutiert und im Anschluss durch Basteln, Fotografieren etc.
umgesetzt werden.

Riume fiir Austausch

Die Kita als Raum, in dem Kinder oftmals die meiste Zeit des Tages verbringen,
kann auch fiir Eltern ein wichtiger Ort fiir einen Austausch darstellen. Hier konnen
sie zum Beispiel mit anderen Eltern iiber ihre Sorgen und Angste sprechen oder diese
an ihren Erfahrungen teilhaben lassen, Informationen austauschen oder gemeinsam
Losungen entwickeln. Gerade fiir Eltern aus verbundenheitsorientierten Kontexten
kénnen solche niedrigschwelligen Angebote Moglichkeiten darstellen, im Rahmen
einer Gemeinschaft {iber ihre Angste und Sorgen zu sprechen. Dariiber hinaus bil-
den solche Begegnungsriume eine Plattform fiir Eltern mit gleichem sprachlichem
und kulturellem Hintergrund, die Ankniipfungspunkte bieten und ggf. das Gefiihl
des Alleinseins in einer fiir sie fremden Kultur mindern. Ein solcher Raum des Aus-
tausches kann beispielsweise in Form eines Elterncafés angeboten werden (siche Ab-

schnitt 4).

4 Konkrete Formen der Zusammenarbeit
Tiir- und Angelgespriche

Den Ausgangspunkt fiir Tir- und Angelgespriche kénnen Fragen oder Anliegen
von Eltern oder auch von Fachkriften sein. Dabei sollte sich die Gesprichs- und
Kommunikationsgestaltung an den (kulturbedingten) Gewohnheiten orientieren —
ausbleibende Nachfragen sind nicht als Desinteresse zu betrachten, vielmehr kénnen
sie Ausdruck bestimmter kultureller Kontexte sein (siche Abschnitt 2). Aufgabe der
pidagogischen Fachkrifte ist es hier, sich direkt bei den Eltern nach einem Anliegen
oder nach Fragen zu erkundigen und ihnen kontinuierlich zu vermitteln, dass Nach-
fragen und aktive Beteiligung ihrerseits erwiinscht und mit Blick auf die Bildungs-
und Entwicklungsprozesse ihrer Kinder von grofler Bedeutung sind.

Entwicklungsgespriche

Das Fiihren von Entwicklungsgesprichen mit den Eltern stellt einen wichtigen Be-
standteil fiir die bestmdogliche Unterstiitzung der Bildungs- und Lernbiografie der
Kinder dar. Allerdings kann der Austausch zwischen Erzieher/innen und Eltern iiber
das Kind und seine Entwicklungsschritte fiir verbundenheitsorientierte Eltern fremd
wirken, da bisher keine Erfahrungen damit gemacht wurden. Aus diesem Grund sollte
es zunichst darum gehen, den Eltern zu erkliren, dass Entwicklungsgespriche zum
Wohle des Kindes gefiithrt werden und einen festen Bestandteil der Zusammenarbeit
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mit den Eltern darstellen. Auch wihrend des Gesprichs kann eine nicht auf Desinte-
resse griindende (starke) Zuriickhaltung auf Seiten der Eltern vorliegen. Hier geht es
darum, ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, dass die Eltern es ggf. nicht gewohnt sind,
in Bezug auf den Kita-Alltag nach ihrer Meinung gefragt zu werden und sie zu ermuti-
gen, sich aktiv am Kita-Alltag zu beteiligen und ihnen zu erkliren, dass ihre Meinung
fir die Gestaltung des Alltags sehr wichtig ist und gerne beriicksichtigt wird.

Elternabende

Elternabende bilden einen wichtigen Bestandteil der Zusammenarbeit mit den an
der Bildung und Entwicklung der Kinder beteiligten Akteuren. Diese sollten so ge-
staltet werden, dass sie allen Interessierten einen Zugang erméglichen und fir alle
verstindlich sind. Damit Elternabende nicht bereits an Schwierigkeiten der sprach-
lichen Verstindigung scheitern bzw. dadurch erschwert werden, sollten diese ggf.
durch eine/n Dolmetscher/in unterstiitzt werden. Bereichernd wirkt dariiber hinaus
auch der Einsatz von Fotos oder Filmen aus dem Alltag der Kita, welche die bespro-
chen Themen oder Anliegen verdeutlichen und fiir die Eltern besser nachvollziehbar
gestalten konnen.

Elterncafé

Das Anliegen von Elterncafés ist die Schaffung einer Moglichkeit des Austausches
fir Eltern, der im Alltag aufgrund der unterschiedlichen Bring- und Abholzeiten oft
nicht stattfindet. Sie stellen ein niedrigschwelliges Angebot dar und kénnen dadurch
insbesondere auch die Teilnahme von Eltern, die eine eher hierarchische Beziechungs-
gestaltung gewohnt sind, fordern. Hier haben Eltern die Moglichkeit, sich tiber ihre
Angste und Sorgen, (kulturelle) Erfahrungen und anderes auszutauschen oder auch
einfach nur in einer entspannten Runde tiber Alltdgliches zu reden. Dartiber hinaus
bieten Elterncafés auch die Moglichkeit, eine Elterngruppe anzusprechen. Menschen
mit gleichen Erfahrungen, Einstellungen sowie Werten und Meinungen kénnen im
Unterschied zur vorliegenden Differenzerfahrung in Bezug auf die dominierende
Aufenthaltskultur Ankniipfungspunkte an die eigene Herkunftskultur finden. Mog-
lichkeiten sind hier zum Beispiel die Etablierung eines monatlichen Frithstiicks fiir
Frauen oder eines Treffens fiir Menschen mit Migrationshintergrund oder Fluchter-
fahrungen etc.; aber natiirlich auch Begegnungen der unterschiedlichen Gruppen,
die zum gegenseitigen Kennenlernen und zum Abbau méglicher Vorurteile beitra-
gen konnen. Wenn es von den Eltern gewiinscht ist, kénnten im Rahmen dieses
Settings auch thematische Punkte besprochen werden. Die Erzieher/innen sollten
hier ihre Unterstiitzung bei der Beschaffung von ggf. nétigen Referenten und Re-
frentinnen oder Materialien anbieten.

Hausbesuche

Hausbesuche sind als Erginzung zur Kontaktgestaltung in der Kita zu verstehen. Sie
ermoglichen den pidagogischen Fachkriften das Kennenlernen der Gegebenheiten
vor Ort und damit einen Einblick in die Lebenswelt des Kindes und der Familie.
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Dies kann dazu beitragen, den Alltag der Kita besser an die Gewohnheiten, Werte
und Normen der familiiren Lebenswelt der Kinder anzuschlieflen. Gerade bei Fami-
lien aus verbundenheitsorientierten Kontexten liegt hdufig ein hohes Maf$ an Gast-
freundschaft vor und ein Besuch zu Hause wird oftmals als Ehre betrachtet (Borke,
Doge & Kirtner, 2011). Dies kann fiir einen Aufbau einer tragfihigen Beziehung
hilfreich sein. Dennoch ist ein Hausbesuch (in einem fremden kulturellen Kon-
text) genauestens zu planen und mit den Familien vorher zu besprechen. Es kdnnen
niamlich auch Vorbehalte bei Familien bestehen, beispielsweise Angste vor Uber-
prifung oder Bewertung (und das gerade wenn der Aufenthaltsstatus noch nicht
gekldrt ist oder die Familie negative Erfahrungen z.B. mit Beh6rden gemacht hat).
Es muss im Voraus also zunichst darum gehen, den Eltern verstiandlich zu machen,
dass der Besuch nicht der (staatlichen) Kontrolle dient, sondern Teil einer positiven
Kontakregestaltung im Sinne der Bildung und Entwicklung der Kinder ist. Vor dem
Hintergrund sollten in dem Rahmen auch keine konflikt- oder problembezogenen

Gespriche stattfinden. Jene sollten bei Bedarf in der Einrichtung erfolgen (Vierni-
ckel, Volkel & Focali, 2009).

Des Weiteren kann es hilfreich sein, sich vor dem Besuch iiber Briuche und Ge-
wohnheiten der Familie zu informieren, um keine in der Kultur als unangemessen
oder verletzend empfundenen Handlungen zu vollziehen, die sich nachhaltig negativ
auf die Zusammenarbeit auswirken konnen.

Feste und Feiern

Wie in den Kapiteln von Schneider und Severin in diesem Band deutlich wird, bie-
ten Feste und Feiern eine gute Moglichkeit, Eltern in den Alltag der Kita mit ein-
zubeziehen. Insbesondere fur Eltern, fiir die die deutsche Sprache noch neu ist, sind
Angebote, die sich durch aktives Tun kennzeichnen, eine gute Moglichkeit, aktiv
am Geschehen in der Kita zu partizipieren. So sind zum Beispiel Tétigkeiten wie
Kochen, Backen und Basteln einfacher als Kooperationsformen, die iberwiegend

verbal durchgefiihrt werden (ebd.).

Neben der Bereicherung des Alltags, die Kinder durch den Einbezug von Eltern mit
unterschiedlichen Hintergriinden, Normen, Werten und Ritualen in der Kita erfah-
ren (siche Kapitel Schneider in diesem Band), bringen die Aktivititen den Familien
Wertschitzung und Anerkennung entgegen. Dariiber hinaus erfahren sie, dass ihre
Kultur ebenfalls Bestandteil der Kita ist und dass diese nicht nur durch eine domi-
nante, in Deutschland in der Regel eher autonomieorientiert geprigte, Kultur be-
stimmt wird (siche Kapitel Severin in diesem Band). Beispiele fiir Feste konnen ein
Tag der Begegnung sein, aber auch alle anderen, in der Kita gefeierten Feste, bieten
die Moglichkeit, unterschiedliche (kulturelle) Hintergriinde der Eltern z. B. durch
die Zubereitung von Speisen, durch Basteln, Vorbereitungen etc. mit einzubezichen.

Projekte

Dariiber hinaus wird im Kapitel von Schnabel und Altus in diesem Band deutlich,
dass unterschiedliche Projekte eine gute Moglichkeit bieten, um Familien in die Kita
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zu integrieren. Entsprechend der Feste und Feiern werden Eltern hier durch aktives
Handeln einbezogen und nicht durch mégliche Sprachbarrieren abgeschreckt.

Informationswand

Eine Informationswand dient dazu, Eltern unmittelbar iiber die wichtigsten Ge-
schehnisse in der Kita zu informieren. Sollten Eltern mit unterschiedlichen Sprachen
in der Kita vertreten sein, sollte man dort moglichst alle vertretenen Sprachen fin-
den. Auch fiir Familien, deren Sprachen dort noch nicht auftauchen, kann dennoch
der Eindruck vermittelt werden, dass andere Kulturen in der Kita willkommen sind
und es kann ihre Motivation férdern, sich mit ihrer Kultur einzubringen. Als Ergin-
zung bieten sich hier ebenfalls Symbolisierungen und Visualisierungen tiber Fotos,
Bilder etc. an, um die Informationen fiir alle Eltern transparent darzustellen.

5 Fazit

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, dass ein aktives Einbeziehen der Eltern in den
Alltag der Kita fiir Eltern mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden eine gute
Moglichkeit fiir eine Intensivierung der Kooperation darstellt. Bei ggf. vorliegenden
Sprachbarrieren bieten sich dabei vor allem Herangehensweisen an, bei denen un-
terschiedliche Interaktions- und Kommunikationsgestaltungen keine Barrieren dar-
stellen. Wie dies aussehen kann, zeigen auch unterschiedliche Beitrige in diesem
Band. So werden Eltern in Projekte einbezogen, erzahlen von ihrer Kultur und ihren
Erfahrungen, bereiten gemeinsam mit den Kindern Gerichte zu, lesen Geschichten
aus ihrem Land vor, erzihlen von ihrem Alltag etc. Dadurch kénnen die Kinder die
jeweiligen Kulturen unmittelbar erleben und der Einbezug ihrer Familien in den
Alltag der Kita kann den Kindern wichtige Erfahrungsriume im Bereich der inter-
kulturellen Grunderfahrung erméglichen.

Des Weiteren zeigen die Beitrige auch, dass sich der aktive Einbezug der Eltern
positiv auf die Kooperation mit den Eltern auswirkt, da mit ihm Anerkennung,
Wertschitzung und ein intensiveres Kennenlernen einhergehen, wodurch ggf. vor-
liegende Angste oder Irritationen reduziert oder im besten Fall iiberwunden werden
konnen. Gleichzeitig wird den Eltern so das Gefiihl vermittelt, ein Teil der Kita und
mit ihren (kulturellen) Hintergriinden willkommen zu sein.

Neben dieser aktiven Beteiligung der Eltern am Alltagsgeschehen der Kita stellt der
Austausch tiber die Kinder und ihre Bildungs- und Entwicklungsprozesse sowie tiber
aktuelle Geschehnisse einen wichtigen Bestandteil der Zusammenarbeit mit den El-
tern dar. Um diesen Austausch konstruktiv und kultursensitiv gestalten zu konnen,
sollte er sich nicht ausschlieSlich, wie es die Bildungspline unter dem Stichwort
Erziehungspartnerschaft postulierten an einem autonomieorientierten Verstindnis
eines partnerschaftlichen Dialoges auf Augenhohe orientieren, vielmehr bedarf es
unterschiedlicher personen- und situationsadiquater Gesprichs- und Kommunika-
tionskulturen, die im Team besprochen und reflektiert werden miissen. Insbesondere
sollten Missverstindnisse und Irritationen mit den Eltern offen angesprochen und
gemeinsam nach Lésungen gesucht werden.
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Entscheidend bei allem ist eine reflexive und offene Haltung der pidagogischen
Fachkrifte, die eigene Vorstellungen, Meinungen und Vorurteile kritisch hinter-
fragt und die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde, Vorstellungen, Lebens-
welten, Werte und Briuche der Familien als Bereicherung der eigenen Arbeit ver-
steht und kultursensitiv auf die unterschiedliche Erfahrungen, Bediirfnisse, und
Gewohnheiten eingeht. Wie die einzelnen Kapitel dieses Bandes zeigen, bieten die
Wahrnehmung, Beriicksichtigung und Anerkennung unterschiedlicher kultureller
Hintergriinde gute Moglichkeiten fiir interkulturelle Grunderfahrungen bei allen
beteiligten Akteuren.
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Unterschiede bei Sozialisationszielen von

Eltern einer Kinderkrippe
Carmen Hoffimann & Jorn Borke

1 Einleitung

In diesem Kapitel geht es um die Untersuchung der kulturellen Vielfalt der Familien
in einer Kita. Ausgehend vom 6kokulturellen Modell von Heidi Keller (z.B. 2007;
2011) und den daraus ableitbaren unterschiedlichen elterlichen Erziehungsvorstel-
lungen und -verhaltensweisen geht es dabei um die Analyse von elterlichen Vorstel-
lungen zu Kindern in den ersten drei Lebensjahren. Zur Erhebung wurden Fragebo-
gen eingesetzt, um herauszufinden, welche Sozialisationsziele die Familien verfolgen
und wie sich die Eltern unterscheiden. Die Durchfiihrung der Fragebogenerhebung
erfolgte in der Kita der Erstautorin, die sich im Stadtzentrum von Magdeburg befin-
det. Im Juli 2011 wurde sie vom Ministerium fiir Gesundheit und Soziales des Lan-
des Sachsen-Anhalt zum geférderten anerkannten Kinder-Eltern-Zentrum ernannt.
Das Haus besteht aus zwei Ebenen. Der untere Bereich setzt sich aus fiinf Rdumen
und zwei Garderoben fiir ca. 40 Krippenkinder zusammen. In der oberen Etage
befinden sich ebenfalls fiinf Riume und zwei grof§ziigig gestaltete Garderoben, in
denen fiir ca. 60 Kindergartenkinder Platz ist. Die Einrichtung ist ein offenes Haus
fur Eltern und Familien. Im Fokus der Arbeit stehen die offene Gruppenarbeit sowie
die gemeinsame Begegnung.

Die Eltern der Einrichtung sind beruflich sehr stark eingebunden, sie haben einen
hohen Anspruch an die pidagogischen Fachkrifte und erhoffen sich von der Ein-
richtung als Kinder-Eltern-Zentrum jederzeit professionelle Beratung und Unter-
stitzung,.

Um die kulturelle Vielfalt fir die Familien und pidagogischen Mitarbeiter/innen
in der Einrichtung zu verdeutlichen wurden Fragebdgen an die Eltern in den Krip-
pengruppen eingesetzt. Die pidagogischen Mitarbeiter/innen bekamen im nichsten
Schritt zudem Materialien zur Verfiigung gestellt, um mit dem Thema Vielfalt pro-
fessioneller umgehen zu kénnen. Auch die Familien sollen sich durch die Bekannt-
gabe der Ergebnisse wertgeschitzt und anerkannt fiihlen.

2 Hintergrund der Projektidee

Die Idee entstand in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz zur kultursensitiven
Frithpidagogik (z.B. Borke, Doge & Kirtner, 2011; Borke & Keller, 2014; Kel-
ler, 2011). Das dahinterstehende konzeptionelle Modell von unterschiedlichen Er-
zichungs- und Entwicklungspfaden basierend auf dem okokulturellen Ansatz von
Keller (2007, 2011) und bietet hier theoretische und empirische Hintergriinde, die
dazu geeignet sind, sich intensiver mit dem Thema auseinanderzusetzen. Stellt doch
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das Hintergrundwissen tiber mogliche Entwicklungspfade eine Voraussetzung dar,
um der kulturellen Vielfalt angemessen begegnen zu kénnen. Bisher wurde den viel-
faltigen kulturellen Hintergriinden von Familien in der Kita nur wenig Beachtung
geschenkt.

Der Umgang mit Vielfalt und Unterschiedlichkeit erfordert einen sehr hohen An-
spruch an frithpidagogische Fachkrifte. Allerdings gab es auch die Erfahrung, dass
der Umgang mit kultureller Vielfalt (bewusst) tibersehen und ignoriert wird. Durch
fehlende Professionalitit kommt es zu einer » Gleichmacherei« im Zusammenleben.
Um kulturelle Vielfalt als eine Bereicherung im Zusammenleben zu verstehen, sind
ein Perspektivwechsel, eine Reflexion des Handelns und Denkens und eine dialogi-
sche Grundhaltung erforderlich. Die Haltung der pidagogischen Fachkraft ist von
grofer Bedeutung, um in der tiglichen Arbeit mit verschiedenen kulturellen Hinter-
griitnden umgehen zu kénnen und ihnen gerecht zu werden.

Jedes Kind ist durch ein individuelles Familienleben geprigt, unabhingig davon ob
es in Deutschland oder anderswo auf der Welt geboren ist. Diese Situation soll-
ten pidagogische Fachkrifte und auch Eltern erkennen, um allen den gemeinsamen
Umgang zu erleichtern und Vielfalt als positive Ressource zu nutzen. Die Betrach-
tung von Diversitit sollte sich nicht nur auf Familien mit Deutsch als Zweitsprache
oder Migrationshintergrund beziehen, sondern als ein Selbstverstindnis der Wert-
schitzung im Zusammenleben mit allen Menschen wahrgenommen werden. Auch
bei deutschen Familien gibt es kulturelle Unterschiede. Sie kénnen entsprechend ih-
rer eigenen Erfahrungen sehr unterschiedliche Erziehungsvorstellungen haben. Den
padagogischen Fachkriften sollten hier die unterschiedlichen (kulturellen) Hinter-
griinde, Erfahrungen, Vorstellungen, Einstellungen etc. der Familien in der Einrich-
tung bekannt sein. Eine Moglichkeit diese zu erheben bildet der hier verwendete
Fragebogen. Wie bereits erwihnt, beruht dieser auf einem konzeptionellen Modell
von Erziehungs- und Entwicklungshintergriinden, welches im Folgenden niher dar-
gestellt werden soll.

Okokulturelles Modell von Entwicklung und Erziehung

Dieses Modell zeigt, auf welche Weise Faktoren ineinandergreifen und die kindliche
Bildung und Entwicklung beeinflussen. Kulturelle Unterschiede werden hier nicht
vorrangig anhand von Linder-, Sprach- oder Religionsunterschieden vorgenommen,
sondern beziehen sich auf die Kontextbedingungen, unter denen Menschen auf-
wachsen. Kulturelle Kontexte konnen dabei durch unterschiedliche Bereiche diffe-
renziert werden, wie FamiliengrofSe (Anzahl der Kinder und Generationen im Haus-
halt), Erstgeburtsalter von Frauen, das Ausmaf$ an formaler Bildung und materiellen
Ressourcen. Des Weiteren spielt die Umgebung eine Rolle, in der die Familie lebt
bzw. aufgewachsen ist. Ist es eher eine dorfliche, eine stidtische oder eine groflstid-
tische Umgebung? Es ldsst sich zeigen, dass Menschen, die in sehr vergleichbaren
Kontexten aufwachsen auch sehr ihnliche Uberzeugungen und Verhaltensweisen
entwickeln (eben genau jene, die fiir das erfolgreiche Leben unter diesen Bedin-
gungen am besten geeignet sind) (Keller, 2007, 2011). Folglich lassen sich kon-
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textabhingige Denk- und Handlungsmuster bezogen auf den Umgang mit Kindern
sowie auf die jeweils vorherrschenden frithpidagogischen Konzepte finden (Keller,
Borke et al., 2009; Keller, Lamm et al., 2006). Entsprechend konnen sich die Ent-
wicklungsbedingungen und -verldufe von Menschen allgemein und von Kindern im
Besonderen recht verschieden gestalten. Es sind also sehr unterschiedliche Entwick-
lungspfade des Lebens, je nach kulturellem Umfeld, méglich. Um diese kulturellen
Entwicklungspfade einordnen zu kénnen, kénnen diese anhand von variierenden
Ausprigungen hinsichtlich zwei grundlegender menschlicher Bediirfnisse systemati-
siert werden: Autonomie und Verbundenheit. Unter Autonomie sollen hier Aspekte
wie Selbstverwirklichung, Selbstwirksamkeit und Individualitit verstanden werden
und unter Verbundenheit, Einbezogen sein in soziale Beziechungen und Hierarchien,
Gemeinschaftsgefiihl und Verantwortungsbewusstsein fir andere Personen. Beide
Phinomene betreffen universale menschliche Bediirfnisbereiche, es lassen sich aber
sehr verschiedene Varianten und Ausprigungen beschreiben und in direkte Verbin-
dung mit den kulturellen Kontextbedingungen bringen. Im Folgenden sollen zwei
prototypische Entwicklungspfade naher darstellt werden, die sehr markante kul-
turelle Modelle darstellen. Zwischen beiden lassen sich prinzipiell unendlich viele
Mischformen denken und beschreiben. Die Darstellung der Prototypen eignet sich
aber gut, um das Feld von Unterschieden zu rahmen und auf die Vielfiltigkeit von
Entwicklungs- und Erziehungsprinzipien und folglich deren Nicht-Normativitit
hinzuweisen. Dies ist zum einen der Entwicklungspfad der Autonomicorientierung
und zum anderen der der Verbundenbeitsorientierung (zur Vertiefung siche Borke
& Keller, 2014; Keller, 2011). Im Rahmen des Projektes wurden beide Prototypen
auch in einem Elternbrief beschrieben, welcher jeder Familie nach den Ausfiillen des
Fragebogens ausgehindigt wurde, um so den Eltern der Einrichtung zu verdeutli-
chen, was Entwicklungspfade sind und wie diese gestaltet sein konnen.

Wias ist ein autonomieorientierter Entwicklungspfad?

Bei diesem Entwicklungspfad kommt der Autonomie eine hohe Gewichtung zu und
die Verbundenheit spielt eine eher untergeordnete Rolle. Der autonomieorientierte
Entwicklungspfad ist prototypisch fiir Kontexte der westlichen Mittel- und Ober-
schicht. Dem Individuum und seinen Wiinschen und Vorlieben kommt hier eine
zentrale Bedeutung zu. Eigenstindigkeit und Unabhingigkeit werden schon frith
bei Kindern unterstiitzt (z. B. dadurch, dass Kleinkinder méglicherweise schon friih
daran gewdhnt werden, allein zu schlafen oder dadurch, dass Kindern viele Fragen
gestellt und Auswahl- und Mitbestimmungsmaéglichkeiten gegeben werden). Auto-
nomieunterstiitzung und Selbstbildung der Kinder sind folglich auch dominierende
padagogische Begriffe und darauf aufbauende Konzepte stehen im Vordergrund. El-
tern und Erzieher/innen mit einem eher autonomieorientierten Hintergrund greifen
dementsprechend weniger aktiv ein und unterstiitzen eher Selbstbildungsprozesse
beim Kind. Dies zeigt sich auch bei den elterlichen Sozialisationszielen, die sie fur
ihre Kinder als besonders wichtig ansehen. So werden hier beispielsweise Ziele wie
das Entwickeln von Talenten und Interessen und das klare Ausdriicken von eigenen
Vorstellungen hervorgehoben (Keller, 2011). Beziiglich der Eltern-Kind-Interaktion
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zeigt sich, dass autonomieorientierte Eltern vermehrt eine distale Interaktionsstrate-
gie bevorzugen, die durch hiufigen Blickkontakt und viel Objektstimulation (und
cher weniger Korperkontakt) gekennzeichnet ist (Keller, Borke et al., 2009). In die-
sen Blickkontakt- und Objektstimulationssituationen werden dem Kind kontingen-
te Antworten auf seine Signale vermittelt. Dadurch wird die Selbstwirksamkeit und
das Selbsterleben unterstiitzt (Kértner, 2007). Dieser Prototyp ist wie erwihnt, vor-
herrschend in westlichen stidtischen Kontexten der Mittel- und Oberschicht. Er ist
aber auch prigend fur die aktuelle frithpidagogische Debatte. Das es aber auch ganz
andere kulturelle Modelle von Entwicklung, Erzichung und frither Bildung gibrt,
wird beim Betrachten des zweiten Prototypen deutlich.

Was ist ein verbundenheitsorientierter Entwicklungspfad?

Dieser Entwicklungspfad ist in seiner deutlichen Ausprigung vor allem prototypisch
fur nicht-westliche lindliche Kontexte (z.B. fiir lindliche Gegenden Afrikas oder
Asiens). Hier spielen die Gemeinschaft und die sozialen Verpflichtungen eine zent-
rale Rolle und stehen tiber den individuellen Interessen der Einzelnen. Die Sozialisa-
tionsziele von Eltern (und auch der Gesellschaft insgesamt in diesen Kontexten) sind
auf Werte wie Gemeinschaftlichkeit, Respekt und Gehorsam ausgerichtet (Keller,
2011). Kinder werden angeleitet, darauf zu héren, was die Eltern sagen und ltere
Menschen werden respektiert. Hinsichtlich der Eltern-Kind-Interaktion zeigt sich
in diesen Kontexten eine cher proximale Interaktionsstrategie, die durch Kérper-
stimulation sowie kérperliche Nihe und Wirme gekennzeichnet ist und auf diese
Weise frith ein Gefiihl der Zusammengehérigkeit und Gemeinschaft bei den Kin-
dern entwickeln soll. Zudem soll dadurch die motorische Entwicklung friih trainiert
werden, damit die Kinder sich frithzeitig vor Gefahren schiitzen und bei den alltig-
lichen Hausarbeiten mithelfen kénnen (Keller, 2007; Keller, Borke et al., 2009). In
diesen Kontexten bestehen auch von Beginn an multiple Betreuungskontexte, d. h.
bereits fiir Siuglinge sind zahlreiche Personen (aus Verwandtschaft und Umfeld)
zustindig und die Kinder sollen lernen, sich auch von ihnen unvertrauten Personen
problemlos betreuen zu lassen (Keller, 2011). Die frithpddagogischen Einrichtungen
sind eher durch direkte Angebote der pidagogischen Fachkrifte als durch Freiheiten
und Selbstbestimmung der Kinder gekennzeichnet. Die Wissensvermittlung steht
im Zentrum und erfolgt von den Erwachsenen gelenkt. Es besteht also eine soziale
Hierarchie, nach der die Alteren die Aufgabe haben, die Jiingeren in das Wissen und
die Aufgaben einzuweisen. Vorlieben oder Interessen der Kinder stehen dabei nicht

im Mittelpunke (Keller, 2011).

Die Gestaltung von Mischformen

Wie oben ausgefiihrt, lassen sich zwischen diesen beiden Prototypen viele Misch-
formen finden, in denen die Ausprigungen bezogen auf die Bereiche Autonomie
und Verbundenheit unterschiedlich gestaltet sein kénnen. Zum Teil finden sich
hier Kombinationen, bei denen sowohl die Autonomie (in dem oben beschriebene
Sinne) als auch die Verbundenheit (in dem oben beschriebenen Sinne) gleichrangi-
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ge Bedeutung haben. Diese Kombination (wobei hier vermutlich eher von unter-
schiedlichen Kombinationsformen auszugehen ist) kann z. B. adaptiv fiir stadtische
Mittelschichtskontexte in nicht-westlichen Lindern oder fiir lindliche struktur-
schwache Gebiete in westlichen Kontexten sein. Mischmodelle dieser Art finden
sich aber auch bei vielen Familien mit Migrationshintergrund, die von eher verbun-
denheitsorientierten Kontexten in eher autonomieorientierte Kontexte immigriert
sind und im weiteren Verlauf verbindende Modelle entwickelt haben. Vereinfacht
konnen diese Mischmodelle unter dem von Cigdem Kagitcibas: eingefithrten Begriff
der autonom-relationalen Muster zusammengefasst werden, wobei Relationalitit als
gleichbedeutend mit Verbundenheit verstanden werden kann (Kagitgibasi, 2007).

Im Rahmen des hier dargestellten Projektes soll verdeutlicht werden, inwiefern sich
bereits bei einer auf den ersten Blick relativ homogenen Gruppe von Eltern unter-
schiedliche Ausprigungen hinsichtlich der Sozialisationsziele zeigen.

3 Projektdurchfithrung

In der Krippengruppe der Einrichtung wurde ein Fragebogen zu elterlichen Sozia-
lisationszielen hinsichtlich der Entwicklung von Kindern im Alter von null bis drei
Jahren eingesetzt. Der Fragebogen besteht aus 21 Aussagen. Diese nennen jeweils
mogliche Sozialisations- oder Entwicklungsziele und sollen auf die ersten drei Le-
bensjahre von Kindern bezogen werden (siche Kirtner, 2007; Keller, 2011). Es soll
jeweils Bezug darauf genommen werden, als wie wichtig es angesehen wird, dass
Kinder in ihren ersten drei Lebensjahren dieses Ziel entwickeln. Dies wird auf einer
Skala von 1 (gar nicht) bis 6 (villig) angekreuzt. Von den 21 Sozialisationszielen kon-
nen zehn einer Autonomorientierung (z. B. »eigene Ideen entwickeln«) und elf einer
Verbundenheitsorientierung (z.B. »lernen, Altere zu respektieren<) zugeordnet wer-
den. Der Fragebogen wurde in der Arbeitsgruppe um Heidi Keller an der Universi-
tit Osnabriick entwickelt und hat sich im Einsatz in kulturvergleichenden Studien
bewihrt (Kirtner, 2007; Keller, Lamm et al., 2000).

Mit einem Elternbrief wurden die Eltern auf die Befragung vorbereitet. In den zwei
Krippengruppen befanden sich zum damaligen Zeitpunkt jeweils 20 Krippenkinder.
Insgesamt wurden 40 Fragebogen verteilt. Die Eltern hatten 14 Tage Zeit zur Bear-
beitung der Bogen. Bei Nachfragen erhielten sie die daftir benotigte Unterstiitzung.
Um anonym und diskret zu arbeiten, wurde den Eltern in der Krippe ein Karton
fur den Einwurf der ausgefiillten Fragebogen bereitgestellt. Dieser befand sich im
Eingangsbereich der jeweiligen Gruppen. Die Bearbeitung der Fragebogen erfolgte
nur durch deutsche Eltern ohne Migrationshintergrund. Dies lag daran, dass zum
damaligen Zeitpunkt keine Kinder mit Migrationshintergrund die befragten Krip-
pengruppen besuchten. Die pidagogischen Fachkrifte waren an der Befragung nicht
beteiligt.

Anliegen der Untersuchung war, den padagogischen Fachkriften ein Verstindnis na-
hezubringen, nach dem interkulturelle Pidagogik ein fiir alle in der Kindertagesstit-
te relevantes Thema ist, dass sich nicht nur auf Familien mit Migrationshintergrund

bezieht.
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4 Projektauswertung

Von den 40 verteilten Fragebogen kamen 18 zuriick, was einer Riicklaufquote von
45 Prozent entspricht. Fiir die Auswertung wurden die jeweiligen Werte fiir Autono-
mie- und Verbundenheitsorientierung durch die Aufsummierung der Aussagen fur
jeweils einen Entwicklungspfad zusammengefasst und durch die Summe der Items
geteilt. Zur besseren und einfacheren Vergleichbarkeit wurde dann der Wert fiir Au-
tonomieorientierung durch den Wert fiir Verbundenheitsorientierung geteilt. Bei-
de Werte wurden dadurch ins Verhiltnis gesetzt. Bei einem Wert von Eins wurden
beide Bereiche fiir gleich wichtig gehalten (Hinweis auf eine autonom-relationale
Orientierung), bei Werten unter Eins wird den Aussagen zur Verbundenheit stir-
ker zugestimmt als denen zur Autonomieorientierung (Hinweis auf eine eher ver-
bundenheitsorientierte Ausrichtung). Entsprechend weisen Werte tiber Eins auf eine
cher autonomieorientierte Ausrichtung hin. Tabelle 1 gibt die jeweiligen Mittelwer-
te pro Famille fiir die Betonung der Sozialisationsziele zur Autonomieorientierung
(Autonomie) und die Betonung der Sozialisationsziele zur Verbundenheitsorientie-
rung (Verbundenheit) wieder sowie auch den Verhiltniswert (Verhiltnis Autono-
mie/Verbundenheit). Es zeigt sich, dass die Familien insgesamt recht hohe Zustim-
mungswerte zu den unterschiedlichen Sozialisationszielen angaben (Skala von eins
— sechs). Es werden aber auch unterschiedliche Gewichtungen deutlich. Beziiglich
der Auswertung gibt es keine festgelegten Werte, wann genau von welcher Art von
Orientierung auszugehen ist. Dies ist auch schwer méglich, da hierzu noch viele
weitere Aspekte hinzuzuziehen wiren. Der Bogen wird ansonsten meist im Kultur-
vergleich verwendet, wo systematische Unterschieden zwischen kulturellen Gruppen
untersucht werden.

54



Unterschiede bei Sozialisationszielen von Eltern einer Kinderkrippe

Tabelle 1: Ergebnisse der Sozialisationsziele der Familie

Familie Autonomie Verbundenheit Wrbélrtzzisnflz;tzolzznie/
1 4,40 3,36 1,31
2 4,50 3,81 1,18
3 5,40 4,63 1,17
4 3,70 3,27 1,13
5 3,30 3,00 1,10
6 4,40 4,09 1,08
7 3,90 3,72 1,05
8 4,00 3,90 1,03
9 4,50 4,36 1,03
10 4,60 4,45 1,03
11 4,40 4,36 1,01
12 4,20 4,27 0,98
13 4,80 5,27 0,91
14 4,40 4,81 0,91
15 3,60 4,18 0,86
16 4,50 5,27 0,85
17 3,80 4,90 0,78
18 3,30 5,45 0,61

Das Anliegen im Rahmen dieses Projektes war es, auf Unterschiede auch in ver-
meintlich homogenen Gruppen hinzuweisen. Fiir die Auswertung wurden die Ver-
haltniswerte herangezogen. Bei Werten, die zwischen 0,90 und 1,10 lagen, wurde
von einer relativen Gleichbewertung von autonomieorientierten und verbunden-
heitsorientierten Zielen ausgegangen. Diese Gruppe wurde daher einem eher au-
tonom-relationalen Muster zugeordnet. Diesem fiel der Grof3teil der Stichprobe zu
(zehn von 18 Familien, 55,56 Prozent). Vier Familien stimmten den autonomieo-
rientierten Zielen deutlich stirker zu (22,22 Prozent) und ebenfalls vier Familien
stimmten den verbundenheitsorientierten Zielen stirker zu (22,22 Prozent) (siche

Abbildung 1).

In Bezug auf die formalen Kriterien und Kontextbedingungen lebten alle befragten
Familien zentral in der Stadt. Die Familiengrofle lag meist bei drei bis vier Perso-
nen. Die Kinder hatten hochstens ein Geschwisterkind. Die meisten Eltern aus den
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Gruppen waren beruflich sehr stark eingebunden und in gehobenen Positionen ti-
tig. Einige von ihnen besaflen eine eigene Firma. Die Kinder waren in der Regel bis
zu zehn Stunden in der Einrichtung und nahmen dann auch teilweise noch die Spit-
betreuung in Anspruch. Die meisten Krippenkinder wuchsen mit einem leiblichen
Vater und einer leiblichen Mutter auf. Ein geringer Teil der Kinder aus den Krippen-
gruppen wuchs in einer Patchworkfamilie auf. Das Alter der Eltern lag zwischen 26
und 38 Jahren. Die Eltern hatten teilweise einen sehr hohen Anspruch an sich selbst
und an ihre Kinder. Die Auswertung wurde den Eltern und pidagogischen Mitar-
beiter/innen in Form eines Diagramms zur Verftigung gestellt. Auch der Fragebogen
und die Erklidrung zu den Prototypen wurden fir beide Gruppen 6ffentlich an einer
Pinnwand prisent gemacht.

Kulturelle Modelle befragter Eltern

12

10

Abbildung 1 Kulturelle Modelle der befragten Familien

5 Fazit

Wenn Einrichtungen und Eltern reflektiert mit Vielfalt umgehen, erhalten Kinder
gute Ausgangsbedingungen, um auch im Erwachsenenalter in einer vielfiltigen de-
mokratischen Gesellschaft zu bestehen und verantwortlich handeln zu konnen (Al-
bers et al., 2012, S. 15). Um diesen reflektierten Umgang zu erméglichen, ist es du-
Berst wichtig, zu lernen, Familienkulturen zu analysieren und zu erforschen, welche

Bedeutung Kulturen fiir die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder haben
(ebd., S. 49).

Bei der Auswertung der Fragebogen tiberraschte, dass die meisten Eltern den ver-
bundenheitsorientierten Zielen eine etwa gleich hohe Bedeutung beigemessen haben
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und sogar vier der Eltern den verbundenheitsorientierten Aussagen deutlich stirker
zustimmten als den autonomieorientierten. Das Alter aller Eltern bewegte sich von
Anfang bis Ende 30. Als ein moglicher Grund fiir diese verbundenheitsorientierten
Vorstellungen, konnten die frithen Erfahrungen mit pidagogischen Konzepten und
Umgangsweisen in der DDR vermutet werden. Die Eltern der Kinder sind in der
DDR aufgewachsen und haben selbst die Krippen- und Kindergartenzeit sowie auch
die Schulzeit mit einer groflen Betonung von formalen Bedingungen erlebt. Diese
gelebten Erfahrungen der Eltern spiegeln sich méglicherweise heute in ihren Erzie-
hungsstilen wieder.

Fiir die vier eher autonomieorientierten Familien sind eigene Interessen, Themen
und Wiinsche sowie die eigene Meinung der Kinder von grofler Bedeutung. Die
Autonomie der Kinder wird stark von den Eltern unterstiitzt.

Um die genauen kulturellen Konzepte der Eltern besser einschitzen zu konnen, wire
es allerdings nétig, die genauen Hintergriinde der Familien zu kennen, was bei dieser
anonymen Befragung nicht méglich war. Fiir die Ableitung priziserer Angaben wire
es denkbar, einen weiteren Fragebogen zum sozio6konomischen Hintergrund (z. B.
Alter der Eltern, Wohnumgebung, Familiengréf3e und Bildungsstand der Eltern) zu
erarbeiten. Das wiirde noch tiefere Analyse- und Vergleichsméglichkeiten zwischen
den verschiedenen Gruppen ermdglichen. Dies war aber nicht das Anliegen dieses
Projektes. Es sollte vor allem dazu dienen, sowohl fir die pidagogischen Fachkrifte
als auch fur die Eltern zu verdeutlichen, dass kulturelle Vielfalt ein Thema fiir jede
Kita ist, unabhingig davon, ob dort Familien vieler Nationen, Sprachen und Religi-
onen zusammenkommen. So unterscheiden sich alle Menschen mehr oder weniger
hinsichtlich der Bedingungen (der kulturellen Umgebungen), in denen sie aufge-
wachsen sind. Manche sind Einzelkinder andere haben viele Geschwister, manche
sind auf dem Land andere in einer groflen Stadt aufgewachsen. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass wir es in der Kita immer mit einer kulturellen Vielfalt zu
tun haben und wir sollten uns auf diese einlassen und vorbereiten.

Um einen vertrauteren Umgang des pidagogischen Fachpersonals mit dem The-
ma zu erreichen, soll in nichster Zeit auch mit ihnen noch einmal eine Befragung
durchgefiihrt werden. Das derzeitige pidagogische Konzept in den Krippengruppen
kann als Mischform (mit autonomie- und verbundenheitsorientierten Elementen)
eingestuft werden. Das pidagogische Personal ist vom Alter her sehr verschieden und
deshalb in der Arbeitsweise sehr unterschiedlich. Eine genauere Analyse, bezogen
auf die Erziehungs- und Sozialisationsziele der pidagogischen Fachkrifte, ist deshalb
hilfreich. Dariiber hinaus eignet sich der hier eingesetzte Bogen gut, um die eigene
Biografie und die eigenen Einstellungen zu reflektieren. Auch kann der Fragebogen
als hilfreich fiir die weitere pidagogische Arbeit eingestuft werden.
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Gestaltung von Schlaf- und Ruhephasen
fiir Kinder im Krippenalter unter
Beriicksichtigung kultureller
Entwicklungspfade

Susanne Kricheldorf

1 Einleitung

Im Jahre 2010 lebten in Deutschland rund 81,7 Millionen Menschen, 15,7 Millio-
nen von ihnen hatten einen Migrationshintergrund, dies entspricht 19,3 Prozent der
Gesamtbevolkerung. Das bedeutet, jeder vierte Mensch in Deutschland wies damit
2010 eine Zuwandergeschichte auf. Die Definition des Begriffes Migrationshinter-
grund, wie sie im 14. Kinder und Jugendbericht beschrieben wird, bezieht sich im
Zusammenhang mit Zuwanderung nicht allein auf die Staatsangehérigkeit der Zu-
wanderer sondern auch auf solche Merkmale wie Geburtsland bzw. Zuwanderung
und Einbiirgerung.

Mit Blick auf die Kinder kann gesagt werden, je jiinger die Kinder, umso héher war
deren Anteil mit Migrationshintergrund. Bei den unter zehnjihrigen hatten dem-
nach 33,6 Prozent einen Migrationshintergrund (siche hierzu auch Kapitel Borke
in diesem Band). Dies fithrt dazu, dass sich insbesondere Schulen und Kindertages-
einrichtungen mit zentralen Fragen der unterschiedlichen Kulturen und ethnischen
Herkunft der Kinder und deren Familien auseinandersetzen miissen (Bundesminis-
terium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2013, S. 83-85). Der sensible
Blick auf die kulturelle Vielfalt der Familien in Kindertageseinrichtungen ist somit
auch in Sachsen-Anhalt zu einer zentralen Aufgabe fiir alle pidagogischen Fach-
krifte geworden. Diese Entwicklungen finden sich auch in den Gesetzestexten und
Bildungsplinen wieder. So postuliert das Gesetz zur Forderung und Betreuung von
Kindern in Tageseinrichtungen und in Tagespflege des Landes Sachsen-Anhalt (Kinder-
forderungsgesetz — KiFoG) im § 5, Absatz 1: » Tageseinrichtungen und Tagespflegestellen
haben die Inklusion von Kindern zu fordern und zur Verbesserung der Chancengleichheit
aller Kinder unabhbingig ihrer sozialen und kulturellen Herkunft beizutragen.« (Land
Sachsen-Anhalt, 2013).

Die Zunahme von kultureller Vielfalt in der Gesellschaft spiegelt sich auch in den
zehn stidtischen Einrichtungen meines Trigers wider. Die Zahl der Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache liegt bei durchschnittlich elf Kindern je Einrichtung.
Dennoch findet der Aspekt der kulturellen Unterschiede in den Familien in der
praktischen Umsetzung noch wenig Beachtung. Fiir eine gleichwertige Anerken-
nung aller Kinder und ihrer Familien sowie fiir einen adidquaten Umgang mit deren
Erfahrungen, Interessen und Erziehungskonzepten, sollte es jedoch Aufgabe jeder
pidagogischen Fachkraft sein, alle Kinder und Familien in ihrer Einzigartigkeit zu
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sehen und diese wertzuschitzen. Es ist bedeutend, respektvoll mit allen Formen des
Andersseins umzugehen und diesen auch im alltdglichen Miteinander Beachtung zu
schenken.

Im vorliegenden Beitrag zeige ich am Beispiel der Gestaltung von Schlaf- und Ru-
hephasen bei Kindern unter drei Jahren auf, wie eine kultursensible Gestaltung des
Alltags einer Kita aussechen kann. Dabei gehe ich von autonomieorientierten und ver-
bundenheitsorientierten Entwicklungspfaden als entscheidende, die Entwicklung ka-
nalisierende, menschliche Grundthemen aus (Borke, Dége & Kirtner, 2011, S. 10;
siche auch Kapitel Hoffmann & Borke in diesem Band). Vor dem Hintergrund dieser
beiden Dimensionen nehme ich Bezug auf die unterschiedlichen Vorstellungen tiber
Ruhe- bzw. Schlafgestaltung in unserer Einrichtung und zeige auf, wie die Schlafsitua-
tionen in Zukunft gestaltet werden kénnten und welche Schritte dazu notwendig sind.

2 Entstehung des Projektes — Warum findet Max® wihrend der
Mittagszeit keine Ruhe?

»Schlafen ist eine wichtige Form der Entspannung.« (Ministerium fir Arbeit und So-
ziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 99). Diese ist fiir Kinder im Tagesverlauf
von entscheidender Bedeutung, da sie tiber den Tag viele Eindriicke, Anregungen
und Erfahrungen wahrnehmen und verarbeiten. Das Zusammensein mit anderen
Kindern, die Anpassung an eine Gruppe und damit an Regeln und Abldufe ist anre-
gend und macht mide (Dittrich, Grenner et al., 2013, S. 84). Somit hat jedes Kind
im Laufe des Tages auch ein Recht darauf, Ruhe und Entspannung zu finden. Gera-
de den Kindern im Krippenalter sollte diese Zeit gegeben und ermdoglicht werden.

Das Beispiel Max

Seit einigen Wochen besucht Max®, 1,6 Jahre alt, die Krippengruppe der Kita. Im
Aufnahmegesprich erfuhr ich, dass seine Mutter tiirkischer Abstammung ist, jedoch
schon seit einigen Jahren in Deutschland lebt. Der Vater von Max hat keinen Migra-
tionshintergrund. Bereits wihrend der Eingew6hnung zeichneten sich erste Schwie-
rigkeiten ab. Zwar fiel es Max nicht schwer, sich von der Mutter zu lésen und eine
Bindung zur Bezugserzieherin aufzubauen, die Schlafsituation versetzt ihn aber zu-
sehends in Angst und Panik. Jeden Mittag schrie er in seinem Bett und war kaum zu
beruhigen. Weder ein Schnuller noch ein Kuscheltier halfen ihm dabei einzuschla-
fen. Wenn er iiberhaupt schlief, dann nur fiir wenige Minuten. Beruhigen lief§ er
sich nur, wenn ihn eine Erzieherin auf den Arm nahm. Da beide Elternteile berufs-
titig sind, ist es ihnen jedoch sehr wichtig, dass Max mittags schlift. Sie méchten am
Nachmittag und Abend noch die Méglichkeit haben, Zeit mit ihm zu verbringen,
ohne dass er dabei allzu miide ist.

Der Zustand wurde immer mehr zur Belastung fiir die Eltern, Erzieher/innen und
die anderen Kinder in der Gruppe. Gespriche mit den Eltern ergaben, dass Max zu
Hause nie allein schlift, sondern ausschliefSlich im Bett seiner Eltern und das auch

6.  Der Name ist anonymisiert und ldsst keine Riickschliisse auf das Kind in der Einrichtung zu.
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wihrend der Mittagsruhen. Als die Mutter noch mit ihm zu Hause war, legte sie sich
auch mittags zu ihm, bis er eingeschlafen war. Zuhause hatte Max noch nie Schlaf-
probleme.

Ausgehend davon, aber auch vor dem Hintergrund, dass auch andere Kinder in un-
serer Einrichtung Schwierigkeiten haben, Ruhe und Entspannung zu finden, frag-
ten wir uns im Team, was wir verdndern mussten, um allen Kindern bestmégliche
Bedingungen fiir Entspannungs- und Ruhephasen zu bieten. Ein Umdenken bei
der Gestaltung der Schlafsituationen scheint unumginglich. Ausgehend von dem
Wissen, dass seine Mutter aus einer anderen Herkunftsregion stammyt, sollte es auch
von Bedeutung sein, Aspekte verschiedener Erziehungskonzepte und damit auch
deren Vorstellungen zur Gestaltung von Schlafsituationen in die Uberlegungen mit
einzubeziehen.

3 Einfluss kultureller Unterschiede auf die Gestaltung von
Schlafsituationen

Ruhen und Schlafen gehéren genau wie Essen und Spielen zu den Schlisselsituati-
onen im allddglichen Ablauf einer Krippengruppe. Die Selbstregulationsfihigkeiten
der Kinder beziiglich des Schlafens werden jedoch von Eltern aus verschiedenen
kulturellen Kontexten sehr unterschiedlich eingeschitzt. Aus diesem Grund kann
es bei der Gestaltung von Schlaf- und Ruhephasen zu gegensitzlichen Vorstellun-
gen bei pidagogischen Fachkriften und Eltern kommen. Um hier Probleme und
Schwierigkeiten zu vermeiden ist es erforderlich, sich mit den Zielen und Vorstel-
lungen der Eltern von Erziehung auseinanderzusetzen und dabei die prototypischen
Entwicklungspfade Autonomie- und Verbundenheitsorientierung in kulturellen Ge-
meinschaften genauer zu betrachten (Borke, Dége & Kirtner, 2011, S. 19; siche
dazu auch Kapitel Hoffmann & Borke in diesem Band).

3.1 Autonomie- und Verbundenheitsorientierung — prototypische
kulturelle Entwicklungspfade

In allen kulturellen Kontexten haben Eltern das Ziel, Kinder auf das jeweilige Um-
feld, in dem sie aufwachsen, vorzubereiten. Hierbei konnen jedoch in verschiedenen
Kulturen sehr unterschiedliche Vorstellungen davon bestehen, welche Einstellungen,
Verhaltensweisen, Werte und Normen im Allgemeinen und bei der pidagogischen
Begleitung von Kindern im Besonderen als gut und férderlich angesehen werden.
Mit den menschlichen Bediirfnissen nach Autonomie und Verbundenheit konnen
hierbei zwei Dimensionen beschrieben werden, die fiir alle Menschen bedeutsam
sind, aber je nach kulturellem Kontext deutlich variieren und somit zu unterschied-
lichen kulturellen Modellen zusammengefasst werden kénnen. Ohne dabei das ein-
zelne Kind und seine Familie aus dem Auge zu verlieren, kann mit Riickgrift auf
diese Dimensionen von bestimmten kulturspezifischen Entwicklungsverldufen aus-
gegangen werden. Dabei ist die Gewichtung von Autonomie und Verbundenheit
davon abhingig, in welchem kulturellen Kontext Menschen sozialisiert werden bzw.

wurden (Borke, Déoge & Kirtner, 2011, S. 10f.).
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Autonomieorientierter Entwicklungspfad

Bei der Beschreibung dieses Entwicklungspfades wird deutlich, dass vor allem die
psychologische Autonomie eine hohe Gewichtung erhilt. Verbundenheit spielt bei
diesem Prototyp eine untergeordnete Rolle, denn soziale Bezichungen und Kontakte
werden durch die individuellen Bediirfnissen und Bestrebungen moderiert (Borke &
Keller, 2014 sowie Hoffmann & Borke in diesem Band). Diese Autonomieorientie-
rung ist meist in westlichen Mittelschichtkontexten vorherrschend, bei denen Eigen-
standigkeit und Unabhingigkeit von Kindern von Geburt an sehr bedeutsam sind.
Wichtige Sozialisationsziele in den ersten drei Jahren sind z. B. die Talente- und In-
teressenentwicklung. Kinder sollen ihre eigenen Vorstellungen klar ausdriicken und
selbst bestimmen. Beim elterlichen/erzieherischen Interaktionsverhalten mit Sdug-
lingen tiberwiegt hier ein so genannter distaler Umgang, eine durch vergleichsweise
geringen Korperkontakt und viel Face-to-Face-Kontake gekennzeichnete Interakti-
onsstrategie. Selbstwirksamkeit und Selbsterleben werden dabei durch Blickkontakt
und Objektstimulation betont. Diese Form von Interaktion unterstiitzt das Kind
auch dabei, sich selbst beschiftigen und sich mit einer nicht sozialen Welt auseinan-
dersetzen zu kénnen (Borke, Dége & Kirtner, 2011, S. 11f.).

Verbundenheitsorientierter Entwicklungspfad

Bei diesem Entwicklungspfad sind verbundenheitsorientierte Aspekte von grofler
Bedeutung und autonomieorientierte Bereiche erhalten eher niedrige Priferenzen.
Dieser Prototyp ist in einer deutlichen Ausprigung hauptsichlich in nicht-westli-
chen lindlichen Kontexten vorherrschend (z.B. im lindlichen Afrika oder Asien).
Die Sozialisationsziele sind auf Werte wie Gemeinschaftlichkeit, Respekt und Ge-
horsam ausgerichtet. Kinder sollen dem folgen, was die Eltern sagen, iltere Men-
schen werden respektiert. Die Unterstiitzung von psychologischer Autonomie von
Individualitit und Selbstverwirklichung ist eher unwichtig. In diesem kulturellen
Kontext erfahren Siuglinge und Kleinkinder eine eher proximale Interaktionsstra-
tegie, bei der Korperkontakt, Korperstimulation und kérperlicher Warme eine gro-
3¢ Bedeutung zukommt. Entscheidendes Erziehungsziel ist die Entwicklung eines

Zusammengehorigkeits- und Gemeinschaftsgefiihls bei den Kindern (Keller et al.,
2000, zit. nach Borke, Dége & Kirtner, 2011, S. 12f.).

Mischformen der Entwicklungspfade

Aus diesen beiden Prototypen lassen sich prinzipiell endlos viele Mischformen ablei-
ten, in denen die Dimensionen Autonomie und Verbundenheit sehr unterschiedlich
ausgeprigt sind. Bezogen auf das in diesem Beitrag angefiihrte Beispiel von Max,
konnte sich die Mischform schon allein aus der Tatsache heraus ergeben, dass beide
Elternteile in unterschiedlichen kulturellen Kontexten aufgewachsen sind und somit
unterschiedliche Vorstellungen dariiber haben, welche Verhaltensweisen, Werte und
Normen fiir ihr Kind hilfreich sind. Die Erfahrungen beider Elternteile beziiglich
der eigenen Erzichung flielen nun in die Erzichung des eigenen Kindes ein. Dies
lasst sich natiirlich auch in Familien beobachten, die nicht aus unterschiedlichen

62



Gestaltung von Schlaf- und Ruhephasen fiir Kinder im Krippenalter

kulturellen Kontexten stammen. Zusammenfassend kann also festgehalten werden,
dass jede Familie in ihrer Einzigartigkeit gesehen und auf ihre Bediirfnisse eingegan-
gen werden sollte. Denn auch deutsche Familien ohne Migrationshintergrund kén-
nen unterschiedliche Erziehungskonzepte vertreten, die dieselbe Beachtung finden
sollten. Durch Migrationsprozesse werden allerdings Vorstellungen aus urspriingli-
chen kulturellen Kontexten in neue (Lebens)Kontexte transportiert, vermischen sich
miteinander und es kdnnen so auch neue z. B. autonom-relationale Muster entste-
hen, auf die an dieser Stelle aber nicht niher eingegangen werden soll (Borke, Dége
& Kirtner, 2011, S. 12f. sowie Hoffmann & Borke in diesem Band).

Vor dem Hintergrund meines Anliegens, der Verinderungen der Gestaltung der
Schlaf- und Ruhephasen, stellt sich die Frage nach dem Einfluss dieser Entwick-
lungspfade auf die Schlafgewohnheiten und -vorlieben der Kinder.

3.2 Schlafen unter Beachtung prototypischer Entwicklungspfade

Ausgehend von dieser kulturvergleichenden Perspektive und den damit einherge-
henden Erziehungs- und Sozialisationszielen gestalten sich auch die Vorstellungen
von angemessenen Schlaf- und Ruhesituationen und damit die Schafgewohnheiten
der Kinder unterschiedlich. Borke, Dége und Kirtner (2011) argumentieren dazu:

»Wird die Entwicklung des Schlafverhaltens aus kulturvergleichender Perspektive
betrachtet, sind Kinder aus einem autonomieorientierten Kontext daran gewihnt
sehr friih bzw. von Anfang an allein zu schlafen. Sie benotigen Rituale, Objekte
zum Einschlafen, wollen ibren Schlafplatz allein aussuchen und diesen nach ihren
Wiinschen und Vorstellungen gestalten. Kinder aus einem verbundenbeitsorientier-
ten Kontext wdiren damit iiberfordert. Sie benotigen Nihe und Kirperkontakt und
sind es gewohnt, mit anderen Familienmitgliedern in einem Bett zu schlafen. Es
gibt kaum Objekte oder Rituale, die die Kinder beim Einschlafen unterstiitzen.
Ihre Freiheit bei der Auswabl des Schlafplatzes ist eher eingeschrinks.« (S. 24f.).

Erginzend fithrt Abels (2008) aus, dass es Eltern aus autonomieorientierten Kon-
texten oftmals von Geburt an wichtig ist, dass der Siugling lernt allein in seinem
Bett zu schlafen und er bis zum Alter von sechs Monaten beziiglich des Schlafens
die Fahigkeit erworben hat, sich selbst zu regulieren. Dies wird sehr positiv fiir die
Entwicklung der Selbststindigkeit angesehen. Fiir schwierige Situationen, die das
Zubettgehen betreffen, sollen feste Gewohnheiten eingefiithrt werden, die dem Kind
das Einschlafen erleichtern. Das nichtliche Fiittern nach dem ersten halben Jahr
wird ebenfalls als eher nicht mehr notwendig angesehen (Abels, 2008, S. 48-52).

Im Unterschied dazu liegt bei Bezugspersonen aus Kulturen, in denen es tiblich ist,
dass Kinder von Beginn an in méglichst alle Abliufe des Alltags einbezogen werden,
die Aufmerksamkeit nicht hauptsichlich bei den Kindern, sondern gleichzeitig auch
bei anderen Titigkeiten. Abels (2008) spricht hierbei von einer geteilten Aufmerk-
samkeit. Zustinde des Kindes werden durch Korperkontakt und -stimulation gere-
gelt. Das Kind ist Teil einer Gruppe und wird auch von dieser beaufsichtigt. Dies
zeigt sich auch in Bezug auf das Schlafen. In diesen Kulturen wird nicht erwartet,
dass der Siugling allein oder schon sehr frith durchschlift. Als sinnvolles Schlafar-
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rangement wird es verstanden, wenn Kinder bei Eltern, Grofleltern oder Geschwis-
tern schlafen. Rituale sind weitestgehend unbekannt. Babys und Eltern gehen oft-
mals zur gleichen Zeit zu Bett (ebd., S. 48-52).

4 Umsetzung des Projektes

Vor dem Hintergrund der bereits ausgefithrten Bedeutung von Schlaf- und Ruhe-
phase im Tagesablauf von Kindern soll es Ziel dieses Projektes sein, Schlafsituationen
in Kindertageseinrichtungen so zu gestalten, dass sowohl die Bediirfnisse der Kinder
aus autonomieorientierten als auch verbundenheitsorientierten Kontexten Beach-
tung finden. Die individuellen Unterschiede im Schlafbedarf, die Schlafverteilung
und die unterschiedlichen Schlafarrangements von Kindern sollten als Herausforde-
rungen angesehen und angenommen werden. Mit diesem Anspruch kommen wir
auch den Anforderungen des Bildungsprogramms fiir Kindertageseinrichtungen in
Sachsen-Anhalt nach, dass im Bildungsbereich Korper Schlaf als wichtigste Form
der Entspannung beschreibt. Entsprechend sind pidagogische Fachkrifte angehal-
ten, unterschiedliche und sich verindernde Schlafbediirfnisse wahrzunehmen und
darauf einzugehen. Sie sollen den Kindern dementsprechend zeitliche und rdumli-
che Gelegenheit und Schlafplitze bieten, an denen sie sich wohl fiihlen, sie bei der
Entscheidung ob und an welchem Ort sie schlafen méchten unterstiitzen und ihnen
behilflich dabei sein Ruhe und Entspannung zu finden. Dafiir bedarf es eigens fiir
die Entspannung der Kinder geschaffene Orte (z.B. Kuschelecken, Buden, Zelte,
Schlaf- und Entspannungsriume etc.). Hier sollen sie ungestért von Erwachsenen
Zeit fur Ruhe und Gemichlichkeit finden. Die Riume sollten fiir Abgeschiedenheit
sorgen und eigenstindig von den Kindern mit und ohne Hilfe von pidagogischen
Fachkriften genutzt werden konnen (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Lan-
des Sachsen-Anhalt, 2013, S. 99). Vor dem Hintergrund der angefiihrten kultur-
vergleichenden Perspektive ist auffillig, dass das Bildungsprogramm von Sachsen-
Anhalt sich im Hinblick auf die Gestaltung von Schlafsituationen hauptsichlich
auf den autonomieorientierten Prototyp der Entwicklungspfade bezieht. Eine Be-
riicksichtigung von kultureller Vielfalt wird zwar im Bildungsbereich Grundthemen
des Lebens aufgegriffen, indem hier die pidagogischen Fachkrifte die individuellen
lebensweltlichen und kulturellen Einbindungen anerkennen und einzelne Uberzeu-
gungssysteme nicht bevorzugen oder zum Maflstab fiir alle machen sollen, in den
Beschreibungen der Schlaf- und Ruhegestaltung wird dies dann aber nicht explizit

berticksichtigt (ebd., S. 104).

Riickgreifend auf diese Anforderungen setzten wir uns in unserem Projekt mit den
Fragen auseinander, ob diese unterschiedlichen Anforderungen in unserer Einrich-
tung schon gelebt werden oder ob es nicht eher so ist, dass verschiedene Uberzeu-
gungssysteme der Elternhduser gar nicht gekannt und die Ruhephasen einheitlich
fur alle Kinder festgelegt und gestaltet werden. Die Durchfiihrung dieses Projektes
und die damit verbundenen Verinderungen setzt die Bereitschaft und Einsicht von
padagogischen Fachkriften voraus, sich dieser Thematik feinfiihlig anzunihern und
sich mit ihr auseinandersetzen (Schlésser, 2013, S. 23).
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4.1 Sensibilisierung der pidagogischen Fachkrifte

Neben einem umfangreichen Wissen tiber andere Kulturen und die unterschiedli-
chen Vorstellungen von Erziehung in anderen kulturellen Kontexten benétigen pid-
agogische Fachkrifte eine Haltung der Offenheit und Neugierde. Sie sollten Interes-
se fiir die Unterschiedlichkeiten der Verhaltensweisen und Einstellungen der Eltern
zeigen und diesen nicht bewertend oder gar abweisend gegeniiberstehen. Im Rah-
men des Projektes sollten sie sich in Gesprichen tiber Hintergriinde und Bedeutun-
gen informieren und ihnen wertschitzend begegnen. Nur so wird es moglich sein,
eine Basis der Zusammenarbeit zu schaffen, die auf Respekt und Vertrauen beruht
und so auch zu einer gelingenden Bildungs- und Erziechungskooperation beitrigt
(Borke, Doge & Kirtner, 2011, S. 18). Wie diese Sensibilisierung der padagogischen
Fachkrifte gelingen kann, wird im Folgenden an einigen Beispielen aufgezeigt.

Gespriche mit Menschen aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten
und Fachliteratur

Ein Einblick in andere Kulturen verlangt eine Auseinandersetzung mit den Men-
schen und deren Werten, Normen und Vorstellungen. Besonders wertvoll sind hier
Gespriche mit Menschen aus anderen kulturellen Kontexten oder auch das Lesen
von Fachliteratur, die in der Kita zur Verfiigung stehen sollte. Hier bieten sich Fach-
zeitschriften, Expertisen zum Thema » Interkulturalitit« und auch Fachbiicher an. Als
ein Beispiel ist hier die Publikation der Anne-Frank-Stiftung »Erzieherinnen als Mul-
tiplikatorinnen fiir Demokratie und Vielfalt« — Erfabrungen, Ergebnisse und 10 prakti-
sche Ubungen zu nennen (Anne Frank Zentrum, 2008). Hier finden Erzieher/innen
viele Beispiele dafiir, sich diesem Thema zu nihern. Auflerdem kénnen Biicher mit
Dokumentationen aus einzelnen Lindern, Fernsehdokumentationen und andere
Medien dazu beitragen, ein umfassenderes Bild von Menschen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten zu bekommen. Zu einzelnen Themen sollte dann in pida-
gogischen Beratungen diskutiert und sich tiber das Erfahrene ausgetauscht werden.

Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen

Eine weitere Moglichkeit sich mit dieser Thematik auseinanderzusetzen bieten Wei-
terbildungen. Hierzu kdnnen externe Fachkrifte, aber auch Erzieher/innen aus dem
Team herangezogen werden, die sich bereits intensiv mit verschiedenen kulturellen
Kontexten und deren Besonderheiten auseinandergesetzt haben (z.B. im Rahmen
einer Zusatzausbildung oder eines Studiums). Dariiber hinaus kann eine Vernetzung
mit anderen, auf diesem Gebiet schon erfahrenen Einrichtungen zum Austausch
beitragen.

Sicherlich wird es nicht immer gelingen, alle pidagogischen Fachkrifte gleicherma-
Ben zu sensibilisieren. Deshalb sollte es auch immer wieder Bestandteil der Zusam-
menarbeit im Team sein, allen Mitgliedern die gesetzlich festgelegten Aufgaben und
Ziele der Arbeit in Kindertageseinrichtungen bewusst zu machen. Sensibel mit Ver-
schiedenheit umzugehen erfordert einen offenen und vorurteilsbewussten Zugang
zu anderen kulturellen Kontexten und eine kontinuierliche Reflexion des eigenen
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Verhaltens. Innovative Methoden und Ubungen, wie sie beispielsweise in der oben
benannten Publikation der Anne-Frank-Stiftung »Erzieherinnen als Multiplikatorin-
nen fiir Demokratie und Vielfalt« — Erfahrungen, Ergebnisse und 10 praktische Ubun-
gen (Anne Frank Zentrum, 2008) beschrieben werden, dienen dabei dem Aufbau
eines Klimas von Empathie, Respekt, Vertrauen und beugen Vorurteilen und Ste-
reotypen vor.

4.2 Zusammenarbeit mit den Eltern

Damit Kinder von Beginn an Phasen der Ruhe und des Schlafes finden konnen,
bedarf es einer engen Beziehung zum Kind. Voraussetzung dafiir ist eine intensive
und vertrauensvolle Zusammenarbeit von Eltern und pidagogischen Fachkriften
der Einrichtung. Aus diesem Grunde ist es wichtig, vom ersten Tag an eine Will-
kommensatmosphire zu schaffen, die es jeder Familie erméglicht ohne grofle Angste
in die Einrichtung zu kommen. Wir verstehen Eltern kontinuierlich als Experten
und Expertinnen ihrer Kinder und bezichen sie mit ihren Erfahrungen und Kom-
petenzen ein.

Um dem von Beginn an gerecht zu werden, sollte die padagogische Fachkraft, die
das Kind in der EingewShnung begleitet, bereits vor der Aufnahme des Kindes das
Gesprich mit den Eltern suchen. In diesem Gesprich sollte sie Interesse an der Le-
benssituation der Familie zeigen und sich danach erkundigen, welche Ziele und Vor-
stellungen die Eltern beziiglich der Bildung, Erziehung und Betreuung des Kindes
haben. In diesem Zusammenhang kénnen auch Vorlieben, Abneigungen und be-
stimmte Gewohnheiten, wie z.B. die Schlafgewohnheiten des Kindes, besprochen
werden. Zur Vorbereitung dieses Gespriches kann es sehr hilfreich sein, den Eltern
einen Fragebogen auszuhindigen. Dieser sollte genau auf die Fragen Antwort geben,
die den pidagogischen Fachkriften fiir eine Berticksichtigung der familidren Er-
wartungen im Rahmen der Umsetzung der Konzeption in der Einrichtung wichtig
sind. Eine gute Orientierung bietet hier z. B. die folgende Verdffentlichung: Mein
Eingewiohnungstagebuch fiir Krippe und Kita (Forum, 2013). Hier finden Erzieher/
innen viele praktische Hinweise, Fragebdgen und Elternbriefe. Um herauszufinden,
welches Erziehungskonzept bei Eltern im Vordergrund steht, kann der Fragebogen
zu den Sozialisationszielen von Eltern von Kindern in den ersten Lebensjahren genutzt
werden (Keller, 2011; sowie auch Kapitel Hoffmann & Borke in diesem Band).
Mit Hilfe dieses Fragebogens koénnen sich die Fachkrifte gut erschlieflen, ob eher
die Autonomieorientierung oder Verbundenheitsorientierung im Vordergrund der
Erziehung steht. Damit alle Eltern mit dem Fragebogen erreicht werden kénnen,
sollten alle Fragen verstindlich und in der Heimatsprache der Familie verfasst sein.
Eltern erhalten durch dieses Vorgehen die Moglichkeit, sich bereits im Vorfeld mit
diesen wichtigen Fragen auseinanderzusetzen und pidagogischen Fachkriften wird
es ermoglicht, sich ein umfassendes Bild von der Familie zu machen. Der Fragebo-
gen sollte den Eltern bereits beim ersten Gesprich mit der Leiterin bzw. dem Leiter
der Einrichtung ausgehindigt werden. Durch dieses Vorgehen erhalten Eltern die
Maglichkeit, sich bereits vor dem Aufnahmegesprich mit der/dem verantwortlichen
Gruppenerzieher/in mit diesen wichtigen Fragen auseinanderzusetzen. Den pida-
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gogischen Fachkriften ermoglicht dies wiederum, sich im Austausch mit den Eltern
und durch gezieltes Nachfragen ein umfassendes Bild von der Familie machen zu
konnen.

Um auch beim Aufnahmegesprich die Herausforderung von sprachlichen Barrie-
ren bestmoglich zu umgehen, sollte es Eltern, die noch nicht so gut deutsch spre-
chen, erméglicht werden, eine vertraute Person mitzubringen, die sie beim ersten
Gesprich begleitet und ihnen hilfreich zur Seite steht.

Durch die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Sprachen fiithlen sich auch Fami-
lien aus anderen Kulturen von Beginn an willkommen und ernst genommen. Mit
diesem Geftihl wird es einfacher, bei unterschiedlichen Vorstellungen Kompromisse
zu finden. So wird es nicht immer méglich sein, alle vorgetragenen Wiinsche der El-
tern in der Einrichtung umzusetzen. Dariiber hinaus ist ein gemeinsamer Austausch
auch fir den gesamten Aufenthalt des Kindes und der Familie in der Einrichtung
von zentraler Bedeutung (siche auch Kapitel Schwentesius in diesem Band). Dieser
kann in Form von Tiir- und Angelgesprichen, Entwicklungsgesprichen, Gesprichs-
runden mit anderen Eltern und dialogisch gestalteten Elternabenden geschehen. Ein
intensiver Dialog soll dazu beitragen, schwierige Situationen zu erkennen und diese
im Interesse aller Beteiligten zu losen. Hierbei sollten die Bediirfnisse des Kindes
im Vordergrund stehen. In diesem Zusammenhang sollte auch das Thema Schlafen
aufgegriffen werden und falls erforderlich etwas bei der Organisation der Schlafsitu-
ation gedndert werden.

4.3 Riumliche Bedingungen und pidagogisches Handeln bezogen auf

eine kultursensitive Gestaltung der Schlafsituationen

Ausgangssituation

Zurzeit besuchen insgesamt 71 Kinder im Alter zwischen elf Monaten und sechs
Jahren die Kindertagesstitte (Kita) »B«. Davon werden 13 Kinder im Alter zwischen
null und zwei Jahren in der Krippengruppe und 13 Kinder zwischen zwei und drei
Jahren in einer altersiibergreifenden Gruppe betreut. Im Haus stehen den Kindern
der Krippengruppe ein Gruppenraum, ein Waschraum und eine grofle Garderobe
zur Verfugung. Der Schlafraum ist der ruhigste Raum im Haus und grenzt unmittel-
bar an den Gruppenraum. In ihm steht fiir jedes Kind ein Gitterbett zur Verfiigung,
es gibt eine Wickelmoglichkeit und einige Schrinke fiir Wische und verschiedenste
Utensilien. Es besteht die Moglichkeit, den Raum mit Rollos zu verdunkeln. Dieser
Raum ist ausschlieSlich den Jiingsten vorbehalten und wird fuir die fest in den Tages-
ablauf integrierten Schlaf- und Ruhephase genutzt. Jiingere Kinder haben, je nach
Bedarf, am Morgen die Moglichkeit zu schlafen, ansonsten findet in der Zeit von
12.00 Uhr bis ca. 14.30 Uhr im gesamten Haus eine Mittagsruhe statt.

Riumliche Voraussetzungen aus projektorientierter Sicht

Welche riumlichen Bedingungen sollen Kinder jedoch in der Kita vorfinden, um
schlafen zu konnen? Dies wird eine Frage sein, mit der sich das Team bei der Umset-
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zung des Projektes auseinandersetzen muss. Da zu den rdumlichen Voraussetzungen
im Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt nur wenige
Angaben gemacht werden, bietet der nationale Kriterienkatalog » Pidagogische Qualitit
in Tageseinrichtungen fiir Kinder« einen ersten Uberblick (Tietze & Viernickel, 2013).
Im Abschnitt » Ruben und Schlafen« heiflt es unter Kapitel 1 Raumliche Bedingungen:

e Allen Kindern stehen sowohl im Haus als auch im Auflenbereich ausreichend Riu-
me fiir Riickzug und Entspannung zur Verfiigung, die auch die Jiingsten jederzeit
selbstindig erreichen kénnen.

* Gruppen, die tiber die Mittagszeit hinaus betreut werden, verfiigen iiber einen gut
beliiftbaren Raum, der auch abgedunkelt werden kann. Verschiedene Lichtquellen
schaffen eine Atmosphire, die das Ruhen und Schlafen begiinstigen.

* Kleinstkindern steht ein geschiitzter Schlafplatz (Matratzen, Kissenhohlen, Schlaf-
korbchen bzw. ein Bettchen) zur Verfiigung, den sie jederzeit nutzen kénnen (Dit-
trich, Grenner et al., 2013, S. 85).

Neben den oben genannten Kriterien ist es den Erzieher/innen in der Krippengrup-
pe der Kita »B« wichtig, dass Kuscheltiere und Nuckel fiir die Kinder jederzeit er-
reichbar sind und Kinder, die es gewdhnt sind allein zu schlafen, in einem anderen
Raum untergebracht werden kénnen. Dafiir steht ein transportables Bett bereit.

Erginzend zu diesen Qualititsstandards sollten aber auch Kriterien gefunden wer-
den, die einem verbundenheitsorientierten Kontext entsprechen: Dies konnten mei-
ner Meinung nach folgende sein:

* Kinder haben die Méglichkeit auf einem Gemeinschaftslager zu schlafen.

* Bei Bedarf stehen pidagogischen Fachkriften Moglichkeiten (z.B. ein bequemer
Sessel) zur Verfiigung, die es ihnen erlauben, Kinder auch auf dem Arm in den
Schlaf zu wiegen.

Bei der Umgestaltung der Riume und des Auflengelindes sollte sehr bewusst und
umsichtig mit Ressourcen der Einrichtung umgegangen werden. Um kosteninten-
sive Neuanschaffungen zu vermeiden, ist es erforderlich, die vorhandenen Moglich-
keiten genau zu priifen und zu tiberdenken. Dadurch kann es gelingen, ohne teu-
re Neuanschaffungen eine positive Atmosphire zum Schlafen oder zum Ruhen zu
schaffen. Im Folgenden zeige ich einige Uberlegungen zu méglichen Verinderungen
auf:

AufSenbereich:

* Errichtung eines Waldsofas aus Weidenruten

* Bau eines Weideniglus

* Entfernung der unteren Zweige in der Hecke zur Schaffung von Hohlen und Ver-
stecken

Innenbereich:

* Anschaffung eines Reisebettes und eines Nachtlichtes
e cinige Gitterbetten umdrehen und so in eine Schlathéhle verwandeln
* cine grofle Matratze ermdglicht, dass mehrere Kinder zusammenschlafen kénnen
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e Kinder, die allein im Bett schlafen méchten, bringen von zu Hause kleine Kissen
mit

e angebrachte Vorhinge unterteilen die Riume optisch und schaffen neue Riick-
zugsorte

* Beliiftung des Schlafraumes erfolgt wihrend des Mittagessens (Verantwortlichen
festlegen)

e Nuckel finden die Kinder an einem Nuckelbrett, Kuscheltiere im Bettchen

* Bereitstellung eines grofSen Korbsessels fur Erzieher/innen

Alle Ideen sollten im Team entwickelt und diskutiert werden. In gemeinsamen Ge-
spriachen reflektieren die Teammitglieder das derzeitige pidagogische Handeln und
hinterfragen dieses kritisch. Im Anschluss konnen Schwerpunkte erarbeiten werden,
die allen Mitgliedern fiir die zukiinftige Arbeit wichtig sind.

Im folgenden Kapitel sollen einige Beispiele dazu anregen, das pidagogische Han-
deln in Bezug auf die Gestaltung der Schlafsituationen unter Berticksichtigung kul-
tureller Entwicklungspfade zu verindern und zu verbessern.

Pidagogisches Handeln

Piidagogisches Handeln unter Beachtung des autonomieorientierten Kontextes:

e Erziecher/innen beobachten Kinder im Laufe des Tages und unterstiitzen sie dabei,
Phasen der Entspannung und Ruhen zu finden.

* Kinder werden bei der Vorbereitung und der Auswahl der Schlafplitze einbezogen.

e Sind Kinder daran gewdhnt, ausschlieSlich allein und in ihrem Bett zu schlafen,
wird ihnen das in einem anderen Raum erméglicht.

e Rituale helfen den Kindern beim Einschlafen.

* Beginn und Ende der Ruhephase bestimmt das Kind. Kinder die noch nicht oder
nicht mehr miide sind, haben die Gelegenheit, sich ruhig zu beschiftigen.

Piidagogisches Handeln unter Beachtung des verbundenbeitsorientierten Kontextes:

e Erzieher/innen beobachten Kinder im Laufe des Tages und unterstiitzen sie dabei
Phasen der Entspannung und Ruhen zu finden.

 Die Hauptruhezeit beginnt nach dem Mittagessen.

* Die Schlafstitten (hier bevorzugt Gemeinschaftslager) sind schon vorbereitet und
jeden Tag an gewohnter Stelle zu finden.

e Pidagogische Fachkrifte begleiten Kinder, die engverbunden aufwachsen, sehr in-
tensiv in den Phasen des Uberganges von der Aktivitit zur Ruhe und verbleiben
bei dem Kind bis es schlaft.

e Streicheln und kérperliche Nihe geben dem Kind ein Gefiihl der Vertrautheit und
Sicherheit.

e Falls erforderlich sollte die Moglichkeit bestehen, dass sich Erzieher/innen mit zu
den Kindern legen (dies sollte im Vorfeld mit den Eltern abgesprochen werden)
oder sie auf dem Arm in den Schlaf wiegen.

* Eine piddagogische Fachkraft bleibt in der Nihe der Kinder und ist somit jederzeit
erreichbar (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, S. 99;
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Dittrich et al. 2013, S. 84-90; Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes
Sachsen-Anhalt, 2013, S. 99).

Um diese Nihe und Verfiigbarkeit von pidagogischen Fachkriften zu erméglichen,
bedarf es einer guten Organisation der Abldufe in der Tageseinrichtung.

5 Zusammenfassung

Die Globalisierung und das Leben in der europiischen Gemeinschaft werden immer
weiter zu einer Vielfalt verschiedenster Kulturen fithren. Das Leben in einer inter-
kulturellen Gemeinschaft ist etwas ganz Normales. Mit meinem Projekt méchte ich
Erzieher/innen fiir dieses Thema sensibilisieren und sie anregen, auch im Interesse
einzelner Kinder und deren Familien, die Angebote und Abliufe in der Kita pro-
fessionell auf diese kulturelle Vielfalt auszurichten. Die Zahlen im 14. Kinder- und
Jugendbericht zeigen, dass die Anzahl der Kinder mit einem Migrationshintergrund,
die Kindereinrichtungen besuchen, in Zukunft immer weiter ansteigen wird (Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2013). Damit werden in
Bildungseinrichtungen auch zunehmend sehr unterschiedliche Vorstellungen tiber
Bildung und Erziehung von Kindern und die Gestaltung von alltiglichen Situatio-
nen aufeinandertreffen, denen es gilt, so gut wie moglich gerecht zu werden. Dabei
sollte jede Familie in ihrer Einzigartigkeit gesechen und es sollte auf ihre Bediirfnisse
eingegangen werden. Das trifft nicht nur fiir Familien zu, die aus rdumlich sehr ent-
fernten kulturellen Kontexten stammen. Auch Familien in Deutschland haben sehr
unterschiedliche Erziehungskonzepte, die genau dieselbe Beachtung finden sollten.
Jede Erzicherin, jeder Erzieher sollte diesen unterschiedlichen Konzepten offen und
ohne Wertung gegentibertreten, um ein Zusammenleben der unterschiedlichen Kul-
turen zu ermoglichen. Dies kann aber nur gelingen, wenn pidagogische Fachkrifte
es lernen, ihr eigenes Verhalten immer wieder kritisch zu hinterfragen und sie bereit
sind, sich zu indern.

Das von mir beschriebene Projekt versucht eben diesen Herausforderungen gerecht
zu werden. Natiirlich reicht es nicht aus, wie im Projekt angedacht, Schlafsituatio-
nen entsprechend der unterschiedlichen Vorstellungen von Autonomie und Verbun-
denheit zu verindern. Solche alltdglich wiederkehrenden Situationen, wie Einge-
wohnung, Spiel, Mahlzeiten etc., sind aber ein guter Ausgang dafiir, Unterschiede zu
erkennen, sich mit den Hintergriinden auseinanderzusetzen, um dann zu iiberlegen,
was sich verindern muss, um allen Beteiligten gerecht zu werden. Sicherlich kann
man nicht davon ausgehen, dass es immer gelingen wird, alle Wiinsche und Be-
sonderheiten von Familien in der Gemeinschaftseinrichtung umzusetzen. Um hier
Losungen zu finden, die fiir alle Parteien praktikabel sind, verlangt es eine Basis des
Vertrauens und des offenen Dialoges mit den Eltern. Mit diesem Projekt soll auch
bezogen hierauf eine mogliche Herangehensweise dargestellt werden. Denn nur ge-
meinsam mit den Eltern wird es moglich sein, Kindern den Weg ins Leben zu ebnen.
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Planung einer Teamfortbildung zur
interkulturellen und sozialen

Grunderfahrung
Silke Bauer & Cornelia Kinig

1 Einleitung

Das Thema der interkulturellen und sozialen Grunderfahrung besitzt in unserem
globalen Zeitalter eine hohe praktische Relevanz. Aus diesem Grund haben wir be-
schlossen, diese Thematik als Ausgangspunke fiir eine intensivere Auseinanderset-
zung im Team zu wihlen.

Dazu soll der Ansatz der vorurteilsbewussten Pidagogik (z. B. Wagner, 2001) an
einem Teamtag im Mittelpunkt stehen, um durch eine Sensibilisierung der padago-
gischen Fachkrifte die Grundlage fiir die Entwicklung eines transkulturellen Zusam-
menlebens in der Tageseinrichtung zu schaffen. Denn nur durch einen wertschit-
zenden Umgang mit allen Familienkulturen erleben die Kinder gewollte Vielfalt,
respektierte Unterschiedlichkeit, Akzeptanz und auch ein Zugehorigkeitsgefiihl,
welches sich positiv auf das Selbstgeftih]l und Selbstwertgefiihl der Kinder auswirke.

In der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung wird die Kita als ein Ort der
Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen (Teilhabe und Ausschluss, Macht und
Unterdriickung) gesehen. Macht und Teilhabe haben zumeist die Angehorigen der
Mehrheitsgesellschaft. Sie formen die Dominanzkultur. Aus diesem Grund ist es
notwendig, den Fokus bewusst auf bestehende Machtverhiltnisse zu richten, um
unterdriickende und diskriminierende Kommunikations- und Interaktionsformen
zu erkennen und alternative Handlungsansitze im Team zu entwickeln. Damit zu-
sammenhingend ist es wichtig, die pidagogischen Fachkrifte mit der Frage: » Was
ist Kultur?« zu konfrontieren und sie fiir Transkulturalitit im Elementarbereich zu
sensibilisieren. Des Weiteren miissen aktuelle Handlungsstrategien im Alltag der Ta-
geseinrichtung tiberdacht und gegebenenfalls neu erarbeitet werden.

Im Folgenden stellen wir eine Konzeptionen und einen méglichen Verlauf eines
Fortbildungstages zum Thema »vorurteilsbewusste Pidagogik« vor (siche Abbildungen
1 bis 3 fir Impressionen aus der Tageseinrichtung).
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Abbildung 2 Kinder beim Lesen und Héren von Biichern
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Abbildung 3 Eingangsbereich

2 Vorbereitung der Teamfortbildung
Zur Vorbereitung der Teamfortbildung erhilt jede pidagogische Fachkraft die Auf-

gabe, sich auf die Spurensuche nach den unterschiedlichen und sichtbaren Familien-
kulturen (z. B. durch Fotos oder Beobachtungen des Alltags) in der Tageseinrichtung
zu begeben. Die Kollegen und Kolleginnen werden weiterhin aufgefordert, sich im
Voraus mit Kultur im Alltagsverstindnis auseinander zu setzen. Zur Vorbereitung
zihlt weiterhin, dass wir alle bendtigten Arbeitsmaterialien, wie Laptop, Beamer,
Flipchart inklusive Papier, Stifte, Karten, Pinnwand, Pins am Tag der Teamfortbil-
dung bereitstellen. Als inhaltlicher Input und Grundlage fiir die Auseinandersetzung
dienen eine vorbereitete PowerPoint Prisentation und unser fachdidaktisches Wis-
sen. Thr Inhalt bezieht sich auf Dimensionen und Perspektiven einer » Pidagogik der

Vielfﬂ [t«.

3 Durchfithrung des Teamfortbildungstages
3.1 Einstieg

Zu Beginn des Fortbildungstages erhilt jede pidagogische Fachkraft die Gelegen-
heit, die von ihr mitgebrachten Fotos, Gedichte in verschiedenen Sprachen, Be-
obachtungen aus dem Kita-Alltag, mehrsprachigen Biicher, Alltagsgegenstinde aus
verschiedenen Kulturen an die Pinnwand zu heften, vorzustellen und die Familien-
kulturen der Kinder zu beschreiben. Danach erfolgt die Durchfiihrung des sogen.
Albatrosspiels (Gochenour, 1977; Handschuck & Klawe, 2004). Im Rahmen dieses
Spiels laden wir unsere pidagogischen Fachkrifte zu einer Reise auf die fiktive Insel
Albatros ein. Dadurch kénnen kulturelle Ansichten sowie vor allem auch mégliche
Vorurteile und vorschnelle Bewertungen interpretiert und reflektiert werden.
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Ablauf des Spiels

»Alle TeilnehmerInnen sitzen im Kreis. Das Leitungsteam (ein Mann und eine
Frau) erklirt, dass man jetzt eine Reise zur Insel Albatros mache. Dann verlisst
das Leitungsteam den Raum und kehrt kurze Zeit spiter zuriick. Sie tragen Tiicher
um den Korper gebunden. Der Mann geht vor der Frau, die Frau folgt ihm. Sie
laufen einige Runden um die Teilnehmerlnnen. Dabei summen sie leise vor sich
hin. Dann gehen sie einige Runden im Innenkreis. Der Mann geht auf die ménn-
lichen Teilnehmer zu, die die Beine iibereinander geschlagen haben, und stellt ihre
Beine auf den Boden. Die Frau macht das gleiche bei Minnern und bei Frauen.
Der Mann setzt sich auf einen Stubl, die Frau kniet sich auf den Boden neben ihn.
Dann reicht die Frau ibhm eine Schale mit Evdniissen. Der Mann nimmt die Schale
an und isst ein paar Erdniisse. Dann gibt er die Schale der Frau zuriick, die auch
isst. Die Frau stellt die Erdniisse zu Seite. Der Mann legt ibr eine Hand in den
Nacken. Daraufhin beugt sich die Frau nach vorne und beriihrt mit der Stirn den
Boden. So verweilt sie einen Augenblick. Dies wiederholen sie drei mal. Dann li-
cheln sie sich an, nicken einander zu und erbeben sich. Summend ziehen sie wieder
durch den Kreis. Wieder stellen sie die iibereinandergeschlagenen Beine der Teil-
nehmerInnen auf den Boden — der Mann bei den Minnern, die Frau bei Frauen
und Mdinnern. Die beiden verlassen den Raum und kehren nach einiger Zeit ohne

Tiicher in den Seminarraum zuriick.«’ (Handschuck & Klawe, 2004, S. 971.).
Nach der Durchfithrung des Albatrosspiels fordern wir die pddagogischen Fachkrif-

te auf, genau zu beschreiben, was sie beobachtet haben und stellen die Frage, ob sie
sich vorstellen konnten, auf der Insel Albatros zu leben. Wenn sich die pidagogischen
Fachkrifte dazu geduflert haben, erkliren wir die Hintergriinde und die Kultur, die
auf der Insel Albatros gelebt wird. Namlich, dass die Menschen auf Albatros summen,
wenn sie gliicklich sind. Thr Glaube gilt der Gottin der Erde. Zu dieser haben die Frau-
en einen besonderen Kontakt, weil sie ebenso Leben hervorbringen wie die Erde. Weil
die Albatrosianer/innen an die Gottin der Erde glauben, erfahren Besucher Ehrerwei-
sung durch das Stellen beider Fiifle auf den Boden. Niisse gelten auf Albatros als heilige
Friichte. Der Mann geht immer vor der Frau und kostet auch ihr Essen vor, um sie vor
Gefahren zu bewahren. AufSerdem haben die Frauen das Recht auf der Erde zu sitzen,
weil sie mehr Nihe zur Erdg6ttin haben. Minner allein konnen keinen Kontakt zur
Gottin der Erde aufnehmen, dies ist fiir sie nur tiber Frauen moglich. Wenn die Frau
mit der Stirn die Erde beriihrt, wihrend der Mann ihr in den Nacken fasst, entsteht
ein Kontakt zwischen der Géttin der Erde und dem jeweiligen Mann. Das Fassen in
den Nacken der Frau, geschieht ausschliellich mit deren Einverstindnis. Auf der Insel
Albatros diirfen Manner nur Frauen beriihren, Frauen hingegen diirfen Minner und
Frauen anfassen (Gochenour, 1977; Handschuck & Klawe, 2004, S. 9711.).

Im Anschluss an diese Kulturerkldrung sollten die pidagogischen Fachkrifte dariiber
ins Gesprich kommen, welche Grundannahmen, Einschitzungen, Erfahrungen zu
der jeweils eigenen Interpretation gefithrt haben, was also die Ausloser fir etwaige
»Fehlinterpretationen« waren und woher diese ursichlich kommen.

7. http://www.migration-online.de/data/f_bb_methodenkatalog.pdf, S. 66f. (Zugriff am 29.11.2015)
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Damit eine nachhaltige Auseinandersetzung mit dem Beobachteten, dem Interpre-
tierten und der tatsichlichen Bedeutung erfolgen kann, erméglichen wir einen in-
tensiven Austausch unter den pidagogischen Fachkriften. Im Fokus der Diskussion
stehen hier bereits bestehende Erfahrungen und die Entstehung von Bewertungen,
Vorurteilen und Stereotypen.

3.2 Erarbeitung und Bedeutung des Begriffs Kultur (ca. 90 Minuten)
Input

Im Anschluss an diese Diskussion werden die padagogischen Fachkrifte aufgefor-
dert, sich mit dem Begriff Kultur auseinanderzusetzen.

Kultur als dynamischer Prozess

Vor dem Hintergrund einer vorurteilsbewussten Padagogik wird Kultur als ein dyna-
mischer Prozess verstanden, bei dem sich der Kulturbegriff stindig verindert und nicht
starr verfestigt ist. Kultur wird beeinflusst von gesellschaftlicher Weiterentwicklung,.

So wird der Begriff Kultur im tiglichen Leben fiir verschiedene Prozesse, Dimensi-
onen und Ebenen genutzt. Im Mittelpunkt verschiedener Diskussionen stehen im-
mer wieder die Fragen nach kulturellen Einfliissen, Kulturkreisen, Familienkulturen,
deutscher Kultur, multikultureller Gesellschaft, kultureller Vielfalt, Interkulturalitit,
Transkulturalitit, kulturellen Merkmalen und vielem mehr. Doch was bedeutet das

eigentlich? Viele Begrifflichkeiten werden als Stereotype fiir pauschale Aussagen ge-
nutzt (Bohm, Bohm & Deiss-Niethammer, 1999, S. 31).

Kultur im Eisberg-Modell nach E. 1" Hall

Im Anschluss an diesen ersten theoretischen Input, beschiftigen wir uns mit der Fra-
ge, was wir tiber die Kulturen der Familien in unserer Kindertageseinrichtung wis-
sen? Dies erfolgt riickgreifend auf Edward T. Hall (Brandes & Nagel, 2010, S. 7). Er
betont die Dimension des Unbewussten in der Begegnung verschiedener Kulturen
und verdeutlicht dies mittels des Eisbergmodells. Danach sind uns Essen, Kleidung,
Religion, Kunst, Musik und Politik an der Spitze des Eisbergs sichtbar, doch die
im Verborgenen liegenden Tabus, Einstellungen, Umgangsweisen mit Emotionen,
Machtstrukturen und Rollenverstindnisse bleiben ohne aktive Auseinandersetzung
unerkannt und unverstanden, oder werden als Fremdes gesehen (Brandes & Nagel,
2010, S. 7). Hall folgend kénnen den Vorstellungen von Kultur drei Ebenen zuge-
ordnet werden (Oberhuemer, 2005, S. 10):

e I. Die Ebene der sichtbaren Kulturprodukte, wie Schriftzeichen, Kleidung, Tanze
und Spiele, die von anderen als »kulturspezifisch« wahrgenommen werden.

e II. Die Ebene der beobachtbaren Handlungsmuster und Ausdrucksweisen einer
Kultur, wie Essensrituale, miindliche Sprache, Erziechungsverhaltensweisen, Sitten
und Briuche, als sichtbare Verhaltensweisen und Merkmale einer gelebten Kultur.

Diese zwei Ebenen finden sich nach Hall in der Spitze des Eisbergmodells wieder
(Brandes & Nagel, 2010).
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e III. Ebene der unsichtbaren Wertevorstellungen, die »Bilder im Kopf«, die das
Handeln der Menschen leiten. Diese unsichtbare Ebene bezieht sich unter ande-
rem auf Erziehungsvorstellungen und -erwartungen, Einstellungen, Verstindnis
von Raum und Zeit, Tabus, Rollen von Minner und Frauen und das Bild von
Kindern innerhalb der Familie.

Die letzte Ebene befindet sich im Eisbergmodell eher im unteren Bereich, sozusagen
unter der Oberfliche und ist fiir uns nur fassbar, wenn wir uns auf den Weg machen,
mit einer dialogischen Grundhaltung, d. h. mit Wertschitzung, Respekt und Aner-
kennung in den gemeinsamen Austausch unter gleichwertigen Partnern zu gehen
(Ulich, Oberhuemer & Soltendieck, 2005, S. 10).

Wir gehen davon aus, dass nach diesem Austausch der Pidagogen und Pidagoginnen
tiber den Kulturbegriff deutlich wird, dass sich jeder von uns ein Bild von anderen
Kulturen macht. Hierbei entstehen Verallgemeinerungen und Zuschreibungen. Die
Vorurteile und Stereotype sind geprigt von 6ffentlichen Meinungen und personli-
chen Erfahrungen. Aus diesem Grund ist es notwendig, sich mit unterschiedlichen
Formen von Diskriminierung und Vorurteilen auseinanderzusetzen, die eigene Bio-
graphie zu reflektieren und mit einer offenen Grundhaltung in den Dialog zu gehen,
um etwas Neues zu lernen und verstehen zu wollen (Wagner, 2001).

Um die Entstehung von Vorurteilen und Stereotypen zu verdeutlichen und eigene
Handlungen und Verhaltensweisen besser reflektieren zu konnen, nutzen wir zu die-

sem Zeitpunke die folgende Ubung.

Trigger und Vorurteile
Das Ziel dieser Methode ist die Sensibilisierung fiir Trigger und Vorurteile und de-

ren Alltagsgegenwart sowie das Hervorrufen von Aufmerksamkeit fir die eigene
Nutzung von Triggern in Worten und Handlungen und die Entwicklung von Stra-
tegien zum Umgang mit Triggern (Anne Frank Zentrum, 2008).

Dazu erfolgt zuerst eine kurze Erliuterung zum Begriff Trigger (engl. fiir Auslo-
ser). Damit sind im Zusammenhang mit dem Thema kulturelle Diskriminierung
z.B. Ausloser wie Worter, Stereotype und Handlungen gemeint, die andere Men-
schen ausgrenzen und in ihrer Integritit verletzen kénnen. Im Anschluss erfolgt ein
Austausch zum Unterschied von Triggern und Vorurteilen. Hierbei soll deutlich ge-
macht werden, dass Vorurteile im Gegensatz zu Triggern sich nicht unbedingt in
Auﬁerungen und Handlungen zeigen miissen, sondern ein Leben lang auch nur im
Kopf existieren konnen.

Fir den Einstieg in den Sensibilisierungs- und Reflexionsprozess nutzen wir an-
schlieflend Fragen, die sich auf Karten an der Pinnwand befinden. Die Beantwor-
tung nachfolgender Fragen erfolgt persénlich und danach im Austausch in einem
Zweier-Team:

* Welche Trigger verwenden Sie selbst?
e Ist Ihnen bewusst, dass Sie Trigger verwenden?
* Mit welchen Triggern sind Sie als Person schon getroffen worden?
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* Wie reagieren Sie auf Trigger? (Als die Person, die diskriminiert wird bzw. als die
Person, die selbst diskriminiert hat?)

* Was wiirden Sie selbst gerne in Bezug auf Thr Verhalten und IThren Umgang mit
Triggern verindern? (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 24).

Im Plenum werden die Ergebnisse dann allen Teilnehmer/innen vorgestellt und erste
Strategien zum Umgang mit Triggern entwickelt sowie Absprachen zur Reaktion auf
Trigger getroffen. Hierbei sollten folgende Ergebnisse erzielt werden:

e Wahrnehmen von Triggern
 Benennen der Trigger und Einforderung einer Verinderung im Verhalten gegen-
tiber Personen und Organisationen (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 24).

Durch diese Methode kdnnten eine Sensibilisierung des eigenen Verhaltens angesto-
8en und somit verinderte Interaktionen ermoglicht werden (Anne Frank Zentrum,
2008). Im Anschluss an diese Arbeitsphase erfolgt eine Pause von 30 Minuten.

Anti-Bias-Approach (Input ca. 60 Minuten)

Mit Hilfe einer von uns im Voraus entwickelten PowerPoint Prasentation zur » Vor-
urteilsbewusste Pidagogik im Rahmen von kultureller Vielfalt in der Tageseinrichtung«
erhalten die pidagogischen Fachkrifte im Rahmen eines 60miniitigen Inputs einen
Uberblick iiber die Inhalte des Anti-Bias-Approachs. Dabei gehen wir insbesondere
auf die folgenden Schwerpunkte ein: Bedeutung und Ziele des Anti-Bias-Approachs
sowie das Interesse und Handeln der Kinder. Beides soll im Folgenden kurz erldutert
werden.

Bedeutung des Anti-Bias-Approachs

Der aus dem Englischen stammende Ausdruck »Bias« bedeutet tibersetzt » Vorein-
genommenhbeit« oder auch »Einseitigkeit«. Es handelt sich beim Anti-Bias-Approach
um einen padagogischen Ansatz der sich gegen Einseitigkeit und Diskriminierung
positioniert. Der Ansatz einer vorurteilsbewussten Erziehung wurde in den 1980er
Jahren von Louise Derman-Sparks und Carol Brunson-Phillips konzipiert und 1989
unter dem Titel »Anti-Bias Curriculum« veroffentlicht (Derman-Sparks & A.B.C.
Task Force, 1989). In Deutschland wurde dieser Ansatz vom Projekt KINDER-
WELTEN (Wagner, 2001)® aufgegriffen und entsprechend an die Verhiltnisse in
Deutschland als Ansatz einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung angepasst.
Ziel dieses Projektes ist es, vor dem Hintergrund der Grundgedanken des Situati-
onsansatzes, die interkulturelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen zu reflektieren
und bewusst zu verindern. Es geht darum, das Vorhandensein von Vorurteilen und
Stereotypen in den Blick zu nehmen, Normvorstellungen und Ausgrenzungsprozes-
se zu reflektieren und den Umgang mit Unterschieden bewusst zu gestalten, so dass
die Vielfalt respektiert und anerkannt sowie Ausgrenzungen entgegen gewirkt wird
(Wagner, 2001).

8.  http://www.situationsansatz.de/fachstelle-kinderwelten.html (Zugriff am 25.05.2014)
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Ziele des Anti-Bias-Approachs mit Kindern

 Anerkennung und Wertschitzung eines Jeden als Individuum, Teil der sozialen
Gruppe, mit dem Wissen um den eigenen Hintergrund;

e Schaffung von Erfahrungsméglichkeiten mit Vielfalt;

* Entwicklung von Empathievermégen;

e Kritisches Denken tiber Vorurteile und Diskriminierung;

* Entwicklung eines Verstindnis von fair und unfair;

* Abwehr von diskriminierenden Verhaltensweisen und Auferungen gegen sich
selbst und andere

Interesse und Handeln der Kinder

Kinder wollen aktiv und selbststindig titig sein. Sie entwickeln dabei individuelle
Strategien, Losungswege, Ideen und Phantasien. Die Auseinandersetzung mit der
Diversitit von Familienkulturen unterstiitzt die Kinder in ihrer Identitit als Indi-
viduum und als Teil der Gesellschaft. Damit sich jedes Kind wertgeschitzt und an-
erkannt fiihlt, ist es notwendig, sich gemeinsam mit den Kindern mit den Themen
Diskriminierung und Ausgrenzung auseinanderzusetzen. Der bewusste Umgang mit
dieser Thematik ermdglicht den Kindern den Blick fiir ein Selbstverstindnis von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Kinder erhalten dadurch Handlungskompe-
tenzen in vielfiltigen Situationen von Ausgrenzung und Diskriminierung, gerade
auch auflerhalb der Tageseinrichtung. Damit werden die Kinder in ihrem Selbst-
wertgefithl und in ihrer Resilienz gestirke (Wagner, 2001). Ein wichtiger Aspeket
fur die padagogischen Fachkrifte ist dabei das Bereitstellen von Moglichkeiten, bei
denen Kinder vielfiltige Erfahrungen mit Unterschiedlichkeiten und Gemeinsam-
keiten machen konnen.

Vor dem Hintergrund dieses Wissens setzen wir uns im Anschluss mit den Fotos aus
der Vorbereitungsphase zur Teamfortbildung auseinander. Die zu Beginn besproche-
nen Beispiele werden nochmalig mit dem Wissen aus dem Input zu Kultur und den
Zielen des Anti-Bias-Approachs tiberpriift und es wird nach neuen Méglichkeiten
des Umganges in der Einrichtung gesucht.

3.3 Moglichkeiten fiir die Wertschitzung der Diversitit der
Familienkulturen und Schaffung einer Willkommenskultur fiir
Kinder

Als Ergebnis kénnen folgende Moglichkeiten erarbeitet werden, die dabei unterstiit-
zen, dass wir die unterschiedlichen Familienkulturen in unserer Einrichtung besser
wertschitzen und so eine Willkommenskultur schaffen konnen:

e Sichtbarkeit der Erstsprache in der Tageseinrichtung durch Flaggen und Begrii-
Bungen in verschiedenen Sprachen im Eingangsbereich

* Bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Namen und dessen Aussprache
(sieche S. 85)

* Freudvolle und gewiinschte Auseinandersetzung mit der Sprachvielfalt in der Ta-
geseinrichtung mit den Kindern
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* Nutzung von mehrsprachigen Kinderbiichern, Reimen und Liedern
e Familienwinde und »lch-Biicher« der Kinder

Durch die unterschiedlichen Auseinandersetzungen mit verschiedenen Kulturen
verfolgen wir das Ziel, dass sich die Kinder gestirkt und ermutigt fithlen, sich im-
mer wieder auf neue interessante und herausfordernde Erfahrungen einzulassen. Im
Anschluss an diese Arbeitsphase machen wir eine 15miniitige Pause.

Bedeutung fiir Bildungs- und Erziehungspartnerschaften

Nach der Pause setzen wir uns vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse mit den
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften auseinander.

Der Dialog mit den Eltern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen oder Familien,
die sozial benachteiligt sind (z. B. aufgrund von Bildung, Gesundheit, Armut) und
in Brennpunkten von Stidten leben, wird unserer Erfahrung nach oft als schwierig
angesehen. Vorurteile, Stereotype und unterschiedliche Erwartungshaltungen beein-
flussen den Dialog. Dieses Verhalten hat Einfluss auf die Ausrichtung und Gestal-
tung des Lebens in der Tageseinrichtung. Hier ist es notwendig, den Fokus bewusst
auf bestehende Machtverhiltnisse, Erwartungen und Bediirfnisse aller Eltern zu len-
ken und Teilhabe fiir jeden zu ermdglichen, da nicht alle Eltern in der Lage sind,
diese einzufordern.

Die Partizipation sollte als Einladung von den pidagogischen Fachkriften ausgehen.
Hier ist es erforderlich, in einem Teamprozess gemeinsam Wege zu finden und Me-
thoden zu entwickeln, um Vorurteilen und Diskriminierungen entgegen zu wirken.
Auch hier sind das Vorhandensein einer Willkommenskultur und die Wertschitzung
der Diversitit von Familienkulturen wichtige Punkte fiir eine gemeinsame Gestal-
tung des Lebens und Lernens in der Tageseinrichtung. Dabei sollte die Wertschit-
zung eines Jeden deutlich werden und sich die Schwelle zur Teilhabe moglichst ge-
ring gestalten. Die Kita wird somit zu einem Ort der Begegnung auf Augenhdohe,

geprigt von Akzeptanz, Respekt und Wertschitzung.

Gemeinsame Erarbeitung von Méglichkeiten fiir die Wertschitzung der
Diversitit der Familienkulturen und Schaffung einer Willkommenskultur
fiir Familien

Im Anschluss sollen in einer 45miniitigen Arbeitsphase Moglichkeiten fiir die Wert-
schitzung der kulturellen Vielfalt und die Schaffung einer Willkommenskultur erar-
beitet werden. Mogliche Ergebnisse kénnten sein:

* Einsatz des interkulturellen Lernpaketes » Das bin ich!d

e Erziechungs- und Bildungspartnerschaften zwischen Eltern und Erzieher/innen be-
wusst gestalten

e Familienkulturen und -sprachen jedes Kindes wahrnehmen, respektieren, achten
und sichtbar machen

9.  Eine Erlduterung finden sich weiter hinten in diesem Kapitel.
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* Nutzung von Biichern, Bildern, Filmen und Geschichten zur bewussten Auseinan-
dersetzung mit Mehrsprachigkeit und Transkulturalitit

* Die zur Verfiigung stehenden Spielmaterialien, sollten auf ihren »interkulturellen
Mehrwert« hin tiberpriift werden (oft stehen bei den Materialien weifle, deutsch
sprechende Mittelstandskinder im Mittelpunkt)

 Zugehorigkeitsgefiihl eines Jeden unterstiitzen

 Unterstiitzung beim Umgang mit Deutsch als Zweitsprache (Elternbriefe zur
Zweisprachigkeit, Informationen zu unterschiedlichen Themen in den jeweiligen
Muttersprachen der Eltern)

* Offenes Elterncafé als niedrigschwelliges Angebot

* Kostenfreier Deutschkurs durch Ehrenamtler

* Kostenfreie Elternkurse oder Eltern-Kind-Angebote

* Zweisprachiges Vorlesen von Kinderliteratur durch Eltern der Tageseinrichtung

* Professionalisierung einer pidagogischen Fachkraft zum Elternbegleiter (im Rah-
men des Bundesprogramms » Elternchance ist Kinderchance'’«)

Vorstellung von Handlungsméglichkeiten und deren Auswirkungen bei
der Umsetzung von Demokratie, Partizipation und Vielfalt im tiglichen
Leben mit den Kindern (ca. 60 Minuten)

Innovative Methoden und Ubungen dienen dem Aufbau eines Klimas von Empa-
thie, Respekt, Vertrauen und beugen Vorurteilen und Stereotypen vor. Sie unterstiit-
zen beim Erwerb von Fihigkeiten fiir ein respektvolles Miteinander.

Beispiele fiir geeignetes Handwerkzeug (Anne Frank Zentrum, 2008)

»Das bin ich"'« ist ein internationales Lernpaket, welches vom Anne Frank Haus
zusammen mit der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) herausgege-
ben wurde (Anne Frank Zentrum, 2008). Zu diesem Paket gehort eine Sammlung
von Vielfaltsaspekten (Vielfalt von Konzepten, Altersgruppen, Entwicklungsstinden
bei Kindern, Kulturen...). Weiterhin dienen Familienwinde dem Wahrnehmen von
spezifischen Familienkulturen und der Wertschitzung dieser. Demokratie in der Ta-
geseinrichtung sollte eine spezifische Form des Zusammenlebens darstellen. Demo-
kratisches Handeln erfordert eine Vielzahl von Fihigkeiten, z.B. eigene Interessen
und Bediirfnisse im Bezug zu den Interessen anderer zu erkennen, wahrzunehmen
und zu beriicksichtigen (Anne Frank Zentrum, 2008). Lésungen werden gemeinsam
gesucht und die Folgen unterschiedlicher Entscheidungen werden akzeptiert. Es ent-
steht dabei eine Kommunikationsform, die auf Anerkennung und Respekt basiert.
Diese oben genannten Kompetenzen entwickeln Menschen, die beteiligt werden
und mitentscheiden diirfen. »Kern einer partizipativen Arbeitsweise ist die Anerken-
nung der Expertise aller Beteiligten, das Einbeziehen der unterschiedlichen Kompetenzen
und Erfabrungen« (ebd., S. 9). Partizipation ist gleichzeitig Prinzip, Haltung und

Methode und bedeutet auf Augenhohe zu sein und dialogisch zu kommunizieren.

10. heep://www.elternchance.de/ (Zugriff am 28.11.2015)
11.  hep://www.mbjs.brandenburg.de/media_fast/4113/interkulturelle_kompetenz.pdf (Zugriff am 29.11.2015)
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Partizipation bedeutet auflerdem, Kinder als Experten ihres Lebens wahrzunehmen
und ihre Empfindungen und Weltansichten ernst zu nehmen. Partizipation ist ein
Recht des Kindes und muss in der Konzeption der Tageseinrichtung oder in einer
Kita-Verfassung verankert werden.

Methoden und Ubungen, die der Umsetzung von Demokratie dienen

Im Anschluss werden mit den Pidagogen und Pidagoginnen folgende Beispiele zur
Reflexion und Umsetzung von Demokratie in der Kita vorgestellt und in Kleingrup-
pen erarbeitet.

1. Geschichte meines Namens (Anne Frank Zentrum, 2008)

Das Ziel dieser Methode besteht darin, einen personlichen Bezug zum Thema Iden-
titdt herzustellen und dabei die gesellschaftlichen Einfliisse aufzuspiiren. Dariiber
hinaus sollen die Pidagogen und Pidagoginnen Moglichkeiten kennen lernen, die
die Rolle der Kinder als Experten und Expertinnen verdeutlichen konnen, sowie
dabei unterstiitzen ihre personliche Haltung und ihr praktisches Handeln dabei zu
reflektieren (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 23).

Zur Sensibilisierung der pidagogischen Fachkrifte mit dem Thema Identitit wer-
den Fragen auf Karten an einer Pinnwand angebracht, die den Bezug zur eigenen
Biographie verdeutlichen und eine Reflexion unterstiitzen. In selbstgewihlten Klein-
gruppen haben die Teilnehmer/innen anschlieflend die Méglichkeit, sich speziell

mit ihrer Geschichte auseinander zu setzen.

Folgende Fragen stehen zur Unterstiitzung bereit:

o »Was bedeutet Ihr Name, Vorname oder Familienname?

Wer hat Ihren Namen fiir Sie ausgesucht und wissen Sie warum?

Gibt es eine Geschichte, Entwicklung oder dhnliches dazu?

Fiiblen Sie sich mit Ihrem Namen wohl?

Gibt es oder gab es Abkiirzungen oder Spitznamen zu Threm Namen?

o Wenn ja, wie gehen Sie damit um, mogen Sie diese?

o Wurde oder wird Ihr Name des Ofteren falsch ausgesprochen oder falsch geschrieben?«
(Anne Frank Zentrum, 2008, S. 23).

Nach einer kurzen Zeit der eigenen Reflexion (ca. 10 Minuten) haben die Teilneh-
mer/innen in ihrer Kleingruppe die Moglichkeit, iber Gefiihle, Erlebnisse und Ge-
schichten zu ihrem Namen zu sprechen. Ein Nachfragen der anderen Teilnehmer/
innen ist dabei erlaubt. Am Ende der Diskussionen entscheidet die Gruppe, ob die
Ergebnisse verallgemeinert im Plenum vorgestellt oder ob persénliche Erlebnisse
dargestellt werden. Nach dem Plenum erfolgt eine Riickkopplung zur tiglichen pad-
agogischen Arbeit in der Tageseinrichtung. Hierbei sollen Fragen von den pidagogi-
schen Fachkriften erarbeitet werden, die eine Sensibilisierung des Umgangs mit den
Familienkulturen, -namen und deren Identitdt unterstiitzen. Wir erwarten folgende
Ergebnisse und unterstiitzen die Erarbeitung folgender Fragen:

 Kennen wir die Namen der Eltern?
e Sprechen wir die Eltern mit ihrem Namen an?
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e Signalisieren wir den Kindern und Familien, dass wir korrigiert werden mochten,
damit eine korrekte Aussprache und Schreibweise erfolgt?

* » Wie gehen wir mit den Namen der Kinder und Eltern in der Kita um?

Wo finden die Kinder ihren Namen in der Kita wieder?

Wissen wir von allen Kindern und Eltern, wie ihre Namen richtig geschrieben und

ausgesprochen werden? Wenn nicht — wer kann helfen?

Wie kinnen Sie Kinder und Familien dabei unterstiitzen, stolz auf ihren Namen zu

sein?« (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 23).

Zum Abschluss erfolgt eine Riickkopplung der erarbeiteten Fragen zur Konzeption
der Tageseinrichtung, aus der anschlieflend Konsequenzen diskutiert und Mafnah-
men fur die tigliche Arbeit verbindlich vereinbart werden kénnen.

2. Empathie-Dreieck (Anne Frank Zentrum, 2008)

Als eine zweite Methode von Demokratie und Partizipation nutzen wir wihrend des
Fortbildungstages das » Empathie-Dreieck« (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 30). Ziel
dabei ist es, das Bewusstsein fiir die Dynamik in Konflikten zu schirfen und einen
Perspektivwechsel zu erméglichen.

Als Vorbereitung wird auf dem Boden ein Dreieck mit Kreppband aufgeklebt.
Jeder Ecke wird eine mogliche Konfliktpartei zugeordnet — »Kind«/«Mutter-
Vater«/«pidagogische Fachkrafi«. Alle Teilnehmer verteilen sich gleichmifig auf jede
Ecke und nehmen dort Platz.

Die Gruppe wird nun aufgefordert von Konflikten in ihrem beruflichen Umfeld zu
berichten, an dem ein Kind, mindestens ein Elternteil und eine pidagogische Fach-
kraft beteiligt waren. Gemeinsam wird ein Konflikt ausgewihlt und im Empathie-
Dreieck nachgespielt. Dazu teilt sich die Gruppe in drei gleichgrofle Kleingruppen
auf und bespricht, in welche Konfliktpartei sie sich hineinfiihlen méchte, um Argu-
mente fir die Positionen und Sichtweisen zu sammeln. Im Empathie-Dreieck treffen
sie dann aufeinander und gehen in den Konflikt.

Nach einer abgesprochenen Zeit und je nach Intensitit wechseln alle Parteien ihre
Positionen und tibernehmen eine neue Rolle. Wieder miissen Argumente gesammelt

werden. Letztendlich wird somit eine Perspektiviibernahme aus der Position aller
Parteien moglich (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 30).

Zum Abschluss wird gemeinsam in der Gesamtgruppe besprochen, wie gut ihnen
die jeweilige Perspektiviibernahme gelungen ist und wie es ihnen damit erging. An-
liegen ist hierbei eine Sensibilisierung der eigenen Haltung in Konflikten und der
Umgang mit unterschiedlichen Sichtweisen, Werten und Normen. Die Rolle der
pidagogischen Fachkraft, nicht nur als Begleitungs- und Bindungsperson fiir die
Kinder, sondern auch als Partner fiir Eltern wird hiermit noch einmal verdeutlicht.
Dazu ist es notwendig in einem Professionalisierungsprozess auch die dialogische
Grundhaltung zu vertiefen und einzunehmen.
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3. Kinderbeteiligung (Anne Frank Zentrum, 2008)

Als letzte Methode des Lebens von Demokratie, Vielfalt und Beteiligung wird die
Beteiligung der Kinder diskutiert. Das Ziel hierbei ist, die Rechte der Kinder auf Be-
teiligungsmoglichkeiten in der Tageseinrichtung zu tiberpriifen sowie die Reflexion
der eigenen Haltung zu Partizipation und zum demokratischen Leben und Lernen
der Kinder in allen Bereichen des Kita-Alltags. Die Beteiligungsrechte der Kinder
sowie die Forderung von gesellschaftlichem Engagement von Kindern sollen schrift-
lich fixiert werden (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 19f.).

Um die Beteiligungsmoglichkeiten von Kindern in der Tageseinrichtung zu tiber-
priifen, werden unter dem Schwerpunkt »Mitentscheiden-Mithandeln« gemeinsam
mit allen Piddagogen und Pidagoginnen Fragen erarbeitet, die die Grundlage bei der
Uberpriifung der gemeinsamen Gestaltung des Lebens in der Tageseinrichtung und
der Mitbestimmunggsrechte der Kinder bilden. Wir erwarten folgende Ergebnisse
und unterstiitzen die Erarbeitung folgender beispielhafter Fragen:

* »Konnen die Kinder frei wihlen, womit sie sich beschiftigen?

e Sind Spiel- und Gebrauchsmaterialien fiir die Kinder frei zuginglich?

 Konnen die Kinder zu jeder Zeit das AufSengelinde nutzen?

e Sind die Kinder an der Raumgestaltung beteiligt?

 Konnen die Kinder dann essen, wenn sie Hunger haben?

o Werden Regeln gemeinsam aufgestellt?

 Konnen Kinder dariiber mitentscheiden, welcher Gruppe sie gehiren?«
(Anne Frank Zentrum, 2008, S. 20).

Zum Abschluss des angerissenen Themas — Beteiligung der Kinder in der Kita —
empfehlen wir die Auseinandersetzung mit Kinderbeteiligungsprojekten, z. B. »Kin-
derstube der Demokratie«'* und vereinbaren die Vertiefung dieses Themas in einer
weiteren Teamfortbildung (Anne Frank Zentrum, 2008, S. 19f.). Im Anschluss er-
folgt eine 90miniitige Pause.

Evaluierung der gelebten Konzeption zum interkulturellen und sozialen
Leben und Lernen innerhalb der Tageseinrichtung (60 Minuten)

Vor dem Hintergrund dieses neu erworbenen Wissens, soll sich der Umgang mit kul-
tureller Vielfalt, mit Demokratie und Partizipation verbessern. Aus diesem Grund
entwickeln wir, mithilfe der Ergebnisse der Diskussionen und auf Basis des erarbei-
teten Wissens in einem letzten Schritt gemeinsam Fragen zur Evaluierung unserer
Arbeit in der Kita. Mogliche Fragen, die zur Evaluierung unserer Arbeit gemeinsam
mit den Piddagogen und Pddagoginnen erarbeitet werden konnten, sind folgende:

 Wie ist die Willkommenskultur in unserem Haus gestaltet?
e Werden Eltern ermutigt, Ideen, Anregungen, Wiinsche und Gefiihle zu duffern?
* Welche niedrigschwelligen Angebote erméglichen Eltern eine Teilhabe?

12.  htep://partizipation-und-bildung.de/kindertageseinrichtungen/die-kinderstube-der-demokratie/
(Zugriff am 25.05.2014)
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* Wie vermitteln wir in unserem Haus Wertschitzung und Zugehorigkeitsgefiihl?

* Welche Moglichkeiten zur Teilhabe erhalten die Kinder?

* Wie wird mit den Ideen und Wiinschen der Kinder umgegangen?

» Wie erfolgt die Sensibilisierung der Kinder zu Unterschieden und Gemeinsam-
keiten?

e Welche Arten von Dokumentation sind vorhanden?

e Ist fur Kinder die Vielfalt in der Tageseinrichtung sichtbar und spiirbar?

e Werden in unserem Haus gesellschaftsrelevante Themen besprochen?

* Wie ist die demokratische Gestaltung des Teamlebens?

e Werden im Team alle gleichwertig wahrgenommen?

e Sind Offenheit und eine dialogische Grundhaltung Basis der Kommunikations-
kultur im Team?

4 Fazit

Durch die Sensibilisierung der padagogischen Fachkrifte im Bereich » Interkulturelle
und soziale Grunderfahrungen« erhbhen wir einerseits die pidagogische Professio-
nalitdt in unseren Tageseinrichtungen und ermdglichen andererseits den Kindern
die Chance auf eine positive Grundeinstellung sowie auf Freude und Lust am Erle-
ben von Vielfalt. Auch die Gestaltung der Partnerschaft mit den Eltern sowie deren
Beteiligung in der Tageseinrichtung kann sich durch den wertschitzenden Blick,
die dialogische Grundhaltung und die Reflexion der pidagogischen Fachkrifte po-
sitiver gestalten und ein transkulturelles Zusammenleben gestirkt werden. Bei der
Durchfithrung dieses Teamtages findet unweigerlich auch ein Teambildungsprozess
statt. Jeder Dialog und fachliche Austausch erméglicht die Transparenz individueller
Biografien und begiinstigt eine wertschitzende Atmosphire. Uns ist bewusst, dass
Unvorhersehbares geschehen kann, willkommen ist und diskutiert werden muss.
Nebengespriche finden deshalb immer Beachtung. Nach der konkreten Planung
des oben genannten Teamtages ist unser Resiimee, dass der stindige fachlich-thema-
tische Austausch innerhalb eines Teams absolut wichtig und notwendig und fiir die
Qualitdtssicherung und -entwicklung in der Tageseinrichtung ausschlaggebend ist.
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Evaluation der interkulturellen Arbeit
in der Kindertagesstitte »BundStifte« —
Planung eines Studientages

Yvonne Orth

1 Einleitung

In diesem Kapitel soll die Planung eines Studientages zur interkulturellen Pidagogik
fir das Team der Kindertagesstitte » BundStifte« dargestellt werden. Als Grundlagen
dazu dienen das Leitbild der Johanniter-Unfall-Hilfe e.V. (JUH) (Johanniter-Unfall-
Hilfe e.V., 2012) sowie die Arbeit nach dem Situationsansatz (Preissing & Heller,
2009).

Das Ziel des Studientages ist es, dass sich das Team mit dem Thema Interkulturalitdt
auseinandersetzt, unsere derzeitige Arbeit in der Kita darauthin evaluiert und sich
daraus nichste Schritte fiir die praktische Umsetzung in der Kita finden, welche wir
implementieren kénnen.

Hintergrund ist, dass ich es sehr wichtig finde, dass man sich als Kita-Team mit
verschiedenen pidagogischen Themen auseinandersetzt und zwar nicht nur mit
Themen, die derzeitig aktuell sind, sondern auch mit Themen, die zukiinftig eine
bedeutende Rolle spielen konnten. Ziel sollte dabei immer sein, die Arbeit und das
pidagogische Handeln in der Kita zu tiberpriifen und nichste Schritte daraus zu
entwickeln.

In Bezug auf das Thema interkulturelle Arbeit ist es mir wichtig, meine Mitarbei-
terinnen beziiglich der Vielfalt von Kindern und Familien zu sensibilisieren. Be-
sonders in der Arbeit mit Kindern und deren Familien ist es wichtig, mit Interesse
auf alle zuzugehen und die verschiedenen kulturellen Kontexte zu respektieren. Die
Herausforderung fiir die padagogischen Fachkrifte dabei ist, die unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinde und die daraus erwachsenen Unterschiede beztiglich Bil-
dungs- sowie Erzichungsvorstellungen und -verhaltensweisen in ihrer Arbeit zu be-
riicksichtigen und darauf einzugehen. Dies kann durch verschiedene Mafinahmen
geschehen. So sind die Lebenswelten der Kinder in der heutigen Gesellschaft sehr
unterschiedlich und miissen erkannt und beriicksichtigt werden.

Die pidagogischen Fachkrifte bendtigen hierfiir nicht nur praktische Handlungs-
moglichkeiten, sondern auch theoretischen Input zu kultureller Vielfalt (z.B. be-
zogen auf Aspekte der Sprache, unterschiedlicher Werte und Gewohnbheiten, ver-
schiedener Feste und Rituale), um die Familien zu verstehen und eine erfolgreiche
Erziehungspartnerschaft aufbauen und gestalten zu kénnen.

Als Grundlage der Evaluation der interkulturellen Arbeit in unserer Kindertages-
stitte nutzen wir den Evaluationsbogen zum Grundsatz 9 aus dem Qualitdtshand-
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buch fiir den Situationsansatz (QuaSi) (siche Abschnitt 3.1 sowie Preissing & Heller,
2009). Innerhalb dieser Evaluation werden MafSnahmen mit dem Kita-Team entwi-
ckelt und umgesetzt.

Im Folgenden stelle ich zunichst kurz die Einrichtung vor und gehe anschlief(end
auf den Ablauf des Studientages ein. Einen wesentlichen Anteil haben dabei die Eva-
luation des konzeptionellen Grundsatzes 9 aus dem Situationsansatz und die daraus

resultierenden weiteren Ideen fiir die Umsetzung der interkulturellen Arbeit in der
Kita.

2 Vorstellung der Kita »BundStifte« und Analyse der kulturellen Vielfalt

Die Johanniter-Unfall-Hilfe e.V. (JUH) betreibt unter anderem die Kindertages-
stitte »BundStifte«. Die Johanniter-Unfall-Hilfe e.V. ist eine christliche Hilfsorga-
nisation und wurde 1952 gegriindet. Sie ist eine der grofiten Hilfsorganisationen
Deutschlands und ein Werk des evangelischen Johanniterordens. Zu den Aufgaben
der JUH gehoren neben dem Betreiben von Kindertagesstitten, der Sanititsdienst,
der Rettungsdienst, die Erste Hilfe, der Bevolkerungsschutz, die Pflege und Betreu-
ung von dlteren und kranken sowie pflegebediirftigen Menschen, der Hausnotruf,
der Mahlzeitendienst und die Hospizarbeit. Die Johanniter sind Triger von iiber
250 Kindertageseinrichtungen in Deutschland. Im Regionalverband Niedersachsen
Mitte wurde die erste Kita im Jahre 2009 errichtet, darauf folgten in den nichsten
Jahren bis heute insgesamt 17 Einrichtungen und weitere sind in Planung.

Die Kita » BundStifte« liegt in Hannover Kleefeld, direkt auf dem Gelinde des Kran-
kenhauses. Die Eltern unserer Kinder sind vorwiegend Mitarbeiter/innen von den
Betrieben. In der Regel sind beide Elternteile der Kinder berufstitig und nutzen
somit die besonderen Offnungszeiten unserer Kita. Die Kita hat die Zielsetzung,
den Mitarbeiter/innen eine optimale Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu er-
moglichen. Wir sichern dies durch Offnungszeiten zwischen 6.30 und 19:00 Uhr
an 5 Tagen in der Woche. In der Einrichtung werden 32 Kinder im Alter von ein bis
sechs Jahren von neun pidagogischen Fachkriften in zwei Gruppen betreut. Unsere
padagogische Arbeit orientiert sich an dem Leitbild fur Kindertageseinrichtungen
der Johanniter-Unfall-Hilfe, welches ein bundesweites Profil der JUH fiir die Arbeit

im Elementarbereich darstellt:

»Im Mittelpunkt unseres Handelns steht der Mensch, dem wir mit Respekt begeg-
nen. Wertschitzung, Vertrauen und Verbindlichkeit sind fiir uns Ausdruck unserer
christlichen Grundhaltung. Hilfsbereitschaft, Toleranz, fairer Umgang und Kon-
[liktfihigkeit tragen zu einem konstruktiven Miteinander bei. Wir nehmen Kinder
als einzigartige Personlichkeiten an, die ihre individuellen Bediirfnisse und Fi-
higkeiten in die Gemeinschaft einbringen.« (Johanniter-Unfall-Hilfe e.V., 2012,
S. 7).

Die konzeptionelle Grundlage der Einrichtung ist die Arbeit nach dem Situations-
ansatz. Zielsetzung des Ansatzes ist es, dass alle Kinder Kompetenzen entwickeln, die
es ihnen ermdglichen, jetzige, aber auch zukiinftige Lebenssituationen aktiv, kom-
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petent und solidarisch zu bewiltigen. Zudem sollen aktuelle Situationen, die fiir
Kinder interessant und relevant sind, in den Mittelpunkt der pidagogischen Arbeit
gestellt werden. Das Bildungsverstindnis im Situationsansatz beinhaltet auch, dass
sich Kinder ein Bild von sich selbst und anderen in der Welt machen, und dass sie
diese Welt um sich herum erleben und erforschen. Im Situationsansatz gibt es 16
konzeptionelle Grundsitze, die der Hilfestellung zur konkreten Arbeit im Situati-
onsansatz dienen (Preissing & Heller, 2009). Grob zusammengefasst geht es in den
konzeptionellen Grundsitzen darum, dass die Erzieher/innen im kontinuierlichen
Diskurs mit Eltern, Kindern sowie innerhalb des Teams sind und eine Erzichungs-,
Bildungs- und Betreuungspartnerschaft eingehen, wobei diese Arbeit die kulturellen
und familidren Hintergriinde beriicksichtigen und die Schliisselthemen der Kinder
analysieren und aufgreifen soll. Dariiber hinaus sollen sie die Kinder in ihrer Selbst-
stindigkeitsentwicklung unterstiitzen und das Erleben eines sozialen Miteinanders
ermoglichen. Die Rolle der Erzieher/innen wird als Lernende und Lehrende zu-
gleich verstanden (Preissing & Heller, 2009). Im Situationsansatz ist es vorgesehen,
eine kontinuierliche Qualititsentwicklung sowie eine interne und externe Evalua-
tionen (Qualitit im Situationsansatz/QuaSi) nach den 16 Grundsitzen als Prozess
der Qualititsentwicklung der Kitas vorzunehmen. Wie oben dargestellt, méchte ich
im Folgenden einen der 16 Grundsitze niher betrachten und in einen Studientag
einbetten.

3 Inhalt und Aufbau des Studientages
Inhalticher Bezug auf QuaSi (Qualitit im Situationsansatz)

Bei QuaSi handelt es sich um einen dialogischen Ansatz zur Qualititsentwicklung in
Kitas, bei dem Evaluationsverfahren und dazu gehorende Instrumente mit dem Ziel

entwickelt wurden, qualititsfordernde Prozesse zu initiieren (Esch, Klaudy, Micheel
& Stobe-Blossey, 2000).

Wie erwihnt bildet der im Folgenden zitierte Grundsatz 9 aus dem Qualitdtshand-
buch fiir den Situationsansatz die Leitlinie fiir die inhaltliche Gestaltung des Studi-
entages und den Evaluationsprozess:

»Die Arbeit in der Kindertageseinrichtung orientiert sich an Anforderungen und
Chancen einer Gesellschaft, die durch verschiedene Kulturen geprigt ist. Erziehe-
rinnen erkennen und nutzen die besonderen Bildungschancen, die das Zusam-
menleben von Kindern verschiedener kultureller Herkunft bietet, und fordern das
Miteinander. Sie wenden sich aktiv gegen Diskriminierung und Vorurteilsbildung,
schaffen in der Kindertageseinrichtung eine Kultur des wechselseitigen Respekts und
entwickeln Zivilcourage. Die pidagogische Arbeit beriicksichtigt, dass die heran-
wachsende Generation in hoherem MafSe als bisher mit vielfiltigen Lebensformen
und Kulturen leben und arbeiten wird« (Preissing & Heller, 2009, S. 1906).

Der konzeptionelle Grundsatz ist in Qualititsanspriiche unterteilt. Der erste Qua-
licitsanspruch befasst sich damit, dass Erzieher/innen sich die Bildungschancen des
Zusammenlebens von Kindern unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft
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bewusst machen. Anhand von mehreren inhaltlichen Beispielen konnen sich die pi-
dagogischen Fachkrifte tiberlegen, welchen Wert dies fiir ihre padagogische Arbeit
hat. Im nichsten Schritt gehen sie inhaltlich darauf ein und benennen praktische
Beispiele aus ihrer Arbeit. Dieser Ablauf wird auch fiir die weiteren drei Qualitits-
anspriiche angedacht:

9.1 »Erzieherinnen machen sich bewusst, welche besonderen Bildungschancen das
Zusammenleben von Kindern unterschiedlicher sozialer und kultureller Her-

kunft bietet.« (ebd., S. 197)

9.2 »Erzieherinnen unterstiitzen die Sprachentwicklung in der Familiensprache

und fordern gezielt den Erwerb der deutschen Sprache.« (ebd., S. 199)

9.3 »Erzieherinnen treten aktiv gegen Vorurteilsbildung und Diskriminierung
ein.« (ebd., S. 200)

9.4 »Erzieherinnen nehmen gesellschafiliche Entwicklungen im Zuge der Off
nung Europas und der fortschreitenden Globalisierungsprozesse zur Kennt-
nis.« (ebd., S. 202).

Im ersten Schritt der internen Evaluation werden an alle Mitarbeiter/innen Kopi-
en des Grundsatzes 9 als Arbeitspapier verteilt. Die Mitarbeiter/innen haben die
Aufgabe, sich ausgiebig damit auseinanderzusetzen und ein Verstindnis dafiir zu
entwickeln. Anschlieflend sollen sich die Pidagogen und Pidagoginnen intensiv
mit ihrer Selbsteinschitzung beschiftigen und ihr eigenes Verhalten bezogen auf die
Qualitdtsanspriiche reflektieren. Die Selbstevaluation steht im Mittelpunkt dieser
strukturierten Selbsteinschitzung. Die Uberpriifung und die Bewertung der Arbeit
nimmt dabei jede pidagogische Fachkraft fiir sich selbst vor. Die Selbsteinschitzung
bezieht sich dabei jeweils auf einen konzeptionellen Grundsatz, hier auf den Grund-
satz 9. Die pidagogische Fachkraft schitzt die Wichtigkeit der Qualitdtsanspriiche
und -kriterien in Bezug auf ihr eigenes Handeln ein und tiberpriift selbstkritisch ihr
Handeln per Einstufung auf einer vierer Skala (sehr wichtig, wichtig, weniger wichtig,
unwichtig). Zusitzlich notiert sie konkrete Beispiele zur Umsetzung in der tiglichen
Arbeit und bewertet den Qualititsanspruch (#7ifft voll zu, trifft iiberwiegend zu, trifft
weniger zu, trifft nicht zu).

Im nichsten Schritt werden die Ergebnisse jeder padagogischen Fachkraft fiir das ge-
samte Team visualisiert. Dazu sollen die pidagogischen Fachkrifte auf einer Wand-
zeitung ihre Bewertungen eintragen (#7ifft voll zu, trifft zu, trifft weniger zu, trifft
nicht zu). So entsteht ein Gesamtiiberblick fiir das Team. Diese Visualisierung wird
als Ausgangspunket fiir eine sich anschliefende Gruppendiskussion genutzt, die ein
kontinuierlich wiederkehrendes Element des Evaluationsprozesses darstellt.

In dieser Gruppendiskussion haben alle Pidagogen und Pidagoginnen die Mog-
lichkeit ihre Ergebnisse aus der strukturierten Selbsteinschitzung vorzustellen, sich
anschlieflend zu den einzelnen Qualititsanspriichen auszutauschen und die jeweili-
gen Beispiele zu diskutieren. Die Einschitzungen der einzelnen Mitarbeiter/innen
werden miteinander verglichen und die Unterschiede besprochen. Die Diskussion
sollte fachlich moderiert und die Ergebnisse sollten durch die/den Moderator/in vi-
sualisiert werden. Vom gesamten Team wird anschlieflend festgelegt, inwieweit das
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derzeit erreichte Qualititsniveau zu den Anforderungen des Grundsatzes passt. Es
erfolgt eine Einschitzung anhand der Einteilung #ifft voll zu, trifft iiberwiegend zu,
trifft weniger zu oder trifft nicht zu. Das Team tauscht sich dariiber aus, was bereits
gut gelingt und wo noch Entwicklungspotenzial besteht.

Entsprechend dieser Einschitzung geht es in der Gruppendiskussion auch darum,
sich tiber nichste Schritte zu beraten und diese verbindlich festzuhalten. Die Ergeb-
nisse werden in einem MafSnahmenplan verschriftlicht und es wird festgelegt, wer
was mit wem durchfiihrt, wer dabei unterstiitzt, bis wann es erledigt wird und wer
dies tiberpriift (Preissing & Heller, 2009). Im nichsten Abschnitt wird der Ablauf
eines Studientages zum Thema Interkulturelle Arbeir als Beispiel fiir eine konkrete
Umsetzung dargestellt.

Kurzablauf des Studientages

© 8:00 Ubr:  Beginn mit einem Friihstiick:
Zeit fiir einen gemeinsamen Austausch, der im Alltag oft zu kurz
kommt.

* 9:00 Ubr:  Einstieg in das Thema:
Diashow zu verschiedenen kulturellen Kontexten (Bilder von Kin-
dern), was sehe ich, was fiihle ich, wie wirken die Bilder auf mich,
etc.
Ziel ist es, tiber kulturelle Vielfalt ins Gesprich zu kommen und sich
zu verdeutlichen, welche Haltung man hat und wo ggf. Vorurteile
liegen (bewusst und unbewusst) — Vorbereitung fir den nichsten
Schritt der Biografiearbeit.

© 09:45 Uhr  Haltung der Mitarbeiter/innen zu kultureller Vielfalt — Biografiearbeit:
Die Mitarbeiter/innen sollen sich Gedanken dazu machen, wie sie
selbst aufgewachsen sind (familidgre Herkunft, religiose Prigung,
Werte und Normen etc.), welche Berithrungspunkte sie mit kultu-
reller Vielfalt hatten und welche Vorurteile vielleicht bestehen. Dies
erfolgt zunichst allein. Anschlieffend sollen die Pidagogen und Pi-
dagoginnen zu zweit in den Austausch iiber ihre eigene Haltung so-
wie die Entstehung dieser kommen. Hierbei ist es wichtig, mogliche
Vorurteile zu erkennen, sich diese bewusst zu machen und sie zu
iiberdenken.

© 11:00 Ubr  Evaluation vom Grundsatz 9 der QuaSi (Qualitit im Situationsan-
satz):
Die Mitarbeiter/innen sollen sich mit der Bedeutung des Grundsat-
zes 9 auseinandersetzen und diskutieren, was sie mit der Aussage ver-
binden. Der Grundsatz wird in seine einzelnen Punkte aufgeschliis-
selt und es wird gepriift, welche Fragen sich ergeben. Diese werden
dann an einem Flipchart gesammelt.

e 12:30 Uhr  Mittagspause

© 13:00 Ubr  strukturierte Selbsteinschitzung
unter Riickgriff auf den Evaluationsbogen in Einzelarbeit.
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© 13:45 Ubr  Strukturierte Gruppendiskussion des Grundsatzes
moderiert von der Einrichtungsleitung und notieren der Ideen fiir
die nichsten Schritte.

© 15:45 Ubr  Priifen der Ergebnisse und Planungen fiir die nichsten Schritte.

Ziele und weitere Schritte

Durch die Evaluation des Grundsatzes 9 soll im Team deutlich werden, welche Be-
reiche interkultureller Arbeit bereits umgesetzt werden und wo wir noch Entwick-
lungspotenzial in unserer Kita haben. Wir kénnen durch die Selbsteinschitzung und
anschlieflende Gruppendiskussion einige Ideen entwickeln, die wir ins pidagogische
Handeln mit einflieen lassen kénnen und die uns in der interkulturellen Arbeit
unterstiitzen. Den Mitarbeiterinnen wird aufgezeigt, was wir bereits in Bezug zum
Grundsatz 9 leisten und wo wir schon interkulturell arbeiten. Bisher haben sich
die Mitarbeiterinnen der Kita zu dem Thema noch keine gemeinsamen Gedanken
gemacht und es gab bisher wenig Austausch zum Aspekt der Interkulturalitdt. Der
Studientag soll dazu beitragen, das Wissen der Pidagoginnen zu erweitern und sich
auf Neues einzulassen. Daritiber hinaus soll der erstellte Mafinahmenplan dazu bei-
tragen, unsere Arbeit in der Kita und die Gestaltung der Riumlichkeiten der Kita
zu verindern. Die verteilten und schriftlich festgehaltenen Aufgaben und Zustin-
digkeiten inklusive der Terminplanung dienen in den darauffolgenden Teambespre-
chungen kontinuierlich der Uberpriifung des Standes und der Festlegung von niichs-
ten Schritten. Unter anderem lief3e sich hier an folgende Bereiche denken:

* Familien und ihre Kulturen reprisentieren (z. B. auf einer Leinwand im Eingangs-
bereich, durch Familienleinwinde in den Gruppen etc.)

» Weltkarte (Familien pinnen ihr Herkunftsland an)

e Anschaffung von Biichern, Spielmaterialien, Puppen, aus unterschiedlichen kultu-
rellen Kontexten, Stifte mit Farben der verschiedenen Hautschattierungen (Wag-
ner, 2003) etc.

* Auseinandersetzung mit dem Projekt KINDERWELTEN (Wagner, 2008)

* Arbeit mit Persona Dolls (EnfSlin & Henkys, 2003)

* Anbieten von verschiedenen Speisen aus unterschiedlichen Lindern

* Projekte mit den Vorschulkindern zu Sprachen und Kulturen

* Vertiefung der theoretischen Inhalte zu interkultureller Arbeit (Vorurteile, Diskri-
minierung, etc.)

4 Fazit

Die Evaluation ihrer Arbeit hinsichtlich des Bewusstseins fiir und des Einbezugs
von kultureller Vielfalt soll den Mitarbeiterinnen helfen, sich ihre Stirken in der
pidagogischen Arbeit bewusst zu machen und diese wertzuschitzen sowie an diesen
weiterzuarbeiten und neue zu erwerben.

Die Mitarbeiterinnen kénnen ihr pidagogisches Handeln vor dem Hintergrund des
Grundsatzes 9 reflektieren und tiberpriifen. Sie haben die Méglichkeit, sich mit ihrer
eigenen Biografie auseinanderzusetzen und sich ihrer Haltungen bewusst zu werden.
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Durch die Selbsteinschitzung haben sie die Chance, sich ausgiebig und kritisch mit
ihrer Haltung und Arbeit auseinanderzusetzen sowie in der Gruppendiskussion Un-
terschiede mit und Parallelen zu den anderen Kolleginnen zu finden und zu bespre-
chen. Gemeinsam arbeitet das Team an der Weiterentwicklung der gemeinsamen
Arbeit und sichert somit die Qualitit der Einrichtung. Durch das Erkennen der

bereits erreichten Qualititsanspriiche steigt zudem die Wertschitzung der bisherigen
Arbeit.
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IV Konzepte fiir die Arbeit mit Kindern
und Familien in Krippe, Kindergarten
und Hort zum Thema kulturelle Vielfalt






Das Familienspiel — Ein Beispiel zur
Auseinandersetzung mit Interkulturalitit
fiir Kinder von zwei bis zehn Jahren

Simone Runge

1 Einleitung — Vorstellung der Einrichtung

Die Kindertagesstitte »Brockenkinder« liegt in Schierke, einem Ort mit etwa 600
Einwohnern. Die Kapazitit der Einrichtung betrigt 30 Kinder im Alter von null
bis zehn Jahren, wobei diese nicht ausgeschopft wird, da es nur noch wenige junge
Familien im Ort gibt. Momentan besuchen die Kindertagesstitte acht Krippenkin-
der, 13 Kindergartenkinder und funf Hortkinder. Diese bilden jeweils eine Gruppe.
In jeder Gruppe arbeitet eine staatlich anerkannte Erzieherin. Die Leiterin hat eine
Zusatzausbildung zur Heil- und Theaterpidagogin. Zum Team gehort auch eine
Hauswirtschafterin. Hausmeisterarbeiten werden vom 6rtlichen Bauhof tibernom-
men. Ein Grof3teil der betreuten Kinder stammt aus ortsansissigen Familien. Zwei
Familien haben einen Migrationshintergrund, drei Miitter sind alleinerziehend und
zwei Kinder haben Handicaps.

Konzeptionelle Schwerpunkte — Haltung der pidagogischen Fachkrifte

Die Konzeption der Einrichtung wurde nach einem Triger- und Leitungswechsel
im Jahr 2010 komplett neu erstellt und wird jihrlich tiberarbeitet. Mit Blick auf das
Anliegen des Beitrages wird im folgenden Abschnitt die konzeptionell festgeschrie-
bene Haltung des Teams, beziiglich des Umgangs mit kultureller Vielfalt in der Ge-
staltung der Arbeit mit den Kindern dargestellt:

»Fiir die konzeptionelle Arbeit der pidagogischen Fachkrifte ist es unerlisslich, die
Lebenssituation der Kinder und ibrer Familien zu kennen, um eigenverantwort-
liche, selbstindige und gemeinschafisfabige Personlichkeiten herausbilden zu kin-
nen. Eine altersgerechte Entwicklung und Forderung der Kinder kann nur erfol-
gen, wenn die Familienstruktur (Geschwister, Miterziehende, Religion etc.) und
das soziale Umfeld beachtet und die Methoden und Inhalte entsprechend individu-
ell abgestimmt werden. Durch eine ergiinzende und unterstiitzende Erziehung in
und mit der Familie wird die Gesamtentwicklung gefordert. Aufgrund der engen
Verbindung mit der Gemeinde und den daraus entstehenden Themen, welche die
Kinder beschiftigen, hat sich das Team entschieden, nach dem lebensweltbezogenen
Ansatz und nach dem Situationsansatz zu arbeiten. Werte und Normen des sozi-
alen Lebens haben dabei einen hoben Stellenwert. Der konzeptionelle Ausgangs-
punkt ist ein Kind orientierter Ansatz, bei dem versucht wird, die Umwelt des
Kindes von seinem Leben und Erleben aus zu betrachten. Es geht um das Erleben
von Erfahrung nicht um die Belehrung durch die Pidagoginnen.
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Durch allgemeine und gezielte Forderung und Bildungsangebote soll eine positive
Entwicklung eines jeden Kindes bis zum Schuleintritt und dariiber hinaus (Hort)
erreicht werden. Die Betreuungsangebote orientieren sich an den Bediirfnissen der
Kinder und Eltern. Die Erzieherinnen nehmen als interessierte Beobachterinnen
das Kind in seinem sozialen Umfeld wahr und sind feinfiiblige sowie wirksame
Begleiterinnen und Fordererinnen seiner Stirken und Kompetenzen« (Kinderta-
gesstitte »Brockenkinder«, 2014,).

Folgende Grundsitze des Situationsansatzes zur kulturellen Vielfalt in Kindertages-
statten werden hier sichtbar (Preissing, 2003, S. 63ff.):

* Die pidagogische Arbeit geht von den sozialen und kulturellen Lebenssituationen
der Kinder und ihrer Familien aus.

¢ Erzieher/innen finden im kontinuierlichen Diskurs mit Kindern, Eltern und an-
deren Erwachsenen heraus, was Schliisselsituationen im Leben der Kinder sind.

* Die Kindertageseinrichtung integriert Kinder mit Behinderungen, unterschiedli-
chen Entwicklungsvoraussetzungen und Forderbedarf und wendet sich gegen Aus-
grenzung.

* Die Kindertageseinrichtung entwickelt enge Beziechungen zum sozial-riumlichen

Umfeld.

Neben diesen Grundsitzen von guter padagogischer Praxis orientieren wir uns bei
unserer tiglichen Arbeit an der Leitlinie 5 des Bildungsprogrammes von Sachsen-

Anhalt:

»Jedes Kind gleich welcher Herkunft, Religion, welchen Geschlechts, welcher ge-
sundpeitlicher Belastungen oder korperlicher, geistiger oder seelischer Besonderbei-
ten und Begabungen, hat das Recht darauf, in die Tageseinrichtung aufgenommen
zu werden und entsprechend seiner Individualitit und seiner Bediirfnisse bei seinen

Bildungsprozessen begleitet und in spezifischer Weise gefordert zu werden.« (Minis-
terium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 87).

Obwohl in unserer Gemeinde die Bandbreite zwischen den kulturellen Hintergriin-
den der Familien eher gering ist, heif3t dies nicht, dass sich unser Team der Thematik
verschlieflen kann, da sie eine gesamtgesellschaftliche Realitdt darstelle. Vielmehr
sollte sie stirker in den Fokus geriickt werden, da es aufgrund der festen traditio-
nellen Strukturen in unserer Gemeinde teilweise schwierig ist, Familien mit einem
anderen kulturellen Hintergrund zu integrieren. Daher ist die Feinfiihligkeit der
Erzieher/innen im Umgang mit diesen Familien umso wichtiger, damit Eltern und
Kinder hier einen Ort finden, an dem sie sich willkommen fiithlen. Um sich diesem
Ziel anzunihern, wurde im Team ein spezieller Fragebogen fiir das Aufnahmege-
sprich erarbeitet, in dem kulturelle und religiose Besonderheiten festgehalten wer-
den. Dies hilft uns, ein Verstindnis fiir die Familien zu entwickeln.

2 Praktische Umsetzung — Familienspiel

Ein erster Ausgangspunkt fiir die bewusste Auseinandersetzung der Kinder mit kul-
tureller Vielfalt ergab sich aus Gesprichen tiber die Fuflballweltmeisterschaft 2014.
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Einige Kinder brachten Sammelsticker mit den Portraits der Spieler mit in die Ein-
richtung. Im Morgenkreis fragte ein Junge, weshalb in einer Mannschaft Spieler
verschiedene Hautschattierungen haben. Ein Hortkind bemerkte darauthin, dass ja
auch in der deutschen Mannschaft Fuflballer spielen, die sehr unterschiedlich ausse-
hen. Ausgehend davon sprachen wir im Morgenkreis dariiber, dass viele Menschen
aus anderen Lindern nach Deutschland ziehen, weil sie gern hier wohnen méchten,

so auch die Fufballer.

Die Ideen und Interessen der Kinder aufgreifend wurde folgend das » Familienspiel«
(Azun, 2010) von der Fachkraft eingefiihrt, um den Kindern so zu erméglichen, Fa-
milien mit unterschiedlichen Hautschattierungen, aber auch ganz andere Familien-
konstellationen, niher zu betrachten. Dieses Spiel wurde vom Projekt Kinderwelten
entwickelt (z. B. Wagner, 2008) und stellt in 36 Paaren (jeweils ein Kind allein und
dasselbe Kind mit seiner Familie) vielfiltige Familienkonstellationen und -kulturen
dar. Im Begleitheft zum Spiel, welches in verschiedenen Sprachen verfiigbar ist, heif3t
es:

»Im Familienspiel konnen Kinder viele verschiedene Familien kennen lernen, die
in unserer Gesellschaft leben. Sie kinnen Familien finden, die Ahnlichkeit mit der
cigenen Familie haben. Sich wiederzuerkennen, stirkt Kinder in der Entwicklung
eines positiven Selbstbildes und hilft ibnen, sich zugehorig zu fiiblen.

Im Familienspiel konnen Kinder Gemeinsamkeiten und Unterschiede entdecken.
Alle Familien haben das gleiche Recht auf Anerkennung und Respekt. Jede Familie
ist besonders, was ihre Mitglieder, ihr Aussehen und ibhre Lebensgewohnheiten be-
l‘i”l'jﬁ‘. « (Azun, 2010, S. 1).

Dieses Spiel kann als Sortierspiel nach Merkmalen oder auch als Memory gespielt
werden. Fiir beide Varianten lud die Erzieherin immer drei bis vier Kinder dhnlichen
Alters ein, um mit ihnen das Spiel zu spielen.

Die Gruppe der zweijihrigen Kinder

Fiir die jingsten Kinder unserer Einrichtung nutzte die padagogische Fachkraft 15
Bilder, auf denen jeweils ein einzelnes Kind dargestellt war, und legte die Karten so
auf den Tisch, dass die Kinder die Bilder sehen konnten. Dabei wurden beispielswei-
se folgende Fragen an die Kinder gestellt:

* »Wo ist ein Mddchen/ein Junge?«

o »Welches Kind hat eine Brille?«

 »Welches Kind hat lange/kurze Haare?«

 »Welches Kind ist klein/grof§«

Ziel war es, von Vertrautem ausgehend, Neues wahrzunehmen und einen sprach-
lichen Ausdruck dafiir zu finden. Die Kinder waren teilweise in der Lage, auf die
entsprechenden Bilder zu zeigen und durften sie dann zu sich nehmen. Besonders
schwer fiel ihnen die Grofde eines Kindes einzuschitzen. Bestimmte Merkmale, wie
die Brille, wurden zuerst am direkten Objekt — zum Beispiel der Brille der Erziehe-
rin — gezeigt.
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Die Gruppe der drei- bis vierjihrigen Kinder

Mit den drei- bis vierjihrigen Kindern wurde das Spiel nur mit der Hilfte der An-
zahl der urspriinglichen Karten gespielt. Bei der Auswahl der Karten achtete die
padagogische Fachkraft darauf, dass Familien unterschiedlicher Kulturen und Zu-
sammensetzungen zu sehen waren. Auch hier wurden die Karten offen auf den Tisch
gelegt. AnschliefSend stellte die Erzieherin den Kindern Fragen und diese hatten die
Aufgabe, die Bilder-Paare heraus zu suchen, die zu der entsprechenden Frage pass-
ten. Dabei wurden beispielsweise folgende Fragen gestellt:

»In welcher Familie ist nur ein Kind? Wo ist das Kind allein zu sehen?«
» Welche Familie hat viele Kinder?«

»Siehst du eine Familie, in der es keinen Papalkeine Mama gibt?«
»Zeige mir ein Kind mit langen Haaren und suche die Familie dazu?«
»Welche Familie ist so dhnlich wie deine Familie?«

»Welche Mama gefillt dir am besten?«

»Welches Kind hat ganz dunkle Haut?«

» Warum konnte das Kind im Rollstubl sitzen?«

Die meisten der Fragen waren fiir die Kinder verstindlich und sie konnten die ent-
sprechenden Karten zuordnen. Interessant war dabei, dass die Kinder den Rollstuhl
und seinen Zweck nicht deuten konnten. Nur ein Kind sagte: »Der Junge ist be-
stimmt krank.« Die Frage, welche Mama ihnen am besten gefallen wiirde, fithrte zu
dem Ergebnis, dass die Kinder die Frauen auf den Bildern mit der eigenen Mutter
verglichen und keine Mutter fanden, die ihnen gefiel. Ein Kind sagte: »Ich finde nur
meine Mama schon.« Alle anderen waren daraufhin der gleichen Meinung. In einer
zweiten Spielvariante konnten die Kinder die unterschiedlichen Karten nach be-
stimmten Merkmalen sortieren und zuordnen. Hierbei waren die Kinder aufmerk-
samer als bei der Variante zuvor. Die Merkmale, nach denen die Karten sortiert
werden sollten, gaben dabei abwechselnd die Kinder und die Pidagogin vor. Dabei
wurden zum Beispiel folgenden Kriterien vorgeschlagen:

alle Jungen

alle Midchen

alle Familien mit einem Kind

alle Familien mit einem Elternteil
alle Familien mit heller/dunkler Haut

Diese Aufgabe regte die Kinder an, zu vergleichen, verschiedene Merkmale zu erken-
nen und aufeinander zu beziehen.

Die Gruppe der fiinf- bis sechsjihrigen Kinder

Die pidagogische Fachkraft nahm fiir diese Gruppe alle Spielkarten und lief§ sie
auch hier offen liegen. Die Kinder hatten die Aufgabe, Familien und die entspre-
chenden Kinder zuzuordnen. Zu jedem Paar stellte die pidagogische Fachkraft Fra-
gen, welche die Kinder animieren sollten, Theorien aufzustellen, beziehungsweise
Vergleiche mit der eigenen Familie herzustellen.
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* »Sind in deiner Familie auch so viele Kinder?«

 »Wer guckt streng in der Familie? Warum?«

 »Warum hat die Mutter ein Kopftuch auf’«

* »Warum haben die Familienmitglieder so braune Haut?«
 »Warum tragen die Eltern eine Brille und die Kinder nicht?«
o »Warum ist nur eine Mutter/ein Vater auf dem Bild?«

Am leichtesten fiel den Kindern die Antwort auf die Frage nach der Anzahl der Kin-
der. Zu den anderen Fragen entwickelten sie nach anfinglichem Zogern verschie-
dene Theorien, die sie auch untereinander anzweifelten, wie im folgenden Beispiel
deutlich wird:

Ein Kind sagte: »Die Familie ist so braun, weil sie im Urlaub war. Mein Papa wird
dann auch immer so braun.« Daraufhin antwortete ein anderes Kind: »Es gibt aber
Menschen, die immer so braun sind. Die wohnen in Afrika, so wie Boateng, der Fufs-
baller.« Die Erzieherin erklirte daraufhin, dass es verschiedene Kontinente gibt
und dass in Afrika die meisten Menschen eine dunklere Hautschattierung haben
als wir, um sich gut an die viele Sonne anpassen zu kénnen. Da die Menschen je-
doch auch mal umziehen, weil sie zum Beispiel in einem anderen Land arbeiten
oder Freunde haben, gibt es in allen Lindern Leute, die eine dunkle Haut haben.
Und sie wies darauf hin, dass Jérome Boateng gar nicht in Afrika wohnt, sondern
in Miinchen und dass er Deutscher sei und deswegen auch in der Nationalmann-
schaft spielen kann.

Die Gruppe der Hortkinder

Bei den iltesten Kindern legte die pidagogische Fachkraft die Karten verdeckt auf
den Tisch, wodurch das Spiel wie ein Memory-Spiel gestaltet war. Zu den aufge-
deckten Paaren stellte die Erzieherin den Kindern Fragen, die das Gesprich und
die Auseinandersetzung der Kinder anregen sollten. Hier konnten die Kinder ihre
Vorstellungen und Ideen dariiber duflern, was die Bilder aussagen, sich Fragen stel-
len und eigenstindig auf die Suche nach Losungen gehen. Die Kommunikation
fordernde Fragen waren zum Beispiel:

o »Wie leben die Familien?«

* »Wieso sitzt jemand im Rollstuhl?«

» »Konnen zwei Viiter Eltern sein?«

 »Wieso sind in der Familie die Hautschattierung so unterschiedlich?«

Die Antworten zeugten von sehr unterschiedlichem Wissen in der Auseinanderset-
zung mit Verschiedenheit und den Griinden dafiir. Im gemeinsamen Austausch da-
ritber konnten Erfahrungen geteilt und gemeinsam diskutiert werden. So besuchte
zum Beispiel ein Kind die Schule fir Kinder mit korperlichen Behinderungen und
konnte viel zu dem Thema Rollstuhl berichten.

Zusammengefasst diskutierten die Kinder in dieser Gruppe tiber Begriffe wie »nor-
mal« und »anders«. Die Erzieherin sprach mit den Kindern tiber ihre jeweilige Fami-
lie. Gemeinsam wurden Merkmale herausgefunden, welche die eigene von anderen
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Familien unterscheidet. Zudem wurde zusammen mit den Kindern auf die Stirken
gesehen, die jede einzelne Familie besitzt.

3 Fazit

Das Familienspiel ist eine Form, um Kinder zu einem vorurteilsbewussten Umgang
mit kultureller Vielfalt anzuregen. Bezug nehmend auf die Inhalte interkultureller
Pidagogik wird damit eine Grundlage geschaffen, einen angemessenen Umgang mit
Befremdung zu entwickeln und tolerante Verhaltensweisen zu erwerben. Weiterhin
bildet es eine Moglichkeit zu erfahren, dass die eigene Lebensweise eine von vie-
len ist und kann die Kinder fiir Benachteiligungen sensibilisieren (Bohm, Bshm &
Deiss-Niethammer, 1999, S. 45ff.). Durch die verschiedenen Varianten kann das
Spiel in vielen Altersgruppen eingesetzt werden. Die Neugier der Kinder gegeniiber
Unterschieden bietet hierbei eine Grundlage, um zu einer Thematik ins Gesprich zu
kommen. Mithilfe der Fragen werden sie eingeladen, einerseits sachlich korrekte Be-
schreibungen fiir bestimmte Merkmale zu finden, was vor allem auch fiir die jiinge-
ren Kinder méglich ist. Andererseits konnen sie sich dazu duflern, was ihnen seltsam
oder fremd erscheint. Dadurch erfihrt ihr Wortschatz zur Benennung von Unter-
schieden eine Erweiterung, was wiederum hilfreich ist, wenn es darum geht, damit
kompetent umzugehen. Sie erhalten tiber dieses Spiel eine Moglichkeit, Empathie
und Respeket fiir die Vielfalt zu entwickeln und einseitige Familienvorstellungen zu
tiberdenken (Azun, 2010). Allgemein ist dabei eine Wertfreiheit bei den Fragestel-
lungen durch die Fachkrifte zentral. Wichtig fiir das methodische Vorgehen der
pidagogischen Fachkraft im Umgang mit den jiingeren Kindern ist es, die Fragen
konkret zu formulieren und nach erkennbaren Merkmalen zu fragen. So erhalten
die Kinder eine klare Orientierung. Fiir die Grofleren sollte sie die Fragen offen, also
gesprichsanregend formulieren. Die Voraussetzung dafiir ist, dass sie sich selbst vor-
urteilsbewusst mit der Thematik auseinandersetzt. Daher sollten die Erzieher/innen
im Vorfeld ihre eigene Haltung zu Diversitit tiberpriifen. Eine Moglichkeit wire,
dass Spiel im Team zu spielen und dabei verschiedene Standpunkte zu diskutieren.
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»Die Kinder dieser Welt« & »Die Welt trifft

sich im Kindergarten« — Auseinandersetzung
mit kultureller Vielfalt im Rahmen von
Projekten in der Kita

Nadine Schnabel & Nancy Altus

1 Einleitung

In diesem Kapitel mochten wir Projektelemente und -tage vorstellen, mit denen in
unseren jeweiligen Einrichtungen das Erleben, das Verstehen und der Umgang mit
kultureller Vielfalt im Team, mit den Eltern aber vor allem auch mit und fiir die
Kinder vertieft und verdeutlicht werden sollten. Dabei wurde das Projekt A bereits
umgesetzt wihrend das Projekt B beziiglich des Ablaufes geplant ist, aber noch nicht
durchgefiihrt wurde.

Damit Kinder in unseren Einrichtungen (kulturelle) Vielfalt erfahren und leben
konnen, verfolgen wir eine interkulturelle Erziehung, bei der es uns darum geht,
Denkperspektiven, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen anderer Herkunftsre-
gionen kennen zu lernen. Um interkulturelle Grunderfahrungen zu sammeln ist es
vor allem wichtig, eine direkte Interaktion mit unterschiedlichen Kulturen zu erle-
ben. Vor diesem Hintergrund sind die aktuellen (gesellschaftlichen) Entwicklungen
von weitreichender Bedeutung. Kulturelle Vielfalt ist gegenwirtig in den meisten
Gebieten gesellschaftliche Realitdt, der die Kinder im Alltag zunehmend begegnen.
Die Kinder kommen heutzutage immer frither mit verschieden Herkunftsregionen
in Beriihrung, denn durch Urlaubsreisen, Freunde oder auch die Medien begegnen
sie dem Thema sehr frith und lernen dadurch verschiedene Traditionen und Werte
kennen. Daran zeigt sich, wie wichtig die interkulturelle Pidagogik fiir alle Kinder-
tagesstitten ist, sie sollte auch in Einrichtungen ohne grofSere kulturelle Vielfalt eine

Rolle spielen (Borke & Keller, 2014).

Vor diesem Hintergrund ist es uns wichtig, die Beachtung, das Erleben und die Aus-
einandersetzung mit kultureller Vielfalt in der Kita auf unterschiedlichen Ebenen zu
unterstiitzen und zu férdern. Wie dies erfolgt ist bzw. erfolgen kann, zeigen wir in
den folgenden Abschnitten auf.

2 Projekt A — »Die Kinder dieser Welt«

Das im Folgenden beschriebene Projekt fand in einer stidtischen Kindertagesstitte
statt, in der 130 Kinder betreut werden. In der gesamten Kindertagesstitte gibt es
nur eine geringe Anzahl an Kindern mit einem Migrationshintergrund. Jedoch ha-
ben insgesamt {iber zehn Familien eine andere nationale Herkunft. In der Einrich-
tung wird formell deutsch gesprochen, aber es gibt in einer Gruppe einige tiirkische
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Kinder, die dort auch tiirkisch miteinander sprechen. In der Gruppe, in der das im
Folgenden beschriebene Projekt stattgefunden hat, sind zwei von den 25 Kindern
dreisprachig aufwachsen und acht Familien haben einen Migrationshintergrund.

Ausgangspunkt fir das Projekt war die Fu3ballweltmeisterschaft 2014 die fiir die
Kinder ein wichtiges Thema bildete. Sowohl die Jungen wie auch die Mddchen sam-
melten Karten der Fulballspieler und kamen dariiber jeden Tag in den Austausch.
Viele Kinder identifizierten sich sehr mit der deutschen Nationalmannschaft und
wollten drauflen im Garten beim Fuf3ballspiel zu der deutschen Mannschaft geho-
ren. Des Weiteren kamen die Kinder oft im Trikot in die Einrichtung, wobei sie zum
Teil auch Shirts verschiedener Nationalititen trugen. Ausgehend davon entstand
zwischen einer Jungengruppe eine rege Diskussion: Ein Junge fragte den anderen,
warum er ein Brasilientrikot und kein Deutschlandtrikot tragen wiirde. Der Junge
fand darauf keine Antwort und wendete sich von den Kindern ab.

Am darauffolgenden Tag spielte bei der Weltmeisterschaft die portugiesische Nati-
onalmannschaft gegen die deutsche. Nachdem das deutsche Team dieses Spiel ge-
wann, kam Luis (finf Jahre), dessen Vater in Portugal geboren wurde, sehr betriibt
in die Kita. Einige Kinder unterhielten sich iiber das Spiel und riefen: »Deutsch-
land, wir sind die Besten«. Daraufhin zog sich der Junge traurig zuriick und vertei-
digte Portugal mit den Worten: »Portugal ist viel besser«. Unter den Rufer/innen
war auch eine Freundin des Jungen, die nicht verstand, warum er so reagierte. Die
Fachkrifte versuchten die Situation zu erldutern und erklirten, warum sich Luis
so verhielt.

Um diese Inhalte von den Kindern aufzugreifen, entschlossen sich die Fachkrif-
te der Gruppe dazu, mit den Kindern ein Projekt zum Thema »Die Kinder dieser
Welt« zu gestalten. Dabei sollten sie die Moglichkeit bekommen, verschiedene Lan-
der und deren Herkunftsregionen kennenzulernen. Insbesondere sollten dabei die
Herkunftslinder der Kinder oder deren Familien mit einer »Reise durch die Welt«
entdeckt werden.

Zielsetzung des Projektes

Das Ziel des Projektes war es, den Kindern die Moglichkeit zu bieten, verschiedene
Linder und deren Kultur kennenzulernen. Dadurch sollten die Kinder (und deren
Familien) eine Vielzahl an Kompetenzen erwerben. Genauer und in Anlehnung an
die Zielformulierungen von B6hm, B6hm und Deiss-Niethammer (1999, S. 451f.)
hatte das Projekt folgende Anliegen:

* Die Kinder mit einem anderen familidren Hintergrund, als der im Alltag vorherr-
schenden Kultur, erfahren eine Stirkung ihres Selbstwertgefiihls und Wertschit-
zung.

e Alle Kinder profitieren von der Vielfalt der anderen und entwickeln Werte und
Normen weiter.

* Die Kinder erwerben Grundlagen fiir tolerante Verhaltensweisen.

* Die Kinder erfahren, dass die eigene Lebensweise eine unter vielen ist.

e Die Kinder kommen in den Austausch miteinander.
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* Die Neugier der Kinder wird geweckt.
* Die Familien partizipieren am Gruppengeschehen.
* Die Kommunikation und der Austausch unter den Familien wird gefordert.

Vor Beginn des Projektes habe ich festgestellt, dass sich die meisten Kinder zuvor
noch nicht bewusst mit dem Thema auseinandergesetzt haben. Einige Kinder sind
zwar schon in anderen Lindern gewesen oder haben von diesen in Biichern gehort.
Jedoch haben sich die meisten Kinder noch nicht mit ihrer eigenen Biografie be-
schiftigt. Einzig die Kinder mit einem Migrationshintergrund haben sich bereits
ofter mit dem Aspekt der kulturellen Unterschiede auseinandergesetzt.

Ablauf des Projektes

Das gesamte Projekt sollte ganzheitlich gestaltet sein und an den Erfahrungen der
Kinder und auch der Fachkrifte ansetzen. Aus diesem Grund wurden die Ideen und
die Ausgestaltung der Inhalte zum groflen Teil in Absprache mit den Eltern entwi-
ckelt. Somit sollte eine interkulturelle Offnung stattfinden. An einigen Vormittagen
kamen die Eltern in die Einrichtung, um den Kindern durch Angebote und Gespri-
che ihre Kultur naher zu bringen und mit der Gruppe in den Austausch zu treten.
Zu den konkreten Angeboten werden im weiteren Text einige Beispiele benannt.
Die Organisation und die grobe Gestaltung iibernahmen die Fachkrifte. Durch den
Einbezug der Eltern kamen die Erzieherinnen mit den Eltern in einen Austausch
tiber ihre Kultur und konnten dadurch weiteres Interesse fiir das Projekt bei den El-
tern wecken. Die Fachkrifte betonten gegeniiber den Eltern, dass sie nur mit jhrem
Wissen, ihren Erfahrungen und Ideen gemeinsam ein vielfiltiges Projekt gestalten
konnen. Die Eltern reflektierten dadurch selbst ihre Kultur und deren Tradition und
machten sich dariiber Gedanken, welche Dinge sie den Kindern niher bringen woll-
ten. Dariiber hinaus kam es auch in den Familien zu einem intensiveren Austausch
tiber ihre Kultur. Die Eltern bezogen zum Teil die Grof3eltern oder andere Familien-
angehorige mit ein und es entstanden so gemeinsame Gespriche tiber die kulturellen
Hintergriinde und Traditionen.

Im Verlauf des Projektes kamen unterschiedliche Gestaltungsmomente zum Einsatz,
die im Folgenden niher erldutert werden sollen.

Gesprichskreis iiber den Erdball

Zu Beginn trafen sich alle Kinder in einem Kreis, in dessen Mitte sich ein Erdball
befand. Die Kinder sollten dariiber ins Gesprich kommen, um was es sich hierbei
handelt. Nachdem sich die Kinder auf die Weltkugel geeinigt hatten, haben sie die
Linder aufgezihlt, die sie kannten. Dabei kamen einige Linder und Kontinente
zusammen. Des Weiteren stellten die Kinder fest, dass ein GrofSteil der Erde aus
Wasser besteht.

Gestaltung eines Erdballs

Nach dem Erzihlkreis haben die Kinder gemeinschaftlich eine grofle Erdkugel ge-
staltet. Um die Kontinente aufzukleben, nutzen sie die vorhandene Erdkugel als Ori-
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entierung. Diese selbstgestaltete Erde sollte im Anschluss zum Aufzeigen der Linder
dienen, welche die Kinder im Projektverlauf kennen lernen sollten.

Gespriichskreis zum Thema Geburtsland

Am nichsten Tag regten die Fachkrifte die Kinder dazu an, iiber ihr Geburtsland zu
berichten. Dabei war auffillig, dass selbst die Vorschulkinder diese Frage nicht be-
antworten konnten. Darauthin sollten sie zu Hause dieser Frage nachgehen. Damit
auch die Fachkrifte einen besseren Uberblick iiber die Nationalititen der Kinder
erhalten konnten, erstellten sie einen Steckbrief, den die Eltern erhielten. Dieser
wurde dann im Anschluss in der Gruppe ausgehangen. Auf dem Steckbrief befan-
den sich ein Foto des Kindes und die Flagge des Landes bzw. der Linder, in dem das
Kind, der Vater sowie die Mutter geboren wurden. Somit konnten die Kinder, aber
auch die Eltern die Steckbriefe betrachten und ins Gesprich dariiber kommen.

Reise in verschiedene Linder

Die pidagogischen Fachkrifte fithrten die Kinder mithilfe eine Handpuppe namens
Lasse durch weitere Teile des Projektes. Dazu erklirten sie den Kindern, dass Lasse
in verschiedene Linder verreisen und sich iiber die verschiedenen Traditionen und
Gebriuche informieren méchte. Zur Einfithrung brachten die Fachkrifte die Puppe
und einen Steckbrief mit, der von einem Midchen war, dessen Grofleltern in Ka-
nada leben. In einem Koffer befanden sich dariiber hinaus die Fahne des Landes,
Bilder von einheimischen Tieren sowie von landestypischen Gerichten. Daraufhin
fragte ein Midchen, ob man dort genau so sprechen wiirde, wie sie es tite. Luisa,
deren Grof3eltern dort leben, verneinte dies. Die Bezeichnung der Sprache kannte
sie jedoch nicht. Daraufhin lernten die Kinder die Begriiflungsrituale in Englisch
durch die Handpuppe. Die Handpuppe erklirte, dass man sich auf Englisch am
Morgen mit einem »good morning« begrifit. Darauthin wiederholten die Kinder dies
mit Begeisterung.

Einige Tage spiter regten die Pidagoginnen die Kinder durch Lasse an, eine fik-
tive Reise nach Schweden zu unternehmen. Dazu begriifite die Puppe die Kinder
auf Schwedisch. Das Midchen, dessen Mutter aus Schweden stammt, erkannte die
Sprache. Auch wurde durch die Puppe wieder ein landestypischer Koffer mitge-
bracht. Der Inhalt wurde diesmal von der Mutter aus Schweden erklirt. Im An-
schluss buk die Mutter schwedische Schokobillchen mit den Kindern. Das Rezept
wurde fiir die anderen Eltern ausgehangen. Viele Eltern wurden erst dadurch auf das
Projekt aufmerksam, da sie das Rezept entdeckten und die Kinder begeistert von den
schwedischen Schokobillchen berichteten.

Weiterhin »verreiste« die Gruppe noch nach Polen, Italien, Ruminien und in die
Tiirkei. Jedes Mal brachte Lasse einige Bilder, Gegenstinde oder Rezepte aus dem
entsprechenden Land mit. Zu verschiedener Musik wurde getanzt. Die Kinder lern-
ten jedes Mal die BegriifSungsworte sowie die Verabschiedung in der jeweiligen Spra-
che. Die Kinder mit Migrationshintergrund berichteten im gemeinsamen Kreis et-
was iiber das Land, aus dem sie oder ihre Eltern kommen oder demonstrierten den
anderen Kindern die richtige Aussprache der Begriifung des Landes.
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Nach jeder »Reise« in ein neues Land malten die Kinder die passende Flagge dazu,
ohne dass dies von der Fachkraft angesprochen worden ist. Eine Flagge wurde jeweils
laminiert und umseitig mit den BegriifSungsworten in Groflbuchstaben versehen.
Diese wurde dann im Gruppenraum aufgehingt.

Wihrend der »Reise« nach Ruminien kam eine Mutter in die Einrichtung, um mit
den Kindern ruminische Krapfen zu backen. Die Kinder erkundeten die teils unbe-
kannten Zutaten und probierten das neue Gericht.

Fiir die Reise nach Portugal besuchte uns eine GrofSmutter in der Kita. Sie erzihlte
tiber das Land, brachte Gegenstinde mit und prisentierte den Kindern ein Bilder-
buch auf Portugiesisch. Die Gruppe stellte der Oma einige Fragen, um sich die Un-
terschiede zu den bisher bekannten Lindern bewusst zu machen.

Im weiteren Verlauf haben sich die Kinder aus Eigeninitiative heraus auch weiterhin
jeden Tag in Worten einer anderen Sprache angesprochen und gemeinsam lernten
die Kinder ein Lied, in dem man sich jeweils in verschiedenen Sprachen begriifit.
Auch bei der alltdglichen Begriifung bzw. Verabschiedung wurden nun oft unter-
schiedliche Sprachen verwendet. Die Eltern, die in der Gruppe ihr Land vorstellten
wie z. B. die GrofSmutter von Luis, wurden von den Kindern beim Abholen immer
in der Sprache ihres Herkunftslandes (also in diesem Beispiel auf Portugiesisch) be-
gruflc.

Aufbau eines Reisebiiros

Damit die Kinder sich auch in ihrem Spiel weiter mit dem Thema auseinandersetzen
und ins Gesprich kommen konnten, sprachen die Fachkrifte im Erzahlkreis dari-
ber, wie man eigentlich in ein Land verreisen kann. Die Kinder sammelten einige
Moglichkeiten. Darauthin sprach die Gruppe dariiber, wie man eine Urlaubsreise
bucht. Als einzige Idee kam dabei das Internet auf. Lasse, die Handpuppe, berich-
tete, er wiirde in ein Reisebiiro gehen. Damit konnten die meisten Kinder nichts
anfangen. Somit besuchte die Gruppe einige Tage spiter ein Reisebiiro in der In-
nenstadt. Hier fanden die Kinder einige Flaggen wieder, die ihnen bereits bekannt
waren. Sie stellten den Mitarbeiter/innen Fragen tiber ihren Berufsalltag und zu ei-
nigen Lindern, in die sie bereits verreist waren. Zum Abschluss erhielten die Kinder
Urlaubskataloge und Poster. In der Einrichtung begannen die Kinder sich ein Biiro
einzurichten. Hier spielten sie das erlebte nach. Einige Kataloge wurden mit den
jeweiligen Landerflaggen versehen, um den Kindern eine Orientierung zu geben.

Die Kinder vermittelten sich untereinander Reisen und kamen in den Austausch
tiber verschiedene Linder. Die Kinder, die Deutsch als Zweitsprache gelernt hatten,
wurden oft von den Kindern dazu angeregt etwas in ihrer Muttersprache zu sagen
und sie versuchten den anderen Kindern diese Worter beizubringen.

Vergleich der Hautschattierungen

In der Gruppe konnte beobachtet werden, wie die Kinder sich mit dem Thema auch
im Freispiel auseinandersetzen. Sie kamen durch das Reisebiiro im Rollenspiel mit
dem Thema in Verbindung, aber auch selbst am Maltisch tauschten sich die Kinder
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dariiber aus. So saflen zwei Midchen im Kreativbereich und malten ein Mandala
aus. Dabei dufSerte Mia (fiinf Jahre) zu Mathilda (vier Jahre): » Warum malst du denn
das Minnchen gelblich an, solche Hautfarben gibt es gar nicht.« Mathilda erwidert
darauthin: »/Na klarl« worauf Mia erwiderte: »Naja also braune Menschen gibt es ja
auch z. B. in Afrika.« Im Anschluss verglichen fast alle Kinder, die an diesem Tisch
salen, ihre Hautschattierung und stellten fest, dass auch diese nicht immer gleich
ist. Darauthin suchten die Fachkrifte mit den Kindern nach passenden Stiften, die
unterschiedliche Hautschattierungen reprisentierten. Somit hatte jedes Kind die
Moglichkeit seinen eigenen Hauttyp zu finden.

Kennenlernen der verschiedenen Flaggen

Besonders in diesen Wochen wurden immer wieder Flaggen erstellt und im Grup-
penraum platziert. Die Kinder tiberlegten sich, welche Linder bei der Fuf(ball-Welt-
meisterschaft mitspielen. Darauthin haben die Fachkrifte mit den Kindern ein Me-
mory-Spiel erstellt, bei dem alle Flaggen zu finden waren, die sie kennen gelernten

haben.

Die Vorschulkinder aus allen Gruppen trafen sich und erstellten eine Kette mit Flag-
gen aus allen Nationen, die es in der Einrichtung gab. Dabei kamen tiber zehn ver-
schieden Linder zusammen. Diese wurde anschlieflend im Eingangsbereich aufge-
hingt, um so jede Familie in der Kindertagesstitte zu begriiflen. Zudem entstand
dadurch ein Austausch mit den Familien auch aus anderen Gruppen, die sich iiber
die verschiedenen Flaggen unterhielten.

FufSballmannschaft

Um das aktuelle Thema Fuf3ball auch in dem Projekt wieder aufzugreifen, entstand
mit den Kindern die Idee eine eigene Gruppenmannschaft zu gestalten. Die Kinder
konnten sich einen eigenen Fuflballer ausmalen, der das Trikot ihrer Wahl trug. Da-
mit entstand eine Gruppenfuflballmannschaft, die sehr bunt und verschieden war.
Und diesmal war es fiir die Kinder verstindlich, dass jeder unterschiedlich war und
nicht alle ein deutsches Trikot malten. Sie erleben somit auf spielerische Art und
Weise, dass Normalitit im Auge des Betrachters liegt.

Abschluss

Zum Abschluss des Projektes wurde ein Fest mit allen Kindern, Eltern und Ge-
schwistern gestaltet. Hier »reiste« die Gruppe mit einem Schwungtuch noch einmal
in jedes Land und begriifite sich in den entsprechenden Sprachen. Durch die Prisenz
von unterschiedlichen Sprachen und Herkunftsregionen wurde Kindern und Eltern
die multikulturelle Realitit sichtbar gemacht und sie erfuhren gleichsam Wertschit-
zung. Die Kinder erlebten so ein Bewusstsein fiir Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten und erfuhren Vielfalt als etwas Normales.

Des Weiteren trugen die Eltern ein internationales Buffet zusammen. Hier fanden
sich auch einige Rezepte wieder, die die Kinder wihrend des Projektes kennengelernt
hatten. Die Beteiligung der Eltern an diesem Fest war sehr hoch. Nie zuvor haben
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fast alle Eltern an einer solchen Aktion teilgenommen. Dies spiegelte das Interesse
an dem Thema und die Motivation der Familien wieder.

3 Projekt B — »Die Welt trifft sich im Kindergarten«

Die sich in freier Tragerschaft befindliche Kindertagesstitte wurde im September
2009 in einer Gemeinde mit ca. 3000 Einwohner nordlich der sachsen-anhaltini-
schen Landeshauptstadt Magdeburg eroffnet. Die Einrichtung verfiigt tiber eine
Kapazitit von bis zu insgesamt 126 Kindern im Alter von acht Wochen bis zum
Schuleintritt. Derzeit besuchen 114 Kinder die altersheterogenen Gruppen. Ledig-
lich von acht Kindern stammt ein Elternteil aus einem anderen Herkunftsland als
Deutschland. Dies nahmen wir zum Ausgangspunkt, um uns im Team mit interkul-
turellen Aspekten und Kompetenzen auseinanderzusetzen und um unseren Kindern
und Einrichtungsangehéorigen Interkulturalitit nahe zu bringen.

Dazu haben wir zunichst im Rahmen einer Dienstberatung in Form eines Brain-
stormings zusammengetragen, welche interkulturellen Phinomene uns begegnen
und welche Angebote wir mit den Kindern umsetzen kénnen. Diese Gedanken
wurden dann in einem nichsten Arbeitsschritt konkretisiert und auf ihre Umset-
zungsmoglichkeiten hin Giberpriift. Auch haben wir einen Namen fiir unser Pro-
jeke festgelegt: Die Welt trifft sich im Kindergarten. Des Weiteren haben wir uns die
Planungsschritte tiberlegt und die festgehalten, die zur Realisierung dieses Projek-
tes notwendig sind.

Um das Projekt bestmoglich umsetzen zu konnen werden wir im Vorfeld die Eltern
bei einer ersten Elternversammlung des Kindergartenjahres iiber unser Projektvor-
haben in Kenntnis setzen. Dies ist erforderlich, da die Eltern ebenfalls bei unserem
Projekt mitwirken und den Kindern helfen kénnen.

Zusammengefasst gliedert sich das Projekt in mehrere Teilschritte mit entsprechen-
den Angeboten, die sich iiber mehrere Wochen erstrecken und mit einem Abschluss-
fest ihren Hohepunke finden. Im ersten Projektabschnitt méchten wir herausfinden,
wo die Kinder im Urlaub waren. Hierfiir schauen wir uns die Postkarten an, die von
den Kindern an die Kita verschickt wurden. Die Kinder konnen erzihlen, welche
Linder sie kennen und was ihnen dort Besonderes aufgefallen oder begegnet ist. Im
nichsten Projektabschnitt werden wir mit Kindern die Lander der Welt erkunden.
Hierfiir werden wir verschiedene Biicher, Kinderatlanten, Globen und eine Welt-
karte besorgen. Insbesondere geht es uns dabei um die Auseinandersetzung mit der
Grof8e der Welt und der Anzahl der vielen Lander. Dies soll tiglich im Morgenkreis
stattfinden. Des Weiteren moéchten wir mit den Kindern erarbeiten, welche Her-
kunftslinder in den einzelnen Gruppen vertreten sind. Diese sollen dann durch das
Gestalten und Aufhingen der jeweiligen Landessflaggen in der Kita prisent werden.
Dazu bekommen die Kinder die Aufgabe, herauszufinden, ob Familienmitglieder
ihrer Familie Wurzeln in anderen Lindern haben. Die Ergebnisse werden in den
Gruppen zusammengetragen und vorgestellt. Jede Gruppe erarbeitet die Ergebnisse
individuell und stellt sie den anderen Gruppen an einem Vormittag vor.
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Im nichsten Teilabschnitt werden wir Arbeitsgruppen bilden, um das Projekt grup-
peniibergreifend weiter zu gestalten. Dabei soll eine Kreativwerkstatt und eine mu-
sikalische/tdnzerische Arbeitsgruppe angeboten werden. Fiir die Arbeitsgruppen fin-
den sich zwei bis drei Kolleginnen zusammen, die mit den Kindern entsprechende
Angebote durchfiithren. Die anderen Kolleginnen sind in der Zeit fiir die Kinder
zustindig, welche kein Angebot wahrnehmen méchten.

Um eine entsprechende Reflexion des Prozesses zu gewihrleisten, werden wir uns in
den 14tigig stattfindenden Dienstberatungen fiir jeweils eine Stunde mit der Aus-
wertung der bisher erfolgten Arbeitsschritte und zur Planung der nichsten Abschnit-
te austauschen. Dariiber hinaus bekommen die Kolleginnen auch wihrend des Ta-
gesablaufes die Moglichkeit, sich auszutauschen, um kurzfristig Planinderungen zu
besprechen.

Im Folgenden werden den Kindern die Arbeitsgruppen vorgestellt. Sie kénnen sich
aussuchen, ob und an welchen sie teilnehmen mochten. Die Kinder, die nicht in
einer Arbeitsgruppe mitwirken mochten, sollen die Moglichkeit bekommen, sich
spielerisch in den jeweiligen Gruppen mit dem Thema auseinanderzusetzen. Die
Erzieherinnen bereiten hierfiir ebenfalls unterschiedliche kreative und musische An-
gebote vor und sammeln Ideen von den Kindern. Welche Spiele spielen Kinder in
anderen Teilen der Welt? Was essen die Kinder woanders am liebsten? Diese und an-
dere Fragen konnten beantwortet werden. In jedem Gruppenraum befindet sich eine
integrierte Kiichenzeile mit Elektroherd. Somit konnen beispielsweise die Kinder,
die nicht in einer Arbeitsgruppe mitwirken, auch unterschiedliche landestypische
Mahlzeiten zubereiten oder backen. In der musikalischen Arbeitsgruppe konnen die
Kinder, gern mit Hilfe ihrer Eltern, landestypische Geschichten und traditionelle
Tinze aus unterschiedlichen Lindern oder auch verschiedene Lieder vorstellen und
lernen. Daraus soll ein kleines Programm entstehen, welches den Kindern und El-
tern in einer Abschlussveranstaltung vorgestellt wird. Wenn eine Kleingruppe ihre
Angebote abgeschlossen hat, konnen sie sich mit den anderen Kindern austauschen.
So soll jedes Kind die Moglichkeit bekommen, sich aktiv in unterschiedlichen Be-
reichen zu beteiligen. Die konkreten Angebote in den Arbeitsgruppen sollen an zwei
Tagen in der Woche stattfinden.

Zum Ende des Projektes soll es ein gemeinsames Treffen geben, bei dem die Er-
gebnisse vorgestellt werden. Dazu werden im Vorfeld die Familien eine Einladung
fur unsere Abschlussveranstaltung erhalten. An einem Nachmittag prisentieren die
Kinder dann ihre Kunstwerke in der Ausstellung und fithren ihr Programm auf. Die
Musikgruppe kann mit allen Kindern, die hier beteiligt waren, die einstudierten Lie-
der und Tiénze vorfiihren.

Wir werden die einzelnen Arbeitsschritte dokumentieren und schriftlich festhalten.
Diese Informationen sollen uns zur Reflexion des Projektes dienen. Im Folgenden ist
der Ablauf der ersten drei Wochen dargestellt.

1. Woche — Vorbereitung

e Elterninformation ausgeben
* Anschauungsmaterial/Beispiele besorgen
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 Material iberpriifen
e fehlendes Material besorgen

e Kontakt zur Grundschule und Bibliothek herstellen

2. Woche

e Tag 1: Morgenkreis — Vorstellung von Urlaubskarten

e Tag 2: Buchvorstellungen, Urlaubslinder zeigen

* Tag 3: Morgenkreis — Aus welchem Land komme ich eigentlich?
e Tag 4: Landesflaggen anschauen, malen, gestalten

e Tag 5: Eingangsbereich mit Flaggen gestalten

3. Woche
 Tag 1:
— Bilden der Arbeitsgruppen,
— erstes Treffen der Arbeitsgruppen

Die Arbeitsgruppen richten sich nach dem Interesse der Kinder und der Erzieherin-
nen. Folgende Ideen wurden fiir die Bildung von Arbeitsgruppen gesammelt: Expe-
rimente, Kreativwerkstatt, Chor, Schauspiel, Medien, Modedesign, Modellbau. Die
Kinder kénnen wihlen, ob und in welcher Arbeitsgruppe sie mitwirken mochten.
Auch die Eltern kénnen sich beteiligen. Sie konnten Arbeitsgruppen am Nachmittag
bilden, fortfithren oder uns auch wihrend der Tagesstittenzeit unterstiitzen. Sie kon-
nen Material zur Verfigung stellen oder beispielsweise kindgerechte Vortrige halten.
* Tag 2:

— freie Angebote zum Thema in den Gruppen

— Angebote in den Arbeitsgruppen

— Vorbereitung/Durchfithrung durch entsprechende Materialien individuell nach

Vorstellung der Kinder

* Tag 3:
— freie Angebote zum Thema in den Gruppen
— Angebote in den Arbeitsgruppen
— Vorbereitung/Durchfithrung durch entsprechende Materialien individuell nach
Vorstellung der Kinder

* Tag 4:
— freie Angebote zum Thema in den Gruppen
— Angebote in den Arbeitsgruppen
— Vorbereitung/Durchfithrung durch entsprechende Materialien individuell nach
Vorstellung der Kinder

* Tag 5:
— Kochen/Backen in den Gruppen
— Angebote in den Arbeitsgruppen
— Vorbereitung/Durchfithrung durch entsprechende Materialien individuell nach
Vorstellung der Kinder
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In der vierten bis sechsten Woche wiederholen sich die Angebote und Abliufe. Die
Kinder haben dann die Méglichkeiten, je nach Interesse die Gruppen zu wechseln.
Die siebente Woche dient dann der Vorbereitung der Abschlussveranstaltung. Jeder
Projekttag beginnt in den Gruppen mit einem Morgenkreis. Dort werden Geschich-
ten und Gedichte erzihlt und Lieder gesungen. Die Arbeitsgruppe Musik kann die-
se Lieder und Gedichte sammeln und ein kleines Programm einstudieren, welches
beim Abschlussfest vorgestellt werden kann.

7. Woche

* Tag 1:
— Proben der Musikgruppe mit allen Kindern
— Vorbereitung Ausstellung

* Tag 2:
— Proben der Musikgruppe mit allen Kindern
— Bestiickung Ausstellung

* Tag 3:
— Proben der Musikgruppe mit allen Kindern
— Bestiickung Ausstellung

* Tag 4:

— Abschlussveranstaltung/Prisentation

e Tag 5:
— Auswertung mit den Kindern
— Aufriumen

Am Ende des Projektes soll im Rahmen der Dienstbesprechung sowie mit den Eltern
und vor allem auch den Kindern besprochen werden, was sich durch das Projekt
verandert hat, was gut war und was hitte anders gemacht werden kénnen bzw. was
gefehlt hat. Auch soll gemeinsam iiberlegt werden, wie auch weiterhin das Thema
interkulturelle Kompetenz in der Einrichtung auf unterschiedlichen Ebenen prisent
bleiben kann.

4 Fazit und Ausblick

Allgemein zeigen die Ausfithrungen, dass die Arbeit in Projekten fir Kinder eine
gute Moglichkeit bietet, sich mit dem Thema kulturelle Vielfalt auseinanderzusetzen
und diese auch mit allen Sinnen zu erleben. Dariiber hinaus ergeben sich in der Pro-
jektarbeit vielfiltige Varianten, um Eltern in die Arbeit zu integrieren.

Durch die Projekte konnen die Kinder, Eltern und auch die Fachkrifte der Kita
einen vielfiltigen Einblick in die verschiedenen Herkunftsregionen der Familien er-
halten. Zudem war, wie das Projekt A zeigt, der Stolz der Kinder auf ihre Kultur
zu beobachten. So berichtete zum Beispiel die Mutter von Luis, dessen Vater aus
Portugal kommt, den Erzieherinnen, dass er sich vor dem Projekt nur wenig fiir das
Land und die Sprache interessierte. Seither méchte er jeden Abend von dem Vater
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ein Buch auf Portugiesisch vorgelesen bekommen und zeigt grofes Interesse fiir das
Land aus dem sein Vater kommt. Dariiber hinaus zeigten die Kinder in Projekt
A eine grofle Wertschitzung gegeniiber den einzelnen Herkunftsregionen. Bei der
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Lindern war das Interesse der Kin-
der meist dann am grofiten, wenn ein Familienangehoriger in die Einrichtung kam.
Projekte dienen einem Wissenserwerb zu einem bestimmten Thema tiber einen lin-
geren Zeitraum. Wie das Projekt A zeigt, ist es wichtig, dabei die Themen der Kinder
aufzugreifen. Entsprechend Projekt B kdnnen aber auch aktuelle Uberlegungen des
Teams als Ausgangspunke fiir eine Projektidee dienen. Allgemein ist es wichtig, die
Ideen der Kinder kontinuierlich zu beriicksichtigen.

Des Weiteren ermoglicht die Projektarbeit zu kultureller Vielfalt eine Einbeziehung
und einen intensiven Austausch mit den Eltern. Sie zeigten in Projekt A grofles In-
teresse und waren sehr erfreut tiber die Beteiligung. Die Fachkrifte haben bewusst
die Eltern als Experten und Expertinnen in die Arbeit einbezogen. Somit konnten
die Kinder die Herkunftsregionen nicht fiktiv sondern reprisentativ kennenlernen.
Beispielsweise hatte eine serbische Mutter zuvor an keiner Elternaktion teilgenom-
men. Nachdem die Erzieherinnen sie ansprachen, war sie aber sehr darum bemdihr,
Rezepte und Bilder des Landes zu sammeln und zeigte wihrend des gesamten Pro-
jektes grof3es Interesse. Auch bei der abschlieflenden Elternaktion war sie zum ersten
Mal dabei. Des Weiteren kommt Sie nun viel 6fter mit den Fachkriften in den Aus-
tausch. Dennoch gehen mit der Einbeziehung der Eltern auch Herausforderungen
einher. Die Betonung und Verdeutlichung von Unterschieden darf nicht das Emp-
finden von Irritationen, Sorgen oder im schlimmsten Fall Diskriminierung auslosen.
So diirfen sich Familien nicht negativ beriihrt fithlen, wenn sich nach ihrer Herkunft
erkundigt wird oder Angst haben, dass es Nachteile fiir sie haben konnte und sie
aufgrund ihres kulturellen Hintergrundes schlechter behandeln werden. Aus diesem
Grund ist es besonders wichtig, Eltern im Vorfeld iiber das Vorhaben in Kenntnis
zu setzen. Mitarbeiter/innen und Leitung sollten sich als Gesprichspartner/innen
anbieten, wenn Eltern Bedenken duflern. Zudem ist es bei der Projektplanung zent-
ral, dass immer das Verstehen und Wertschitzen von Unterschieden im Mittelpunkt
steht. Auch sollte sich im Team darauf geeinigt werden, dass es selbstverstindlich
akzeptiert wird, wenn Eltern den Wunsch haben, dass ihr Kind nicht maflgeblich bei
dem Projekt mitwirken soll.

Neben dem Informieren und zur Teilnahme Motivieren zeigte sich in Projekt A, dass
man insbesondere durch die Herstellung von verschiedenen Gerichten und deren
Rezeptaushang viele Eltern auf das Projekt aufmerksam machen konnte und da-
durch viele Eltern mit ihrem Kind und anderen Familien in den Austausch kamen.

In Bezug auf die Fachkrifte bieten solche Projekte durch die intensive Auseinander-
setzung mit den Herkunftsregionen eine Reflexion mit eigenen Einstellungen und
Haltungen. Dies ist insbesondere auch wichtig, weil die Bildungspline postulieren,
dass jedes Kind so angenommen werden soll, wie es ist. Dazu gehort auch seine fa-
miliire Herkunft. Jedoch stellt sich dies in der Praxis oft anders dar, wenn eine Fach-
kraft mit einer unvertrauten Tradition in Berithrung kommt. Beispielsweise hatte
eine Erzieherin aus der Kita, in der Projekt A durchgefithrt wurde, nur wenig Ver-
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standnis fiir das serbische Frithstiick und projizierte das schlechte Essverhalten des
Kindes auf das Essen, dass ihm durch die Eltern angeboten wurde. Durch die Refle-
xion ihres eigenen Verhaltens und den Austausch im Team hat sie ihre Einstellung
hierzu véllig gewandelt.

Des Weiteren wurde in beiden Projekten deutlich, dass es sehr hilfreich wire, wenn
man schon anhand der Unterlagen ersechen kénnte, aus welchem Land das Kind
bzw. deren Eltern kommen. So sollten bereits beim Aufnahmegesprich mit den Fa-
milien stirker ihre kulturellen und religiésen Hintergriinden und auch eventuelle
Migrationserfahrungen erfragt werden. Durch das Interesse an ihren Geschichten
und an ihren Wiinschen und Vorstellungen kann das Verstindnis vertieft sowie der
Beziehungsaufbau unterstiitzt werden. Zudem koénnen Konflikte vermieden und es
kann eine groflere Anschlussfihigkeit an die Vorerfahrungen des Kindes gestaltet
werden, um so die Bildung und Entwicklung der Kinder méglichst optimal gestalten
zu konnen.

Fiir die Planung und Durchfiihrung der Projekte zeigte sich, dass der Partizipation
der Mitarbeiter/innen der Kita eine grofle Bedeutung zukommt. Sie kénnen ein-
bezogen werden und sich sehr engagiert und mit vielen Vorschligen einbringen.
Entsprechend der Interessen und Stirken der Mitarbeiter/innen kénnen Verant-
wortlichkeiten fiir bestimmte Themen, Arbeitsgruppen oder Projektphasen verteilt
werden. Im Rahmen ihrer Aufgaben sollten die Mitarbeiter/innen dann eigenstindig
Entscheidungen treffen kénnen. Wichtig ist hier eine Unterstiitzung durch die Lei-
tung bei der Finanzierung und bei zeitlichen Ressourcen.

Die vorgestellten Projekte konnen als ein Beginn fiir die Auseinandersetzung mit
kultureller Vielfalt verstanden werden. Aus den Erfahrungen miissen weitere be-
wusste Strategien erarbeiten werden, um eine inklusive und vorurteilsbewusste Lern-
umgebung zu schaffen und somit eine Forderung aller Kinder in gleicher Weise und
passend zu ihren Hintergriinden zu ermoglichen.

Dies ist nicht nur in Einrichtungen mit einem hohen Anteil von Familien mit Mi-
grationshintergrund nétig. Vielmehr ist es fiir alle Kitas bedeutsam, sich mit kul-
tureller Vielfalt und Integration auseinanderzusetzen, um so das Wissen und das
Wahrnehmen auszubauen und den Blick aus einer anderen Perspektive zu ermdgli-
chen. Kinder sollten lernen, dass nicht alle gleich sind und dass es normal und gut
ist, verschieden zu sein. Manche Unterschiede sind sofort andere nicht immer gleich
erkennbar. Die Kinder und Mitarbeiter/innen sollen durch die vorgestellten Projekte
die Moglichkeit haben, sich und ihre Umgebung besser kennen zu lernen.
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Andersartigkeit — »Das eine Kind ist so, das
andre Kind ist so«

Kati Scherer

1 Einleitung

In diesem Kapitel méchte ich Vorschlige unterbreiten, wie in einer integrativen
Kindertagestitte den Kindern das Thema Interkulturelle Grunderfahrungen niher
gebracht werden kann und wie ein Projekt zum Thema Andersartigkeit aussehen
konnte. Dabei beziehe ich Andersartigkeit nicht nur auf Kinder mit Migrationshin-
tergrund, denn auch wenn keine Kinder mit Migrationshintergrund die Einrich-
tung besuchen, gibt es Unterschiede, z. B. bezogen auf unterschiedliche Lebensbe-
dingungen und -kontexte, das Geschlecht oder die Familiensituation. Und auch die
Dimension der Behinderung muss in die Uberlegungen von Andersartigkeit mit
einbezogen werden.

Bevor ich im Folgenden auf das Projekt Andersartigkeit eingehen werde, erldutere ich
zunichst theoretische Aspekte zum Thema interkulturelle und soziale Grunderfahrun-
gen sowie welche Ziele mit einer bewussten Gestaltung der Arbeit hinsichtlich inter-
kultureller und sozialer Grunderfahrungen erméoglicht werden sollen. Des Weiteren
gehe ich auf die Bedeutung des Begriffs Andersartigkeit ein und setze mich mit dem

Bild vom Kind und der Rolle der Fachkraft auseinander.

Im zweiten Teil des Beitrags stelle ich das Projekt Andersartigkeit — Das eine Kind ist
so, das andre Kind ist so vor. Spannend sind fiir mich dabei die Fragen, wie Anders-
artigkeit wahrgenommen und beschrieben wird, ob es Unterschiede bei der Wahr-
nehmung von Andersartigkeit gibt und welche Gefiihle bei den Kindern beziiglich

dieses Themas hervorgerufen werden.

2 Theoretische Aspekte
Ziele interkultureller und sozialer Grunderfahrungen

Das Bildungsprogramm von Sachsen-Anhalt Bildung: elementar — Bildung von An-
fang an erklirt die Beachtung der Verschiedenheit der Kinder und Familien als einen
die Gestaltung des Alltags in der Kita bereichernden Faktor: » Unterschiede machen
Menschen einzigartig und unverwechselbar.« (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des
Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 28). Anliegen meines vorgestellten Projektes ist es,
den Kindern meiner Kindergruppe zu erméglichen, diese Unterschiede wahrzuneh-
men, zu erleben und zu verstehen.

Des Weiteren ist spitestens seit der Novellierung des Kinderforderungsgesetz
(KifoG) vom 01.08.2013 eine inklusive Gestaltung der Arbeit in den Einrichtun-
gen gesetzlich festgeschrieben, wodurch sich alle pidagogischen Fachkrifte mit der
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Thematik nklusion und somit auch mit nterkulturalitit auseinandersetzen miissen
(Land Sachsen-Anhalt, 2013). Aber nicht nur die Pidagogen und Pidagoginnen
miissen auf die Besonderheit, Andersartigkeit oder Individualitit von Kindern ein-
gehen. Vielmehr sollten auch die Kinder fiir die Unterschiedlichkeit von Kindern
und Menschen sensibilisiert und in ihrem respektvollen und vertrauten Umgang
damit gestirkt werden.

Zusammenfassend konnen also folgende Ziele in Bezug auf eine Gestaltung des All-
tags in der Kita, die interkulturelle und soziale (Grund)Erfahrungen erméglicht,
genannt werden:

* Eintreten fiir die Gleichheit aller ungeachtet ihrer Herkunft

* Entwicklung einer Haltung des Respekts fiir Andersheit

* Entwicklung eines angemessenen Umgangs mit der Befremdung

* Erwerb einer Grundlage fiir tolerante Verhaltensweisen

e Erfahren, dass die eigene Lebensweise eine unter vielen ist

e Wahrnehmung anderer religioser Traditionen als etwas, das anderen wichtig ist
 Entwicklung von Sensibilitdt fiir Benachteiligungen

* Lernen, (Kultur-)Konflikte verniinftig zu bewiltigen

(Auerheimer, 2007, S. 21 sowie Bohm, Bohm & Deiss-Niethammer, 1999, S. 45 ff.,
beides zit. nach Borke & Keller, 2014).

Was bedeutet das Wort: Andersartigkeit?

»Andersartigkeit ist die Eigenschaft, sich in irgendeiner Weise grundsitzlich von anderen/
etwas anderem zu unterscheiden« (Wiktionary, o.J.). Man kann anders sein, anders
denken, anders gesinnt sein oder anders gliubig. Andere Worter fiir Andersartig-
keit sind auch Unterschiedlichkeit, Ungleichheit oder Verschiedenheit (Wiktionary,
0.J.). Anders kénnen Kinder aber nicht nur durch ihre (fremde) Sprache oder durch
ihr anderes Aussehens sein. (Kulturelle) Unterscheide finden sich vielmehr auf allen
Ebenen und bezogen auf simtliche menschliche Aspekte. Unterscheiden wir uns
nicht alle in irgendeiner Art und Weise voneinander? Sind wir nicht alle individuell?
Jeder Mensch ist andersartig und individuell z.B. durch seine dufleren Merkmale
(Korperbau, Grofle, Gewicht, Geschlecht, Haarfarbe, Hautschattierungen), Verhal-
tensweisen, durch seine Nationalitit, Religion, Erzichung oder durch die Nutzung
moglicher Hilfsmittel (Brille, Rollstuhl, ...).

Das Bild vom Kind

Wie unserer Arbeit allgemein liegt dem hier vorgestellten Projekt ein Bild vom Kind
als aktives Individuum, welches sich eigenstindig mit der Umwelt auseinandersetzt,
zugrunde. So sollen die Kinder selbststindig titig sein und haben tiber die gesam-
te Zeit die Moglichkeit zum eigenstindigen Ausprobieren, Experimentieren und
Kommunizieren. Sie sollen sich selbst Fragen zum Thema interkulturelle und soziale
Grunderfahrungen stellen und gemeinsam Losungen finden. Dabei unterscheiden
wir nicht zwischen den Kindern unserer integrativen Einrichtung. Vielmehr besit-
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zen fiir uns auch behinderte und von Behinderung bedrohte Kinder genauso die
Kompetenzen, sich auszuprobieren, zu experimentieren, Beziehungen aufzubauen,
sinnliche Erfahrungen zu sammeln und zu nutzen, das eigene Ich zu entdecken,
Individualitit wahrzunehmen und zu gestalten, Rollen zu spielen, Regeln zu finden
und einzuhalten, ihren Aktionsradius zu vergroflern, sich an anderen zu orientie-
ren, Freundschaften zu bilden, Verantwortung zu iibernehmen oder miteinander zu
kommunizieren. Alle Kinder benétigen dafiir Zeit, Raum und die Unterstiitzung
und das Vertrauen der pidagogischen Fachkrifte.

Die Rolle der Fachkraft

Entsprechend dem Bild vom aktiven Individuum, ist es Aufgabe der pidagogischen
Fachkraft, »mit den Kindern iiber Grundfragen des Lebens in Austausch zu treten« und
sie in ihren »Sichtweisen, Haltungen und Werte[n]« zu unterstiitzen (Ministerium fir
Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 104). So ist es auch im
Projekt die Rolle der Fachkraft, die Kinder zu begleiten, zu motivieren, zu ermutigen
und zu unterstiitzen, ihre Neugier zu wecken sowie Riume und Zeit zur Verfiigung
zu stellen. Sie sollte aber auch Vorbild sein und alle Kinder in ihrer Individualitit
wahrnehmen und in ihrer Einzigartigkeit unterstiitzen.

Um das im Anschluss beschriebene Projekt durchzuftihren, kann die padagogische
Fachkraft die Funktionsriume der Einrichtung wie Bau-, Lern-, Kreativ-, Bewe-
gungs-, Puppen- und Leseraum, aber auch die Nebenriume wie Kiiche, Flur, Wasch-
raum und den Spielplatz nutzen.

3 Vorschlige fiir ein Projekt zum Thema Andersartigkeit — Das eine Kind
ist so, das andre Kind ist so

Einstieg

Der Start in das Projekt kénnte tiber das Kinderlied »Das eine Kind ist so, das andre
Kind ist so« von Rolf Zuckowski und die Frage erfolgen, wodurch sich Menschen
unterscheiden konnen (fiir den Text siche Zuckowski, 1994).

Die Kinder lernen das Lied in der wochentlichen musikalischen Fritherziehung ken-
nen, die in unserer Einrichtung stattfindet. Das Lied wird den Kinder von einer
Fachkraft vorgetragen, wobei Wiederholungen dazu beitragen kénnen, dass die Kin-
der den Text kennen, singen und verstehen lernen. Dazu kénnen Instrumente ge-
nutzt werden, um das Interesse der Kinder zu wecken bzw. zu verstirken. Zudem
kann die Fachkraft durch bewusstes Einsetzen von Instrumenten die Aufmerksam-
keit auf wichtige Aussagen im Lied lenken z.B. die Benennung der unterschiedli-
chen Namen Gisela, Ole, Muhammed, Su Wong. Im Anschluss an das Lied kann
die Fachkraft die Kinder durch folgende Fragen zur Auseinandersetzung mit dem
Thema Andersartigkeit anregen:

e Welche unterschiedlichen Namen kennt ihr?
e Was bedeutet Deutsch und Tiirkisch?
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* Welche verschiedenen Sprachen kennt ihr?

* Welche Unterschiede gibt es bei den Kindern in unserer Kita?
e Warum ist/sind er/sie anders?

* Wo bist du anders?

* Welche Gemeinsamkeiten gibt es zwischen allen Kindern?

Mit diesen oder dhnlichen Fragen konnen die Kinder motiviert werden, sich bewusst
mit sich, den Kindern der Gruppe, den Familienmitgliedern sowie den Nachbarn
und Freunden zu beschiftigen. Ausgehend von diesem Einstieg in die Thematik
konnen sich die Kinder in den folgenden Tagen durch unterschiedliche Angebote
mit dem Thema auseinandersetzen. Dies kann wie folgt ablaufen.

Erzihlkreis

Im Rahmen des Projektes kann der tiglich stattfindende morgendliche Erzihlkreis
auf soziale Grunderfahrungen der Kinder ausgerichtet sein. So kann die pidagogi-
sche Fachkraft die Kinder z. B. motivieren, iiber Freundschaften, Familienstrukturen
oder Gefiihle zu sprechen. So konnte sie fragen:

e Wer ist mein Freund?

e Warum ist derjenige mein Freund?
e Was mag ich an jhm?

e Was mag ich nicht?

e Wer gehort zu mir?

Die Welt

Auf einer Weltkarte (Landkarte) oder einem Kinderglobus kann die Fachkraft Lin-
der oder Stidte aus dem, den Kindern nun bekannten Lied von Rolf Zuckowski,
zeigen. In diesem werden unterschiedliche Lander, wie Deutschland, Tiirkei, Grie-
chenland, Peru oder Orte wie Hamburg-Altona benannt. Anschlieffend kénnen sich
die Kinder dariiber austauschen, welche Linder und Orte sie dariiber hinaus noch
kennen. Des Weiteren konnte die/der Erzieher/in mit den Kindern unterschiedliche
Hautschattierungen, Sprachen, Essgewohnheiten oder Familiensituationen dieser
unterschiedlichen Kontexte besprechen oder z. B. auf unterschiedliche Tiere einge-
hen, die dort leben. In diesem Zusammenhang sollten sich die Kinder auch mit
ihren eigenen Wohnorten einbringen, indem z.B. besprochen wird, wo die Kinder
leben. Die Heimatorte der Kinder kénnen auf einer selbst gestalteten Landkarte
eingezeichnet werden und durch Bilder von den Heimatorten und Fotos von den
Kindern erginzt werden.

Gestalte dich oder deinen Freund!

Im Kreativraum haben die Kinder die Méglichkeit mit verschiedenen Materialien zu
hantieren. Sie kdnnen sich z. B. mit Farbe, Pinsel, Fingern, Knete, Scheren, Papier,
Zeitschriften oder Stiften ausprobieren. Im Rahmen der Thematik der Andersartig-
keit konnte die pidagogische Fachkraft z. B. einen groflem Standspiegel nutzen und
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die Kinder so dazu anregen sich bewusst zu betrachten. Unterschiede wie diinn —
dick, kurz — lang, Junge — Midchen, rot — blond — braun, hell — dunkel u. a. kénnen
wahrgenommen werden. Anschlieffend kénnen die Kinder ein Bild von sich oder
einem Freund gestalten, auf dem die Besonderheiten dargestellt werden. Jedes Kind
hat im Anschluss die Moglichkeit sein Bild vorzustellen.

Bilder iiber Unterschiede von Kindern sammeln

Eine Aufgabe fiir die Kinder kénnte sein, gemeinsam mit den Eltern, Grof3eltern
oder Geschwistern Bilder von unterschiedlichen Kindern in Zeitungen oder Bii-
chern zu finden. So haben die Kinder auch zuhause die Moglichkeit, an dem Thema
zu arbeiten und sich mit den Eltern oder Geschwistern auszutauschen. Die mitge-
brachten Bilder, Zeitschriften oder Biicher konnen von den Kindern in der Kinder-
gruppe vorgestellt werden. Sie konnen den anderen Kindern erzihlen, wer auf den
Bildern zu sehen ist und was fiir Merkmale die Kinder auf den Bildern haben bzw.
wodurch sie sich unterscheiden z. B. lange Haare, rote Hose, kleine Fiif§e, braune
Haut.

Mégliche Fragen, um die Kinder auf unterschiedliche Dimensionen der Andersartig-
keit aufmerksam zu machen, sind: »Kann man auf Bildern erkennen, ob Kinder z. B.
horen, sehen, laufen kinnen oder eine andere Sprache sprechen?« Mit den Bildern konnen
die Kinder eine Wandzeitung gestalten und diese fiir die anderen Kinder, Fachkrifte,
Eltern, Geschwistern oder fiir andere Besucher der Einrichtung aushingen.

Buchbetrachtung

Allgemein bietet auch die Beschiftigung mit Biichern eine gute Moglichkeit, um
sich mit interkulturellen und sozialen Grunderfahrungen zu beschiftigen. Es bieten
sich hier z. B. Biicher aus der Guckkasten-Reihe an (z.B. »/m Rollstubl« [van Andel &
van Sijl, 1989], »Meine Brille« [van Andel & van Sijl, 1991a], »Nicht horen konnen«
[van Andel & van Sijl, 1991b]). Diese sind gut geeignet, um die Andersartigkeit
von Kindern und Menschen zu veranschaulichen. So wird z.B. in dem Buch »/m
Rollstubl« tiber zwei Briider berichtet, die auf unterschiedliche Weise den Alltag er-
leben und bewiltigen. Die Geschichte im Buch kann vorgelesen, die Bilder kénnen
gemeinsam betrachtet und es kann auf die Gefiihle der Briider eingegangen werden.

Sinneswahrnehmung mal anders

» Wie ist es, wenn ich nur einen Arm benutzten, nicht héren, sehen, sprechen oder
laufen kann?
e Wie ist es, wenn ich eine fremde Sprache nicht sprechen und verstehen kann?

Durch einfache Ubungen kénnen Kinder erfahren, wie sich diese Einschrinkungen
anfiihlen und es kénnen somit auch Verstindnis und Einfiihlungsvermdgen erwei-
tert werden. Folgende Ubungen kénnen dafiir genutzt werden:

* Ohne zu sehen sollen die Kinder mit verbundenen Augen Materialien oder Ob-
jekte erfthlen.
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e Nur mit einem Arm diirfen sich die Kinder anziehen.

* Die Kinder sollen die Worte der Fachkraft verstehen, die sie in einer fremden Spra-
che spricht.

e Ohne die Beine zu benutzen sollen die Kinder aus der Kiiche eine Tasse holen, z. B.
indem die Kinder dabei auf einem Rollbrett sitzen.

Wichtig fiir die Auseinandersetzung der Kinder mit Andersartigkeit ist es hier, dass
die Gefiihle und Empfindungen der Kinder im Anschluss beschrieben und mit allen

besprochen werden.

4 Fazit

Im Bildungsbereich Grundthemen des Lebens des Bildungsprogramms fir Kinderta-
geseinrichtungen in Sachsen-Anhalt werden die Fachkrifte durch Fragen zu Bezie-
hungen, Freundschaften, Religion, Identitit, Zugehorigkeit, Familien und Freunden
oder Ritualen und Briuchen dazu angeregt, das Handeln in ihrer Kindereinrichtung
zu analysieren (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, S.
106). Hier wire es diesbeziiglich ratsam, einen Fragebogen zu erstellen, den die El-
tern vor Aufnahme ihrer Kinder in die Kindereinrichtung ausfiillen, damit die Fach-
krifte einen Eindruck vom Kind und dessen Besonderheiten (z. B. Lebenssituation,
bisherige Entwicklung, kultureller Hintergrund) erhalten, um von Anfang an indi-
viduell auf die Kinder eingehen zu kénnen.

Das von mir vorgestellte Projekt bietet dafiir eine gute Grundlage. Daritiber hinaus
unterstiitzt es aber nicht nur die Erzieher/innen dabei, die Unterschiede der Kin-
der und Familien wahrzunehmen und in der alltdglichen Arbeit zu berticksichtigen.
Vielmehr stellt es auch fiir die Kinder eine gute Méglichkeit dar, interkulturelle und
soziale Grunderfahrungen bewusst zu erleben, zu besprechen und zu reflektieren.
Durch die unterschiedlichen Elemente des Projektes kénnen nicht nur die sprachli-
chen Kompetenzen (aktiver und passiver Wortschatz) sowie die grob- und feinmo-
torischen, kognitiven, sozialen, emotionalen Fihigkeiten und Fertigkeiten und die
Wahrnehmung der Kinder geschult und geférdert werden. Dariiber hinaus haben
die Kinder auch in allen Riumlichkeiten der Einrichtung und in den verschiedens-
ten Alltagssituationen die Moglichkeit, sich mit dem Thema Das eine Kind ist so, das
andyre Kind ist so zu beschiftigen.
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Sensibilisierung fiir kulturelle Vielfalt
im Hort am Beispiel der

Fuflballweltmeisterschaft 2014
Ines Kabrstedt ¢ Eike Fiedler

1 Einleitung

Das vorliegende Kapitel setzt sich mit dem Thema interkultureller Vielfalt im Hort
auseinander. Anhand zweier unterschiedlicher Einrichtungen mit differenten Aus-
gangsbedingungen wird aufgezeigt, inwiefern sich die Fuflballweltmeisterschaft (als
Ausgangspunkt) fiir ein Projekt zur Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt eig-
net.

Als spezifisches Konzept beider Horte liegen den Projekten eine Berticksichtigung
der Selbstbestimmung und Freiwilligkeit der Kinder sowie eine aktive Einbeziehung
ihrer Themen, Interessen und Fragen als entscheidende Charakteristika bei der Ge-
staltung des pidagogischen Alltags zugrunde. Demzufolge zeigen beide Projekte
auf, wie die Themen der Kinder als Ausgangspunkt fiir eine Projektinitiierung und
-durchfihrung genutzt werden konnen.

Die starke Betonung der Freiwilligkeit ist dabei zuriickzufithren auf den besonde-
ren Stellenwert, der einer selbstbestimmte Freizeit in den Einrichtungen eingeriumt
wird. So durchleben die Kinder in der Schule tiglich einen primir fremdbestimmten
Vormittag, was von vielen Kindern zuweilen als Belastung wahrgenommen wird.
Die Bereitschaft, sich bewusst konzentriert mit Lerninhalten zu befassen, sinkt. Da-
her sind die Fachkrifte in den Horten, in denen die hier beschriebenen Projekte
durchgefiihrt werden, bestrebt, den Kindern ein hochstmégliches Maf$ an Selbstbe-
stimmung zu ermdglichen. Dies schlief3t folglich die Projekte mit ein.

2 Projekt A — »Die Fuf$ballweltmeisterschaft im Hort«

Der Hort, in welchem Projekt A stattfand (vertreten durch die Erstautorin), versteht
sich gemif$ des Gesetzes zur Forderung und Betreuung von Kindern in Tageseinrich-
tungen und in der Tagespflege des Landes Sachsen-Anhalt (KiF6G) als eigenstindige
sozialpidagogisch orientierte Einrichtung mit einem alters- und entwicklungsspe-
zifischen Betreuungs-, Bildungs- und Erziehungsauftrag. Das Anliegen ist eine al-
tersgerechte Forderung der Gesamtentwicklung der Kinder und die Anregung ihrer
korperlichen, geistigen und seelischen Entwicklung durch allgemeine und erziehe-
rische Hilfen und Bildungsangebote. Dariiber hinaus wird durch die Férderung der
Gemeinschaftsfihigkeit der Ausgleich von Benachteiligungen verfolgt. Die Chan-
cengleichheit aller Kinder, unabhingig von ihrer sozialen und kulturellen Herkunft,
sowie ihrem geistigen oder korperlichen Entwicklungsstand, ist ein wichtiges Ziel.

131



Konzepte fiir die Arbeit

Didaktisch stehen dabei Neugier und die Forderung vorhandener Kompetenzen im
Vordergrund. Leistungsdruck wird vermieden (§§ 4, 5 KiF6G, Land Sachsen-An-
halt, 2013).

Den Hort besuchen 120 Kinder im Alter von sechs bis 14 Jahren. Der GrofSteil
wohnt im unmittelbar angrenzenden Wohnviertel, die anderen in teilweise weit ent-
fernten Stadtteilen. Wihrend der Schulzeit kommen die Kinder aus zwei verschiede-
nen Grundschulen, in der Ferienzeit kommen auch Gastkinder aus anderen Grund-
und Sonderschulen der Stadt und des Landkreises in die Tageseinrichtung. Vor und
nach dem Unterricht und in den Ferien betreuen, bilden und erziehen fiinf staatlich
anerkannte Erzieherinnen die Jungen und Midchen.

Mit dem Eintritt in die Schule gibt es fiir alle Kinder drei grofle Lebensbereiche: Die
Familie mit ihrem eigenen Selbstverstindnis, der eigenen Familiengeschichte und
dem individuellen Umfeld. Im Lebensbereich Schule findet leistungsorientiertes und
fremdbestimmtes Lernen statt und im Lebensbereich Horz gibt es die Moglichkeit
zum sozialen Lernen, Spielen, Forschen, Experimentieren, Kooperieren, Ausprobie-
ren und Freundschaften kniipfen. Die Gestaltung der freien Zeit nach den Hausauf-
gaben geht dabei vom Kind aus (Prott, 2012).

Um diese Bedingungen bestmoglich berticksichtigen zu kénnen, arbeiten wir im
Hort mit einer Mischung aus verschiedenen pidagogischen Ansitzen der Elemen-
tarpadagogik, wie dem Situationsansatz (z. B. Zimmer, 2006), dem situationsorien-
tierten Ansatz (z. B. Krenz, 2008) und dem Offenen Hort (z.B. Lill, 2010). Diese
Ansatzmischung hat sich in der Praxis bewihrt. Dadurch erhalten zum einen die
Kinder, zum Beispiel bei der Hausaufgabenbetreuung, mit ihren Bezugserzieher/in-
nen einen festen Rahmen und Halt, wodurch eine gute Bindung aufgebaut werden
kann. Zum anderen wird den Kindern im freien Spiel mit ihren Peers ausreichend
Platz fiir Kreativitit und Selbstgestaltung ihrer Zeit und ihrer Beschiftigungen ge-
boten.

Bildung im Hort bedeutet ein ganzheitliches, an der Lebenswelt und an realen Situ-
ationen orientiertes Lernen, das die Selbstindigkeit der Kinder zulisst, herausfordert
und unterstiitzt. Bildungsméglichkeiten im Hort werden von und mit den Kindern
gestaltet und nicht fiir sie — Beteiligung ist keine abstrakte Forderung und Freiwillig-
keit muss beachtet werden (Prott, 2012).

Kulturelle Vielfalt in der Einrichtung

Mit Riickgrift auf die Begriffsdefinition von Kultur der Bundesarbeitsgemeinschaft
Katholische Jugendsozialarbeit gestaltet sich die Lebensrealitit der Kinder auch da-
nach, welcher sozialen Schicht sie angehoren, wie die schulische Bildung aussieht,
welche Partizipationsmdglichkeiten es fiir sie innerhalb ihrer Familien und innerhalb
der Gesellschaft gibt, welcher Religion sie angehoren, welches Alter oder Geschlecht
sie haben und wie sich ihre 6konomische Situation darstellt (Bundesarbeitsgemein-
schaft Katholische Jugendsozialarbeit, 2008).

Die Kinder der Tageseinrichtung kommen aus verschiedenen sozialen und 6kono-
mischen Schichten und Nationalititen. Sie haben auf der Grundlage ihrer jeweili-
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gen Familiensituation und Kultur sehr unterschiedliche Lernbiografien mit unter-
schiedlicher Wissensbasis. Sie sind offen und interessiert fiir verschiedene Kulturen
und Nationalititen. Fachbegriffe wie Kultur oder Werte sind jedoch noch schwer
verstindlich, da sie in der alltdglichen Sprache der Familien nicht so hiufig vorkom-
men.

Die Kinder und ihre Familien weisen ganz unterschiedliche Migrationshintergriinde
auf. Sie kommen aus verschiedenen Teilen Deutschlands, Russlands, Tschetscheni-
ens, Albaniens, Italiens, Ghanas, Syriens und des Irans. Durch die Vielschichtigkeit
der Nationen ist es fur die Kinder dieser Einrichtung alltiglich Kontakt zu Frem-
dem, zu Neuem und zu Unbekanntem zu haben.

Neben diesen individuellen Erfahrungen der Kinder weisen sie auch mit Blick auf
die Gestaltung der Zeit in der Schule unterschiedliche Erfahrungen in Bezug auf
kulturelle Vielfalt auf. So hat zum Beispiel eine Grundschule beim Comenius-Pro-
jekt'? der Europiischen Union teilgenommen und wird noch in diesem Jahr zur Eu-
ropaschule zertifiziert. Das Comenius-Projekt hat das Ziel, die Zusammenarbeit von
Schulen innerhalb der Europiischen Union sowie die Begegnungen von Schiiler/in-
nen und Lehrer/innen aus verschiedenen Lindern aufgrund von Reisemdglichkeiten
zu fordern. In dieser Grundschule fand erst vor kurzem eine Europawoche statt, bei
der Vertreter/innen der Partnerschulen aus Finnland, Grof$britannien, Spanien und
Frankreich zu Besuch waren und am Schulalltag teilnahmen.

Die andere Grundschule, deren Kinder den Hort besuchen, arbeitet nach dem »As-
trid-Lindgren-Schulprogramm« mit einem piadagogischen Konzept, das beinhaltet,
dass jedes Kind dazu angeregt wird, sich mit der Lernumgebung der Schule zu iden-
tifizieren und mit ihr verantwortungsvoll und pfleglich umzugehen. Eine Erziehung
zu Toleranz, Fairness und Verstindnis, Verantwortung und Mut ist das Ziel. Jede/r
an dieser Schule sollte bereit sein, sozial und tolerant zu handeln und sich fiir andere
einzusetzen (Ganztagsgrundschule Stendal', 2013).

Zusammengefasst weisen die Bedingungen des Aufwachsens dieser Kinder ein-
schlieSlich ihrer Familienhintergriinde gute Ausgangspunkte fiir ein Projekt zur kul-
turellen Vielfalt auf.

Projektinitiative: Die Fuflballweltmeisterschaft im Hort

Trotz alldem standen die piddagogischen Fachkrifte vor der Herausforderung, wie
so ein Projeke initiiert werden kann. Eine Losung fand sich durch den Beginn der
Fuf$ballweltmeisterschaft. Dort spielten 32 Nationen um den Pokal. Durch Berichte
in Zeitungen, im Radio und im Fernsehen sowie durch an Hiusern und Autos we-
henden Fahnen war sie kontinuierlich prisent. Die Erzieherinnen, der Hausmeister,
die Praktikantinnen und fast alle Kinder waren davon begeistert und brachten ver-
schiedene Spielpline, Bastelsets, diverse Plakate und anderes Zubehor zu dem Mot-

to »FufSballweltmeisterschaft 2014« mit. Das Thema Fuffball war tiglich aktuell. Es

13.  hueps://www.kmk-pad.org/pad/nationale-agentur.html (Zugriff am 29.11.2015)
14. htep://www.sachsen-anhalt.ganztaegig-lernen.de/ganztagsgrundschule-stendal (Zugriff am 29.11.2015)
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wurden von den Kindern selbstindig Aufgaben verteilt, wer zum Beispiel was in wel-
che Tabelle eintrigt und wo die jeweiligen Mannschaften platziert werden sollten.
Taglich fanden »Konferenzen« zu diesem Thema statt. Diese intensive Begeisterung
und Beschiftigung mit dem Thema veranlasste das Hortteam dazu, die Fuf(ballwelt-
meisterschaft als Ausgangspunkt fiir ein Projekt zur kulturellen Vielfalt zu nehmen.

Ziele und Umsetzung im Rahmen des Projektes
AnschliefSen an die Lebenswelt der Kinder

Wie bereits oben beschrieben, ist es den Erzieherinnen im Hort bei der Gestaltung
ihrer Arbeit wichtig, an die Interessen, Fragen und Lebenswelten der Kinder anzu-
schliefen: »die Einbeziehung der Lebenswirklichkeit und der Erfabhrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler sind unverzichtbare Vorgehensweisen, um Eigeninitiative, Eigenak-
tivitit und Eigenverantwortung anzuregen und zu fordern« (Kulturministerkonferenz,

1996, o. S.).

Auf das Fuf3ballprojekt bezogen kamen die Akteure diesem Grundsatz insofern
nach, als dass die Kinder in ihren Familien auf unterschiedliche Art und Weise die
Weltmeisterschaft erlebten. Bei den jeweiligen theoretischen und praktischen Fufi-
ballkenntnissen gab es grofle Unterschiede. Manche Kinder nahmen diesen Sport
zum ersten Mal ganz bewusst war, wurden durch die Peers oder ihre Umgebung »an-
gesteckt«, andere spielten schon seit lingerem selbst intensiv in einem Fuf3ballverein
und/oder waren Fan einer Mannschaft. Ausgehend davon gingen die pidagogischen
Fachkrifte mit den Kindern auf die Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den zwischen ihrer eigenen Lebenswelt und der Fuf(ballweltmeisterschaft. So wie die
Familien der Kinder sich in ihrer jetzigen Stadt/ihrem Stadtteil trafen, kamen auch
die Mannschaften aus verschiedenen Lindern, um sich in Brasilien zu treffen. Des
Weiteren stellten die Kinder fest, dass es innerhalb ihres Hortes Kinder mit unter-
schiedlicher Herkunft gibt, ebenso wie in einer Mannschaft Spieler mit unterschied-
licher Herkunft gemeinsam Fufiball spielen. In diesem Zusammenhang arbeiteten
die Erzieherinnen und die Kinder den positiven Einfluss vieler Kulturen fiir ein
Team heraus, wie er sich beim Fuflball und in ihrer Einrichtung zeigt.

Viele Jungen und Midchen waren erstaunt dariiber, dass etliche Spieler der deut-
schen Nationalmannschaft einen Migrationshintergrund haben und suchten ge-
meinsam danach, aus welchen Lindern die Spieler oder deren Eltern nach Deutsch-
land kamen. Unterschiede stellten sie beziiglich der Verteilung der Geschlechter fest:
Bei ihnen im Hort gibt es nur Frauen in der Position der Erzieherin. Bei den Fuf3-
balltrainern und -spielern sahen sie hingegen nur Minner. In Bezug darauf brachten
einige Kinder den Frauenfuf§ball ins Gesprich und wie erfolgreich die Frauennatio-
nalmannschaft Deutschlands ist.

Erkennen von Toleranz und Respekt

Ein primires Ziel bei allen Uberlegungen war es fur alle, Respekt und Toleranz zu
erkennen und zu erwerben. Die Kinder beobachteten, wie die Spieler der Mann-
schaften miteinander umgingen. Gemeinsam wurde viel tiber Fouls und iiber das
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Verhalten nach dem Spiel zwischen Sieger und Verlierer sowie zwischen Mann-
schaftsmitgliedern und Fans gesprochen. Die Kinder lernten dabei auch die Mei-
nung der Anderen zu respektieren, da nicht jeder Fan der gleichen Mannschaft war.
Nicht alle sollten am Ende die gleiche Meinung haben, aber einen Konsens fin-
den, um (hier im tbertragenen Sinn) die jeweilige Lieblingsmannschaft oder den
Lieblingsspieler des Anderen zu akzeptieren. Besonders interessant dabei waren das
Nachdenken der Kinder tiber die jeweiligen Priferenzen vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Migrationshintergriinde der Kinder: » Wenn M. fiir Argentinien ist,
warum kommt er dann aus Tschetschenien? Und wie spricht man da eigentlich? Gibt es

dort auch FufSball?«.

Die Jungen und Midchen berichteten iiber ihre eigenen Erfahrungen mit Fufiball
und erklirten, warum sie gerade diese oder jene Mannschaft so gut fanden. Oft wa-
ren es hier einzelne Spieler, fiir die sich die Kinder besonders begeisterten. Dabei war
nicht nur die Leistung ein Kriterium, manchmal war es auch die Personlichkeit, mit
der sie sich vielleicht identifizieren wollten oder fiir welche sie schwirmten. Bei an-
deren waren die Familien oder das individuelle soziale Umfeld ausschlaggebend fiir
das Interesse an einer speziellen Fuflballmannschaft.

Stiirkung der Wahrnehmung und Empathie

Ein weiteres Ergebnis war die Stirkung des Einftihlungs- und Wahrnehmungsver-
mogens der Kinder, indem Fragen dazu diskutiert wurden, wie man sich fithlen
wiirde, wenn die eigene Mannschaft verlor oder wenn man als Torwart nicht ge-
halten hitte. Des Weiteren wurden Vorstellungen dariiber geférdert, was Vorurteile
sind und wie sie sich unter Umstinden auswirken kénnen: »Die Mannschaft verliert
sowieso«, »der schiefSt nie ein Tor«. Die Kinder tiberlegten gemeinsam mit den Erzie-
herinnen, wo in ihrem Alltag Vorurteile auftreten und wie sie damit umgehen. Viele
bestitigten nach den Gesprichen, dass ihnen ihr Verhalten oder ihre Denkweise vor-
her gar nicht so bewusst war. Sie nahmen sich vor, beim nachsten Mal mehr dariiber
nachzudenken oder sich gegenseitig darauf hinzuweisen.

Ansprechen aller Sinne

Das Hortteam bemiihte sich im Rahmen des Projekts mehrere Sinne anzusprechen.
Es wurde natiirlich Fuflball auf der Wiese, auf dem Bolzplatz und in der Sporthalle
gespielt. Aber auch Tischfufiball oder das Fuffball-Spiel am PC waren sehr begehrt.
Fuf3ballspiele wurden gemeinsam angeschaut, teils im Fernsehen (oftmals als Auf-
zeichnung), aber auch beim Public Viewing. Hinterher wurde viel dariiber erzihlt
und ausgewertet. Dabei gaben die Kinder nicht nur ihre eigene Meinung, sondern
auch die ihrer Eltern und Freunde wieder. Die Kinder gestalteten Fufiballtabellen
mit dem jeweiligen aktuellen Punktestand und hérten und sangen regelmifliig Fuf3-

balllieder.

In der 6rtlichen Tageszeitung gab es tiglich das sogenannte WM-Dingsda, bei dem
Kinder des Hortes und der Grundschule verschiedene Fuflballbegriffe auf ihre Art
erklirten. Die Artikel schnitten die Erzieherinnen aus, vergrofierten sie und die Kin-
der gestalteten damit ihre FufSballwand weiter aus. Des Weiteren malten die Mad-
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chen und Jungen viele Bilder. Dabei waren neben Fufiballszenen die jeweiligen Fah-
nen der Linder ein sehr begehrtes Motiv. Diese malten sich die Kinder auch auf das
Gesicht, die Arme und die Stirn. Vor dem Finale brachten die Kinder weif$e T-Shirts
von zu Hause mit und gestalteten mit Textilfarbe ihre eigenen WM-T-Shirts. Ge-
meinsam wurden die Linder der teilnehmenden Mannschaften auf der Weltkarte
gesucht und oft waren die Kinder erstaunt, was fiir grof§e Entfernungen zurtickge-
legt wurden, um nach Brasilien zu kommen. Es wurden FufSballkarten gesammelt
und getauscht. Dabei wurden die jeweiligen Daten verglichen, die auf den Karten
standen. Im Hort gab es ein Plakat, auf dem verschiedene Fuflballbegriffe sowie die

Namen der deutschen Fuf$ballnationalspieler in Gebirdensprache erklirt wurden.
Aus der Bibliothek liehen sich die Kinder etliche Literatur zum Thema FufSball aus.

Freiwilligkeit

Zusammenfassend kann betont werden, dass die Kinder tiber den gesamten Projekt-
verlauf durchgingig hoch motiviert waren und auch viel Spafd dabei hatten, sich tig-
lich neue Aktivititen auszudenken. Auch wenn die pidagogischen Fachkrifte Ange-
bote zu diesem Thema machten, achteten sie stets darauf, dass es keine Verpflichtung
zur Mitwirkung gab und auf die Gruppe Riicksicht genommen wurde. Die Kinder,
die andere Interessen hatten, konnten sich in andere Riumlichkeiten zuriickziehen.

3 Projekt B — »Sensibilisierung fiir kulturelle Vielfalt als Selbst-
verstindnis, thematisch diskutiert und bearbeitet anhand des
Fufiballsports bzw. der Weltmeisterschaft 2014«

Merkmale der Einrichtung

Der integrative Hort »Lindenhof« in freier Tragerschaft (vertreten durch den Zweit-
autor) befindet sich mitten in einem Wohngebiet in der Landeshauptstadt Sachsen-
Anbhalts, welches geprigt ist von Reihenhdusern, einem hohen Anteil von Plattenbau-
ten sowie Einfamilienhiusern. Die Institution ist angegliedert an eine Grundschule
im Magdeburger Stadtteil Reform und férdert, begleitet und betreut ca. 220 Kinder
mit und ohne Beeintrichtigung im Alter von sechs bis 13 Jahren. Die Schule teilt
sich in zwei Gebdude. Im Erdgeschoss des zweistockigen, grofleren Hauptgebdudes
befinden sich die neun Riumlichkeiten des Hortes. Wobei anzufiihren ist, dass diese
Kapazitit von Riumen nicht fiir die tatsichliche Anzahl von Kindern ausreicht und
daher einige Hortgruppen ihre tigliche Zeit mit der Gruppe im kleinen Gebiude,
im Rahmen einer Doppelnutzung mit der Schule, verbringen. Vier der Hortriume
im groflen Gebdude werden primir fir die tigliche pidagogische Gruppenarbeit
genutzt. Daher haben vier Gruppen die Méglichkeit fiir mindestens ein Jahr diesen
Raum diglich fiir zweieinhalb Stunden zu nutzen. In dieser Zeit finden die Haus-
aufgabenbetreuung, die gemeinsame Vespermahlzeit sowie die gruppenindividuelle
piadagogische Arbeit mit unterschiedlichen Schwerpunkten statt. Des Weiteren bie-
tet das Erdgeschoss eine Kinderkiiche, einen kleinen Entspannungsraum, ein Biiro,
einen Erzieher/innen- und Beratungsraum sowie einen Bewegungsraum mit Kletter-
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elementen. Erginzend stehen allen Kindern und Fachkriften sanitire Anlagen sowie
eine behindertengerechte Toilette mit Dusche zur Verfiigung. Zusitzlich stehen dem
Hort, in Doppelnutzung mit der Grundschule, eine Topferwerkstatt, ein Kreativ-
und Werkraum, nach Bedarf Klassenrdume (zur Hausaufgabenerledigung und/oder
Kleingruppenarbeit), eine Turnhalle, ein grofler Entspannungsraum, die Bibliothek,
ein weitldufiger Schulhof mit groflem Sportplatz sowie ein Speiseraum fiir die pada-

gogische Begleitung und Forderung der Kinder zur Verfiigung.
Wihrend der Schulzeit finden sich die Kinder am Nachmittag in altershomoge-

nen Gruppen mit ihren Bezugspersonen zusammen und verbringen ca. zweiein-
halb Stunden miteinander. Nach dieser Gruppenzeit »dffnet« sich der Hort fur die
Kinder, sodass sie selbstbestimmt ihre Freizeit gestalten kénnen. Folglich kann von
einer halboffenen Arbeit gesprochen werden. Erginzend zu den individuellen, pi-
dagogischen Bildungsangeboten in der Gruppenzeit und der fiir alle verbindlichen
Hausaufgabenbetreuung, bietet der Hort verteilt auf die Wochentage sieben the-
menspezifische Arbeitsgemeinschaften mit unterschiedlichsten Schwerpunkten an.
Diese werden von den Pidagogen und Pidagoginnen, mit ihren Kompetenzen ent-
sprechend geplant, geleitet und reflektiert.

Die Freizeiteinrichtung mit Bildungscharakter arbeitet nach einem kindzentrierten
pidagogischen Konzept, welches verschiedene Elemente unterschiedlicher padago-
gischer Ansitze verbindet (integrativer, situationsorientierter, lebensbezogener und
offener Ansatz). Die Pidagogen und Pidagoginnen verstehen sich als prozessbeglei-
tend bzw. als Entwicklungsassistenten und Entwicklungsassistentinnen, die kind-
liche Bildungsprozesse im Freizeitbereich unterstiitzen und Kindern erméglichen,
sich als Akteur/in ihrer eigenen individuellen Entwicklung wahrzunehmen (Kinder-
forderwerk Magdeburg, 2013).

Der Betreuungsschliissel in der Einrichtung ist eins zu 25. Wobei jede Gruppe, im
Sinne des integrativen Ansatzes, zwei bis funf Kinder mit Behinderung bzw. mit of-
fiziell anerkanntem, besonderem Férderbedarf betreut. Demzufolge sind in einigen
Gruppen mehrere Pidagogen und Pidagoginnen titig.

Um der individuellen Vielfalt und der damit verbundenen Entwicklungsforderung
der Kinder gerecht zu werden, sind Pidagogen und Pidagoginnen mit unterschied-
lichen beruflichen Qualifikationen (z. B. Heilerziehungspfleger/innen, Heilpadago-
gen und Heilpidagoginnen, Erzieher/innen, Sozialpidagogen und Sozialpidago-
ginnen, Montessoripidagogen und Motessoripidagoginnen sowie Logopidden und
Logopidinnen) titig. Das Team umfasst derzeit 14 Mitarbeiter/innen im Alter von
Mitte 20 bis Anfang 50, funf davon sind mannlichen Geschlechts.

Kulturelle Vielfalt in der Einrichtung

Im Rahmen des Lebensalltags im Hort erfahren die Kinder durchaus Verschieden-
heit und »Anderssein« als Selbstverstindlichkeit, da eine Teilhabe, Begleitung und
Forderung von Kindern mit Behinderung als feste Grofie in der pidagogischen Ar-
beit gelebt wird. Jedoch haben Beobachtungen gezeigt, dass ein Grof3teil der Kinder
eher selten Beriihrungsmomente mit Kindern aus anderen Nationalititen hat. In der
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Schule mit ca. 300 Schiiler/innen, an welche der Hort angegliedert ist, lernen etwa
funft Kinder mit Migrationshintergrund. Dies zeigt, dass ein Aufeinandertreffen ver-
bunden mit Kommunikation zu den Hintergriinden der Kulturen dieser Kinder
weniger wahrscheinlich ist. Folglich sind eben diese Kinder zwar zumeist akzeptiert,
gelten aber dennoch als » Exoten« im Lernumfeld der deutschen Kinder ohne Migra-
tionshintergrund in der Einrichtung.

Es kann bei einigen Kindern sicherlich nicht von Normalitit bzw. einem gewis-
sen Selbstverstindnis hinsichtlich der Wahrnehmung kultureller Verschiedenheit
gesprochen werden. Weiterfithrend kann angenommen werden, dass die meisten
Kinder kaum ein Bewusstsein fiir kulturelle Vielfalt in ihrer Schule besitzen, da eine
Auseinandersetzung in Form von selbstwirksamer Interaktion mit anderen Kulturen
nicht zum alltdglichen, erlebten Umfeld der Kinder gehort bzw. Berithrungsmo-
mente mit Kindern anderer Kulturen nicht stattfinden. Um den deutschen Kindern
einer Hortgruppe dennoch einen kleinen Teil von interkulturellem Verstindnis als
Normalitdt niher zu bringen, sind Diskussionen zu entsprechenden Themen sowie
Projekte zur Existenz von kultureller Vielfalt Teil unserer Arbeit im Hort, sodass
auch ein Bewusstsein fur kulturelle Verschiedenheit angeregt bzw. gefordert wird.

Projektinitiierung

Im Rahmen dieses Anliegens wurde im Juli 2014 in einer Hortgruppe mit 29 Kin-
dern im Alter von neun bis zehn Jahren ein Projekt initiiert und durchgefiihrt. Ent-
sprechend des oben aufgefiihrten Leitgedankens der freiwilligen Aktivititen im Hort
beteiligten sich letztendlich aber lediglich elf Kinder aktiv daran. Den entscheiden-
den Impuls zur Themenfindung erfuhr die Hortgruppe durch ein Gesprich zwi-
schen fiinf Jungen und ihrem Pidagogen. Der Inhalt dieser Konversation fokussierte
den Beginn der Fuflballweltmeisterschaft 2014, welcher fast alle Kinder der Gruppe
mit Begeisterung entgegen fieberten.

Wihrend des Gesprichsverlaufs kommunizierten die Kinder untereinander ihre
Lieblingsspieler, berichteten von den Verldufen vergangener FuSballspiele, brachten
personliche Vermutungen an, welche Mannschaften voraussichtliche Favoriten bei
der Weltmeisterschaft sein konnten und begriindeten ihre Vermutungen entspre-
chend. Zum Ende des Gesprichs duflerte ein Kind den Wunsch, ob in der Hort-
gruppe eventuell ein » Fuffballprojekt« durchgefithrt werden kénnte. Vor dem Hin-
tergrund des 4. Leitgedankens des Bildungsprogramms fiir Kindertageseinrichtungen
in Sachsen-Anbalt bezogen auf eine Orientierung an der Selbstbestimmung und der
Teilhabe an den Themen der Kinder (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Lan-
des Sachsen-Anhalt, 2013, S. 25) griffen wir diese Idee gern fiir ein Projekt auf und
fihrten dieses in den folgenden Wochen durch.

Aus pidagogischer Sicht bot das Projekt neben der Beschiftigung mit dem Bereich
Fufball die Chance, sich mit dem Thema Interkulturalitit auseinanderzusetzen, um
so dem Aspekt der Forderung eines Bewusstseins fiir kulturelle Vielfalt Rechnung zu
tragen. So vereinbarten die Kinder und ihr Bezugspiddagoge, dass die Gesprichsbe-
teiligten am Folgetag die anderen Kinder der Hortgruppe in einer Gruppenbespre-

138



Sensibilisierung fiir kulturelle Vielfalt im Hort

chung tiber ihren Wunsch informieren wollen. Verbunden mit einer Interessenabfra-
ge wurden die Kinder gebeten, sich vorab Gedanken zu machen, was im Rahmen des
Projektes realisiert werden konnte. Dieser Vorschlag wurde einstimmig entschieden.

Im Sinne des gemeinsam abgestimmten Vorgehens stellten die Initiatoren am Tag
darauf ihre Grundidee den anderen Gruppenmitgliedern vor, sodass jeder die Op-
tion hatte, sich fiir oder gegen eine aktive Beteiligung am Projekt zu entscheiden.
Schlussendlich konnten sich ein Madchen und zehn Jungen fur ein » Fuffballprojeks«
begeistern. Dieses Ergebnis dokumentierten die Interessenten und Interessentinnen
entsprechend in Form eines selbstgestalteten Schriftstiicks, auf welchem alle Teilneh-
mer/innen unterschrieben. Dies bot die Chance zur Transparenz, beispielsweise fiir
Eltern, Pidagogen und Pidagoginnen und andere Kinder, sowie zur Orientierung
fir die gesamte Hortgruppe.

Phasen der Durchfiihrung

Nachdem sich alle Interessierten gefunden hatten, galt es in der Kleingruppe das
Projekt anzugehen. Im Folgenden sind die einzelnen Schritte des Projektes aufge-
zeigt, sodass sich die inhaltliche Ausrichtung sowie das Vorgehen besser nachvollzie-
hen lassen.

Gemeinsame Diskussion iiber Projektinbalte sowie Anfertigen einer Projektskizze
Nachdem sich alle interessierten Teilnehmer zusammen fanden, diskutierte die
Gruppe, wie sich das Projekt in seinem Vorgehen inhaltlich gestalten konnte. Jede
beteiligte Person, einschliefSlich des Pidagogen, war angehalten, ihre individuellen
Wiinsche, Bediirfnisse, Ideen und Vorstellungen der Kleingruppe gegeniiber zu du-
Bern. Des Weiteren bestimmten die Kinder den Projektzeitraum. Dieser Punkt hatte
vorweg fiir einige Kinder eine besondere Gewichtung, da die freie und selbstbe-
stimmte Spielzeit sich aufgrund der Projekttitigkeit verkiirzte. Die Argumentation
fiir die Wahl dieser Methodik stiitzt sich auf den Gemeinschaftscharakter, der zu-
meist in besonderem Mafle zum Gelingen der Bearbeitung eines Themas beitrigt.
Sind alle Beteiligten von Beginn an aktiv involviert und frei von fremdbestimmten
Vorgaben, so wird intrinsische Motivation angeregt, welche zumeist die Freude am
Lernprozess konstant aufrechterhilt, trotz Verzicht auf selbstbestimmte Freizeit wiih-
rend der Zeit im Hort.

Ergebnisse der 1. Diskussion:

 Authingen eines » WM-Plans«, in welchem alle (Zwischen-)Ergebnisse nachvoll-
ziehbar sind

* Benennung von Verantwortlichen, die den » WM-Plan« tiglich aktualisieren und
gegebenenfalls den Anderen vorstellen

* Gemeinsame Abstimmung iiber die Dauer des Projektes mit dem Ergebnis, dass
dies nicht linger als eine Woche laufen sollte (aufgrund eines Vorschlages der Kin-
der)

e Wunsch der Kinder, einen »Steckbrief« vom jeweiligen Lieblingsspieler anzuferti-
gen
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* Wunsch des Pidagogen, dass jeder einen Spieler aus der deutschen Bundesliga
wihlt, dessen urspriingliche Nationalitit nicht Deutsch ist und dazu folgende
Punkte in einem Steckbrief festhilt:

— Name
— Geburtsjahr/-ort/-land
— Besonderheiten des Spielers bzw. Begriindung weshalb der Spieler
— was einem besonders gut gefillt
— Stirken des Spielers
— kurze Informationen/Besonderheiten iiber das Land, aus welchem der Spieler
stammt
— Grund, warum der Spieler in der deutschen Bundesliga spielt und nicht in sei-
nem urspriinglichen Heimatland
— Foto des Spielers
— Bild der Nationalflagge seines Heimatlandes
e Freie Entscheidung, ob der Steckbrief im Hort oder zu Hause angefertigt wird
e kurze Verschriftlichung der abgestimmten Ergebnisse (Projektskizze)

Bearbeitung der besprochenen Projektinhalte

* Einige Kinder der Projektgruppe entschieden sich dafiir, ihren »Spieler-Steckbrief«
zu Hause anzufertigen. Sie berichteten von Arbeitsschritten, die sie zum Teil ei-
geninitiativ und selbststindig sowie mit den Eltern umgesetzt haben. Im Hort ge-
staltete sich der Arbeitsprozess primir so, dass sich der Pidagoge als Prozessbeglei-
ter verstand. Seine Funktion war es zunichst, die Bereitstellung aller Medien zur
Beschaffung von entsprechenden Informationen zur gewihrleisten. Der Wunsch
der Kinder war es u. a., das Medium Internet fiir die Projektarbeit zu nutzen. So
wurde ein Laptop mit WLAN bereitgestellt, den die Kinder unter entsprechender
Anleitung nutzen konnten. Des Weiteren zogen die Kinder eigens mitgebrachte
Literatur, ein Buch mit zahlreichen Informationen zu bestimmten Lindern sowie
einen Weltatlas fiir ihre Recherchen heran. Der pidagogische Prozessbegleiter fun-
gierte als stetiger Ansprechpartner, der Hinweise zum weiteren Vorgehen gab und
zugleich inhaltlich mit den Kindern ins Gesprich kam, um gemeinsam Antworten
zu auftretenden Fragen zu finden. Beispielsweise entstanden bei einigen Kindern
wihrend der Recherchearbeit folgende Fragen:

e Warum haben Spieler eine deutsche Nationalitit, kommen aber urspriinglich aus
einem anderen Land?

* Ist man ein Auslinder, wenn man in Deutschland geboren ist, aber urspriinglich
aus einem anderen Land stammt?

* Wieso wechseln Fuf$ballspieler aus anderen Lindern in die Bundesliga und ver-
bleiben nicht in ihrem Heimatland?

* Was heifft Migration, was sind Menschen mit Migrationshintergrund?

e Warum verlassen Menschen freiwillig ihr Heimatland?

* Was passiert mit den Familien der Spieler, wenn sie ihr Heimatland verlassen?

* Verlassen auch deutsche Spieler ihr Land, um fiir Mannschaften in anderen Lin-
dern zu spielen?
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* Diese Unklarheiten seitens der Kinder wurden erginzt durch linderspezifische
Fragen wihrend der Recherchen, wie zum Beispiel:

* Wie lassen sich die Grofle des Landes sowie die Lage des Landes ermitteln?

e Welche Sprache (Sprachen) wird (werden) im Land gesprochen?

e Welche Menschen leben dort und was fiir Lebensgewohnheiten haben sie?

e Welche Besonderheiten haben verschiedene Linder?

Bei der Beantwortung der Fragen unterstiitzten sich die Kinder gegenseitig, sodass
sich der Pidagoge zumeist im Hintergrund hielt, auch um interaktionelle Prozes-
se unter den Kindern zu fordern. Im Falle von schwer zu beantwortenden Fragen
benutzten Kinder und Pidagoge gemeinsam die zur Verfiigung gestellten Medien.
Beispielhaft seien hier der sachgemifle Umgang mit Internetsuchmaschinen und/
oder die Benutzung eines Lexikons, Atlas oder Sachbuches genannt. Der Umgang
mit einem Inhaltsverzeichnis war einigen nicht geldufig, sodass sich der Informati-
onsgewinn bzw. Lernaspekt auch auf andere Bereiche iibertrug, wie zum Beispiel die
Forderung sozialer Kompetenzen durch das gemeinsame Arbeiten und den gegen-
seitigem Austausch sowie die gemeinsame Recherchearbeit. Des Weiteren folgten
die » WM-Plan-Verantwortlichen« ihrer Titigkeit und erginzten tiglich die aktuellen
Spielergebnisse auf der Gesamtiibersicht.

Présentation der Arbeitsergebnisse

Am Ende der Projektwoche fanden sich alle Beteiligten zu einer Prisentationsrunde
ein, die Gelegenheit bot, noch einmal iiber alle Projektaspekte zu sprechen. Die Kin-
der wiinschten sich, dass jeder Beteiligte sein individuell angefertigtes Arbeitsergeb-
nis der Kleingruppe vorstellt. Da sich jedes Kind mit einem anderen Spieler beschif-
tigte, wurden gleichermaflen verschiedenste Informationen von unterschiedlichsten
Lindern zusammengetragen und es wurde somit eine Fiille von neuem Wissen ver-
mittelt. Wihrend jeder Prisentation stellten sowohl der Pidagoge als auch die zuho-
renden Kinder nochmals Fragen zur Festigung der Lerninhalte. Jeder der Beteiligten
brachte sich aktiv in diese Projektreflexion mit ein. Zum Projektabschluss duflerten
die Kinder den Wunsch nach einem gemeinschaftlichen Foto im Sinne eines ofhzi-
ellen Abschlusses. Einige wiinschten sich insbesondere an diesem Tage ihre Fufiball-
kleidung zu tragen. Der Wunsch nach dem Foto betonte nochmals den Gruppenin-
teraktionsprozess, welcher wihrend des Projektes konstant gefordert und als solcher
von allen Beteiligten wahrgenommen wurde. Zudem erfragten einige der Kinder, ob
von sich selbst und ihrem Arbeitsergebnis ein Foto als Erinnerung entstehen konne.

Themen und Bildungsziele des Projektes

Wihrend der Projektarbeit erschlossen sich weitere Lernaspekte, welche iiber das
Fuf$ballthema hinausgehen. Diese umfassten insbesondere das tibergeordnete The-
ma der Interkulturalitit. In den folgenden Punkten sind einige dieser Themen aufge-
zeigt und mit den jeweiligen Bildungszielen verbunden, die im Rahmen des pidago-

gischen Angebotes angestrebt wurden. »Menschsein ist durch Vielfalt gekennzeichner«
(Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 28)
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Dieses Unterthema ist als duflerst bedeutsamer Bildungsaspekt in der pidagogischen
Arbeit mit Kindern anzusehen, da es auf die Verschiedenheit der Menschen fokus-
siert und somit auf eine Sensibilisierung fiir das »Anderssein« zielt. Indem jedes Kind
sich mit einem anderen selbst gewihlten Spieler beschiftigte und die dabei gesam-
melten Informationen fiir die anderen Teilnehmer/innen transparent machte, wurde
ein Bewusstsein fiir Vielfalt von Individuen sowie Internationalitit gefordert. Durch
die hervorgehobenen Stirken der Spieler wird die Bereicherung von Diversitit sehr
anschaulich. Sie wird aber auch bezogen auf viele weitere Bereiche wie unterschied-
liche Hautschattierungen, Sprachen, Lebensgewohnheiten und/oder soziokulturelle
Hintergriinde von Personen thematisiert. Kernziel dieses Unteraspektes war die For-
derung von Akzeptanz und Toleranz gegeniiber einem »Anderssein« bzw. Diversitit
als Selbstverstindlichkeit zu verstehen, die keinesfalls als iiberaus besonders, sondern
vielmehr als Normalitit im Lebensalltag anzusehen ist. Eben jenes Verstindnis sollte
bei den Kindern entwickelt und geférdert werden. Hinfithrend zu dem Ziel erginz-
ten zielgerichtete Fragen zum Erlernten den angestrebten Lernaspekt. Die Resonanz
auf die Fragen miindete in lehrreiche und interessante Diskussionen, welche die
Kinder aus eigener Intension heraus immer wieder anregten.

Wertschitzung, Interaktion und gegenseitige Unterstiitzung

Die Ausbildung von sozialen Kompetenzen ist ein fortlaufender Bildungs- und
Erziehungsinhalt. Um diesem Ziel Rechnung zu tragen, ist die Begiinstigung von
Beziehungen ein wichtiger Forderaspekt. Jene entwickeln sich insbesondere, wenn
Kinder einen gleichberechtigten und wertschitzenden Umgang miteinander pflegen
bzw. leben (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013,
S. 20f.). Wihrend des Projekts fand eine stetige Berticksichtigung addquater bzw.
bewusster Kommunikation statt. Akzeptanz, Toleranz und Riicksichtnahme gegen-
tiber den individuellen Sichtweisen, personlichen Interessen und Handlungsideen
der anderen Projektteilnehmer/innen waren zentrale Themen im Projektverlauf. Bei-
spielsweise wihlte jedes der Kinder eine andere Person mit unterschiedlichen Be-
sonderheiten. Somit zeigte sich schon inhaltlich, dass Interessen verschieden sind
bzw. jeder Mensch in seinem Denken und Handeln einzigartig ist und ein Recht
auf Wertschitzung seiner Individualitdt hat. Weiterfithrend diskutierte die Grup-
pe, dass ein solcher Grundgedanke wichtig fiir die eigene Entwicklung sein kann.
Diskussionsinhalte, wie den Ausbau der personlichen Stirken, im Sinne von »dran
bleiben« an einer Sache, um besser zu werden, zeigten sich in Sitzen wie: »/eder ist
anders und das ist auch gut so, denn jeder kann Dinge, die andere vielleicht nicht so gut
konnen.« Zudem wurden in diesem Kontext Themen wie gegenseitige Unterstiitzung
und Hilfsbereitschaft kommuniziert. Aussagen der Kinder wie: » Wenn ich in einem
Schulfach gut bin, mein Freund aber nicht, dann helfe ich ihm.« brachten dies zum
Vorschein.

Erkundung bzw. Wissenserwerb iiber andere Linder

Ein nicht zu unterschitzender Teilaspekt des Lernangebotes umfasste ein Hinterfra-
gen der urspriinglichen Herkunft des individuell gewihlten Lieblingsspielers. Damit
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verbunden war eine entsprechende Recherchearbeit, welche darauf abzielte, Infor-
mationen zu dem jeweiligen Land zu ergriinden bzw. diese zu festigen. Mittels der
gemeinsam abgestimmten Aufgabenstellung wurde eine bewusste Auseinanderset-
zung mit einem anderen Land gezielt angeregt. Die beteiligten Kinder befassten sich
mit der im Land vorzufindenden spezifischen Lebenskultur und der dort praktizier-
ten Landessprache. Sie ordneten die Nationalflagge sowie allgemeine Informationen
dem jeweiligen Land zu. Im Sinne einer weltoffenen Art zu Denken und sich inte-
ressiert mit anderen Lebenskulturen zu befassen, entstanden interessante Ergebnis-
se, welche zugleich dem Erfahrungs- und Wissensgewinn im Vergleich mit anderen
Lindern der Welt Rechnung trugen. Die Prisentation dieser Arbeitsergebnisse er-
weiterte wiederum diesen Informationsgehalt, da jedem Beteiligten Wertschitzung
seiner Arbeit mittels aufmerksamen Zuhérens, entgegengebracht und somit zugleich
allgemeine, welt- und kulturoffene Wissenserweiterung begiinstigt wurde.

Nutzung von unterschiedlichen Medien zum Informationsgewinn

Da die gemeinsame sowie individuelle Recherchearbeit einen grofSen Teilbereich im
Projekt darstellte, erschien eine Nutzung verschiedener Medien sehr sinnvoll. Zu-
dem duflerten die Kinder diesen Wunsch. Folglich konnte im Rahmen der Projeketti-
tigkeit ein bewusster Umgang mit unterschiedlichen Medien wie Internet bzw. PC,
Biichern und Atlanten geférdert werden.

Das Internet stellt ein fiir Kinder offenbar sehr reizvolles Medium dar, was den Lern-
prozess der Kinder in der heutigen Zeit fortlaufend begleiten wird. Daher lag der
Planungsgedanke nah, entsprechende Bedingungen zu schaffen, um den Kindern
die Chance einzurdumen, sich mit dem Umgang eines PC’s vertraut zu machen bzw.
diesen zu festigen. Dariiber hinaus wurde die Benutzung von Biichern gefordert, was
tiir Kinder zu Zeiten der Dominanz von Bildschirmmedien als nicht selbstverstind-
lich anzusehen ist. Einige Kinder beschiftigten sich ausschlieflich mit Printmedien,
obgleich sie zu Beginn den Wunsch duflerten, sich vorzugsweise mit Internetrecher-
chen befassen zu wollen. Umso wertvoller ist das Ergebnis, Heranwachsenden die
begeisterte Nutzung eines Mediums niher gebracht zu haben, welches Beobachtun-
gen zufolge immer mehr an Zuspruch verliert.

4 Fazit

Die berichteten Projekte zeigen auf, dass die Fuflballweltmeisterschaft 2014 den
Kindern und den Erzieher/innen einen guten Ausgangspunkt zur Erweiterung ihrer
interkulturellen Kompetenzen bot. Indem ihnen, den Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz entsprechend, ihre jeweiligen Sozialisations- und Lebenszusammen-
hinge bewusst wurden, sie Kenntnisse iiber andere Kulturen erwarben, Neugier,
Offenheit und Verstindnis fiir andere kulturelle Prigungen entwickelten, anderen
kulturellen Lebensformen und -orientierungen begegneten und sich mit ihnen aus-
einandersetzten, Vorurteile gegeniiber Fremden und Fremdem wahr- und ernstnah-
men, das Anderssein der anderen respektierten, den eigenen Standpunkt reflektier-
ten, kritisch priiften und Verstindnis fiir andere Standpunkte entwickelten sowie
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einen Konsens iiber gemeinsame Grundlagen fiir das Zusammenleben in einer Ge-
sellschaft bzw. in einem Staat fanden (Kultusministerkonferenz, 1996, o. S.).

Dabei machte es keinen Unterschied, ob die Kinder der Einrichtung vor dem Pro-
jekt mit viel kultureller Vielfalt, inklusive unterschiedlicher Migrationshintergriin-
de, vertraut waren oder das Thema fiir die Kinder eine eher neue Erlebenswelt dar-
stellte. Auch ergaben sich keine Unterschiede aufgrund der Grofle des Hortes oder
des Alters der Kinder. Mit der Fu$ballweltmeisterschaft konnte gut an die bisherigen
Erfahrungen der Kinder angekniipft und diese konnten erweitert werden. Wichtig
fur die Begeisterung der Kinder waren dabei das selbstgewihlte Thema und die ei-
genaktiv vorgenommene Gestaltung der Durchfithrung. Jene in beiden Projekten
erfolgte Vorgehensweise fithrte zu einem hohen Engagement und einer groflen Be-
geisterung bei den Kindern. Mit Blick auf das Projekt B tiberrascht das insofern,
als dass 80 Prozent Jungen daran teilnahmen und der Vorschlag, Projekte zu einem
vorgegebenen Thema durchzufiihren, erfahrungsgemif$ bei der Gruppe bisher eher
auf Ablehnung stieS. Ein Hauptargument der Kinder ist hier, dass die freie Spiel-
zeit im Hort als bedeutsamer angesehen wird als die Umsetzung eines Projektes mit
vorgegebenem Inhalt. Das ist insbesondere unter dem Aspekt der mangelnden Zeit,
die den Kindern an den Nachmittagen fur frei gewihlte Spielvorhaben bleibt, eine
nachvollziehbare Reaktion. Viele der Kinder wiinschen bzw. sehnen sich nach mehr
selbstbestimmter Freizeit. Stattdessen erleben sie nicht selten einen fremdbestimm-
ten Vormittag durch die Schule, der sich dann auch in den Nachmittag iibertrigt.
Hausaufgaben haben einen grofien Stellenwert und werden der gewiinschten Spiel-
zeit tibergeordnet. Dies wird den Kindern von den Eltern sowie der Schule immer
wieder suggeriert. Folglich erhdht sich fiir viele Kinder der Druck, sodass sie die am
Tag verbleibende wenige Freizeit effektiv nutzen mochten. Projekte, mit welchen die
Kinder automatisch Arbeit implizieren, sind daher meist nicht die erste Wahl, wenn
es um die Gestaltung der individuellen Freizeit geht. Erfahrungsbasiert verbinden
die Kinder den Begriff » Projeks« mit einer fremdbestimmten Tétigkeit, welcher die
spielerischen Aktivititen in der kurzen Hortzeit vorgezogen werden. Dennoch ge-
lang es den pddagogischen Fachkriften im Rahmen dieses Projektes, den Kindern
wertvolle Inhalte der interkulturelle Bildung niher zu bringen, da sie an ein Thema
ankniipften, welches fiir die Kinder bedeutsam ist. Es entstanden nicht nur vorzeig-
bare Ergebnisse, sondern vielmehr Interaktionen zu weiterfiihrenden Themen wie u.
a. Migration und Internationalitit sowie Wertschitzung, Achtung und Toleranz ge-
geniiber anderer Lebenskulturen und generell gegeniiber Menschen. Diese angereg-
ten Diskussionen fiithrten im Projekt B soweit, dass von einigen der Wunsch gedu-
ert wurde, vielleicht mal einen Film iiber eines der vorgestellten Linder zu schauen.
In Verbindung mit einer adiquaten pidagogischen Vor- und Nachbereitung kénnte
somit ein weiteres Projekt fiir das kommende Schuljahr entstehen. Zentral dabei ist,
dass den Kindern der Gruppe die Entscheidung zur Beteiligung und die inhaltliche

Gestaltung des Projektes eigeninitiativ iberlassen werden.

Des Weiteren zeigen die beiden Projekte, wie durch ein gemeinsames Thema un-
terschiedliche Sinne und Bildungsbereiche angesprochen wurden. So spielten die
Kinder aktiv Fuflball, verwendeten Literatur und neue Medien und/oder wurden #s-
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thetisch und kreativ titig. Als guter Ausgangspunkt fiir die Beschiftigung mit unter-
schiedlichen Lindern bot sich dabei die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen

FufSballspielern an.
Dariiber hinaus bleibt die Frage, ob das Vorhaben vielleicht nicht unbedingt als

»Projekr« bezeichnet werden sollte, um negative Assoziationen zu vermeiden, da
viele Kinder mit dem Begriff »Projekt« nicht selten die vorgegebene Bearbeitung
von Lerninhalten aus dem Schulbereich verbinden. Was wiederum kontrir ist zum
eigentlichen methodischen Vorgehen eines Projektes nach Frey (1982), denn die-
ses fokussiert demnach die gemeinsame ErschlieSung eines Themas auf Basis einer
Projektinitiative, welche die Grundlage fiir die gemeinsame Themenfindung und
Weiterbearbeitung von Projekten ist. Auf der anderen Seite wire diese Bezeichnung
aber insofern vielleicht auch gerade forderlich, um aufzuzeigen, was ein Projekt im
Sinne der » Projektmethode« nach Frey (1982) eigentlich ist. So verstehen die Kinder
vermutlich besser den Grundgedanken von Projekten mit ihrem intrinsischen Cha-
rakter, der offenbar im schulischen Bereich an den Vormittagen nicht oder wenig
beriicksichtigt wird. Damit verbunden hitten die Kinder fiir ihre Zukunft entspre-
chende Argumentationsgrundlagen, um kenntlich zu machen, wie ein Projekt funk-
tionieren bzw. durchgefiithrt werden sollte.

Auf der Ebene der Erzieher/innen zeigte sich im Projekt A, dass sie im Umgang mit
dem Fremden und den Fremden im Alltag der Kindertageseinrichtung eine Vor-
bildfunktion haben. Insbesondere miissen auslindische und deutsche Kinder mit
und ohne Migrationshintergrund in gleicher Weise Wertschitzung, Vertrauen und
Zuwendung erleben. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Selbstreflexion,
der kritischen Beobachtung des eigenen Standpunktes und des eigenen Handelns zu
(Kultusministerkonferenz, 1996).
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Eine Reise um die Welt — Ein
interkulturelles Projekt im Hort

Laura Lichtenfeld

1 Einleitung

In diesem Beitrag stelle ich ein Projekt meines Praktikanten Christian dar, welches
er wihrend seiner Zeit bei uns im Hort durchfiihrte. Schwerpunket der Reise um die
Welr bildeten dabei die Erfahrungen im sozialen und interkulturellen Bildungsbe-
reich. Dabei war bei unseren Hortkindern im Alter von sechs bis neun Jahren da-
von auszugehen, dass sie bereits Grunderfahrungen im sozialen und interkulturellen
Bildungsbereich, die sie im Kindergarten erworben hatten, in unsere Horteinrich-
tung mitbrachten. Wir méchten ihnen in unserem Hort, der an eine evangelischen
Grundschule angegliedert ist, aber vielfiltige Moglichkeiten bereiten, ihre sozialen
Erfahrungen weiter intensivieren zu kénnen. Dazu gehdren beispielsweise die Inter-
aktionen mit behinderten Kindern, in altershomogenen und -heterogenen Gruppen
sowie mit Eltern und Péidagogen/ innen. Begegnungen mit Personen aus ganz unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten und fremden Lindern finden aber eher selten
statt. Unsere Einrichtung wird ausschliellich von in Deutschland geborenen Kin-
dern besucht, wobei zwei Eltern einen Migrationshintergrund haben. Viele der Fa-
milien haben das Privileg, in fremde Linder reisen zu kénnen. Allerdings stellt sich
die Frage, ob dies ausreichende Voraussetzungen sind, um den Kindern angemessene
interkulturelle Erfahrungen zu vermitteln bzw. um den Kindern im Alltag eine Mog-
lichkeit zu bieten, Interkulturalitit zu leben.

Dieser Umstand der fehlenden Beriihrungspunkte zu Kulturen aus unterschiedli-
chen Lindern dnderte sich aufgrund von zwei Gegebenheiten. Zum einen hat eine
beliebte Pidagogin den Hort verlassen, um sich in Bolivien fiir drei Jahre im Rah-
men eines Projektes zur Entwicklungszusammenarbeit zu engagieren. Zum anderen
begann am 12. Juni 2014 die Fuf(ballweltmeisterschaft. Dies bot den Kinder und
Fachkriften eine greifbare Projektinitiative, die an den aktuellen Themen der Kinder
anschlieflen konnte. Diese Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt erachten wir
auch deshalb als wichtigen Bestandteil unserer Arbeit, da das Sammeln von interkul-
turellen und sozialen Grunderfahrungen fiir das Leben neben der Integration, der
Projektarbeit, der Beriicksichtigung des christlichen Jahreskreises, der Elternarbeit
und der Kooperation mit der Schule einen Schwerpunkt unserer Arbeit darstellt:

»In einer Gesellschaft, die von Pluralitit an Lebenslagen und der Vielfalt an stin-
dig wechselnden Lebensereignissen geprigt ist, wird das Herausbilden der Daseins-
kompetenzen (Krappmann 2002) in Bezug auf weitgehende Selbsterfahrungen,
Abgrenzungen, Selbsteinschiitzungen und der Vergleich gegeniiber anderen Heran-
wachsenden unabdingbar. [...] Ein sicheres Selbstverstindnis sowie eine Vielfalt an
Differenzierung in der Begegnung mit anderen Menschen und Kulturen sind we-
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sentliche Voraussetzungen fiir die Achtung und Akzeptanz des sozialen Umfeldes
sowie fiir die individuelle Aneignung von Weltkenninis.« (Ministerium fur Arbeit

und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2009, S. 57).

In diesem Sinne machten wir uns auf eine Reise um die Welt.

2 Das Projekt Eine Reise um die Welt

Wir planten, jede Woche mit den Kindern einen anderen Kontinent zu ,,bereisen”.
Dazu bauten wir mit Hilfe von Tischen und Stithlen ein Flugzeug und nutzten das
Smartboard als Medium, um einen Flug zu simulieren und um Fotos vom jeweiligen
Kontinent zu zeigen. Es entstand ein erster Eindruck von spezifischen Landschaften,
Kleidungen, Tieren und vielem mehr. Des Weiteren fand einmal wochentlich ein
Rollenspiel statt, bei dem die Kinder einer »realen« Kultur begegneten und diese
erlebten. Das Leben des Menschen, beispielsweise bezogen auf Religionen und Ess-
gewohnheiten, wurde spielerisch ergriindet.

Als weiteres Element des Projektes stellten wir den Kindern Impulstische zur Verfi-
gung, die ihre Selbstbildungsprozesse anregen sollen. Auf den Tischen befanden sich
unterschiedliche Materialien mit denen die Kinder lesen, basteln, puzzeln, zeichnen
und vieles mehr ausprobieren und erfahren konnten. Es wurden hier bewusst Pha-
sen, die durch Angebote der pidagogischen Fachkrifte strukeuriert und vorgegeben
waren mit solchen, bei denen Selbstbildungsprozesse der Kinder im Mittelpunke
standen, kombiniert, um so vielfiltige Anschlussmoglichkeiten an unterschiedliche
kulturelle Vorerfahrungen und Hintergriinde der Kinder anbieten zu kénnen (z. B.
Borke, Doge & Kirtner, 2011 sowie Hoffmann und Borke in diesem Band). Es
erfolgte weiterhin eine wochentliche Reflexion mit der gesamten Gruppe. Dabei
ordneten sich die Kinder verschiedenen Empfindungen wie gelangweilt, interessiert,
unentschlossen oder neugierig zu und hatten die Moglichkeit, sich dazu sprachlich
zu duflern. Das Projekt sollte also fiir Kinder mit unterschiedlichen Hintergriinden
anschlussfihig sein, ihnen aber auch neue Erfahrungsméglichkeiten vermitteln.

Die Projektziele

Die Ziele des Projektes orientieren sich dabei an denen des Bildungsbereiches (inter)
kulturelle und soziale Grunderfahrungen des Bildungsprogramms des Landes Sach-

sen-Anhalt (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2009).
Dort werden unter anderem die folgenden Punkte angesprochen:

¢ Freude daran haben, andere Kulturen kennen zu lernen
e aufmerksam fiir die Vielfalt der Kulturen unserer Welt werden
e vertieftes Wissen erwerben tiber Unterschiede bezogen auf:

— Religionen,

— Sprachen,

— Essgewohnbheiten,

— Bekleidungen,

— Menschheitsgeschichte,
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— Bildung,

— das Leben der Kinder,

— Kiinste wie Tanz, Bauwerke und bildende Kunst
e Entdecken von Unterschieden und Gemeinsamkeiten
e Vernehmen, dass Menschen unterschiedlich sind, aber dieselben Rechte haben
e Erfahren, dass alle Menschen einzigartig sind

Im Folgenden sollen nun die in einzelnen Wochen stattfindenden Abschnitte des
Projektes niher dargestellt werden. Der Ablauf kann hier lediglich recht verkiirzt
dargestellt werden. Wichtig ist zu betonen, dass es dabei keinesfalls um eine klischee-
hafte oder vorurteilsbestitigl.lende bzw. -erzeugende Darstellung gehen soll. Es ist
also wichtig mit den Kindern die Ausschnitthaftigkeit der jeweiligen Eindriicke zu
besprechen bzw. diese deutlich zu machen. Zudem ist es zentral, dass dabei auch his-
torische und globale Prozesse verdeutlicht werden, damit die Kinder gesellschaftliche
Hintergriinde sowie Macht- und Diskriminierungsstrukturen in ihrer Entstehung
und Aufrechterhaltung verstehen kénnen.

Die erste Woche: Nordamerika

In der ersten Woche starteten wir mit unserem Flugzeug Richtung Nordamerika..
Wir erfuhren von dem Land von dem Land, sahen uns grofle Bauwerke an, sprachen
tiber die vielen Staaten der USA und tiber die angrenzenden Linder und Meere. Wir
sprachen auch iiber die unterschiedliche Bevolkerungsstruktur und wie diese histo-
risch entstanden ist.

Am nichsten Tag trafen die Kinder direkt nach dem Unterricht ein Mitglied einer
indigenen Volksgruppe Nordamerikas. Sie lernten etwas tiber das Land, wo sein
Stamm urspriinglich lebte und wie viele verschiedene indigene Vélker es in Nord-
amerika gab bzw. heute noch gibt. Auch sprachen wir dariiber, wie es sich entwickelt
hat, dass die indigenen Vélker in Amerika heute lediglich in recht kleinen Gruppen
vorzufinden sind. In diesem Zusammenhang bieten sich auch gute Moglichkeiten,
um auf kindgerechte Weise Themen wie Kolonialismus und Sklaverei zu thematisie-
ren sowie Zusammenhinge und bis heute spiirbare Auswirkungen zu besprechen.
Im weiteren Verlauf erfuhren wir dann noch etwas iiber traditionelle Riten des Stam-
mes. Auflerdem brachten wir eine Karte an, an der nochmal alle indigenen Stimme
Amerikas angezeichnet waren.

Die zweite Woche: Afrika

In der zweiten Woche brachte uns der grofle » Blechvogel« auf den Kontinent Afrika.
Wir sahen aus der Luft, wie viele unterschiedliche Linder es auf diesem Kontinent
gibt und landeten dann in dem Land namens Tansania. Wir lernten unterschiedliche
Stidte und Regionen kennen und sahen, wie die Menschen dort leben. Wir schauten
uns grofle Stidte mit viel Verkehr und lindlichere Gebiete an. Wir fanden auch eine
Nachricht von Omari, der in der Hauptstadt Dodoma studiert und der Volksgruppe
der Massai angehort. Am nichsten Tag erfuhren die Kinder mehr iiber und iiber die
Geschichte seiner Volksgruppe und ihre aktuelle Situation im Land. Zudem lernten
sie etwas iiber traditionelle Riten und Kulturtechniken der Massai. In der Afrikawo-
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che gab es des Weiteren die Moglichkeit, sich afrikanische Kindermirchen anzuho-
ren und Flaggen auszumalen von den Nationen, die an der Fuf(ballweltmeisterschaft
in Brasilien teilnahmen.

Die dritte Woche: Australien

Nach einem langen Flug ging es auf den kleinsten Kontinent der Erde: Australien.
Wir sahen aus dem Flugzeug grofe Stidte mit vielen groflen Hiusern und weite
Teile mit viel Natur. Nach dem Ausstieg aus dem Flugzeug erreichte uns erneut eine
Nachricht: »Im flachen Land sind Puzzle versteckt. Die Kinder mogen suchen und die
1eile aneinander fiigen«. So entstanden verschiedene spezifische Tiere dieses Konti-
nents wie z. B. das Schnabeltier, der Koalabir, der Wombat und das Kéinguru.

Am nichsten Tag sahen die Kinder nach einem langen Weg den Ayers Rock. Sie
lernten ein Didgeridoo kennen sowie etwas iiber die Verwendung von Heilkridutern
und die Geschichte der Aborigines.

Wir erfuhren dabei viel iiber die Geschichte und aktuelle Situation in Australien.
Auch fragte er die Kinder nach Tieren im Outback und kennzeichnete sie zur Be-
lohnung im Gesicht mit weifler Farbe, wie dies bei den Aborigines traditionell zu
bestimmten Anlissen iiblich ist. Diese Korperbemalung gibt den Aborigines die
Moglichkeit, einen besonderen Kontakt zu Schopfungsfiguren zu haben. In dieser
Woche stand ein selbst gebauter Ayers Rock von Praktikant Christian zur Verfiigung
(siche Abbildung 1). Er erzihlte auch in einer Klanggeschichte von Traumzeittieren.
Des Weiteren probierten wir uns selbst am Didgeridoo aus und versuchten Téne zu
erzeugen, was gar nicht so einfach war.
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Abbildung 1 Selbstgebastelter Ayers Rock

Die vierte Woche: Asien
Ein Kind unserer Einrichtung, welches vietnamesische Wurzeln hat, brachte unser
Flugzeug als Copilot sicher auf den asiatischen Boden und wies uns gemeinsam mit
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seiner Mutter in die Kunst des Stibchenessens ein, wie sie in einigen Regionen Asi-
ens iiblich ist. Gemeinschaftlich versuchten wir uns im Stibchenessen und am Ende
folgte ein Wettessen, bei dem Gummitiere, Erdniisse, Erdnussflips und Gummi-
schlangen gegessen wurden.

Auch lernten wir viel iiber unterschiedliche Linder Asiens und deren Geschichte.
Uber grofle und kleine Linder, iiber grofle Stiddte mir sehr vielen Menschen sowie
tiber Reichtum und Armut und deren Hintergriinde. Am zweiten Tag wartete ein
Monch auf uns. Dieser brachte uns einige Informationen zum Buddhismus mit (der
seinen Ursprung in Indien hat und in vielen Regionen bzw. Lindern Asiens eine
wichtige Rolle spielt [z.B. in China, Thailand und Tibet]) und lud die Kinder und

Pidagogen und Pidagoginnen zur Meditation ein.

Im weiteren Verlauf der Woche lernten wir einen indischen Bauchtanz (siche Ab-
bildung 2), bemalten uns die Hinde mit Henna, wie dies in manchen Regionen
Indiens Tradition ist, und hatten die Mdglichkeit, unseren Namen in chinesischen
Schriftzeichen zu schreiben. Wir erfuhren auch viel tiber die lange Geschichte
und die langen Kulturtraditionen, aber auch tber die aktuellen Entwicklungen
der Linder Asiens und tiber die wichtigen Erfindungen, die dort ihren Ursprung

haben.

Abbildung 2 Bauchtanziibung

Die fiinfte Woche: Antarktis

Es folgte ein Flug in die Antarktis, in der weit und breit kein Mensch, sondern nur
Kilte war. Warm angezogen mit Miitze und Schal zogen die Kinder durch das Eis
und als sie Hunger bekamen, mussten sie sich aus dem Eiswasser ihre Nahrung mit
dem Mund erhaschen und Fische aus dem »ziefen« Meer angeln.
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Spiter begegneten sie einem etwas verriickten Professor, der den Kindern von seinen
Experimenten gegen den Klimawandel und den Durchbruch zur Arktis berichtete.
In diesem Zusammenhang gingen wir auch auf die Probleme der Klimaerwirmung
fur die Welt ein sowie darauf, wie es dazu kommen konnte und was wir alle dagegen
machen kénnen. Der Professor erzihlte, dass er hier so einsam sei und dass er lieber
in der Arktis leben wolle, weil dort der Nordpol sei und der Weihnachtsmann lebe.

Die sechste Woche: Siidamerika

Brasilien wartete in Fuf3ballaufregung auf uns. Fahnen aller Nationen, die an der
WM teilnahmen, und freudige Musik begriif§ten uns. Wir wurden zur Fuflballaus-
losung eingeladen, um am nichsten Tag selbst eine kleine WM auszutragen. Wir
erfuhren auch viel iiber verschiedene andere Linder, Stidte und Regionen in Siid-
amerika sowie tiber die unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen und die Geschichte
des Kontinentes. Auch hierbei kann gut auf die Problematiken von Kolonialisierung
und Unterdriickung von Volksgruppen bzw. indigenen Vélkern eingegangen wer-
den. Spidter in der Woche skypten wir mit unserer ehemaligen Pidagogin in Bo-
livien. Wir erfuhren viel iiber das Leben und die Menschen in den verschiedenen
Regionen des Landes. Auch erzihlte Sie von ihrer Arbeit mit Frauen und Kindern,
die dort in schwierigen Verhiltnissen lebten. Die Hortkinder merkten dabei unter
anderem, dass einige dieser Kinder in Bolivien sehr arm sind und iiberlegten, was sie
tun konnten. Gemeinsam beschlossen wir zum Sommerfest Gliickskekse zu backen,
diese zu verkaufen und den Erl6s fiir ihre Stiftung zu spenden.

Die siebente Woche: Europa

Nach der langen Weltreise flogen wir wieder nach Deutschland. Wihrend des Fluges
tiberquerten wir bedeutende europiische Bauwerke wie z. B. den schiefen Turm von
Pisa, den Eiffelturm, das Kolosseum, das Atomium u. v. m. Die Kinder ritselten im
Flugzeug, zu welchem Land oder zu welcher Stadt wohl dieses oder jenes Bauwerk
gehort. Als die Kinder aus dem Flugzeug stiegen, hatten viele ein komisches Gefiihl
im Bauch.

»Schade, dass es jetzt bald vorbei ist.« sagte M. »Aber schin, dass wir wieder hier sind. «
sagte N. So ging unsere letzte Projektwoche los. Die Kinder hatten die Moglichkeit,
in dieser Woche an einer Welt- und Deutschlandkarte besuchte Urlaubsorte mit ei-
nem gelben Aufkleber zu kennzeichnen und die Urlaubsorte fir den kommenden
Sommer 2014 mit einem griinen Aufkleber zu kennzeichnen. Dies nutzten wir spi-
ter fir einen Gesprichskreis. Die Hortkinder sprachen iiber ihre Urlaubsorte, zum
Beispiel dariiber, welche Religionen dort verbreitet sind, mit welcher Wihrung sie
bezahlen, ob es eine Mittagsruhe gibt und wenn ja, warum. Hier entstand ein inte-
ressanter Austausch.

Das Ende vom Projekt war unsere monatliche Geburtstagsfeier, die unter dem The-
ma »Eine Reise um die Welt geht zu Ende« stand. Wir spielten beispielsweise Verklei-
dungsspiele und aflen nochmal mit Stibchen. Christian tiberraschte uns mit einem
Mitbringsel aus Stidamerika: alle Kinder erhielten ein Gliicksband.
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Das Projekt unter Einbindung anderer Bildungsbereiche

In den Beschreibungen der einzelnen Wochen wird deutlich, dass dieses umfangrei-
che Projekt viele Bildungsbereiche mit einbezogen hat:

Sprache

* Begriiffungsworte in verschiedenen Sprachen kennenlernen

e Mimik und Gestik anderer Kulturen erfahren

e aktiver Austausch in der Gruppe iiber das Erlebte im Projekt

(vgl. Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013,
S. 1071t)

Bildende Kunst

e Schriftzeichen fremder Kulturen kennenlernen

* Verstehen, dass zu jeder Kultur manchmal auch eine bestimmte Kunst gehort, die
an Bekleidung oder Schmuck kenntlich wird

* Ausprobieren von interkulturellen Kiinsten

(vgl. ebd., S. 114ft.)

Darstellende Kunst und Musitk

e sich auf das Rollenspiel mit einem Menschen aus einer fremden Kultur einlassen
und motiviert mitmachen ggf. nachspielen

* Gesinge und Klinge fremder Kulturen erfahren und aufnehmen

e indischen Bauchtanz erlernen und vorfithren

(vgl. ebd., S. 120ft.)

Technik

e vertiefter Einblick in die Ausstattung eines Flugzeuges mit Erklarungen des Ablau-
fes der Funktionen bei Start, Flug und Landung

* Nachbauen bedeutender Bauwerke mit Lego, z.B. Pyramiden, die chinesische
Mauer, die Freiheitsstatue

* Erfahrungen mit dem Internet sammeln, z. B. durch den Videochat

(vgl. ebd., S. 1471t.)

Korper
* Registrieren vielfiltiger Erscheinungsformen

e Erfahren, wie in anderen kulturellen Kontexten gegessen und was gegessen wird
 Kennenlernen von fremder Kérperbemalung, Korperbekleidung und Kérperspra-

che
(vgl. ebd., S. 91fF.)

Grundthemen des Lebens

e Feststellen, welche Bedeutung Verbundenheit, Gemeinschaft, Partizipation und
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Zusammenleben in anderen kulturellen Kontexten haben

e Rituale, Briuche, Uberlieferungen fremder Kulturen erleben

* Begreifen, dass alle Menschen gleiche Rechte, jedoch in verschiedenen Kontexten
unterschiedliche Chancen, zum Beispiel auf Bildung haben

(vgl. ebd., S. 102ft.)

Natur

* Neugierde wecken fiir die Natur mit Thren unterschiedlichen Erscheinungen in
anderen Lindern/Kontinenten

* Verstindnis dafiir entwickeln, dass bestimmte Elemente in einigen Lindern stark
oder weniger stark vorherrschen und sich somit auf das Leben der Menschen dort
auswirken

(vgl. ebd., S. 138ft.).

3 Die Projektauswertung

Die Projektauswertung fand in unterschiedlichen Formen und Zusammenstellun-
gen statt. Zunichst mit den Kindern und Fachkriften sowie im Team nach Wochen
und beobachteten Situationen gegliedert. Nicht alle Themen, Projekte und Beispie-
le konnen an dieser Stelle erwihnt werden. Besonders hervorheben méchte ich je-
doch, dass von Woche zu Woche das Verstindnis fiir die Situation von Menschen
in anderen kulturellen Kontexten sowie fiir historische und gesellschaftliche Hinter-
griinde bzw. Zusammenhinge zunahm. Gerade in der heutigen Zeit, in der Kinder
vielfiltig mit materiellen Gegenstinden und Spielzeug tiberfluten werden oder im
Supermarkt zwischen verschiedenen Sorten Nahrung auswihlen kénnen, ist dies ein
bedeutender Punkt. So fassten die Kinder ihre eigenen Gedanken in Worte und
duflerten sie beispielsweise in Gebeten vor dem Essen: » Wir denken an die Familien
und Kinder, die nicht so einen reich gedeckten Tisch wie wir haben«. Dies war ein sehr
emotionaler Moment fiir uns Pidagogen/innen, denn jetzt wurde sehr transparent,
dass die Kinder sich damit auseinander setzen. Des Weiteren zeigten sie Verstindnis
und reflektierten ihr eigenes Leben vor dem Hintergrund der Information tiber an-
dere. Hier entstand die Idee, zu einer Spendenaktion beim Sommerfest aufzurufen.

Wir konnten die Hortkinder dabei beobachten, wie sie sich selbst in Gruppen zu-
sammen setzten und eigenstindig Themen vertieften. Sie brachten Biicher und Hér-
spiele mit und arbeiteten mit dem Internet. Dabei setzten sie sich selbst neue Ziele
und entwickelten Ideen. So entstand zum Beispiel das Gestalten eines eigenen Did-
geridoos (siche Abbildung 3) oder die Idee, einen Globus anzufertigen (siche Abbil-
dung 4).
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Abbildung 3 Kinder beim Gestalten eines Didgeridoos
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Abbildung 4 Hintergrundliteratur fiir die Anfertigung eines Globusses

Da die Kinder schon viel in Europa unterwegs waren, haben einige auch Mitbring-
sel aus ihren Urlauben mitgebracht und in interessierten Gruppen dartiber berich-
tet. Diese selbstinitiierten Treffen, verbunden mit Erzihlungen, wurden von den
Kindern in der wochentlichen Reflexion besonders positiv hervorgehoben. Ebenso
waren wir als Pidagogen und Pidagoginnen sehr positiv davon tiberrascht, wie ei-
genstindig und transparent die Kinder ihr Wissen im gemeinsamen Austausch ge-
stalteten.

Das Projekt lief in der Schulzeit. Normalerweise finden Projekte bei uns in der Ein-
richtung in der Ferienzeit statt. Dadurch, dass unser Praktikant Christian die an ihn
gestellten Aufgaben jedoch wihrend der Schulzeit bewiltigen musste, war dies fir
alle eine Herausforderung. Die Kinder zeigen meist nach dem Unterricht eine ab-
fallende Konzentration, jedoch konnten wir uns und die Kinder sich selbst gut zum
Projekt motivieren. Dies ist uns zum Beispiel durch die aktiven Rollenspiele in Ver-
bindung mit groffen Verinderungen der Riume gelungen. Die Hortkinder hatten
Lust, sich nach viel Konzentration in die Phantasie fallen zu lassen. Des Weiteren
war die Abwechslung von eher angebotsorientierten und eher freien Freizeitangebo-
ten eine addquate Gestaltungsform.

Die Piddagogen und Pidagoginnen benétigten fiir dieses Projekt eine intensive Vor-
und Nachbereitung. Viele Absprachen waren notwendig, die nicht immer in dem
gewiinschten Ausmafd im Alltag moglich waren. Die vorbereitete Umgebung be-
und entlastete uns, so mussten wir zum einen wochentlich neues Material und neue
Information fiir unsere Impulstische zusammen tragen (die Impulstische bleiben
bei uns in der Regel linger stehen; so lange wie die Kinder Interesse an ihnen haben
aber mindestens fiir zwei Wochen). Zum anderen war sie eine Entlastung durch die
Zeit, die wir nun (nachdem die Umgebung vorbereitet war) fiir die Kinder hatten,
um diese Prozesse zu begleiten. Im Ungleichgewicht blieb dabei manchmal leider
der Anspruch, die Ziele des interkulturellen Bildungsbereiches fassetten- und um-
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fangreich in der gegebenen (begrenzten) Zeit erfahrbar zu machen. Wir wiirden das
nichste Mal versuchen, uns mehr Zeit zu nehmen.
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Personliche Reflexionen zur
Interkulturalitit aus der Praxis

Veit-Yvon Severin

1 Einleitung

Ich méchte mich im Folgenden nicht mit einem konkreten Projekt zu interkultu-
rellen Grunderfahrungen auseinandersetzen. Vielmehr ist es mir ein wichtiges An-
liegen, aufzuzeigen, dass gelebte, akzeptierte, tolerierte und gleichberechtigte Kultur
nach meinem Verstindnis ein lebendiger Bestandteil des tiglichen Lebens ist. Einer
reinen Projektarbeit zu interkulturellen Themen stehe ich aus diesem Grund kritisch
gegeniiber, da sie aus meiner Sicht zu sehr die Gefahr eines »Zur-Schau-stellen« und
einer Kurzlebigkeit mit sich bringt. Gelebte interkulturelle Vielfalt ist keine Kultur-
messe, bei der von Stand zu Stand geschlendert und nach persénlicher Vorliebe vom
kulturellen Angebot genossen wird. Gelebt wird Interkulturalitit in den Kleinigkei-
ten, den Selbstverstindlichkeiten und wird dabei nicht nur lediglich prisentiert. Sie
kann nicht heute bestellt und morgen wieder beiseite gelegt werden. Sie ist fester
Bestandteil des Alltags und verlangt gleichberechtigt als auch gleichwertig nach pi-
dagogischer Reflexion und erfordert daher auch eine entsprechende innere Haltung
der professionell arbeitenden padagogischen Fachkraft.

Nachhaltig wird Wertschitzung und Anerkennung meines Erachtens aus der Nor-
malitidt des Andersseins gewonnen. Die Stirkung des Einzelnen folgt nach meinem
Verstindnis aus der Tatsache, unbefangen so sein zu kénnen, wie man ist und als
vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft geachtet zu werden — ohne sich erkliren
zu miissen. Und dies eben folglich auch unabhingig von kultureller Herkunft und
Identitit.

Diese Einstellung stand hinter meinen Uberlegungen beziiglich des Themas In-
terkulturalitit in der Kita. Im Folgenden mdchte ich dennoch ein paar konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten niher darstellen, um dann zum Abschluss noch einmal
ausfiihrlicher auf mogliche Grenzen und Risiken bei der Projektarbeit unter inter-
kulturellem Fokus einzugehen.

In allen Einrichtungen in denen ich titig war bzw. noch titig bin, spielt(e) Interkul-
turalitdt in unterschiedlichen Ausprigungen eine Rolle. Ich selbst habe mich mit der
Thematik der kulturellen Vielfalt bereits wihrend meiner Ausbildung zum staatlich
anerkannten Erzieher im Modul Arbeit in interkulturellen Einrichtungen auseinan-
dergesetzt. Schwerpunkte dabei waren die Sensibilisierung fir das Wahrnehmen und
Verstehen von kulturellen Unterschieden zwischen Menschen und damit auch von
Verhaltensweisen und Vorstellungen, die nicht unbedingt zum bisher gewohnten
Alltag gehoéren, der Umgang mit ihnen sowie das Erkunden des eigenen Selbstver-
standnisses, also der eigenen kulturellen Brille, durch welche die Welt betrachtet und
eingeordnet wird.
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Mit der zunehmenden Globalisierung wird der Bereich der kulturellen Vielfalt auch
fur die frithe Bildung immer wichtiger. Ein Zusammenwachsen kann und sollte
nicht erzwungen werden, dennoch sollten die Voraussetzungen dafiir geschaffen
werden, dass kein verstindnisloses Nebeneinander sondern ein aktives Miteinander
in den pidagogischen Einrichtungen entstehen kann.

Im Folgenden werde ich praktische interkulturelle Erfahrungen und Gedanken zu
moglichen Umsetzungen darstellen, mit denen ein gemeinsames Wachsen in Ein-
richtungen der frithen Bildung erméglicht und geférdert werden kann. Dabei sind
die erwihnten Praktiken nicht in einem Projekt entstanden, sondern zusammenge-
tragene Umsetzungen und Uberlegungen aus verschiedenen Kitas, in denen ich als
Erzieher titig war.

2 Praktische Umsetzungsméglichkeiten
Begriiflung in der eigenen Sprache

Als eine erste Moglichkeit interkulturelle Erfahrungen in der Kita zu ermdglichen,
stelle ich zunichst die BegrifSung in unterschiedlichen Sprachen vor. Dazu wur-
den in einer Kita auf zwei Flichen im Eingangsbereich Schriftziige in den jeweili-
gen Sprachen der Familien angebracht. Diese wurden so verteilt, dass auf der einen
Seite jeweils die Worter fiir »Guten 1ag« zu lesen waren und auf der anderen Seite
die fiir »Auf Wiedersehen«. Die Kita wird durch einen Gang betreten, dessen halb-
hohe Winde gemauert und dariiber bis zur Decke mit einem Fensterglas versehen
sind. An diesen Fensterfronten wurden die Schriftziige mit Selbstklebefolie ange-
bracht. Das bot sich auch deshalb an, da so beim Betreten und beim Verlassen der
Kita die Schriftziige auffallend und deutlich von allen gesehen werden konnten.
Die Schrift war jeweils in Groflbuchstaben und bei Russisch und Griechisch je-
weils in kyrillischen bzw. griechischen Zeichen dargestellt. Sie war so grof3, dass sie
auch von einiger Entfernung aus sehr gut zu lesen war und auf einer Hohe ange-
bracht, die die Kinder bequem erreichen konnten. Farblich waren die Buchstaben
jeweils einheitlich fiir das Willkommen sowie die Worte fiir die Verabschiedung
gehalten.

Griinde ffiir die Wahl des Vorgehens

Bei den Uberlegungen, was wir in der Kita tun kénnten, um allen Kindern und
Eltern unser » Willkommen« zu vermitteln, entstand die Idee, dies auch symbolisch
mit dem Schriftzug in der Muttersprache der Familien zu tun. Wir wollten ihnen
das Gefiihl vermitteln, dass sie so wie sie sind, herzlich willkommen geheiflen wer-
den und fiir uns alle in der gleichen Art und Weise dazugehoren. In den Auseinan-
dersetzungen im Team kristallisierten sich schliefflich die BegriifSungs- und Verab-
schiedungsworte als eine gute Moglichkeit heraus. Die einzige Bedingung fiir die
Auswahl der Sprache war die, dass es eine Sprache sein sollte, die von (mindestens)
einer Familie unserer Kita gesprochen wurde, damit es eine personliche Anbindung
gab. Es ging uns aber nicht nur darum, die Sprachen fiir die Kinder und die Eltern
visuell darzustellen, vielmehr sollten die Kinder diese auch haptisch erleben. Daher
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fiel die Entscheidung auf die Folie, weil die Kinder so die Moglichkeit hatten, die
Schriftziige mit den Fingern nachzufahren. Da sich die Sprachen der Familien in
der Kita durch verschiedene Schriftzeichen abbildeten, war es uns sehr wichtig, den
jeweiligen Gruf in der entsprechenden Sprache mit ihren Schriftzeichen darzustel-
len. Fiir die Aussprache wurde nochmals (bei Bedarf) ein kleiner Schriftzug in latei-
nischen Buchstaben beigefiigt, damit jeder die Worter auch lesen und aussprechen
konnte. Um die Richtigkeit der Gruflworte und ihrer Schreibweise sicherzustellen,
wurden die entsprechenden Eltern einbezogen. Die Reaktion der Eltern war jeweils
eine freudige. Es war ihnen anzumerken, dass ihnen das Interesse an ihrer Person,
ihrer Familie, ihrer Herkunft und ihrer Sprache ein gutes Getfiihl gab und sie sich da-
durch angenommen fithlten. Gerne kamen sie unseren Bitten nach und halfen uns
bei der Erstellung. Ebenso halfen sie uns dabei, die richtige Aussprache der Worter
zu erlernen. Durch diesen Kontaktaufbau konnte eine gestirkte Erzieher_in-Eltern-
Beziehung erreicht werden. Dies wurde fiir mich besonders an der Art und Weise
deutlich, wie die Eltern in spiteren Begegnungen Kontakt und Austausch suchten.
Da die Erstellung eines Schriftzuges nicht nur mit einem Gesprich abgearbeitet wer-
den konnte — denn keiner von uns war der jeweils anderen Sprache michtig (mit
Ausnahme von Polnisch) — erkundigte ich mich zum Teil wiederholt bei den Eltern,
um mich iiber die Korrektheit zu vergewissern. Das forderte ebenfalls den Bezie-
hungsaufbau zwischen Fachkraft und den Eltern. Zu bemerken war auch eine ge-
wisse Erwartungshaltung von Seiten der Eltern, ob denn »Zhr« Schriftzug auch recht
bald dort erschien, wobei danach dann eher weniger von den Eltern direkt darauf
eingegangen wurde. Die Kinder dagegen betrachteten die Schriftziige immer wieder
und mit einer ausgeprigten Aufmerksamkeit.

Einbeziechung in die Zubereitung von Speisen fiir Festlichkeiten

Zu den Festlichkeiten, die in der Kindertagesstitte stattfanden, wurden tiberwiegend
auch Speisen und Getrinke angeboten. Dabei war es seit jeher Brauch in der Ein-
richtung, dass sich an der Zubereitung von Speisen auch die Eltern beteiligen. Ent-
sprechend wurden auch die Eltern, deren Wurzeln in anderen Lindern als Deutsch-
land lagen, gebeten, fiir diese Anlidsse etwas zuzubereiten und damit zum Gelingen
beizutragen. Dabei kam es zuweilen vor, dass diese Eltern unsicher waren, was sie
zubereiten sollen, da ihnen bewusst war, dass die Zubereitung ihrer Speisen teilweise
unbekannt war. Hier stirkten die Fachkrifte in personlichen Gesprichen die Eltern
und ermutigten sie dazu, die Speisen anzubieten, die sie sich dazu vorgestellt haben.
Es wurden keine Vorgaben gemacht, wer was zubereitet. Allein eine Liste wurde von
der Einrichtung ausgehingt, damit sich jeder, der sich beteiligen wollte, eintragen
konnte und es eine Ubersicht zur Orientierung gab.

Auch bei der Vorbereitung auf dem Buffet gab es weder eine Bevorzugung noch
Benachteiligung von Speisen. Alles was mitgebracht wurde, stand gleichberechtigt
nebeneinander. Beim Verzehr der Speisen durch die Eltern und Kinder wurden alle
mit wiirdigender Aufmerksamkeit bedacht. Zudem konnte festgestellt werden, dass
es immer eine grof§e Neugier aller Eltern gab, Unbekanntes auszuprobieren.
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Die Begegnungskultur in der Einrichtung, die sich durch Offenheit, Akzeptanz und
ein gleichberechtigtes Miteinander auszeichnete, forderte auch den relativ unvor-
eingenommenen Zugang der Eltern zu vormals Fremdem. Dies war nicht allein auf
kulturelle Unterschiede reduzierbar. Ein hervorstechendes Qualititsmerkmal war
das Bemithen um gelebte (Mit-)Menschlichkeit, die jeden willkommen heif3t. Dies
mochte ich dahingehend unterstreichen, weil es zwar eine katholische Einrichtung
ist, aber die Missionierung der Eltern eindeutig und erkldrtermaflen nicht Programm
war, gelebtes Christsein dagegen schon. Daher sollte es auf jeden Fall auch vermie-
den werden, andere Kulturen nur zu prisentieren, sondern eben zu integrieren und
den gemeinsamen Dialog zu gestalten. Moglichkeiten und Grenzen von Partizipati-
on waren dort auch thematisch Bestandteil von Team- und Dienstgesprichen.

Kommunikation mit den Kindern in der Sprache der Eltern

Es gibt in der pidagogischen Praxis die Regel, dass jede Fachkraft in einer Spra-
che mit den Kindern sprechen sollte. Bevorzugt spricht jeder seine Muttersprache,
also die Sprache, die er bzw. sie am besten beherrscht (List, 2010, S. 19). Es kann
allerdings auch niitzlich sein, wenn die/der Bezugserzicher/in eines Kindes dessen

Erstsprache eine andere als Deutsch ist, einige Schliisselbegriffe in der Sprache des
Kindes beherrscht.

So wurde mir von Erzieherinnen wihrend meiner praktischen Arbeit z. B. berich-
tet, dass sie beobachten konnten, wie sich Kinder fiir die deutsche Sprache »zaub«
stellten und vorgaben, nichts zu verstehen; dass Kinder aggressiv auftraten, weil sie
nicht verstanden wurden und sie sehr schwer bzw. kaum Anschluss in der Kinder-
gruppe fanden. Hier weif$ ich von Kolleginnen, die sich erfolgreich damit behalfen,
einige Worter in der Sprache des Kindes zu lernen und anzuwenden. Jedoch nur in
bestimmten Situationen und in begrenztem Rahmen. Ublich waren Bringe-Situati-
onen und Situationen, in denen Ansagen an die Gruppe gemacht wurden, nachdem
ersichtlich war, dass das Kind die Ansage nicht verstanden hatte und unsicher wurde.
Ebenso wurde die Erstsprache des Kindes in Trost-Situationen gebraucht. In diesen
wenigen Situationen war es also fiir die Kommunikation hilfreich, in der Sprache des
Kindes zu sprechen. So konnte beobachtet werden, dass das Kind Sicherheit gewann
und das Gefiihl, nicht allein zu sein.

Aus diesen Beobachtungen und Uberlegungen heraus halte ich es fiir niitzlich, einen
begrenzten Wortschatz in der Sprache der Kinder zur Verfiigung zu haben. Aus der
eigenen Praxis kann ich von der Hilfsbereitschaft vieler Eltern berichten, welche gern
kleine Listen mit wichtigen Wortern aus dem Kita-Alltag in ihrer jeweiligen Mutter-
sprache anfertigten.

Jede Sprache, mit der sich Kinder unterhalten, ist erlaubt

In meiner eigenen Praxis habe ich bisher Kinder mit vietnamesischem, russischem,
griechischem, englischem und polnischem Sprachhintergrund betreut. Hierbei
stand stets das Erlernen von Deutsch als Zweitsprache fiir die Kinder im Mittel-
punkt, dennoch wurde den Kindern nie untersagt, in ihrer Muttersprache zu spre-
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chen bzw. in der Sprache, in der sie gerade miteinander kommunizieren wollten.
Die Kinder benutzten sehr bewusst die jeweilige Sprache nur bei den Personen, von
denen sie wussten, dass die Person diese Sprache auch versteht. Es war sogar schwer
bis fast nicht méglich die Kinder dazu zu bewegen, in der groflen Kindergruppe in
ihrer Erstsprache zu sprechen. Sie wussten also sehr genau, dass ihre Sprache in die-
sem Kontext nicht von jedem verstanden wurde.

Biichervorstellung

Erzieher/innen haben in dem Zusammenhang der Sprachférderung den Gedanken
aufgegriffen, den Kindern die Moglichkeit einzurdaumen, ihre Lieblingsbiicher (in
jeweils unterschiedlichen Sprachen) mit in die Einrichtung zu bringen und vorzu-
stellen. Es gab sogar die Moglichkeit, einen Elternteil mit einzuladen und aus dem
Buch vorlesen zu lassen. Dieser Vorschlag wurde von den Kindern sehr gern ange-
nommen und freudig brachten sie ihre Lieblingsbiicher mit, aus denen dann auch
vorgelesen wurde. Mit grofSem Interesse verfolgten die anderen Kinder der Gruppe
die jeweilige Buchvorstellung.

Der Speiseplan

Ein weiterer Punkt ist die Gestaltung des Speiseplanes. In unterschiedlichen Kulturen
werden Speisen nicht nur unterschiedlich zubereitet, es werden auch unterschiedli-
che Zutaten verwendet. Was auf der einen Seite eine Erweiterung des geschmackli-
chen Spektrums bedeuten kann, kann auf der anderen Seite méglicherweise gegen
religise Uberzeugungen verstoflen.

So ist es bekannt, dass es Religionen gibt, die es ihren Mitgliedern z. B. nicht erlau-
ben bestimmte Fleischsorten zu essen. Hierzu gibt es nicht nur bei den Eltern von
Kindern mégliche Vorbehalte und Forderungen, sondern auch im Kreise von Kol-
legen und Kolleginnen werden unterschiedlichste Ansichten iiber die Handhabung
dieser Aspekte vertreten. Oft wird hier aber vergessen, dass es die Kinder sind, die
sich essenziell damit auseinandersetzen miissen. Dies wird mit zunehmendem Alter
bedeutsamer, wenn Kinder ein Verstindnis fiir religiose Uberzeugungen entwickeln
und auch die Reaktionen der Eltern und Erzieher/innen auf bestimmte Speisen be-
obachten. An dieser Stelle ist viel Einfithlungsvermogen und Bereitschaft fiir die Er-
stellung eines Speiseplans notig, der allen Belangen der Betroffenen entgegenkommt.
Der aber auf der anderen Seite auch vom pidagogischen Fachpersonal mitgetragen
werden muss. In den Einrichtungen, in denen ich titig war, sind mir verschiedene
Ansichten begegnet. So gab es Einrichtungen in denen konsequent abgelehnt wurde,
sich einen Essenplan nach irgendeiner Religion vorschreiben zu lassen. Es gab Ein-
richtungen in denen den Kindern von religiosen Eltern ein extra Essen mitgegeben
wurde — welches sie allerdings regelmifig nicht essen wollten, weil es nicht das war,
was alle anderen bekamen.

Hier bestiinde die Moglichkeit, Eltern aktiv in die Kita-Arbeit einzubeziehen, indem
sich Eltern, piadagogische Fachkrifte (und auch Essenanbieter) gemeinsam beraten,
um die jeweiligen Hintergriinde besser verstehen zu kénnen und darauf aufbauend
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Wege zu finden, wie die Gestaltung des Speisenangebotes in der Kita zur Zufrieden-
heit aller gestaltet werden kann. Auch die Kinder selbst konnten in die Befragung
einbezogen werden.

3 Abschluss

Wie die Beispiele aus der Handlungspraxis zeigen, benotigt die Auseinandersetzung
mit kultureller Vielfalt kein spezielles Projekt. Vielmehr kann und sollte sie Bestand-
teil des Alltags in der Kita sein. Dies erfordert eine Berticksichtigung der unter-
schiedlichen Werte, Normen und Standards in allen Situationen in der Kita. Dabei
sind es zum Teil eher kleine Verinderungen bzw. Praktiken, wie z. B. das Einladen
der Eltern zum Vorlesen, die Zubereitung von Mahlzeiten durch die Eltern etc., die
zu einer Anerkennung und Wertschitzung aller Kulturen in der Kita fiihren.

Die Partizipation aller ist auch insofern wichtig, als dass bei all den aufgezeigten Be-
trachtungen und umgesetzten Uberlegungen beachtet werden sollte, dass alles aus
dem Ideenpool deutscher Pidagogen und Pidagoginnen stammt. Die Situationen
wurden also von pidagogischen Fachkriften mit westlicher Sozialisation beobachtet
und interpretiert sowie gehandhabt. Es ist also auch immer wichtig, die eigene kul-
turell geprigte Sichtweise zu beachten und deren Anschlussfihigkeit zu priifen. Die
Erweiterung der eigenen Sichtweise durch Pidagogen und Pidagoginnen mit ande-
ren kulturellen Hintergriinden sehe ich nicht nur als Bereicherung an, sondern auch
als Moglichkeit der Eréffnung neuer, anderer Herangehensweisen.

Um im Kreis der pidagogischen Fachkrifte eine breite Akzeptanz von Vielfalt zu
erhalten, ist auch die Anerkennung der personlichen Identitit der Fachkrifte selbst
Voraussetzung. Zudem kann eine Sensibilitit fiir die Méglichkeiten von kultureller
Vielfalt und die Bereitschaft, sich darauf einzulassen, zu einem Gelingen der ge-
meinsam gelebten Verschiedenheit fithren. So kann z. B. die Ausgestaltung des Spei-
seplans durchaus verschiedenen Anspriichen gerecht werden, indem méglicherwei-
se auf Bestimmtes generell verzichtet wird. Fest- und Feierlichkeiten sollten nicht
zwangsweise umbenannt werden, denn diese konnen auch Bestandteil einer Iden-
titdt sein. Wenn Vielfalt und Interkulturalitit erfolgreich und akzeptiert sein soll,

muss sie jeden Einzelnen beriicksichtigen — Kinder, Eltern aber auch die pidagogi-
schen Fachkrifte.
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Jeder ist einzigartig — Erfahrungsbericht zur
Integration eines Kindes in der Kita

Lucie Becker

1 Einleitung

Die »Interkulturelle Pidagogik will Dialog und Austausch zwischen Kulturen unter-
stiitzen.« (Ulich, Oberhuemer & Soltendieck, 2013, S. 11). In der heutigen Zeit,
in der die sprachliche und kulturelle Vielfalt in unserer Gesellschaft immer mehr
zunimmyt, ist es von Bedeutung, dass Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit in das
padagogische Angebot von Kindertageseinrichtungen aufgenommen werden. Dies
kann unter anderem {iber recht einfache und konkrete Angebote, wie beispielswei-
se mehrsprachige Lieder, Biicher oder CDs erfolgen. Dariiber hinaus tibernehmen
Kindertagesstitten eine wesentliche Rolle bei der Integration von Kindern mit Mig-
rationshintergrund und miissen sich dieser Verantwortung bewusst sein. Bereits im
frithen Alter kann sprachliche und kulturelle Vielfalt gelebt werden, auch zum Nut-
zen der deutschen Kinder ohne Migrationshintergrund. Die Maxime dabei lautet:
Miteinander statt Nebeneinander.

Unsere Gesellschaft, die sich in stetiger Entwicklung befindet, versteht sich zu-
nehmend auch als Einwanderungs- und multikulturelle Gesellschaft. In der Folge
treffen in der Kindertagesstitte unterschiedliche Sitten und Briuche sowie Werte-
vorstellungen etc. aufeinander und sollten in die Tagesabliufe einer Einrichtung ein-
bezogen werden, denn sie sind als eine Bereicherung des Alltages der ganzen Gruppe
zu verstehen. Dazu gehort vor allem, dass die Mehrsprachigkeit (Zweisprachigkeit)
der Kinder geférdert wird. Dies setzt voraus, dass Erzieher/innen im Rahmen ihrer
eigenen interkulturellen Bildung bereit sind, Kenntnisse zu Kultur, zum Land und
zur Sprache der Familien mit Migrationshintergrund ihrerseits zu erwerben. »Die
Sprachentwicklung von Migrantenkindern ist eines der am héiufigsten genannten Proble-
me.« (Urich, Oberhuemer & Soltendieck, 2013, S. 7). Neben den Kindern, die ohne
Deutschkenntnisse in die Einrichtung kommen, ist es vor allem die Kommunikati-
on mit den Eltern, die eine besondere Herausforderung fur die padagogische Arbeit
darstellt. So ist die Verstindigung mit den Eltern, welche teilweise nur gebrochen in
der fur sie fremden Sprache sprechen, begrenzt und manchmal nur durch Handzei-
chen moglich. Solange keine Schwierigkeiten mit dem Kind in der Einrichtung auf-
treten, ist diese Art der Verstindigung meist noch ausreichend maglich, aber sobald
es Probleme gibt, reichen Gesten oft nicht mehr aus, um eine Basis fiir Verstidndnis
und Problemlésung zu finden. Hiufig treten Schwierigkeiten bei Entwicklungsge-
sprichen oder der Abstimmung von Férdermafinahmen auf, die den Sohn oder die
Tochter betreffen. Ein Losungsansatz wire die Verpflichtung einer dolmetschenden
Person bei wichtigen Elterngesprichen. Diese Kommunikationsweise ist in Bezug
auf den Umgang mit den Kindern allerdings nur in einem recht begrenzten Rahmen
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umsetzbar, da Ubersetzer/innen nicht kontinuierlich anwesend sein konnen. Die
Deutschkenntnisse von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache konnen in der alltag-
lichen Interaktion durch die Erzieher/innen der Einrichtung geférdert werden. Es
gehort zu ihren Aufgaben, jedem Kind eine gute Grundlage fiir die weitere Teilhabe
am deutschen Bildungssystem zu erméglichen. Kindertagesstitten als erste Stufe des
Bildungssystems haben die Aufgabe, ihre Umgebung so zu gestalten, dass sich alle
Kinder wohlftihlen und somit bestmégliche Voraussetzungen fiir ihre Bildungs- und
Entwicklungsprozesse bekommen. Dazu ist das Wissen tiber die kulturelle Herkunft
eines Kindes sowie dessen Religion und Wertevorstellungen von Bedeutung,.

In diesem Kapitel mochte ich iiber die Aufnahme von Mei Ling", einem Kind mit
Migrationshintergrund, bei uns in der Einrichtung berichten. Ich werde ihre Re-
aktion auf die neue Umgebung, auf die vielen fiir sie fremden Gesichter sowie die
Reaktion der anderen Kinder meiner Gruppe auf Mei Ling beschreiben. Damit soll
ein individueller Verlauf dargestellt werden, der nicht als reprisentativ fiir einen be-
stimmen kulturellen Hintergrund zu verstehen ist, der aber dennoch eine besondere
Situation beschreibt, da es die erste Aufnahme eines Kindes von einem Elternteil
mit Migrationshintergrund in der Gruppe war. Dies gab insgesamt den Anstof3, um
tiber die generelle Berticksichtigung von Diversitit in unsere Arbeit nachzudenken.

Zur Einrichtung

Die Kindertagesstitte, in der ich derzeit titig bin, liegt in einer Kleinstadt. In der
Einrichtung werden ca. 190 Kinder von im Alter von acht Wochen bis sechs Jahren
von 27 Erzieher/innen betreut. Es gibt mit nur drei Prozent sehr wenige Kinder,
die aus Familien mit einem Migrationshintergrund stammen. Insgesamt haben je-
weils drei Kinder einen vietnamesisch-, ein Kind einen russisch- sowie zwei Kinder
einen griechischstimmigen Elternteil. Von all diesen Kindern ist die Nationalitit
des anderen Elternteils deutsch. Alle Kinder sind in Deutschland geboren. So treten
nur gelegentlich Verstindigungsprobleme auf, die sich nicht von jenen Kindern mit
Eltern ohne Migrationshintergrund unterscheiden. Die kulturelle Vielfalt wird von
den Erzieher/innen nicht als problematisch wahrgenommen. Sie sind aufgeschlos-
sen und gehen offen und kompetent mit allen Kindern und Eltern um. Fiir jedes
Kind wird die Eingewohnungsphase individuell gestaltet und alle werden herzlich
in die Gruppe aufgenommen. In der Regel durchlaufen alle Kinder konzeptionell
eine dreistufige Eingewdhnungsphase (Grund-, Aufbau- und Ablgsungsphase), wel-
che von der/dem Bezugserzieher_in mit den Eltern in einem Gesprich individuell
abgestimmt wird.

Wihrend der Grundphase (ca. ein Tag) machen sich Vater/Mutter und Kind mit den
Gegebenheiten und Abldufen der Kita vertraut. In dieser Zeit nimmt die/der Bezugs-
erzicher/in vorsichtig und einfiihlsam Kontakt zu dem Kind auf und beobachtet be-
sonders die Personlichkeits- und Verhaltensmerkmale. Dies geschieht in Abwesenheit
der anderen Kinder. Wihrend der Aufbauphase integriert die/der Bezugserzieher/in in
Anwesenheit des Vaters bzw. der Mutter das Kind tiber kiirzere Zeitriume in den Ta-

15. Die Namen aller Kinder im Text sind anonymisiert.
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gesablauf der Kita. Die Verweildauer des Kindes verlingert sich in halben oder ganzen
Stundenschritten, je nach der individuellen Befindlichkeit des Kindes. Hauptkriteri-
um fiir das Eintreten des Kindes in die Ablosephase ist dessen Wohlbefinden. Konkret
bedeutet dies, das Kind ldsst sich von der/dem Bezugserzieher/in trésten, spielt min-
desten zehn bis 15 Minuten vertieft, macht korperlich einen entspannten Eindruck
und nimmt normal am Essen teil. In der Ablosephase ist der Elternteil nicht mehr an-
wesend, jedoch jederzeit telefonisch erreichbar. Das Kind lernt schrittweise den struk-
turierten Tagesablauf kennen und bekommt dadurch Sicherheit und Orientierung. In
der Regel dauert die Eingewohnungsphase ca. zwei bis drei Wochen.

2 Projektentwicklung

Meine Kollegin und ich betreuen ca. 19 Kinder im Alter von drei bis vier Jahren. Als
Mei Ling, ein Mddchen mit einem deutschen und einem vietnamesischen Elternteil,
hinzukam, stellte dies fiir mich eine ginzlich neue Erfahrung dar, denn Mei Ling
ist das erste Kind aus einer Familie mit Migrationshintergrund in der Gruppe. Mei
Ling hat eine deutsche Mutter und einen vietnamesischen Vater. Thr groffer Bruder
Timo besucht derzeit die dritte Klasse in einer Grundschule. Das Midchen ist drei
Jahre alt und hatte bereits vorher eine andere Kindertagesstitte in Deutschland be-
sucht. Durch einen Wohnsitzwechsel kam Mei Ling in unsere Einrichtung. In der
vorherigen Kindertagesstitte gab es keine Probleme. Die Eltern sind freundlich und
aufgeschlossen. Da der Vater das Sprechen lieber seiner Frau iiberlisst, ist es schwer
einzuschitzen, in welchem Maf3e er die deutsche Sprache beherrscht.

Zur Zeit der Eingewdhnung von Mei Ling planten wir zugleich das Projekt » WER
BIN ICH«. Dieses Projekt bot uns nicht nur die Moglichkeit, Mei Ling den Einstieg
in die ihr fremde Umgebung zu erleichtern, es gab uns auch die Gelegenheit, das
Vorhaben thematisch um die Einzigartigkeit eines jeden Individuums zu erweitern
und spielerisch mit allen Kindern zu erfassen. Gemeinsam wollten wir zuerst Fra-
gen nachgehen, wie z.B. »Woher komme ich?«, »Wie grof§ ist meine Familie?«, »Sieht
jedes Kind gleich aus?«, »Wie feiern wir Feste?« u. d. Spiter sollten dann Aktivititen
folgen, wie eine »Fingerreise auf der Landkarte«, die Vorstellung traditioneller Lieder,
Mirchen, Tinze, landestypischer Kleidung, Speisen, Getrinke etc. Auch entstand
bei uns die Idee, die personlichen Daumenabdriicke mit den Kindern zu betrachten
und spielerisch zu analysieren.

3 Projektziele im Bereich der interkulturellen Pidagogik

Das Projekt wird von den Gedanken getragen, dass jeder Mensch nicht nur ein-
zigartig, sondern in seiner Einmaligkeit wertvoll fiir die Gesellschaft ist, dass jeder
Mensch Achtung und Wertschitzung verdient, dass man voneinander und mitein-
ander lernen kann. Projektiibergreifend sollen kindgerechte Werte vermittelt wer-
den, welche zukiinftig ein friedvolles Miteinander erméglichen. Die Toleranz des
Andersseins als Normalitit und Weg zur friedlichen Koexistenz aller Menschen soll
entwickelt werden.
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Meine Kollegin und ich wollten Mei Ling den Start in den neuen Kindergarten-
alltag so angenehm wie moglich gestalten. Zwei Wochen bevor Mei Ling in unsere
Einrichtung kam, stellten sich Mutter und Tochter bei meiner Kollegin vor. Meine
Kollegin zeigte der Mutter und Mei Ling die Riumlichkeiten der Einrichtung und
erklarte ihnen den Tagesablauf. Es wurde hinterfragt, ob es bei Mei Ling Besonder-
heiten gibt, die zu beachten sind, z.B. Allergien. Meine Kollegin sprach u.a. das
Thema Mittagsschlaf an und erkldrte der Mutter, dass vor dem Schlafengehen ent-
weder eine Geschichte vorgelesen, ein Lied bzw. ein Mirchen vom Band abgespielt
oder mit einer » Traumfeder« herum gegangen wird. Die Mutter erzihlte, dass dies
fir Mei Ling nichts Ungewohnliches sei und sie ihrer Tochter vor dem zu Bett ge-
hen auch immer aus einem Buch vorliest. Sie erwihnte, dass Mei Ling zum Schlafen
ihr »Schnuffeltuch« gewdhnt ist und sie diese Angewohnheit noch aufrechterhalten
mochte. Derweil schaute sich Mei Ling neugierig die Umgebung an. Meine Kolle-
gin berichtete mir spiter von einem aufgeweckten und freundlichen Midchen. Die
Mutter erzihlte noch, dass sie selbst ihre Tochter abholt, da der Vater wochentags
auflerhalb des Ortes arbeitet.

Wir teilten vorher unseren Kindern mit, dass ein neues Midchen zu uns in die
Gruppe kommt. Wir wollten somit die Vorfreude der Kinder auf Mei Ling steigern
und dieses Ereignis zu etwas ganz Besonderem fiir sie machen. Es sei kurz erwihnt,
dass wir diese Zeremonie bei allen Kindern, die neu zu uns in die Einrichtung kom-
men, praktizieren und gute Erfahrungen mit dieser Methode gemacht haben. Wir
erzdhlten den Kindern auch, dass der Vater von Mei Ling aus einem anderen Land
kommt, und dass Mei Ling deshalb ein wenig anders aussicht als wir. Wir schau-
ten gemeinsam auf die Weltkarte und suchten Vietnam. Alle tiberlegten, wie man
nach Vietnam reisen kann. Wir schauten uns gegenseitig an und stellten fest, dass
jeder anders aussieht. Lias hat helle Haut. Marcels Haut ist ein wenig dunkler. Den
Kindern fiel auf, dass jeder eine andere Haarfarbe hat und sie freuten sich iiber ihre
Entdeckung. Gemeinsam bemerkten wir, dass jeder einzigartig ist. Anschlieflend
philosophierten wir mit den Kindern tiber folgende Fragen: »Ist das gut oder ist das
schlecht?«, »Was wiire, wenn wir alle gleich aussehen wiirden?«, »Warum sehen wir alle
verschieden aus’«.

Die Kinder sollten die Einzigartigkeit eines jeden Individuums bewusst wahrneh-
men und ihre eigene Besonderheit erkennen. Wir stellten gemeinsam fest, dass jeder
fur sich au8ergewohnlich, das eigene Verhalten einmalig, die Aussprache speziell, das
Aussehen ein Unikat ist. Jeder hat Stirken, kann etwas besonders gut, und jeder hat
Schwichen. In der Gemeinschaft konnen wir uns gegenseitig helfen und die Schwi-
che des einen wird durch die Stirke des anderen ausgeglichen. Wir kamen zu dem
Schluss, dass die Einzigartigkeit eines Individuums von zentraler Bedeutung ist, den
Wesenskern eines jeden Menschen darstellt und somit zu bewahren ist. Wir stellten
auch fest, dass eine grofle Vielfalt verschiedener Individuen, die sich gegenseitig hel-
fen und unterstiitzen, eine starke Gemeinschaft bilden.

Im Folgenden soll nun der Teil der Eingewdhnungsphase, bei dem Mei Ling begann,

unsere Einrichtung ohne ihre Eltern zu besuchen, niher dargestellt werden.
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4 Projektaktivititen im Bereich der interkulturellen Padagogik
Tag Eins von Mei Ling in der Einrichtung ohne Anwesenheit ihrer Eltern

Der erste Tag fiel Mei Ling sichtbar nicht leicht. Ich sah sie an diesem Tag zum
ersten Mal. Sie schaute mich ganz traurig an. Ich nahm ihre Hand, ging mit ihr in
den neuen Gruppenraum und zeigte ihr die vielen Spielmoglichkeiten. Das Mad-
chen sah sich alles in Ruhe an. Einige Kinder stellten sich vor ihr hin und wollten
sofort mit ihr spielen, aber Mei Ling bewegte sich nicht und schaute nur. Tina
strich ihr iiber das schwarze Haar und staunte tiber den langen, dicken, geflochte-
nen Zopf. Ich nahm wahr, dass sich trotz des bronzefarbenen Teint und der grofien
braunen Augen ihr Aussehen nicht wesentlich von dem der anderen Kinder un-
terschied. Schnell hatten sich die Jungen und Midchen an Mei Ling gewohnt und
begegneten ihr, als ob sie schon immer da gewesen wire. Nur Mei Ling empfand
das merklich anders.

Zum Frithstiick wirkte das Middchen niedergeschlagen. Sie mochte sich nicht zu den
Kindern setzen, weder eine Schnitte noch Obst essen, geschweige denn etwas trin-
ken. Da sie mir leid tat, nahm ich sie zu mir an den Tisch und setzte sie auf meinen
Schofi. Mei Ling schien sich sichtlich wohler zu fiihlen. Ich sagte vorerst nichts, da
ich das Gefiihl hatte, dass Mei Ling in diesem Augenblick nur kérperliche Zuwen-
dung brauchte. Nach ein paar Minuten schaute ich mir ihre Schuhe an, auf denen
kleine Fische abgedruckt waren. Ich fragte sie: »Was hast du denn da fiir hiibsche Tiere
auf deinen Schuhen?« Nach einer Weile sagte sie ganz leise: »Fischel« Dies war fiir
mich ein sehr bewegender Augenblick. Das Madchen hatte bisher nur genickt oder
den Kopf geschiittelt, aber ab diesem Zeitpunkt sprach sie mit mir und manchmal
lachte sie auch ein wenig. Ich erklirte ihr immer genau, was wir als nichstes tun
wiirden.

Nachdem die Kinder ihre Stithle zur Seite gestellt und im Waschraum die Hinde
gewaschen hatten, stellten wir gemeinsam unsere Stithle zu einem Stuhlkreis zusam-
men. Ich setzte mich neben Mei Ling und nahm ein Gefiihl der Erleichterung bei
ihr wahr. Dann stellten wir uns vor. Jedes Kind nannte seinen Namen und erzihlte,
mit welchen Dingen es am liebsten spielt. Stefanie fiel auf, dass Mei Ling dieselben
braunen Augen hat wie sie und freute sich dartiber. Nach dem Stuhlkreis wollten
alle Kinder am liebsten Mei Ling in ihre Spielaktivititen einbeziehen. Mei Ling
blieb distanziert. Sie bevorzugte es immer noch, meine Hand zu halten und nur zu
beobachten. Laura kam mit einem Kinderbuch zu mir und wollte, dass ich es ihr
vorlese. Ich fragte Mei Ling, ob sie zuhéren mochte und sie nickte. Als sie merkete,
dass es sich um ein ihr bekanntes Buch handelte, begann sie zu erzihlen. Sie sprach
in ganzen Sitzen und freute sich sichtlich mit Laura tiber die Geschichte. Diese lo-
ckere und entspannte Stimmung dnderte sich beim Mittagessen. Wie schon zum
Friihstiick wollte Mei Ling weder etwas essen noch trinken. Nach dem Mittagessen
wurde sie von ihrer Mutter und ihrem Bruder abgeholt. Wir informierten die Mut-
ter dariiber, dass Mei Ling weder getrunken, noch etwas gegessen hatte. Die Mutter
erwiderte freundlich, dass ihre Tochter nur ein wenig Zeit braucht. Wir sollten uns
nicht beunruhigen.
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Diese Antwort beruhigte mich nur fiir kurze Zeit und ich fragte mich, ob es wirklich
nur die ungewohnte Umgebung bzw. Atmosphire waren oder ob die Gewdhnung
an anderes Essen bzw. eine andersartige Esskultur ein Grund fiir die Verweigerung
der Mahlzeiten sein konnte. Ich nahm mir vor, die Mutter am nichsten Tag danach
zu fragen.

Tag Zwei von Mei Ling in der Einrichtung ohne Anwesenheit ihrer Eltern

An diesem Tag wird Mei Ling zusammen von Mutter und Vater in die Kindertages-
einrichtung gebracht. Der Vater sagte mir freundlich und mit Handschlag »Guzen
Morgen« und verlief§ so eilig mit seiner Frau die Kita, dass ich nicht dazu kam, mei-
ne Frage zur familidren Esskultur zu stellen. Mei Ling weinte, lief§ sich aber schnell
trosten. Wihrend des Frithstiicks weinte Mei Ling erneut. Alle Kinder der Gruppe
zeigten Mitgefiihl und wollten sie besinftigen. Mei Ling schluchzte und erst als sie
wieder bei mir auf dem Schof§ saf3, beruhigte sie sich. Das Frithstiick riihrte sie, wie
den Tag zuvor, nicht an. Im Morgenkreis saf Mei Ling wieder dicht neben mir und
erzdhlte mit leiser Stimme, dass sie einen Bruder hat, der Timo heif3t. Ich fragte sie,
wo Timo sich authilt, wenn sie bei uns ist. Sie fliisterte: » 7imo ist in der Schule.«. Ich
lichelte sie an und sie lichelte zurtick.

An diesem Tag gingen wir nach dem Morgenkreis hinaus ins Freie. Mei Ling blieb
auch auf dem Auflengelinde an meiner Seite und beobachtete vorerst das Geschehen
um sich herum. Erst als ich ein paar Arbeiten im Gruppenraum zu erledigen hatte,
musste sich Mei Ling von mir 18sen.

Als ich mit meiner Arbeit fertig war und wieder hinausging, sah ich zu meiner Uber-
raschung eine freudige Mei Ling. Stefanie hatte sie an die Hand genommen und ihr
das gesamte Auflengelinde mit all den Spieleinrichtungen gezeigt. Mei Ling lachte
und spielte frohlich mit Stefanie. Das Mittagessen rithrte Mei Ling wieder nicht an,
auch trinken wollte sie nicht. Sie wartete geduldig bis alle Kinder aufgegessen hatten,
um dann in den Waschraum zu gehen und sich zu waschen.

An diesem Tag schlief Mei Ling zum ersten Mal in unserer Einrichtung. Zu Beginn
weinte sie, aber als sie bemerkte, dass Stefanie neben ihr lag, kuschelte sie sich in ihre
Decke und schlief augenblicklich mit ihrem Schmusetuch in der Hand ein. Nach
Riicksprache mit meiner Kollegin iiber den bisherigen Verlauf der Eingewohnung
von Mei Ling entschieden wir uns, uns nicht nur nach der familidren Esskultur zu
erkundigen, sondern die Eltern auch zu fragen, warum ihre Tochter noch nicht ein-
mal trinkt, wenn sie schon nichts essen méchte. Unsere Uberlegungen waren, dass
sie vielleicht noch eine spezielle Tasse (Schnabeltasse) beim Trinken verwendet oder
die angebotenen Getrinke nicht mag.

Tag Drei von Mei Ling in der Einrichtung ohne Anwesenheit ihrer Eltern

Morgens erzihlte mir die Mutter auf Nachfrage freundlich, dass Mei Ling zuhause
keine spezielle Tasse zum Trinken bekommt. Zudem gibe es keine besonderen Ess-
gewohnheiten. Auch wihlerisch sei Mei Ling nicht. Sie sei nur sehr schiichtern und
brauche ihre Zeit, sich an alles zu gewohnen. Irgendwann nehme sie sich, was sie
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braucht und dies tue sie von ganz allein. Ich war erleichtert, dass die Verweigerung
der Nahrung und Getrinke nicht an der vermeintlich fremden Umgebung fiir Mei
Ling gelegen hatte. Hinsichtlich des Essverhaltens sind wir mit der Mutter so ver-
blieben, dass wir ihre Tochter nicht zum Essen und Trinken dringen, ihr aber immer
wieder Speisen und Getrinke anbieten werden.

An diesem Tag kam Mei Ling ohne zu weinen in die Kita. Ich freute mich und zeig-
te es ihr mit einer Umarmung. Sie benétigte auch nicht mehr meine Nihe, denn
Stefanie stand bereits neben mir und streckte beide Hindchen aus, um ihre neue
Freundin mit in die Puppenecke zu nehmen.

Beim Friihstiick af§ und trank Mei Ling abermals nichts. Im Morgenkreis sprachen
wir dartiber, welcher Tag heute sei. Die Kinder antworteten sogleich Donnerstag.
Ich fragte die Kinder, wer Mei Ling erzihlen mochte, was wir jeden Donnerstag
machen. Unmittelbar darauf rief Stefanie: »Spor#/«, was ich bestitigte. Das Wetter
war schon und ich erklirte den Kindern, dass wir heute im Freien Sport machen
wollen. Mei Ling freute sich. Stefanie kitmmerte sich um sie und erklirte ihr alles.
Sie zeigte Mei Ling, wo sie ihr Sportzeug finden kann und half ihr beim Umziehen.
Beim Sport beteiligte sich Mei Ling an allen Ubungen. Sie machte all das nach, was
Stefanie ihr zeigte. Besonders viel Spafd hatten die beiden mit den Bewegungsliedern.
Nur bei dem Spiel » Die Fuchsjagd« wurde es fiir Mei Ling zu viel. Sie stellte sich lie-

ber zu mir und schaute, meine Hand haltend, den anderen beim » Fiichse fangen« zu.

Nach der Sportstunde half Stefanie Mei Ling wieder beim Umzichen und brachte
ihr ein Trinkpickchen Kakao, aber Mei Ling trank nichts. Beim Mittagessen riihrte
sie den Fisch nicht an und nahm auch kein Getrink zu sich.

Das zu Bett gehen gestaltete sich einfacher. Zwar quengelte Mei Ling ein bisschen,
aber als sie sah, dass sie wieder neben ihrer neuen Freundin Stefanie liegen durfte,
legte sie sich schnell hin und schlief ein.

5 Projektabschluss

Zusammenfassend betrachtet, verlief die erste Woche von Mei Ling ohne grofie Kom-
plikationen. Die Kinder nahmen Mei Ling herzlich auf und zeigten keinerlei Beriih-
rungsingste. Eine Sprachbarriere war nicht vorhanden, weder zum Kind noch zu den
Eltern. Mei Ling hatte keine Verstindigungsprobleme. Das einzige Problem, welches
Mei Ling in der Eingewdhnungsphase hatte, war die Verweigerung von Essen und
Trinken in der Einrichtung. Durch ihre schiichterne Art traute sie sich entweder niche,
sich Essen und Trinken zu nehmen oder sie verspiirte moglicherweise in der Einrich-
tung weder Hunger noch Durst. Wir boten Mei Ling in der Folgewoche einen anderen
Sitzplatz zu den Mahlzeiten an. Sie saf§ bisher direkt vor uns Erzieherinnen und war
moglicherweise dadurch gehemmy, sich die Speisen und Getrinke zu nehmen.

Abschlieflend ist zu sagen, dass sich die EingewShnungszeit von Mei Ling nicht
prinzipiell von der Eingewdhnungsphase eines anderen Kindes unterschied. Doch
was wire gewesen, wenn Mei Ling unsere Sprache nicht verstanden und gesprochen
hitte?
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Dies hitte bedeutet, dass meine Kollegin und ich noch mehr tiberlegen und uns ein-
fallen hitten lassen miissen, damit sich das Midchen gut in die Gruppe integrieren
kann. Als erstes wire da die Notwendigkeit der Wertschitzung der anderen Sprache
zu nennen, auch wenn wir beide diese nicht beherrschen. Die Bereitschaft ein paar
Worter zu erlernen sollte gegeben sein, wie beispielsweise » Hallo« auf Vietnamesisch
oder »Bitte«, » Danke« und » Tschiiss«. Das hitte unseren Kindern sicherlich Spaf be-
reitet. Nutzlich wire ebenfalls, von Beginn an einen engeren Kontakt zu den Eltern
aufzubauen und parallel dazu Begegnungsaktivititen zu organisieren. Dariiber hin-
aus finde ich es immer wichtig, den Namen des neuen Kindes richtig auszusprechen
und die Umgangssprache der Familie zu kennen. Es wire auch moglich gewesen,
dass Mei Ling bereits deutsche Sitze versteht und spricht, sich aber daheim die Fa-
milie auf Vietnamesisch unterhilt. Keinesfalls darf die zweite Sprache negiert wer-
den, sondern sollte vielmehr immer als eine Bereicherung verstanden werden. Die
Heimatsprache gehort zur kulturellen Identitit eines Kindes, weshalb durch Igno-
ranz derselben das Selbstwertgefiihl des Kindes Schaden nehmen kann. Schlimms-
tenfalls verweigert es die Heimatsprache mit ungeahnten Folgen fir die gesamte
Familie. Alle Kinder sollen sich in der Einrichtung wohl und verstanden fithlen, um
das Gefiihl des Ausgeschlossen- und Unwohlseins zu vermeiden. Jeder Mangel an
Wohlbefinden beeintrichtigt die kindliche Entwicklung. Dariiber miissen sich die
Erzieher/innen bewusst sein und ihr Handeln entsprechend gestalten.

Kulturelle Vielfalt (unterschiedliche Verhaltensmuster, Glaubens- und Wertvorstel-
lungen) ist als Gewinn fiir alle am Prozess Beteiligten zu verstehen. Es geht nicht nur
um die blofle Integration von Kindern mit Migrationshintergrund, vielmehr geht
es darum, voneinander zu profitieren, zu lernen, sich auszutauschen, den anderen
sowie seine Herkunft und seine Sprache wertzuschitzen.

»Die vier im Bericht der Weltkommission »Bildung fiir das 21. Jahrhundert« defi-
nierten Prinzipien fiir qualitativ hochwertiges Lernen — »Lernen fiir das Leben,
»Lernen, Wissen zu erwerben«, »Lernen, zu handeln« und »Lernen, zusammen-
zuleben« — konnen nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn die kulturelle
Vielfalt in ihrem Mittelpunkt steht.« (Organisation der Vereinten Nationen fur
Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunikation, 2009, S.17).

Wir stehen noch am Anfang unseres Projektes, aber die Kinder finden bereits grofien
Gefallen daran, zu schauen, wie jeder Mensch aussieht und was ihn so besonders
und einzigartig macht und worin seine jeweiligen Stirken und Schwichen liegen.
Jedes Midchen, jeder Junge freut sich darauf, den anderen Kindern zu erzihlen, wo
er wohnt, mit wem er zusammen lebt und wie grof§ seine Familie ist. Sie versuchen
herauszufinden, was an ihrer Familie (Mutter, Vater, Geschwister, Oma, Opa) das
Besondere und Einzigartige ist. Fiir die Zukunft planen wir mit den Kindern unse-
rer Gruppe eine Weltreise entlang der Weltkarte. Wir wollen etwas tiber die fremden
Linder erfahren und iiber die Menschen, die dort leben — dariiber wie sie leben, was
sie fiir Feste feiern, was sie am liebsten essen und vieles mehr.
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Integration neuer Kinder in die Kita-

Gruppe
Nancy Schneider

1 Einleitung

Kulturelle Vielfalt wird auch in den Kindertagestitten in Deutschland ein immer gro-
3eres Thema (siche Kapitel Borke in diesem Band). Kinder aus unterschiedlichen Na-
tionen und kulturellen Kontexten sowie mit anderen Religionen treffen im tiglichen
Umgang aufeinander. Kinder unterschiedlicher Herkunft treten dabei durch Spielen
und das gemeinsames Erleben miteinander in Kontakt und lernen voneinander.

In diesem Kapitel mochte ich ein Projekt beziiglich der kulturellen Vielfalt in un-
serer Einrichtung beschreiben. Bei der Einrichtung, in der das Projekt stattfand,
handelt es sich um eine integrative Kindertagesstitte im Zentrum von Wolmirstedst,

Sachsen-Anhalt.

In die Kita gehen sowohl Kinder, die aus unterschiedlichen Lindern gerade erst ein-
gereist sind, als auch Kinder, die bereits seit lingerem in Deutschland leben, jedoch
aufgrund ihrer urspriinglichen Herkunft oder Abstammung einen Migrationshin-
tergrund haben.

2 Entstehung/Hintergrund des Projektes

Den Ausgangspunkt fiir das Projekt bildete das Hinzukommen von zwei neuen Kin-
dern in die Gruppe. Die altersgemischte Gruppe besuchen etwa 20 Kinder im Alter
zwischen zwei und sechs Jahren. Bei den neu hinzugekommenen Kindern handelte
es sich um den vierjahrigen Kosovo-Albaner J. und die aus der Dominikanischen Re-
publik stammende E. Die ersten beiden Lebensjahre wuchs E. deutschsprachig auf,
danach lebte sie fiir ein Jahr in der Dominikanischen Republik, wo ausschliefilich
Spanisch gesprochen wurde. Dadurch gewann sie die deutsche Sprache auch schnell
wieder zuriick und konnte sich zumindest eingeschrinkt den anderen Kindern sowie
den pidagogischen Fachkriften mitteilen. E. wurde gut in die Spiele der anderen
Kinder integriert. Sie hatte jedoch Schwierigkeiten Absprachen zu treffen, die den
Spielverlauf betrafen, somit ergab sie sich den Spielregeln der anderen Kinder.

J. sprach im Gegensatz zu E. kein einziges Wort Deutsch. Er wuchs zwar seit eini-
ger Zeit in Deutschland auf, zu Hause in seiner Familie wurde jedoch ausschlief3-
lich Albanisch gesprochen. Da die anderen Kinder der Gruppe J. nicht verstanden,
grenzten sie ihn anfangs aus dem Spiel aus. Als Folge davon versuchte er sich aus der
Not heraus mitzuteilen bzw. Kontakt aufzunehmen, indem er den anderen Kindern
mit Aggressionen gegeniibertrat oder z. B. ihre aus Sand oder Bausteinen gebauten
Werke zerstorte. Darauthin verfolgten ihn die Kinder und es schien, zumindest aus
der Sichtweise von J., ein Fangspiel daraus zu entstehen.
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Diese Situation nahmen wir zum Anlass, um das hier beschriebenen Praxisprojekt
zu initiieren. Unser Anliegen war es, dass die Kinder deutscher Herkunft verstehen
sollten, warum sich J. entsprechend verhielt und sich bei E. die wenigen Worte, die
sie sprach, ungewohnt anhérten. Des Weiteren sollte es den beiden neuen Kindern
erleichtert werden, sich trotz ihrer Verstindigungsschwierigkeiten in der Gruppe zu-
recht zu finden.

3 Das Projekt

Im Folgenden soll nun das Projekt in seinen unterschiedlichen Einzelelementen ni-
her dargestellt werden. Zentral war dabei fiir uns, dass die Kinder selbstindig Erfah-
rungen mit anderen Kulturen machen und das dabei auch auf ihre Interessen ein-
gegangen wird. Des Weiteren sollten auch Eltern mit unterschiedlichen kulturellen
Hintergriinden einbezogen werden, da diese den Kindern ihre Kultur nahebringen
kénnen.

Projektarbeit unter Einbezug der Eltern

Im Rahmen des Projektes luden wir uns an verschiedenen Tagen die Miitter von J.
und E. ein und kochten mit ihnen zusammen ein Gericht aus ihrer Heimat. An-
fanglich waren die deutschen Kinder gegeniiber den Miittern sehr zuriickhaltend,
jedoch im Laufe des gemeinsamen Kochens niherten sie sich ihnen an und stellten
viele Fragen. E.’s Mutter hat eine dunkle Hautschattierung, welche die Kinder am
meisten interessierte. Sie fassten sie immer wieder an. Ein Junge im Alter von vier
Jahren kratzte ein wenig an der Haut, um zu sehen, ob dann etwas von dem Braun
abginge. Die Mutter fand dies amiisant und zeigte den Kindern, dass selbst mit viel
Wasser und Rubbeln die dunkle Hautschattierung nicht verschwand.

Projektarbeit unter Einbezug der Kinder

Unterschiedliche Hautschattierungen

Ausgehend von der Begeisterung der Kinder tiber die Hautschattierung schauten wir
Erzieher/innen uns am nichsten Tag gemeinsam mit den Kindern einige Bilder an,
auf denen Menschen mit unterschiedlichen Hautschattierungen abgebildet waren
und erklirten, dass die Menschen aus verschiedenen Gegenden der Erde kommen.
Am Beispiel Afrika besprachen wir, dass in vielen Gegenden dort die Sonne viel lin-
ger und intensiver scheint, weshalb sich der Kérper dort mehr schiitzen miisse als in
Europa, wo die Sonne meist seltener und weniger stark scheint. Demnach bildet die
dunkle Haut einen natiirlichen Schutz gegen den Sonnenbrand, der der Haut scha-
det. Wir besprachen mit den Kindern, dass die Menschen aus diesem Grund z.B. in
Afrika dunklere Haut haben, wihrend in Europa die meisten Menschen eher eine
hellere Hautschattierung haben.

Unterschiedliche Sprachen
Weiterhin versuchten wir herauszufinden, warum es mehr unterschiedliche Spra-
chen als Hautschattierungen gibt. Dafiir benutzten wir einen groflen Globus und
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schauten, wo die Menschen zuerst lebten und wie sie sich dann iiber die verschiede-
nen Kontinente und Linder verteilt haben. Dann erklirten wir den Kindern, dass
sich durch die grofSe Entfernung der einzelnen Stimme oder Vélkergruppen die
Sprache(n) unterschiedlich (weiter-)entwickelte habe(n). Bei der Auseinanderset-
zung mit den Sprachen konnten wir die Urlaubserfahrungen einiger Kinder einbe-
ziehen, die in anderen Bundeslindern, wie Bayern oder Sachsen, im Urlaub waren
und zu berichten wussten, dass die Menschen dort zwar auch Deutsch sprachen, sich
dies aber etwas anders anhéren wiirde als die von zu Hause gewohnte Aussprache.

Unterschiedliche Begriiffungsrituale

Auch machten wir die Kinder mit unterschiedlichen Begriiffungsritualen in ver-
schiedenen Lindern bekannt. So erzihlten wir den Kindern zum Beispiel, dass in
manchen asiatischen Gegenden die Menschen zur Begriifung die Handinnenfli-
chen an ihre Brust legen und danach leicht den Kopf beugen. Anfassen wie beim
Hindeschiitteln in Deutschland zur BegriifSung sei dort hingegen nicht tiblich. Lus-
tig fanden die Kinder das Begriiflungsritual der Ureinwohner Neuseelands, die sich
umarmen und bei geschlossenen Augen ihre Nasenspitzen aneinander reiben und

dabei gleichzeitig den Ton »Mm« von sich geben.

Wir probierten ebenfalls aus, uns wie Menschen aus Nigeria zu begriifien. Diese fas-
sen sich an den Hinden und trennen sie so ruckartig, dass es schnalzt. Dies haben
wir allerdings nicht realisieren kénnen.

Die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen BegriifSungsritualen scheint die
Kinder nachhaltig beeindruckt zu haben. So werden diese zuweilen auch noch ge-
genwirtig von den Kindern verwendet.

Die FufSballweltmeisterschaft 2014 und die unterschiedlichen Nationen

Da die Kinder zu der Zeit des Projektes im Fuflball-WM-Fieber waren und sie auch
T-Shirts ihrer jeweiligen Favoriten trugen, nutzten wir diese Gelegenheit, um ge-
meinsam mit den Kindern die verschiedenen Nationalflaggen und die dazugeho-
rigen Farben und Symbole zu betrachten. Aus der Vielzahl der Flaggen erkannten
die Kinder die deutsche als erste, aber auch die amerikanische mit den Streifen und
Sternen sowie die brasilianische Flagge als Fahne des WM-Gastgeberlandes waren
den Kindern bekannt. Wir verglichen die unterschiedlichen Flaggen miteinander
und die Kinder wiesen sich auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin. Danach
schauten wir erneut gemeinsam auf den Globus und zeigten den Kindern, wo sich
die Lander zu den jeweiligen Flaggen befanden.

J. und E. werden integriert

Im weiteren Projektverlauf fokussierten wir auf die unterschiedlichen sichtbaren
Merkmale von Menschen. Dazu legten die Kinder sich auf eine Tapete und ihre Kor-
per wurden mit einem Stift von einem anderen Kind umrandet. Danach konnten
die Kinder die verschiedenen duflerlichen Merkmale in dem Bild kenntlich machen,
wie zum Beispiel die Hautschattierung oder die Struktur der Haare.
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Die Kinder waren an allen Angeboten sehr interessiert und nahmen J. und E. nach
und nach immer mehr in ihrem Kreis auf. Moglicherweise auch dadurch, dass den
Kindern durch das Projekt auf der einen Seite immer deutlicher wurde, wie viele
Unterschiede es zwischen Menschen gibt und auf der anderen Seite, dass wir auch
alle ganz viele Gemeinsamkeiten haben. Die Kinder konnten also lernen, dass so-
wohl Vielfalt als auch tibergreifende Gemeinsamkeiten etwas ganz Alltdgliches und
Bereicherndes darstellen. Sie versuchten sich, durch eine eigens entwickelte Zei-
chensprache miteinander zu verstindigen. Auch probierten sie sich, durch langsa-
mes Sprechen zu verstindigen. Die beiden waren nun nicht mehr die neuen und
fremden Kinder und wurden somit immer mehr in den Alltag sowie die einzelnen
Kindergruppen integriert.

4 Fazit

Insgesamt bot das Projekt den Kindern die Moglichkeit, unterschiedliche Erfahrun-
gen im Bereich der interkulturellen Bildung zu erleben. Dies trug letztendlich auch
dazu bei, dass sie die Kinder mit Migrationshintergrund besser verstanden haben
und sie fortan stirker in ihren Alltag integrierten und sie zu einem Teil der Gruppen
der Kinder wurden.

Als forderlich fur das Projekt erwies sich der Einbezug der beiden Miitter. Neben
den unmittelbaren kulturellen Erfahrungen, die den Kindern dadurch erméglicht
wurden, stirkte dies auch die Zusammenarbeit mit diesen. So erfuhren sie durch
den Einbezug Anerkennung und das Gefiihl des Willkommenseins in der Kita, in-
dem wir ihnen dadurch ein Interesse an ihren kulturellen Hintergriinden signalisiert
hatten. Auflerdem nahmen sie wahr, dass ihnen von den Kindern Aufmerksamkeit
geschenkt wurde und sie sich in das Gruppengeschehen einlebten und gut von den
Kindern aufgenommen wurden.

Des Weiteren waren die Erfahrungen der Miitter in der Kita auch wichtig in Bezug
auf die Entwicklung und Bildung ihrer Kinder. So erkannten sie, dass die Sprache
ein wichtiges Merkmal fiir die Teilnahme am Alltag in der Kita ist und wie wichtig
es entsprechend fiir die weitere Integration ihrer Kinder ist, die deutsche Sprache zu
erlernen. Dabei haben wir aber insbesondere im Fall von J. abgesprochen, dass die
Eltern weiterhin mit ihrem Sohn Albanisch sprechen sollten, da dies ihre Erstsprache
ist und sie so ein gutes Sprachvorbild sind. Die deutsche Sprache wiirde ]. dann in
der Kindertageseinrichtung im Tagesverlauf und im Spiel mit den Kindern erlernen.

Fiir meine Arbeit in der Kita allgemein, insbesondere aber auch fiir die Interaktion von
Familien mit unterschiedlichen Migrationshintergriinden, habe ich aus diesem Projekt
einiges gelernt. So verstehe ich jetzt zumindest einige Worte Albanisch, wie zum Bei-
spiel »urie« fiir Hunger oder »etje« fiir Durst. Weiterhin war ich durch die Situation
vermehrt darauf angewiesen, auf die nonverbalen Kommunikationswege der Kinder
zu achten und habe somit auch meine Beobachtungskompetenz ausgebaut. Als Erzie-
herin wiinsche ich mir hiufiger solche Moglichkeiten des Kennenlernens und die Mit-
arbeit der einzelnen Familien. Wir werden hier fiir die Zukunft schauen, wie wir, auf-
bauend auf das Projekt, die Kontaktgestaltung weiter entwickeln und nutzen kénnen.
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Die Bedeutung des Wissens iiber den
kulturellen Hintergrund eines Kindes
fiir das Zusammenleben in unserer Kita-

Gruppe am Beispiel des Spracherwerbs
Carla Schmezko

1 Einleitung

In diesem Kapitel mochte ich darstellen, welche Bedeutung das Wissen tiber den
kulturellen Hintergrund eines Kindes fiir das Zusammenleben in einer Kita-Gruppe
hat. Konkret werde ich diesen Aspekt am Beispiel des Spracherwerbs beschreiben.

In den letzten Jahren ist zu beobachten, dass die interkulturelle Arbeit in Kitas an
Bedeutung zugenommen hat. Einerseits werden Familien von Arbeitsmigranten, ge-
fliichteten Personen und Asylbewerbern mit ihren kulturellen Verschiedenheiten zu-
nehmend mehr und in der Gesellschaft wahrgenommen, andererseits riicken auch
deutsche Familien ohne Migrationshintergrund in ihrer sozialen Vielfalt intensiver
in den Mittelpunkt. So entwickelte sich seit den 1980er Jahren die Interkulturelle
Piidagogik als eigene Disziplin. Nach Bohm, Bohm & Deiss-Niethammer (1999,
S. 45 ff.) beinhaltet Interkulturelle Pidagogik die Entwicklung eines angemessenen
Umgangs mit der Befremdung, den Erwerb einer Grundlage fiir tolerante Verhal-
tensweisen, die Erfahrung, dass die eigene Lebensweise eine unter vielen ist, die
Wahrnehmung von anderen religiosen Traditionen, die Entwicklung einer Sensibi-
lisierung fiir Benachteiligte und das Lernen, (Kultur-) Konflikte verniinftig bewilti-
gen zu konnen.

Auch in Kitas hat die Interkulturelle Pidagogik eine zunehmende Bedeutung. Im Bil-
dungsprogramm von Sachsen-Anhalt heifit es dazu:

»Jedes Kind gleich welcher Herkunft, Religion, welchen Geschlechts, welcher ge-
sundbheitlichen Belastungen oder korperlichen, geistigen oder seelischen Besonderbei-
ten und Begabungen, hat das Recht darauf, in die Tageseinrichtung aufgenommen
zu werden und entsprechend seiner Individualitiit und seiner Bediirfnisse bei seinen

Bildungsprozessen begleitet und in spezifischer Weise gefordert zu werden.« (Minis-
terium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2013, S. 87).

Die kulturelle Vielfalt in Deutschland ist eine gesellschaftliche Realitit und somit
auch fiir die Kinder in Kindertagesstitten ohne grofere kulturelle Vielfalt ein wich-
tiges Thema, da sie dieser im Alltag zunehmend begegnen. Vor allem aber in Vor-
schuleinrichtungen der neuen Bundeslinder ist vielen Fachkriften die Wichtigkeit
dieses Aspektes noch nicht immer im vollen Umfang bewusst. Einerseits hat sich in
der Bevolkerung der DDR ein geringeres interkulturelles Verstindnis entwickelt als
in den alten Bundeslindern. Interkulturelle Besonderheiten von Menschen wurden
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im Arbeitsalltag wenig thematisiert und wahrgenommen. Auch fanden nach 1990
selten Weiterbildungen zur interkulturellen Kompetenzentwicklung der Fachkrifte
statt. Auf der anderen Seite ist der Anteil der Familien mit Migrationshintergrund
im Durchschnitt geringer als in den alten Bundeslindern und somit finden sich auch
im tiglichen Leben weniger Moglichkeiten, Menschen mit kulturellen Unterschie-
den kennen zu lernen. Darin sind Griinde zu sehen, warum in meiner Einrichtung
die interkulturelle Vielfalt in der Arbeit der Fachkrifte noch wenig systematische Be-
achtung findet. Erforderlich ist allerdings eine kultursensitive Haltung der Erzieher/
innen, die z. B. Neugier, Offenheit und Interesse gegeniiber Familien mit anderen
Erziehungsvorstellungen beinhaltet, sowie die Bereitschaft, sich Wissen dariiber an-
zueignen (siche z. B. Borke & Keller, 2014). Eine kultursensitive Haltung kann sich
verstirkt durch ein intensives Erleben von Kulturen und die Auseinandersetzung
damit entwickeln. Die Aufnahme eines Kindes mit Migrationshintergrund stellt die
Fachkrifte unserer Einrichtung somit immer wieder vor neue Herausforderungen.
Oft zeigen sich erst im tiglichen Miteinander Reibungsflichen und Probleme, wel-
che es dann zu lsen gilt.

Vor diesem Hintergrund stellt sich mir die Frage, ob Familien, und insbesondere
ihre Kinder, aus einem fiir uns fremden Kulturkreis, mit wenig deutschen Sprach-
kenntnissen und mit ihren speziellen Bediirfnissen in unserer alltiglichen Kita-Ar-
beit ausreichend Beachtung finden.

Eine zentrale Bedeutung hat dabei der Spracherwerb der Kinder. Zum einen fur
die Kommunikation in der Gruppe und zum anderen fiir die gesamte Personlich-
keitsentwicklung der Kinder. Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie Kinder,
welche in ihrer Familie eine andere Sprache sprechen, im Vorschulalter Deutsch als
Zweitsprache erlernen und wie Erzieher/innen diesen Prozess unterstiitzen kénnen
und vor allem wie dieser Lernprozess das tigliche Miteinander in der Kindergruppe
beeinflusst.

Meine Erfahrungen dazu werde ich im Folgenden am Beispiel des Kindes W. be-
richten. Dazu sei angemerkt, dass es sich um ein Einzelbeispiel handelt, was nicht
verallgemeinert werden kann. Vielmehr ist immer die individuelle Personlichkeit
der Kinder und ihrer Familien zu berticksichtigen. Bevor ich jedoch zum konkreten
Beispiel komme, erldutere ich zunichst die Ausgangssituation.

2 Ausgangssituation
Unsere Einrichtung aus einem interkulturellen Blickwinkel

Unsere Kita befindet sich in einer Kleinstadt mit rund 30.000 Einwohnern im Bun-
desland Sachsen-Anhalt. Hier gibt es eine Fachhochschule, deren Student/innen ei-
nen hohen Migrationshintergrund aufweisen. Der Kontakt zwischen den Student/
innen und der Bevolkerung der Stadt ist sehr gering. In unserer Kita werden im
Durchschnitt 150 Kinder im Alter von null bis sechs Jahren aufgenommen. Davon
haben etwa fiinf bis zehn Kinder einen Migrationshintergrund. Ich betreue in unse-
rer Einrichtung eine Kindergruppe mit 18 Kindern, 17 Kinder davon haben einen
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deutschen Familienhintergrund und ein Kind, von welchem ich berichten méchte,
hat chinesische Eltern.

Die Familiensituation des Kindes W.

Kurz bevor W. in meine Gruppe kam, erhielt ich von meiner Leiterin allgemeine
Informationen iiber das Kind, z. B. Name, Wohnort und Alter des Kindes. Seine Fa-
miliensituation war mir nicht bekannt und ein Vorgesprich mit der Mutter konnte
nicht gefithrt werden, da W. sehr zeitnah in die Einrichtung kam. Durch Tiir- und
Angelgespriche mit der Mutter erfuhr ich nach und nach einige Einzelheiten, so
z.B. dass W. einen chinesischen Familienhintergrund hat und dass eine Beachtung
von diesem seiner Mutter sehr wichtig war. Aufgrund der unterschiedlichen Spra-
chen, gestaltete sich die Verstindigung als eher schwierig. Auch hatte ich das Gefiihl,
dass die Mutter auf bestimmte Fragen nicht eingehen wollte. Angaben tiber den Va-
ter des Kindes und iiber den Aufenthaltsstatus erhielt ich nicht. Mein Wissen tiber
chinesische Familienhintergriinde war sehr oberflichlich, auch hatte ich noch nie ein
Kind mit einem chinesischen Migrationshintergrund betreut.

3 Beschreibung des Spracherwerbprozesses am Beispiel des Kindes W.
Gruppenalltag

W. war zum Zeitpunkt der Aufnahme 2,6 Jahre alt. Er war ein stilles und zuriick-
haltendes Kind, bewegte sich kaum, erschien uns in seinem Auftreten unsicher. Von
Anfang an fiel mir sein wacher Blick auf, mit dem er das Geschehen in der Gruppe
aufmerksam beobachtete. Zu den Kindern und Erzieher/innen nahm er von sich
aus keinen Kontakt auf, lehnte die Kontaktaufnahme durch Kinder und Erwach-
sene aber nicht ab. W. war stets bemiiht, Anweisungen und Hinweise zu befolgen.
Weiterhin konnte ich beobachten, dass sich in ihm nie sichtbarer Widerstand regte,
selbst wenn er von anderen Kindern unsanft behandelt wurde. W. war in der Gruppe
ein beliebter Spielpartner. Alles was ihm gesagt wurde, erledigte er sofort, soweit wir
ihm unser Anliegen durch Mimik und Gestik verstindlich machen konnten.

Als W. das erste Mal in die Kita kam, sprach er kein Wort Deutsch. Aber auch beim
Bringen und Abholen durch seine Mutter konnte ich nicht beobachten, dass er sich
mit ihr in seiner Muttersprache unterhielt. Er hatte fiir uns in der Kita einfach keine
Stimme. Mir erschien W. véllig angepasst und er striubte sich zu keiner Zeit gegen
Anweisungen oder Vorschlige der Kinder bzw. Erzieher/innen. Vielmehr benotigte
er zu allem eine Aufforderung und handelte kaum eigenaktiv. Wenn z. B. Sufligkei-
ten herum gereicht wurden, griff er nie spontan zu, sondern musste von mir direkt
dazu aufgefordert werden. Gerade dieses Verhalten machte mir nach einiger Zeit
Sorgen, denn bei den Kindern mit deutschem Familienhintergrund regt sich immer
auf irgendeine Art und Weise Widerstand und sie zeigen schon sehr zeitig, welche
Bediirfnisse sie haben.

Auch nach einem halben Jahr waren in W.s Auftreten und Verhalten keine Verinde-
rungen zu beobachten. So hatte er in dieser Zeit weder ein Wort mit uns gesprochen,
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noch konnte ich an seiner Mimik erkennen, ob er uns in irgendeiner Weise verstand.
Meine Vorstellung war, dass W. nach einer gewissen Zeit einfache deutsche Worte
nachsprechen wiirde. Diese Entwicklung machte mich ratlos und ich wusste nicht,
wie ich es schaffen kénnte, dass dieses Kind sich in unserem Kita-Alltag etwas 6ffnet.

Ich fand zu ihm einfach keinen Zugang.

Sprachstandsfeststellung (»Delfin 4«)

Mit dem Gesetz zur Forderung der frithkindlichen Bildung vom 17. Dezember 2008
(GVBL. LSA Nr. 28/2008) (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-
Anhalt, 2008) wurde ab dem Kindergartenjahr 2009/2010 fur alle Kinder in Sach-
sen-Anhalt ein Sprachstandsfeststellungsverfahren mit gegebenenfalls anschlief3ender
Sprachférderung im vorletzten Jahr vor der Einschulung eingefiihrt. Da dieses Verfah-
ren fiir alle Kinder in unserem Bundesland verpflichtend war, nahm auch W. im Alter
von drei Jahren an diesem Sprachtest teil. Er war nun seit acht Monaten in unserer
Kita. Der Sprachtest wurde gemeinsam mit drei weiteren Kindern aus seiner Gruppe
in einem separaten Raum in der Kita von einer weiteren Mitarbeiterin und mir durch-
geftihrt. In diesem Verfahren sollte die Sprachfihigkeit der Kinder tiberpriift werden.
Die Kinder absolvierten mit uns Erzieherinnen einen »Besuch im Zoo«. Innerhalb von
20 bis 30 Minuten mussten sie vier Aufgabenbldcke abarbeiten und dabei Handlungs-
anweisungen ausfithren, erfundene (unsinnige) Worter nachsprechen, Bilder beschrei-
ben und Sitze formulieren. W. war wihrend des Testes sehr konzentriert, verstand aber
viele Aufgaben nicht und der Sinnzusammenhang war fiir ihn nicht erkennbar. Am
Ende waren seine Ergebnisse so schlecht, dass er einen weiteren Test zu bewiltigen hat-
te. Doch auch bei diesem Test erreichte er die bendtigten Punkte nicht.

Elterngespriche

W.s Mutter wurde in der Kita als zuriickhaltend erlebt. Selten kam es zwischen ihr
und mir zu Tir- und Angelgesprichen. Nach dem nicht bestandenen Sprachtest
wurde sie von uns zu einem Elterngesprich in die Einrichtung eingeladen. Um den
zu erwartenden Kommunikationsschwierigkeiten vorzubeugen, wandten wir Erzie-
herinnen uns an die Fachhochschule unserer Stadt. Ein chinesischer Student bot sich
als Dolmetscher an und so konnte unser Gesprich ohne Sprachbarrieren durchge-
fithrt werden. Da wir merkten, dass sich W.s Mutter sehr unwohl fiihlte, versuchten
wir ihr die Situation so einfithlend wie méglich zu erkliren. Im Gesprich erzihlte
sie uns, dass W. zu Hause flielend chinesisch spricht und sie bemiiht ist, dass ihr
Sohn die deutsche Sprache erlernt. Sie war an speziellen Férdermoglichkeiten in
und auflerhalb der Kita sehr interessiert und willigte diesen sofort ein. Nach diesem
Gesprach wurde W. durch eine Sprachexpertin unserer Kita einmal in der Woche fiir
eine Stunde auflerhalb der Gruppe betreut. Sie spielten gemeinsam, horten Lieder
oder es wurde aus Biichern vorgelesen. Diese Fachkraft regte weiterhin noch eine

Frihforderung auf8erhalb der Einrichtung an.

Ich stand dieser Herangehensweise sehr skeptisch gegeniiber, da einerseits Lieder
singen, vorlesen und gemeinsames Spielen zu unserem Gruppenalltag geh6ren und
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somit eine alltagsintegrierende Sprachférderung in unserer Einrichtung stattfindet
und andererseits eine Einzelférderung Kindern in diesem Alter das Gefiihl geben
konnte, nicht »richtig« oder nicht so wie die anderen Kinder zu sein. Aber da W.s
Mutter erleichtert schien, liefd ich es darauf beruhen. Ich beschloss, dem Kind im
Gruppenalltag Zeit fur die Entwicklung seines Sprachvermdgens zu geben und res-
pektierte seine Distanz, die er Erwachsenen gegeniiber aufgebaut hatte.

Lernangebote in der Kindergruppe

War W. im gesamten Tagesablauf eher zurtickhaltend, so verinderte sich sein Wesen
bzw. sein Verhalten, wenn ich den Kindern ein Lernangebot bereitstellte. W. war abso-
lut konzentriert und um akkurate Ergebnisse bemiiht, egal ob wir gemeinsam malten,
etwas bastelten oder musizierten. Sein Leistungsvermdgen lag immer tiber dem Durch-
schnitt der anderen Kinder. Stillsitzen, zuhoren und das Umsetzen einer Aufgabe berei-
teten ihm keine Schwierigkeiten. Oft war ich von seinen Leistungen tiberrascht.

Beobachtungen auflerhalb der Kita

Ein fiir mich besonderes Erlebnis ereignete sich auferhalb der Kita. So traf ich W,
als er funf Jahre alt war, mit seiner Mutter in einer Arztpraxis. Gemeinsam safen
wir im Warteraum, in dem sich Kinderbiicher, Spielsachen und eine kleine Tafel mit
deutschen Buchstaben befanden. W. war mit seiner Mutter in ein Spiel vertieft. Sie
gab ihm Aufgaben, die er bereitwillig erfiillte. Nacheinander sortierte W. die Buch-
staben entsprechend dem Alphabet an der Tafel. War ein Buchstabe falsch gelegt,
forderte ihn seine Mutter solange auf es zu probieren, bis die Reihenfolge stimmte.
Nachdem er das Alphabet vervollstindigt hatte, erhielt er kein Lob von seiner Mut-
ter, was er auch nicht zu erwarten schien. In der Arztpraxis horte ich ihn das erste
Mal laut und deutlich in seiner Muttersprache reden.

W.s sprachliche Fihigkeiten und Fertigkeiten im letzten Kindergartenjahr

Die angebotenen Sprachférdermafinahmen zeigten bei W. tiber kurze Zeit keine
deutlichen Verbesserungen seiner deutschen Sprachfihigkeiten. Nach einem halben
Jahr wurde die Sprachférderung in der Kita wieder beendet. Erst ganz allmihlich
zeigten sich bei ihm Verinderungen. Heute ist er sechs Jahre alt und kommt im
Sommer in die Schule. Seit den letzten drei Monaten spricht er mit den Kindern
und auch mit uns Erzieher/innen in perfekter deutscher Sprache. W. ist ein frohli-
cher Junge, der mit Anderen scherzt und lacht. Auch in Gesprichen mit uns Erzie-
her/innen tritt er sicher auf und spricht in einem phonetisch und grammatikalisch
perfektem Deutsch.

4 Mein Wissen als piadagogische Fachkraft iiber den Zweitspracherwerb
bei Kindern im Vorschulalter

Beim Schreiben dieses Kapitels habe ich begonnen, mich bewusst mit dem Zweit-
spracherwerb in der frithen Kindheit auseinanderzusetzen. Wertvolle Informatio-
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nen konnte ich aus den Fachbiichern »Sprachstorungen im Kindesalter« (Wendlands,
2010) und »Aufwachsen mit mehreren Sprachen« (Jampert, 2009) entnehmen.

Wendlandt beschreibt, dass der Zweitspracherwerb bei Kindern in zwei Varianten
von Sprachlernprozessen unterschieden wird. In einer Variante, dem Simultanen
Spracherwerb, erlernen Kinder die zweite Sprache von Geburt an, da die Bezugsper-
sonen konsequent in verschiedenen Sprachen mit dem Kind sprechen (Wendlandy,
2010, S. 134). In der zweiten Variante findet der Lernprozess als ein Sukzessiver
Zweitspracherwerb statt. Das betrifft, bezogen auf Kinder mit Migrationshintergrund
oder mehrsprachige Eltern in Deutschland, Kinder, »die als erste Sprache eine andere
als die deutsche Sprache lernen und spéiter die deutsche Sprache als 2. Sprache erwerben«
(Wendlandt, 2010, S. 134). Dies trifft hiufig auf Familien mit Migrationshinter-
grund zu. Oft erfolgt der Erwerb der deutschen Sprache bei diesen Kindern mit
Eintritt in den Kindergarten schrittweise.

Als besonders problematisch ist dabei anzusehen, dass diese Lebensphase zusitzlich
durch besondere Belastungen gekennzeichnet sein kann. So konnen die Familien
Fluchterfahrungen haben und/oder unter einer unsicheren Lebenssituation und ggf.
unter ungeklirten Aufenthaltsbedingungen leiden (Borke in diesem Band; siche
auch Wendlandt, 2010, S. 135).

Bezogen auf das zuvor dargestellte Beispiel fand bei W. also ein sukzessiver Spracher-
werb statt. Er kam mit knapp drei Jahren in die Kita und seine Familie hat einen Mi-
grationshintergrund. Erst als er seine Muttersprache sicher sprechen konnte, begann
er sich die deutsche Sprache anzueignen. Maglich ist auch, dass zu diesem Zeitpunkt
die Aufenthaltsbedingungen und die gesamte Lebenssituation der Familie ungeklirt
waren. Es ist aber auch denkbar, dass W.s Sprachlernstrategie darin bestand, dass er
sich die neue Sprache erst einmal innerlich erschloss und dann zu sprechen begann,
als er schon viel von ihr begriffen hatte und fehlerfrei anwenden konnte (Szagun,
2008). Wie kann man Kinder in solchen Lebenssituationen unterstiitzen? Jampert
vertritt die Meinung, dass

vder konzeptionelle Ausgangspunket fiir die sprachliche Forderung und Bildung [...]
nicht in der Bestimmung sprachlicher Defizite von Kindern oder von bestimmten
Kindergruppen [liegt]. Vielmehr gebt es bei diesem Ansatz darum, den ganz norma-
len sprachlichen Entwicklungs- und Lernprozess von Kindern zwischen drei und sechs
Jabren professionell zu begleiten und zu unterstiitzen. Denn Sprache spielt eine Rolle
bei der gesamten kindlichen Personlichkeitsentwicklung« (Jampert, 2009, S.12).

Fiir sie ist es wichtig, dass die Kinder die deutsche Sprache nicht als Ausgrenzung
erleben und dass das sprachliche Selbstvertrauen gefordert und unterstiitze wird. Als
primire Ziele in der sprachlichen Férderung nennt Jampert folgende:

* »die Kinder erleben, dass sie verstanden werden, auch wenn sie sich noch nicht oder nur
sehr rudimentir auf Deutsch verstindigen konnen

e die Kinder nehmen war, dass sie Zeit haben sich in die spezifische deutsche Sprachme-
lodie einzuhoren und einzugewohnen

o die Kinder entwickeln einen ungezwungenen Umgang mit der deutschen Sprache und
lernen nachzufragen, wenn sie etwas nicht richtig verstehen
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e die Kinder sind sprachlich aktiv, auch wenn ihre A'u_/femngen in der deutschen Sprache
reduziert sind« (Jampert, 2009, S. 12).

Beziche ich dieses Wissen nun auf W.s Spracherwerb in der Kita, so stellt sich fiir
mich die Frage, welchen Nutzen der Sprachtest, die separate Sprachférderung in der
Kita und die Frithférderung auflerhalb der Kita fiir ihn hatten und ob unter diesen
Bedingungen fir W. ein ganz normaler sprachlicher Entwicklungs- und Lernprozess
stattfinden konnte. Aus heutiger Sicht kann ich sagen, dass er durch diese Forder-
mafSnahmen Ausgrenzungen erlebt hat, welche die Entwicklung seines Selbstver-
trauens weder gefordert noch unterstiitzt haben dirften.

5 Traditionelle chinesische Erziehungskultur

Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir meine Uberlegungen war es herauszufinden, wo-
rin die Spezifik der chinesischen Erzichung besteht und welche Unterschiede es im
Hinblick auf unsere Kultur gibt.

In der chinesischen Gesellschaft ist die Ein-Kind-Familie die dominante Familien-
form und schulischer Erfolg sowie Leistungsdruck spielen eine tibergeordnete Rolle
im Umgang chinesischer Eltern mit ihren Kindern. Traditionell wird Kérperkontake
zwischen Eltern und Kindern weitestgehend vermieden. Chinesische Eltern, beson-
ders die Miitter, zeigen ihre Zuneigung indem sie ihre beruflichen Ziele zuriickstel-
len und ihre Kinder beaufsichtigen sowie von der Schule abholen (Chua, 2011).

Wissenswertes tiber die Spezifik dieser traditionellen chinesischen Erziehung ent-
nahm ich den Schilderungen von Amy Chua in ihrem Buch »Die Mutter des Er-
Jfolgs« (2011). Das Lesen dieses Buches verinderte meine Sicht und mein Verstindnis
fur chinesische Erziehung grundlegend. Thren Darstellungen entnahm ich, dass im
Mittelpunke traditioneller chinesischer Familien nicht das Kind, sondern die Ge-
meinschaft steht. So schreibt Chua dazu: Die erste Lektion, die Chinesen lernen,
ist Respekt vor der Autoritit. »Unter gar keinen Umstinden widerspricht man den
Eltern, Lehrern und iiberhaupt den Alteren. « Es fiele keinem Kind ein, »Anweisungen
zu hinterfragen, ungehorsam zu sein oder den Eltern zu widersprechen.« (Chua, 2011,
S. 164). Chinesische Eltern glauben, »dass ibre Kinder ibnen alles verdanken [und]
dass sie wissen, was fiir ihre Kinder das Beste ist, und setzen sich folglich iiber simtliche
Wiinsche und Vorlieben ibhrer Kinder hinweg.« (Chua, 2011, S. 62f.).

Eine traditionelle chinesische Mutter ist moglicherweise tiberzeugt, dass ein A mi-
nus eine schlechte Note ist, ihre Kinder in Mathe den Mitschiiler/innen immer um
zwei Jahre voraus sein sollten, man die Kinder 6ffentlich nie loben darf, man im
Fall einer Meinungsverschiedenheit zwischen dem eigenen Kind und einem Lehrer
oder Trainer immer die Partei des Lehrers oder Trainers ergreifen soll (Chua, 2011,
S. 11). »Chinesische Eltern fordern erstklassige Noten, weil sie iiberzeugt sind, dass ihr
Kind dazu fibig ist.« (Chua, 2011, S. 61). Schulprobleme fiithren oft zu Auseinan-
dersetzungen zwischen Eltern und Kindern, da der Erwartungsdruck sehr hoch ist.
Traditionell wird nach den Lehren von Konfuzius den Eltern eine besondere Verant-
wortung fiir die Bildung und Erziehung ihrer Kinder tibertragen und es findet eine
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starke Einbindung des Einzelnen in der Familie statt. Schlechte Schulleistungen wer-
den den Eltern angelastet und fithren zu einem persénlichen Gesichtsverlust (Ho,

1996; Wu, 1996).

Dieses Wissen ermoglichte es mir, das Verhalten von W.s Mutter besser einordnen
und verstehen zu kénnen. Die Mutter erzog W. nach chinesischer Tradition und
fuhlte sich ihrer Kultur stark verbunden. Demzufolge war sie weder scheu noch
angstlich. Vielmehr entsprach ihr Auftreten ihrem eigenen chinesischen Erziehungs-
hintergrund (Respekt vor der Autoritit, Streben nach hochsten Leistungen und Per-
fektion). Diese Kultur vermittelte sie auch ihrem Kind. Wenn W. mir nie wider-
sprach, nie etwas hinterfragte und stets alle Anweisungen befolgte, lag es nicht nur
an seinen Sprachschwierigkeiten, sondern sicherlich auch an der chinesischen Erzie-
hungskultur, welche Gehorsam als hochste Tugend ansieht. Auch die Tatsache, dass
W. erst mit uns zu sprechen begann, als er diese Sprache perfekt beherrschte, ist un-
ter diesem Aspekt zu betrachten. Aus heutiger Sicht kann ich gut verstehen, warum
es der Mutter Unbehagen bereitete, iiber die vermeintlichen Sprachschwierigkeiten
ihres Sohnes zu sprechen. Da Erfolg in der chinesischen Kultur als Ergebnis erfolg-
reicher familidrer Erziehung wahrgenommen wird, verband sie wahrscheinlich die
beschriebenen Probleme mit einem personlichen Versagen bei der Erziechung ihres

Kindes.

6 Fazit

Die Begleitung des Spracherwerbprozesses des Kindes W. und meine Reflexion ha-
ben mir verdeutlicht, wie wichtig das Wissen tiber die besondere Kultur eines Kindes
ist. Grundvoraussetzung ist in erster Linie eine kultursensitive Haltung der Fach-
kraft (Neugier, Offenheit und Interesse fiir andere Erzichungskulturen). Aber das
allein reicht nicht aus. Zur weiteren Professionalitit von Erzieher/innen gehort auch,
das Kind zwar als Individuum zu sehen, sich aber dennoch auch Wissen iiber un-
terschiedliche kulturelle Kontexte und damit verbundene mégliche Besonderheiten
anzueignen. Um Kinder aus einer anderen Kultur allseitig bilden und férdern zu
kénnen, benétigt eine pidagogische Fachkraft somit eine kultursensitive Haltung
und entsprechendes Hintergrundwissen.

W. hat sich heute zu einem fréhlichen und offenen Kind mit sehr guten Sprach-
kenntnissen entwickelt. Mit seinen Kita-Freunden ist er in regem Austausch, spielt,
scherzt und lacht mit ihnen. Uns Erwachsenen gegeniiber verhilt er sich immer
noch sehr zurtickhaltend, was sicherlich auch im Zusammenhang mit seinem kultu-
rellen Erziehungshintergrund zu sehen ist.

Nach dem Lesen von Fachbiichern tiber Spracherwerb bei Kindern und den Schil-
derungen von Amy Chua zur traditionellen chinesischen Erziehung konnte ich W.s
Entwicklungs- und Lernprozess viel besser verstehen und nachvollziehen. Mir ist
vor allem deutlich geworden, wie wichtig der alltigliche Erlebnisraum der Kita fiir
Kinder ist, die in einer sukzessiven Zweisprachigkeit aufwachsen. Weiterhin bené-
tigen sie Zeit zum Erwerb der neuen Sprache sowie Geduld und Gelassenheit der
Erwachsenen, die sie begleiten.
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»Wir wollen den Kindern und Eltern
ein Willkommensgefiihl in unserer Kita
vermitteln«

Ein Gesprich mit Andrea Butzek zum Umgang mit kultureller Vielfalt
und gefliichteten Familien in Kitas

Vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklung wird der Umgang mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinden von Kindern und Eltern ein fiir alle
Einrichtungen zunebmend wichtigeres Thema. Die Anzahl von Familien mit
Fluchterfahrungen als eine Gruppe von Menschen mit Migrationshintergrund
nimmt auch in Kitas stetig zu. Die Beriicksichtigung von kultureller Vielfalt im
Tagesablauf der Kita ergibt sich nicht mehr allein aus den Anforderungen der
Bildungspliine, sondern wird zunebhmend gelebte Realitiit in Kitas. Damit einher
geht eine Bereicherung des Alltags der Kita. Gleichzeitig stellt sie die piidagogi-
schen Fachkrifte aber auch vor entscheidende (neue) Herausforderungen. Bevor
wir allerdings darauf genauer zu sprechen kommen, wiire es schon, wenn Sie uns
kurz Ihre Einrichtung beschreiben kionnten.

Andrea Butzek: Die Kita, in der wir uns befinden, besteht seit 37 Jahren. Natiirlich
haben seitdem viele Verdnderungen stattgefunden. Als integrative Einrichtung gibt
es uns seit 2004. Auch wenn wir immer noch mit diesem Zusatz beschrieben wer-
den, verstehen wir uns mittlerweile aber als inklusive Einrichtung. Die letzte grof3e
Verinderung fand im letzten Jahr mit einem umfassenden Umbau der Einrichtung
statt. Damit einhergehend haben wir unserer Arbeit auch ein neues Konzept zugrun-
de gelegt. Die Grundgedanken lassen sich am besten anhand unseres Namen erkli-
ren, welchen wir uns gemeinsam mit den Kindern, Eltern und dem Team erarbeitet
haben. Unsere Anliegen war es, einen Namen zu finden, der unmittelbar beschreibrt,
was unsere Einrichtung ausmacht. Im Namen Bubila, welcher fiir bunte Bildungs-
landschaft steht, steckt fiir uns ganz viel — bunt steht fiir die ausgeprigte Vielfalt,
die wir in unserer Einrichtung erleben; Bildungslandschaft fiir unser neues Konzept,
nach dem wir nicht mehr in festen Gruppen arbeiten, sondern in Etagen offen.

Unsere Einrichtung besuchen Kinder von null bis sechs Jahren in neun Gruppen.
Genauer gesagt gibt es bei uns drei integrative Gruppen, zwei Krippengruppen und
vier Regelgruppen, in denen 150 Kinder mit 22 Erzieherinnen den Tagesablauf
gestalten. Der berufliche Hintergrund unserer pidagogischen Fachkrifte ist ganz
unterschiedlich. Unser Team besteht aus Sozialpidagoginnen, Heilpidagoginnen,
Erzieherinnen und mir als Kindheitspidagogin. Dariiber hinaus unterstiitzen uns
Physiotherapeuten und Physiotherapeutinnen, Logopaden und Logopiddinnen und
Ergotherapeuten und Ergotherapeutinnen in unserer Arbeit — unsere Kita lebt von
der Vielfalt und der Individualitit der Kinder, der Bezugspersonen und von uns.
Die Schwerpunkte unserer Arbeit sind Sprache und Integration. Wir haben an dem
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Modellprojekt Offensive Frithe Chancen: Schwerpunkt Sprache und Integration teilge-

nommen und uns auch fiir die neue Férderperiode wieder beworben.

Wie Sie es beschrieben haben, wird Vielfalt ja bereits im Namen ibrer Einrich-
tung deutlich. Wie erleben Sie diese im Alltag der Kita?

Andrea Butzek: Wir erleben Kinder und Familien mit verschiedener ethnischer
Herkunft sowie mit unterschiedlichen Religionen und Sprachen. Kulturelle Vielfalt
findet ja aber nicht nur statt, wenn wir von deutschen Kindern und Kindern mit Mi-
grationshintergrund sprechen. Vielmehr haben wir es auch mit Eltern zu tun, die aus
unterschiedlichen Teilen Deutschlands kommen und bei denen man auch kulturelle
Unterschiede feststellen kann. Dariiber hinaus ergibt sich Vielfalt aber zum Beispiel
auch durch Kinder mit und ohne Behinderung. Alle Aspekte von Vielfalt spielen bei
uns eine Rolle im Alltag.

Dem werden wir gerecht, indem wir nach dem situationsorientierten Ansatz arbei-
ten und entsprechend die Themen der Kinder aufgreifen. Diese sind durch die ver-
schiedene Herkunft ganz unterschiedlich. Voraussetzung ist ein geschulter Beobach-
ter/innenblick von Erzieher/innen sowie das Einlassen auf die Ideen, Interessen und
Bediirfnisse der Kinder. Ich muss als Erzieher/in die Themen der Kinder erkennen
und mich von einer Arbeitsweise verabschieden, die durch konkrete Vorgaben an die
Kinder bzw. eine detaillierte Planung des Alltags und Tagesablaufs gekennzeichnet
ist. So konnen sich ganz viele interessante Projekte entwickeln.

Des Weiteren ist auch die Ausstattung der Einrichtung entscheidend fiir eine Be-
riicksichtigung von kultureller Vielfalt. Das fingt an mit Biichern, die mehrspra-
chig sind und in denen sich Kinder mit unterschiedlicher Hautschattierung bzw.
unterschiedlichen Merkmalen wiederfinden. Oder denken Sie an Ecken, in denen
sich die Kinder verkleiden oder in die sie sich zuriickzichen kénnen. Da finden sie
bei uns nicht nur die typisch »deutschen« Puppen, sondern Puppen, die sich durch
unterschiedliche Merkmale auszeichnen. Wir achten bei unseren Spielmaterialien
sehr auf Vielfalt und mittlerweile gibt es hier auch eine qualitativ hochwertige und
abwechslungsreiche Auswahl an Materialien, mit denen man iiber kulturelle Vielfalt
ins Gesprich kommen kann.

Vielleicht sind Thnen ja auch die Begriiffungswinde und Flaggen im Eingangsbe-
reich aufgefallen. Wir wollen den Kindern und Eltern ein Willkommensgefiihl in
unserer Kita vermitteln. Und es ist wirklich so, dass dies viel Beachtung findet. Die
Kinder und Eltern kommen in die Einrichtung und bleiben vor der Tafel mit der
BegriifSung stehen und suchen nach ihrer Flagge. Und wenn diese nicht dabei ist,
bitte ich die Familien, sie gemeinsam mit ihrem Kind herzustellen und hinge sie auf.
Im Ergebnis sind sie ganz stolz. AufSerdem haben wir in jeder Gruppe Familienwin-
de, die ganz viel Gesprichsanlisse bieten. Dadurch entwickeln sich auch ganz viele

Themen fiir den Alltag.

Zusammengefasst bin ich davon tiberzeugt, dass die kindzentrierte Arbeit bei uns in
der Einrichtung die entscheidende Voraussetzung ist, um kultureller Vielfalt ange-
messen zu begegnen. Also darauf zu schauen, was das Kind in dem Moment beno-
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tigt, an Begleitung, an Hilfe und manchmal auch an Férderung. Dadurch kann man
den Kindern am besten gerecht werden.

Auch wenn Sie gerade beschrieben haben, dass Sie hier in der Einrichtung ein
Verstindnis von kultureller Vielfalt vertreten, welches sich nicht auf Linderun-
terschiede begrenzt, wiirden wir vor dem Hintergrund der aktuellen Situation
gerne noch einmal auf unterschiedliche Migrationshintergriinde und vor allem
spezieller auf die Erfabrungen mit gefliichteten Familien zu sprechen kommen.
Wie gestaltet sich dies in ibrer Einrichtung?

Andrea Butzek: Insgesamt haben 38 Prozent unserer Familien im Kindergartenbe-
reich einen Migrationshintergrund. In der Krippe betreuen wir nur ganz vereinzelt
Kinder mit Migrationshintergrund, weil die Familien ihre Kinder oft erst bringen,
wenn sie drei Jahre alt sind. Speziell fiir die Gruppe der Gefliichteten ist es so, dass
sie erst einen Anspruch auf einen Platz haben, wenn sie einer Gemeinde zugeordnet
sind. Dies wird damit begriindet, dass der Aufnahmestatus dann geklirt ist. Zahlen-
miflig sind circa 20 Prozent der Familien in unserer Kita mit Migrationshintergrund
gefliichtet, also in etwa 20 Kinder. Dies sind aber nicht unbedingt aktuell gefliich-
tete. Zum Teil liegt die Flucht aus dem eigenen Land bei den Familien auch schon
linger zuriick, so dass die Kinder auch schon hier geboren sind.

Die Situation mit den gefliichteten Familien hat sich in der letzten Zeit ja deut-
lich veriindert. Wie sind Sie iiber die speziellen Bedingungen hier bei Ihnen in
der Stadt informiert worden?

Andrea Butzek: Wir wurden durch die Presse dariiber informiert, dass mehr Famili-
en kommen werden. Dariiber hinaus kamen auch vom Landratsamt Informationen.
Dies auch vor dem Hintergrund, dass man sich Sorgen gemacht hat, ob alle Kinder
untergebracht werden kénnen und wie man mit den Verinderungen umgehen kann.

Inwiefern haben Sie die Situation denn als Verinderung wahrgenommen?

Andrea Butzek: Fiir uns hat sich dadurch nichts verindert und es war auch keine
besondere Vorbereitung notwendig. Wir haben hier in der Kita derzeit auch gar
nicht die Kapazititen, um eine weit groflere Anzahl von Kindern mit Fluchterfah-
rungen aufzunehmen.

Mit Blick auf gefliichtete Familien kann ja eine besondere Herausforderung in
der jeweiligen Fluchtgeschichte und deren Bewiiltigung liegen. So kinnen Kinder
und Eltern schwerwiegende negative und beiingstigende Erfabrungen gemacht
haben und dadurch traumatisiert sein. Inwiefern haben Sie hiermit Erfabhrung?

Andrea Butzek: Ich muss sagen, dass wir tiber die Geschichten der Familien oft lei-
der erstmal so gut wie nichts erfahren. Ich vermute, dass ein Grund dafiir die Sprach-
barriere sein kann. Die Gefliichteten kommen oftmals ohne ein Wort Deutsch zu
sprechen und haben vermutlich hiufig nicht das Bediirfnis, ihre Geschichte iiber
einen Dolmetscher zu erzihlen. Diese Verschlossenheit von den Eltern respektiere
ich. Allerdings benétige ich einige wichtige Informationen, wie zum Beispiel das
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Herkunftsland und die gesprochene Sprache, um adiquat auf die Kinder und Fami-
lien eingehen zu kdnnen. Danach frage ich in einem ersten Gesprich, aber dariiber
hinaus ist es zu Beginn meist schwierig, mehr tiber den Hintergrund der Familien
zu erfahren. Das dndert sich, wenn die Familien linger bei uns in der Kita sind oder
es sich bei dem Kind um das zweite oder dritte handelt, welches die Einrichtung be-
sucht. Dann besteht meist schon ein Vertrauensverhiltnis zwischen den Eltern und
uns pidagogischen Fachkriften und die Eltern beginnen sich zu 6ffnen. Das braucht
Zeit. Manchmal erfahren wir, dass Eltern krank oder in psychologischer Behandlung
sind. Wenn ich einen Unterstiitzungsbedarf wahrnehme, der sehr unterschiedlich
sein kann, lasse ich den Eltern aber auch entsprechende Adressen und Informationen
zukommen. So weifd ich, welche empfehlenswerten Kinderpsychologen und Kinder-
psychologinnen es hier gibt oder wo Eltern Hilfe fiir Antragsstellungen oder andere
Behordenbelange bekommen. Frither habe ich mit den Familien noch die Antrige
fur das Jugendamt selbst ausgefiillt, mit denen sie den Platz kostenfrei bekommen
konnen. Das schaffe ich aber zeitlich nicht mehr. Ich habe die Antrige allerdings hier
und erspare den Eltern damit das Suchen danach. Also ich finde es ganz wichtig, mir
und dem Team bewusst zu machen, dass wir nicht alles leisten kénnen, aber sehr
darum bemiiht sein sollten, entsprechende Informationen fiir die Familien bereits
zu halten. Und diesem Anspruch werden wir auch sehr gut gerecht. Das bringt halt
die Erfahrung mit sich.

In der Regel erleben wir die Eltern als sehr dankbar, insbesondere dariiber, dass sie
einen Platz fiir ihr Kind haben und ihr Kind Deutsch lernen kann. Das ist ein grofler
Wunsch vieler Eltern, in deren Familien in einer anderen Sprache gesprochen wird.
Allgemein sind Eltern mit Fluchterfahrungen sehr an den Bildungs- und Lernpro-
zessen ihrer Kinder interessiert, wobei diese oft fiir sie nicht schnell genug verlaufen.
Auffallend bei Eltern mit Migrationshintergrund ist auch, dass sie besonderen Wert
darauf legen, dass ihre Kinder gerecht behandelt werden. Da gibt es zuweilen auch
Konflikte zwischen ihnen und uns (sowie natiirlich auch mit Eltern ohne Migrati-
onshintergrund). So haben wir zum Beispiel schon des Ofteren beobachtet, wie El-
tern ihre Kinder morgens auf den Spielplatz bringen und dann gerne auch ein Drei-
rad fiir ihr Kind haben méchten, auch wenn es besetzt ist. Da ist es dann manchmal
schwierig, weil man aufgrund der unterschiedlichen Sprachen ja nicht richtig disku-
tieren kann. Mit Verstindnis fiir ihr Anliegen erkliren wir ihnen dann, dass ihr Kind
ein Dreirad bekommen wird, sobald eines frei ist.

Die Kinder erleben wir oftmals gar nicht anders als andere Kinder, die das erste Mal
in die Kita kommen. Es ist ganz individuell, wie lange ein Kind benétigt, um zu
uns Vertrauen aufzubauen. Ahnlich verhilt es sich mit der Sprache. Einige Kinder
sprechen nach ein paar Tagen die ersten Worte Deutsch und manche sprechen mo-
natelang nicht. Und auch bei den Verhaltensweisen der Kinder nehmen wir keine
Unterschiede zwischen gefliichteten und nicht gefliichteten Kindern wahr.

Aus den Medien hort man ja leider auch, dass nicht alle hier in Deutschland le-
benden Menschen gefliichteten Familien offen und positiv gegeniiberstehen. Das
ist allgemein ein grofSes Problem und konnte ggf. auch in Bildungseinrichtungen
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auftreten. Wie erleben Sie denn die Haltung von anderen Eltern gegeniiber Fa-
milien mit Fluchterfahrung?

Andrea Butzek: Eine kritische Haltung gegeniiber gefliichteten Familien ist mir
in unserer Einrichtung noch nicht begegnet. Ich denke, das hingt auch damit zu-
sammen, dass die Eltern wissen, dass sie mit mir solche Diskussionen nicht fithren
brauchen, weil die Offenheit gegeniiber allen Menschen und das Konzept der Ein-
richtung und die Haltung der pidagogischen Fachkrifte sehr eindeutig ist. Was wir
zuweilen erlebt haben, sind Eltern mit Migrationshintergrund, die nicht wollen,
dass ihr Kind mit einem Kind einer anderen Religion spielt. So trat neulich ein Vater
aus dem Irak mit der Bitte an mich heran, dass seine Tochter nicht mit dem Mid-
chen aus Afghanistan spielen bzw. neben ihr schlafen soll. Und das kann ich nicht
akzeptieren. Hier war eine lingere Diskussion mit einem Dolmetscher notwendig,
in der ich ihm dann auch die Frage gestellt habe, wie er es empfinden wiirde, wenn
die deutschen Eltern sagen wiirden, dass sie kein Kind aus dem Irak in ihrer Gruppe
haben mochten. Ich habe ihm wertschitzend erklirt, dass wir hier ein Kindergarten
sind, in dem nicht die Konflikte der Eltern ausgetragen werden. Bei uns sind alle
gleich willkommen und wenn er das nicht akzeptieren kann, sei das hier fiir ihn der
falsche Kindergarten. Wir sind dann auch gut auseinander gegangen, auch wenn es
Zeit gebraucht hat, bis der Vater sich auf die Regelung gut einlassen konnte.

Neben den Herausforderungen, die sich aus dem Aufeinandertreffen von unter-
schiedlichen Kulturen ergeben, klang bei Ihnen bereits des Oﬁeren an, dass Sie
die ausgeprigte Vielfalt als sebr bereichernd fiir alle wahrnebhmen. Wie wiirden
Sie das beschreiben?

Andyrea Butzek: Die ergibt sich aus der Individualitit aller Kinder und Eltern. Speziell
auf Menschen mit Migrationshintergrund geschaut, sind es beispielsweise ihre Klei-
dung, ihre Sprache, ihr Essen, ihre Vorstellung von Erziehung und Vieles mehr. Mit
Blick auf die Kinder bietet uns das ein unheimliches Spektrum an Bildungsangeboten.
Es ist ein anderes als in einer Kita, in der »nur« deutsche Kinder ohne Migrationshin-
tergrund betreut werden. Und fiir mich und fiir meine Kolleginnen ist einfach der
Umgang mit Menschen, die so verschieden sind, extrem bereichernd. Es ist spannend,
sich immer wieder neu auf die Erwartungen und Wiinsche einzustellen. Die Kinder
und Familien bereichern uns und unsere Arbeit, weil sie alle besonders sind und da
kann ich keinen Unterschied feststellen zwischen gefliichteten Familien, Familien mit
Migrationshintergrund oder deutschen Familien. Wir haben nicht e Eltern.

Was ich bei gefliichteten Familien vielmehr als bei anderen Familien wahrnehme,
ist ihre Dankbarkeit. Sie bedanken sich oft, beispielsweise fiir alles, was man ihnen
erklirt, wenn sie erleben, dass wir uns Gedanken tiber die Bildung und Entwicklung
der Kinder machen. Einen Dank erlebt man sonst heute eher selten im Beruf der
Erzieher/innen, aber es tut auch einfach mal gut. Ich erlebe Eltern meistens sehr re-
spektvoll und wertschitzend.

In Ihren Ausfiibrungen wurde ja deutlich, dass eine Beriicksichtigung von kultu-
reller Vielfalt Ihre gesamte Arbeit strukturiert und Sie und Ihr Team schon un-
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wahrscheinlich viel erreicht haben. Gibt es dennoch Punkte, an denen Sie noch
einen Bedarf an Verinderungen oder Weiterentwicklung sehen?

Andrea Butzek: Wie bereits gesagt, ist die grofte Herausforderung fiir uns die Uber-
mittlung von Informationen an die Eltern. Da sind uns die Eltern bei der Uberset-
zung zwar bereits behilflich, dennoch wollen wir hier in Zukunft intensiver daran
arbeiten. Ein Problem dabei ist, dass Eltern zwar gerne tibersetzen, in einigen Fillen
aber nicht schreiben konnen. Und hier arbeiten wir an Losungen, da uns Uberset-
zungsschwierigkeiten in vielen Situationen im Alltag begegnen. Dazu kommt, dass
wir im Team wenig sprachliche Vielfalt vorweisen kénnen. Eine Hoffnung sind fur
mich die gegenwirtigen Entwicklungen. So hatten wir teilweise bereits Praktikanten
und Praktikantinnen, die eine andere Sprache gesprochen haben, und arbeiten auch
gut mit der Fachschule und der Hochschule zusammen, von deren Absolventen und
Absolventinnen dann hoffentlich mehrsprachige Erzieher/innen oder Kindheitspad-
agogen und -pidagoginnen zu uns in die Einrichtung kommen mochten. Sie hitten
dann bei einer Bewerbung auch Vorrang.

In Ihren Ausfiibrungen haben Sie ja bereits den Bereich Sprache thematisiert.
Aus verschiedenen Fortbildungen wissen wir, dass die Zusammenarbeit mit El-
tern, die noch nicht so gut bzw. noch kein Deutsch sprechen konnen, immer wie-
der als schwierig erlebt wird. Wie sind da ibre Erfabrungen?

Andprea Butzek: Eines unserer groflen Anliegen ist die Partizipation von Eltern. Aus
diesem Grund legen wir auch die Veranstaltungen mit den Eltern nicht im Team
fest. Vielmehr machen wir vorher immer eine Abfrage, fragen die Eltern worauf sie
Lust haben und was wir organisieren sollen. Hier formulieren wir immer in ganz
einfacher Sprache und hoffen, dass das dann einfach {ibersetzt werden kann. Aber
ich kann Thnen sagen, dass das ein grofSer Aufwand ist. Ich finde es aber einfach
unglaublich wichtig. Ich bin nur zufrieden, wenn wir irgendwann alle Sprachen
abdecken konnen und mit Blick auf unsere Einrichtung rede ich hier von ca. 12
Sprachen. Es geht halt immer nur Schritt fir Schritt. In Elterngesprichen gestaltet
sich das so, dass ich bei Aufnahmegesprichen grofSen Wert darauf lege, dass die El-
tern eine/n Ubersetzer/in mitbringen und das funktioniert eigentlich auch ganz gut.
Auch zu Elternveranstaltungen werden Eltern, die die deutsche Sprache noch nicht
so gut oder noch gar nicht sprechen, von einem Ubersetzer oder einer Ubersetzerin
begleitet. Allerdings kommen manche Eltern da dann auch nicht, weil sie keine/n
Ubersetzer/in haben. Aber auch hier habe ich die Hoffnung, dass sich das zeitnah
dndern kénnte. So gibt es mittlerweile tiber das Deutsche Rote Kreuz hier in Stendal
drei Familienlotsen, die jeweils drei Sprachen sprechen. Wenn ich die nichste grof3e
Elternveranstaltung veranstalte, wiirde ich diese auch als Unterstiitzung hinzuzie-
hen. Dariiber hinaus sehe ich im Stadteilmanagement eine Hilfe. An dieses habe ich
mich ebenfalls mit der Bitte um Unterstiitzung bei Ubersetzungen gewendet.

Im Alltag erkliren wir uns auch oft mit Hinden und Fiflen. Ansonsten ist uns eine
Transparenz unserer Arbeit fiir alle sehr wichtig. Mithilfe von Fotos und Dokumen-
tationen wissen die Eltern immer, was in unserer Einrichtung passiert, wenn sie
nicht dabei sind. Des Weiteren gibt es in einigen Gruppen Videodokumentationen,
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die wir dann zum Beispiel auf Eltern-Kind-Nachmittagen zeigen. Die Eltern haben
so die Moglichkeit, den Alltag der Kita sehen und erleben zu kénnen.

Ahnlich verhilt es sich auch mit der Gestaltung unseres Speiseplans. Vor dem Hin-
tergrund der unterschiedlichen Religionen, die wir in der Kita haben, liegen hier
ganz verschiedene Vorstellungen tiber den Verzehr von Lebensmitteln vor, denen wir
auch entsprechend nachkommen méchten. SchliefSlich wird daraus eine Vertrauens-
basis geschaffen, die dann wiederum die Zusammenarbeit mit den Eltern erleichtert.
Hierzu haben wir die Speisen {iber Monate abfotografiert und nun haben die Kinder
anhand der Fotos die Moglichkeit, im Voraus zu entscheiden, was sie essen méoch-
ten. Dariiber hinaus ist es fiir die Eltern nachvollziehbar, was ihre Kinder essen und
dass dies mit ihrer Religion vereinbar ist. Zusammengefasst bieten uns die vielen
Visualisierungen die Moglichkeit, die zuweilen nicht stattfindende verbale Kommu-
nikation zum Teil zu kompensieren. Hier gibt es aber auch noch Handlungsbedarf.

Eine weitere Ebene der Partizipation sind Feste oder Feiern bei uns in der Kita. Hier-
bei ist es uns sehr wichtig, dass wir die Eltern durch aktives Mitmachen beteiligen,
da wir die Erfahrung gemacht haben, dass die Sprachbarriere oft zu fehlender Betei-
ligung bei den Eltern fiihrt.

Restimierend kann ich sagen, dass ich in Bezug auf sprachliche Barrieren zuweilen
auch an meine Grenzen komme. Insbesondere wenn es Erziehungsprobleme gibrt,
die ich nicht mit den Eltern kommunizieren kann. Denken Sie an Kinder mit Be-
sonderheiten im Verhalten. Hier ist die Kommunikation mit Eltern, die die deutsche
Sprache beherrschen, schon oft schwierig und dann stellen Sie sich vor, wie es ist,
wenn die Eltern die deutsche Sprache noch nicht verstehen.

Die sprachlichen Barrieren stellen allerdings nicht nur eine Herausforderung bei
der Zusammenarbeit mit den Eltern dar. Auch wihrend den Interaktionen mit den
Kindern kénnen fehlende Sprachkenntnisse ein Problem sein. Stellen Sie sich vor,
Sie sind in Tokio am Flughafen und alle um Sie herum sprechen nur japanisch. So
stelle ich mir das vor, wenn ein Kind, welches noch kein Deutsch spricht, in eine
Gruppe von 20 Kindern kommyt, die alle auf eine Art kommunizieren, die dem Kind
fremd ist. Da ist es sehr gut, wenn bereits Kinder in der Gruppe sind, die ebenfalls
die Sprache des neuen Kindes sprechen und dann zum Beispiel »mittristen« konnen.
Auch ist es hilfreich, wenn man als Erzieher/in ein paar Worte in der Sprache des
Kindes sprechen kann, wie beispielsweise »Mama kommt gleich wieder«. Wichtig ist
hier ebenfalls eine ausgeprigte Beobachtungskompetenz, um wahrzunehmen, was
das Kind gerade benétigt. So kann bei dem einen Kind korperliche Zuwendung hel-
fen und ein anderes Kind mochte vielleicht gerade eher unbeobachtet sein und die
neue Umgebung mit etwas Abstand beobachten.

Neben den unterschiedlichen Sprachen als Herausforderung ist in Ihren Ausfiib-
rungen angeklungen, dass zum Teil unterschiedliche Erziehungs- und Sozialisa-
tionsziele bei den Eltern vorliegen. Wir konnten uns vorstellen, dass es da auch
zu Unstimmigkeiten zwischen dem, was Sie in Ihrer Einrichtung anbieten, und
dem, was Eltern von Ihnen erwarten, kommen kann. Wie sind Ihre Erfabrungen
beziiglich dieser Situation?
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Andrea Butzek: Zunichst mal muss ich sagen, dass wir das eher selten beobachten
und dann ist das ein Phinomen, welches alle Eltern betrifft und nicht auf Migra-
tions- oder Fluchterfahrungen zuriickgefiithrt werden kann. Ein aktuelles Beispiel lie-
fert die Umstellung unseres Konzeptes, nachdem die Kinder nun vielmehr Zeit zum
Spielen haben. Da fragen die Eltern dann natiirlich nach, ob ihr Kind denn noch
genug lernen wiirde. Oder dann gibt es auch Eltern, die die Aufgabe der Kita in der
Vorbereitung des Kindes auf die Einschulungsuntersuchung sehen, was vollig kon-
trir zu unserem Verstindnis von Kita-Arbeit liegt. Aber das ist ein grundsitzliches
Thema und beschiftigt alle Eltern und dartiber muss man mit ihnen reden. Fir mich
hat es sich bewihrt, damit bereits beim ersten Treffen anzufangen. In diesem Rah-
men fiihre ich sie iiber die Etagen, auf denen jeder Gruppenraum anders aussieht.
Und an den Rdumen kann ich ihnen sehr gut erkliren, welche Bildungsbereiche dort
fokussiert werden und wie wir die anderen Bereiche mit einbinden. Dadurch bringe
ich den Eltern unsere Grundphilosophie schon sehr nahe. Des Weiteren tragt unsere
Dokumentation und Portfolioarbeit zu einem besseren Verstindnis fiir unser Kon-
zept sowie fiir die Bildungs- und Lernprozesse des eigenen Kindes bei den Eltern bei.
Zusitzlich versuchen wir den Eltern auch ihre Aufgabe als Familie in Bezug auf die
Bildung und Entwicklung des Kindes nahezubringen. Wenn beispielsweise Eltern
der Meinung sind, ihr Kind miisste unbedingt eine Schleife binden kénnen, schlage
ich ihnen vor, dies jedes Wochenende zu iiben. Fiir mich hingt Elternarbeit viel von
der Art und Weise ab, wie ich mit Eltern kommuniziere und hier ist fiir mich eine
offene und wertschitzende Haltung die entscheidende Voraussetzung. Jeder will das
Beste fiir sein Kind und unsere Aufgabe ist, den Eltern transparent darzulegen, dass
dies ebenfalls Ziel unserer Arbeit ist, auch wenn wir nicht jeder Erwartung gerecht
werden konnen.

Als eine weitere Herausforderung wiirden wir gerne noch auf das Thema Aufent-
haltsstatus zu sprechen kommen. Dieser ist ja zum Teil fiir die Familien noch un-
gekliirt bzw. unsicher und kann zu entsprechenden Angsten oder auch im Team
zu Ungewissheiten fiibren, wenn beispielweise Kinder von einem Tag auf den
néichsten nicht mebr in die Einrichtung kommen, obne dass es hierzu Informa-
tionen gibt.

Andrea Butzek: Das ist schlimm und verliuft nicht ohne Emotionen der Erziehe-
rinnen in der Einrichtung. Zum einen gilt es hier, die Angste und Sorgen der Famili-
en wahrzunehmen und zu begleiten, zum Teil von Familien und Kindern, die schon
lange unsere Einrichtung besuchen und immer wieder eine Verlingerung von nur
drei Jahren erhalten. Diese Sorgen der Eltern zu erleben, das kann emotional schon
sehr belastend sein. Auf der anderen Seite ist es auch sehr schwierig, wenn Kinder
von heute auf morgen nicht mehr in die Kita kommen und wir nicht dariiber in-
formiert werden. Bislang war es so, dass Familien, wenn sie zuriickgefithrt werden
sollten, nicht mehr die Wohnung verlassen durften und entsprechend auch nicht
mehr in die Kita kamen. Teilweise kamen sie dann wieder, wenn ihr Aufenthaltssta-
tus gekldrt war, aber in der Zwischenzeit wusste keiner von uns, wo sie sind. Heute
gestaltet sich das ein wenig anders. Die Familien bekommen keine Information iiber
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eine bevorstehende Abschiebung. Vielmehr steht die Polizei jetzt bei ihnen unange-
meldet vor der Wohnung und sie werden unmittelbar mitgenommen. In diesen ofh-
ziellen Fillen informiert uns das Amt. Leider sind die Familien aber auch oft einfach
weg und man hort nie wieder etwas von ihnen. Mal abgesehen von der Dramatik,
die damit fiir die Familien einhergeht, bedeutet das auch zusitzliche Arbeit fur uns,
denn sobald ein Kind, welches wir eingewdhnt haben, nicht mehr in die Einrichtung
kommt, nehmen wir ein neues Kind auf, welches auch wieder eingewohnt werden
muss. Ich vermute, dass das jetzt gehduft auftreten wird. Da kommen ganz grof3e
emotionale Belastungen auf alle Beteiligten zu. Die Eltern stehen dann vor uns, wei-
nen und wollen alle Sachen abholen und man weiff in diesem Moment gar nicht,
was man sagen soll.

In Ihre Ausfiibrungen wurde ein intensives Eingehen auf die Evfahrungen, Inter-
essen, Bediirfnisse, Themen und /fngste der Familien und damit auch eine inklu-
sive piidagogische Praxis deutlich. Es wurde von Ihnen aber auch erwihnt, dass
es fiir Sie noch viel zu tun gibt und Sie noch einige Ziel und Verinderungen er-
reichen mochten. Was wiinschen Sie sich fiir die Zukunft, um Ihre pidagogische
Handlungspraxis noch besser fiir die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde
der Kinder und Familien, insbesondere auch mit Blick auf Familien mit Fluch-
terfabrungen, gestalten zu konnen?

Andrea Butzek: Das Wichtigste fiir mich ist ein besseres zahlenmifliges Erzieher/
innen-Kind-Verhiltnis und damit mehr Personal in den Kitas. Das ist allgemein von
Bedeutung, bekommt durch die unterschiedlichen Migrations- und Fluchterfahrun-
gen aber nochmals einen anderen Stellenwert. Ich kann nicht verstehen, dass es hier
keinen anderen Erzieher/innen-Kind-Schliissel gibt. Wie ausgefiihrt, erfordert die
Gestaltung der Interaktionen mit Kindern und Eltern, die die deutsche Sprache
noch nicht beherrschen, sowie unterschiedliche zum Teil unbekannte einschneiden-
de und traumatisierende Erfahrungen erlebt haben, mehr Zeit. Des Weiteren bedarf
es fiir mich qualifizierter Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen zum Umgang
mit Menschen mit Fluchterfahrungen, insbesondere zu den Themen Traumatisie-
rung, Inklusion, Kinderschutz und Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten. Gute Er-
fahrungen habe ich hier mit Coaching-Mafinahmen gemacht. Es bringt uns sehr
viel, wenn uns jemand von auf8en bei unserer Arbeit begleitet und das Beobachtete
mit uns reflektiert. Das erméglicht uns neue oder verinderte Sichtweisen und somit
eine kontinuierliche Weiterentwicklung unserer pidagogischen Handlungspraxis.

Ihre Willkommenskultur und Ihre Empathie fiir gefliichtete Familien und Kin-
dern beeindruckt uns sehr. Was wiirden Sie denn anderen Kitas mit auf den
Weg geben, fiir die die Situation mit Menschen mit Migrationshintergrund und
Fluchterfahrungen ebher neu ist?

Andrea Butzek: Das Wichtigste ist eine offene und vorurteilsbewusste Haltung ge-
geniiber der Thematik. Letztendlich nimmt Interkulturalitit in den Einrichtungen
zu, weswegen sich alle Erzieher/innen damit auseinandersetzen und ihr Wissen da-
ritber erweitern sollten. Es reicht nicht aus, wenn sich nur wenige Kitas der Flucht-
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und Migrationsthematik annehmen und versuchen, dieser adiquat zu begegnen.
Eine konstruktive Losung, mit der man mdoglichst vielen Bediirfnissen aller Betei-
ligten in einem Ort oder einer Stadt gerecht werden kann, erfordert einen Einbezug
aller Kitas. Was zudem vorhanden sein sollte, ist der Anspruch an sich selbst, sich
kontinuierlich weiterentwickeln und -bilden zu wollen.

In Bezug auf die unmittelbare Zusammenarbeit mit den Familien sollte fortwihrend
Unterstiitzungsbedarf erfragt, aber nicht aufgedringt werden. Wichtig ist, den El-
tern zuzuhoren und zu versuchen, ihre Anliegen, Vorstellungen, Werte und Normen
zu verstehen und ihnen mit angemessenem Respekt zu begegnen.

Des Weiteren empfehle ich anderen Kitas sich bei Bedarf Unterstiitzung zu suchen.
Zu denken ist hier zum Beispiel an Dienste und Beratungsstellen, die Ubersetzun-
gen bzw. Dolmetscher/innen anbieten. Und auch das Asylbewerberheim bietet hier
eine gute Instanz, wenn Hilfe benotigt wird. Netzwerke im Allgemeinen stellen eine
gute Unterstiitzung dar. Wir kdnnen als Kita nicht alles leisten, aber wichtig ist es, zu
wissen, wo man sich Hilfe holen kann und welche Ansprechpartnerin bzw. welchen
Ansprechpartner man Familien bei Fragen und Problemen vermitteln kann.

Als letztes mochte ich Erzieher/innen mit auf den Weg geben, dass man niche alles
von heute auf morgen schafft und auch nicht immer allen Erwartungen der Eltern
entsprechen kann. Hier bedarf es Geduld, Wertschitzung und eine vorteilsbewusste
Einstellung, mit der allen Eltern und Kindern offen und respektvoll begegnet wird
— ja, das Wichtigste ist einfach die Haltung. Und die muss iiber Jahre erarbeitet
werden. Auch bei uns im Team musste sich die Empathie fiir andere Kulturen erst
entwickeln. Hierzu bedarf es vieler Fortbildungen und eines Vorlebens der Leitung
und aller anderen Fachkrifte sowie viel Zeit und eines produktiven Umgangs mit im
Prozess auftauchenden Problemen.

Wir danken Ihnen fiir das Gespriich.
Mit Andrea Butzek sprachen die Herausgeberin und der Herausgeber.
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Nancy Altus, leitet eine Kindertagesstitte mit 126 Kindern im Alter von einem Jahr
bis zum Schuleintrittsalter in einem Ort nérdlich von Magdeburg. Zu Threm Team
zihlen 14 pidagogische und 3 haustechnische Mitarbeiter/innen. Die Einrichtung
wurde 2009 eroffnet und befindet sich in evangelischer freier Trigerschaft. Zu den
Schwerpunkten der Arbeit gehdren u.a. religionspidagogische, naturnahe und be-
wegungsférdernde Angebote.

Silke Bauer, ist seit 2011 Leiterin der Kita »Weltkinderhaus« in Magdeburg. Diese
Einrichtung in Trigerschaft der Volkssolidaritit, Kinder-, Jugend- und Familien-
werk gGmbH Sachsen-Anhalt bietet Platz fir 102 Kinder im Alter von 18 Monaten
bis zum Schuleintritt, die altersiibergreifend und offen auf zwei Etagen miteinander
leben. Neben den Schwerpunkten der Gestaltung eines interkulturellen Lebens und
Lernens und der alltagsbasierten Sprachférderung, legt die Kita besonderen Wert auf
die Beteiligung der Kinder an allen sie betreffenden Entscheidungen durch Kinder-
versammlungen und einem Kinderrat.

Kontakt: weltkinderhaus-magdeburg@volkssolidaritaet.de

Lucie Becker, ist Erzieherin einer Kindertagesstitte im lindlichen Sachsen-Anhalt,
die von ca. 190 Kindern im Alter von 0 bis 6 Jahren besucht wird. In der Kita arbei-
ten 27 Padagogen und Pidagoginnen. Die grundlegenden Ziele der pidagogischen
Arbeit sind die Forderung von Schliissel- bzw. Lebenskompetenzen. Es wird dabei
auch besonderer Wert auf gesunde Erndhrung und Bewegung gelegt.

Kontakt: lucie-becker@gmx.de

Jorn Borke, Dr. rer. nat., Dipl.-Psychologe, ist Professor fiir Entwicklungspsycho-
logie der Kindheit an der Hochschule Magdeburg-Stendal, Vorstandsmitglied im
Kompetenzzentrum Frithe Bildung (KFB) der Hochschule Magdeburg-Stendal so-
wie des Sprecherrates beim Forschungsnetz Frithe Bildung Sachsen-Anhalt (FFB).
Er hat langjihrige Forschungs-, Lehr- und Weiterbildungstitigkeit unter anderem
in den Bereichen kulturvergleichende Siuglings- und Kleinkindforschung, Eltern-
Kind Interaktionen sowie kultursensitive Frithpidagogik und Beratung.

Kontakt: Joern.Borke@hs-magdeburg.de

Andrea Butzek, ist Leiterin der Integrativen Tageseinrichtung Bubila (Bunte Bil-
dungs- Landschaft) in Stendal. Als Schwerpunkt-Kita fiir Sprache und Integration
begleitet das Fachpersonal Kinder in ihren ersten sechs Lebensjahren bei ihrer Ent-
wicklung. Etagenoffene Arbeit mit festen Gruppenzeiten, sowie die Beteiligung der
Kinder im Dialog gehéren zu den wesentlichen Prinzipien des Hauses.

Eike Fiedler, arbeitet seit 9 Jahren mit Kindern im Grundschulalter, im Rahmen
integrativer Hortarbeit, bei dem Triger Kinderforderwerk Magdeburg e.V. Im Jahr
2014 nahm er die Herausforderung an, im Griindungs- und Entstehungsprozess
einer neuen Freizeiteinrichtung des Trigers, auflerhalb der Landeshauptstadt Sach-
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sen-Anhalts, mitzuwirken. Dies meint die Umgestaltung einer alten Villa, zu einem
bewusst kleinen Kinder-Ferien-Hotel mit besonderem Charme. Seit 2015 ist Herr
Fiedler Leiter der Einrichtung und widmet sich vorrangig der Planung und Durch-
fuhrung von erholungstérdernden sowie bildungsanregenden Gruppenfahrten fiir

Kinder im Alter von 3 bis 13 Jahren.
Kontakt: kindervilla@kinderfoerderwerk.de

Carmen Hoffmann, war zum Zeitpunkt der Erhebung stellv. Leiterin in einem
Kinder-Eltern-Zentrum in Sachsen-Anhalt, das von ca. 100 Kindern im Alter von
0 bis 6 Jahren besucht wird. In der Kita arbeiten 15 Pidagogen und Pidagoginnen.
Schwerpunkte der Arbeit in der Kita sind die Férderung und der Erhalt von Erzie-
hungspartnerschaften, offene Arbeit, Bewegung und interkulturelle Grunderfahrun-
gen.

Ines Kahrstedt, ist Leiterin eines Hortes in einer Kleinstadt in Sachsen-Anhalt und
bildet, erzieht und betreut gemeinsam mit 4 weiteren pidagogischen Fachkriften ca.
120 Kindern im Alter von 6-14 Jahren aus den unterschiedlichsten sozialen, kultu-
rellen und 6konomischen Schichten. Ziele sind dabei, den Kindern einen Ausgleich
zur Schule zu bieten aber auch die Forderung der Gemeinschaftsfihigkeit und der
Ausgleich von Benachteiligungen.

Susanne Kricheldorf, ist stellvertretende Leiterin einer Kindertagesstitte im Land-
kreis Borde (Sachsen-Anhalt), die von ca. 71 Kinder im Alter zwischen 0 bis 6 Jahren
besucht wird. In der Kita arbeiten 13 Piddagogen und Pidagoginnen. Zur Einrich-
tung gehort seit 10 Jahren ein integrierter Waldkindergarten mit zwei Gruppen. Ne-
ben dem waldpidagogischen Konzept werden in der Kita auch die Grundgedanken
der Gesundheitserzichung nach Kneipp umgesetzt.

Kontakt: susanne.kricheldorf@gmail.com

Laura Lichtenfeld, arbeitet als pidagogische Leiterin im integrativen Hortverbund-
Standort »Am Dom« des Kinderférderwerk Magdeburg e.V. Die zentral in Magde-
burg gelegene Einrichtung, wird von ca. 150 Kindern im Alter von 6 bis 14 Jahren
besucht. In dem Hort arbeiten 10 Pidagogen und Pidagoginnen in verschiedenen
Lernwerkstitten mit dem Schwerpunkt der Integration.

Kontakt: hort-dom@kinderfoerderwerk.de
Yvonne Orth, ist seit 2014 Leiterin der Kita »BundStifte« in Hannover. Die Be-
triebskindertagesstitte ist in Trigerschaft der Johanniter-Unfall-Hilfe e.V. Die Kita

besuchen 32 Kinder im Alter von 1 bis 6 Jahren. In der Kita arbeiten 9 Pidagogin-
nen.

Kontakt: yvonne.orth@johanniter.de

Simone Runge, ist Leiterin einer Kindertagesstitte im lindlichen Sachsen-Anhalt,
die von ca. 25 Kindern im Alter von 0 bis 10 Jahren besucht wird. In der Kita arbei-
ten 4 Pidagogen und Pidagoginnen. Schwerpunkte der Arbeit in der Kita sind der
lebensweltorientierte Ansatz und die Kita als Teil der Gemeinde.

Kontakt: simone_runge@web.de
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Kati Scherer, ist seit 2005 Leiterin in der Integrativen Kindertagesstitte »Schatz-
kistchen« in Kalbe/Milde. Die Kita wird besucht von 25 behinderten und nichtbe-
hinderten Kindern im Alter von 1 bis 7 Jahren, die von 7 piadagogischen Fachkriften
betreut und geférdert werden.

Kontakt: katischerer@t-online.de

Carla Schmezko, ist seit 35 Jahren Erzieherin in verschiedenen Kindertagesstitten
der Stadt Kothen. Zurzeit arbeitet sie in einer Kita, die von etwa 140 Kindern im
Alter von 0-6 Jahren besucht wird. Schwerpunkte der Arbeit in der Kita sind Spra-
che und Integration.

Kontakt: fcschmezko@gmx.de

Nadine Schnabel, ist Erzicherin in einer stidtischen Kindertagesstitte in Wolfen-
biittel. In der Einrichtung werden 130 Kinder im Alter von 1-10 Jahren betreut. Es
sind 20 Fachkrifte in der Kindertagesstitte titig.

Nancy Schneider, ist Erzicherin in einer Kindertagesstitte in Sachsen-Anhalt, wel-
che von ca. 203 Kindern im Alter von 0 bis 6 Jahren besucht wird. In der Kita arbei-
ten 27 Pidagogen und Pidagoginnen.

Kontaket: nancyschneider@gmx.de

Anja Schwentesius, Dipl.-Pidagogin, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Kom-
petenzzentrum Frithe Bildung (KFB) der Hochschule Magdeburg-Stendal und
arbeitet(e) dort in Projekten zur frithen mathematische und naturwissenschaftlichen
Bildung, zur Kooperation von Kita und Grundschule und zur kultursensitiven Friih-
pidagogik. Dariiber hinaus promovierte sie an der Universitit Halle-Wittenberg
zum Thema Bildungsreform und Professionalisierungsprozesse in Sachsen-Anhalk.

Kontakt: anja.schwentesius@hs-magdeburg.de

Veit-Yvon Severin, ist als staatl. anerk. Erzieher im Krippen- wie auch im Elemen-
tarbereich in verschiedenen Einrichtungen in Brandenburg als auch in Hamburg
beschiftigt gewesen und arbeitet derzeit in einer Einrichtung in Schleswig-Holstein.
Als Sprachexperte fiir alltagsintegrierte Sprachférderung vom Bundesprojeke »Frii-
he Chancen« begleitete er zwei Einrichtungen. Er ist Facherzieher fiir Integration

und zertifizierter Elternberater/Elternbegleiter bezogen auf die Bildungsverldufe von
Kindern.

Kontakt: veit-yvon.severin@web.de
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