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Eine Arbeitsgruppe des Niedersachsischen Instituts fir friihkindliche Bildung und Entwicklung e. V. (nifbe) libernahm
2017 die Aufgabe der konzeptionell-pddagogischen Prozessbegleitung im Bundesprogramm ,Kita-Einstieg: Briicken
bauen in frihe Bildung” des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Das Bundesprogramm
zeichnete sich dadurch aus, dass orientiert an den Bedarfen im Sozialraum flexibel Angebote konzipiert, erprobt,
angepasst und etabliert werden konnten, die Familien beim Zugang zur friihkindlichen Bildung unterstiitzten. Diese
richteten sich sowohl an Kinder, deren Familien als auch an padagogische Fachkrafte und anderweitig qualifizierte
Personen, die die Kita-Einstieg-Teams verstarkten. Im Vordergrund standen dabei Sprach- und Kulturmittlung und die
Begleitung der Eltern und Familien. Fiir die Koordination der Angebote und die Vernetzung im Sozialraum stellte sich
eine Koordinierungs- und Netzwerkstelle als besonders hilfreich heraus. Auch Kindertageseinrichtungen und Kinderta-
gespflege waren im Programm wichtige Kooperationspartnerinnen und -partner.

Im Sinne der Qualifizierung war es von Beginn an eine zentrale Idee der Arbeitsgruppe des nifbe, eine Sammlung
von Kurztexten zu erstellen, in der Themen aufgegriffen werden, die sowohl die Koordinierungs- und Netzwerkkrafte
als auch die padagogischen Fachkrafte unterstiitzen. Zum GroRteil wurden seitens der Arbeitsgruppe Themen identifi-
ziert, die fiir die Tatigkeiten rund um das Thema ,Kita-Einstieg” relevant sein kénnten und den aktuellen Wissensstand
im Feld der friihkindlichen Bildung aufgreifen. Zu einigen Themen gab es konkrete Anfragen aus den Standorten im
Bundesprogramm. Der stete Austausch mit den Programmakteurinnen und -akteuren in verschiedenen Formaten war
dafiir eine hilfreiche Basis. Die interdisziplindre Zusammensetzung der nifbe-Arbeitsgruppe aus Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern der Psychologie, Kindheitspadagogik, Sozialpddagogik/-arbeit, Erziehungswissenschaft und Mo-
tologie ermdglichte die fundierte Auseinandersetzung mit den Themen als Voraussetzung fiir informative und gut
verstandliche Texte.

Wihrend der sechsjahrigen Laufzeit des Bundesprogramms wurden insgesamt 43 Texte erstellt, die im Rahmen von
«Kita-Einstieg” veroffentlicht wurden und nach wie vor eine hohe Aktualitat haben. Dazu gehéren Themen wie ,Kul-
tursensibilitat” und ,Umgang mit Teilhabe und Diskriminierung”, die die Vorhaben vor Ort oft begleiteten. Auch
aus dem Bereich der ,Bewegung und Psychomotorik” und durch die Vorstellung verschiedener Initiativen, Projekte
und Modellprogramme konnten Impulse fiir die praktische padagogische Arbeit gegeben werden. ,Kinderschutz” und
~Umgang mit Traumata” sind Bereiche, die vor allem im Rahmen der Corona-Pandemie und des Krieges in der Ukraine
in den Vordergrund riickten.

Ebenso wie viele Angebote und Strukturen sich etabliert haben und nach Programmende erhalten bleiben, haben sich
das Format und die Inhalte der ,Wissen kompakt”-Texte bewahrt. Sie haben auch lber das Bundesprogramm hinaus
eine breite Leserschaft gefunden. Das wurde zum Anlass genommen, alle veroffentlichten ,Wissen kompakt”-Texte in
einem Dokument zu biindeln und fiir kiinftige Projekte und weitere Interessierte zur Verfligung zu stellen.

Weitere Informationen zur Nutzung der Texte konnen dem Einfiihrungstext entnommen werden.
Prof. D'r.".{:?enate Zimmer

Niedersdchsisches Institut fiir friihkindliche Bildung und Entwicklung e. V. (nifbe)
Leitung der Wissenschaftlichen Prozessbegleitung im Bundesprogramm ,Kita-Einstieg: Briicken bauen in friihe Bildung”



Vorwort
(Renate Zimmer)

Kurze Einfithrung zur Textsammlung
(nifbe-Arbeitsgruppe , Kita-Einstieg”)

Stereotyp, Vorurteil oder doch schon Diskriminierung?
(Anna Dintsioudi)

Aus der Hirnforschung: Wodurch fiihlen sich Menschen zugehorig und engagieren sich fiir andere?
(Michaela Kruse-Heine)

Wie entstehen ungleiche Bildungschancen und was kann man dagegen tun?
(Anna Dintsioudi)

Warum stehen Bezeichnungen wie ,,mit Migrations- / Fluchthintergrund” immer wieder auf dem Priifstand?
(Anna Dintsioudi)

Wofiir steht LSBTIQ*, warum ist es wichtig und wie kann diese Vielfalt in der pddagogischen Praxis Beriick-
sichtigung finden?
(Wilhelmine Berger)

Wie gehe ich mit den verschiedenen ,-ismen” im padagogischen Alltag um?
(Anna Dintsioudi)

Wie kann mit Rassismus und Rechtsextremismus in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege umge-
gangen werden?
(Peter KeBel)

Wie kdnnen adultistische Strukturen in der Kindertagesbetreuung erkannt und reflektiert werden?
(Andrea Steinke)

Was ist ein seelisches Trauma?
(Andrea Steinke)

Welche méglichen Symptome konnen als Folge von Traumata entstehen?
(Andrea Steinke)

Welche traumapadagogischen Ansitze konnen fiir die Arbeit mit Kindern in der Praxis hilfreich sein?
(Andrea Steinke)



Wie gelingen der Austausch und die Zusammenarbeit mit Familien mit Migrations- und Fluchthintergrund?
(Bettina Lamm)

Wie gestaltet sich Kita-Eingewéhnung aus interkultureller Perspektive?
(Bettina Lamm)

Wie konnen Mahlzeiten in der Kindertagesbetreuung kultursensitiv gestaltet werden?
(Bettina Lamm)

Wie wird der Kinderschutz in Angeboten zum Kita-Einstieg (migrations- und kultursensibel) umgesetzt?
(Noemi Famula)

Wie kénnen Kenntnisse liber das ukrainische System der friihkindlichen Bildung die Zusammenarbeit mit
ankommenden Familien starken?
(Noemi Famula & Anna Dintsioudi)

Was bedeutet Partizipation von Kindern in der Kindertagesbetreuung?
(Andrea Steinke)

Wie kann die Perspektive von Kindern in niedrigschwelligen Angeboten beriicksichtigt werden?
(Noemi Famula)

Was wiinschen sich eigentlich Eltern von der Kita?
(Noemi Famula)

Was bedeutet die zunehmende Heterogenitiat von Familien fiir die padagogische Praxis?
(Andrea Steinke)

Wie kénnen padagogische Fachkrafte in der Beziehung zu belasteten Familien mit ambivalenten Gefiihlen
umgehen?
(Andrea Steinke)

Was bedeutet armutssensibles Handeln und welche Chancen kénnen sich dadurch er6ffnen?
(Peter KeRel)

Was sollte im Umgang mit Eltern mit psychischen Erkrankungen und ihren Kindern beachtet werden?
(Peter KeRel)

Analphabetismus in Deutschland. Was kénnen padagogische Fachkrifte beachten?
(Andrea Steinke)



Resilienz bei Kindern - Welche Faktoren wirken und wie kann Resilienzférderung gelingen?
(Wilhelmine Berger & Michaela Kruse)

Wie kénnen padagogische Fachkrafte das Thema ,Kinderschutz” stetig beriicksichtigen?
(Andrea Steinke)

Wie kénnen padagogische Fachkrafte Familien in Krisen unterstiitzen?
(Andrea Steinke)

Parentifizierung - Warum kann es fiir Kinder problematisch sein, wenn sie vermittelnde Rollen und Aufga-
ben fiir die eigene Familie iibernehmen?
(Peter KeBel)

Wie kdnnen padagogische Fachkrifte eine geschlechtersensible Padagogik beriicksichtigen?
(Wilhelmine Berger)

Wie kann Kommunikation im Team gelingen?
(Andrea Steinke)

Wie kénnen padagogische Fachkréafte einen guten Umgang mit Konflikten entwickeln?
(Andrea Steinke)

Widerstandskraft im padagogischen Alltag starken - Was unterstiitzt Resilienz von Fachkréften in ihrer
Arbeit?
(Wilhelmine Berger & Michaela Kruse)

Welche Potenziale bieten multikulturelle Teams?
(Anna Dintsioudi)

Diirfen mehrsprachige Fachkrafte ihre Sprachressourcen aktiv und systematisch im padagogischen Alltag
einsetzen?
(Anna Dintsioudi)



»Im Prinzip psychomotorisch” - Wie kénnen Spiel- und Bewegungsangebote mit Kindern beziehungs- und
entwicklungsférdernd begleitet werden?
(Fiona Martzy & Peter KeRel)

»Das war ich!” - Was bieten psychomotorische Angebote fiir den Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes
von Kindern mit Fluchterfahrung?
(Fiona Martzy)

,Das ist mein Haus!” - Welchen Beitrag kdnnen sinnverstehende psychomotorische Angebote in der trau-
mapadagogischen Arbeit leisten?
(Fiona Martzy)

Wie kann bei Kindern mit Flucht- und Migrationshintergrund der Erwerb der deutschen Sprache ressourcen-
orientiert unterstiitzt werden?
(Renate Zimmer)

Wie konnen Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter mit Angeboten der Familienbildung die Bildungschan-
cen von Kindern erhéhen?
(Inga Doll)

Wer sind und was machen eigentlich Stadtteilmiitter und Stadtteilviter?
(Peter KeBel)

~Rucksack KiTa” - Ein Programm zur Unterstiitzung der sprachlichen Bildung und Elternbildung in der KiTa
(Inga Doll & Britta Kreuzer)

~MoKi”: Wie kann eine Mobile Kita den ersten Kontakt zum deutschen Bildungssystem ,vor der Haustir”
ermoglichen?
(Andrea Steinke & Yvonne Bakenecker)



,Kita-Einstieg — Wissen kompakt“

Eine kurze Einfiihrung zur Textsammlung
nifbe-Arbeitsgruppe ,Kita-Einstieg” (Januar 2018, aktualisiert Dezember 2022)

Inhalt: Die Arbeitsgruppe ,Kita Einstieg” des Nieder-
sdchsischen Instituts fiir frihkindliche Bildung und
Entwicklung (nifbe) begleitet das Bundesprogramm
,Kita-Einstieg: Briicken bauen in friihe Bildung” kon-
zeptionell. In diesem Rahmen ist ein digitaler Samme-
lordner angelegt worden, der Themen und Fragestel-
lungen aufgreift, die fiir Beteiligte des Bundespro-
gramms relevant und hilfreich sein kénnen. Er wird
von der nifbe-Arbeitsgruppe kontinuierlich erweitert.
Der folgende Einfiihrungstext soll helfen, die Idee der

Fachtexte zu verdeutlichen.

Die Idee der Textsammlung

Unter ,Kita-Einstieg — Wissen kompakt” sind Texte
zu finden, die die Arbeit im Bundesprogramm
,Kita-Einstieg” erleichtern sollen. ,Wissen kom-
pakt” bezieht sich dabei auf Fachwissen, geht aber
auch dariber hinaus. Anhand konkreter Fragestel-
lungen soll die Ubertragung von Wissen in die
eigene Konzeption und ebenso den padagogischen
Alltag erleichtert werden. Die Texte ermdglichen
es, die eigene (padagogische) Praxis und die eigene
(padagogische) Haltung im jeweiligen Tatigkeitsfeld
zu reflektieren und unter Umstanden anzupassen
bzw. zu erweitern. Beispiele etablierter Modellpro-
jekte oder gelungener Praxisbeispiele sollen nicht
Eins-zu-eins kopiert werden, sondern vor allem
Impulse fiir eigene Vorhaben geben und den eige-
nen Prozess bereichern. Vielleicht finden sich da-
runter Modelle, die direkt am eigenen Standort
erfolgreich umgesetzt werden kdnnen.

Dem Sammelordner liegt die Idee zugrunde, dass
er im Verlauf des Bundesprogramms stetig weiter
wdchst. Daflir werden Fragen und Themen aus
dem wissenschaftlichen Fachdiskurs ebenso wie
solche aus der Praxis aufgegriffen. Ziel der Texte

sind erste Einblicke in verschiedene Themenberei-
che und Impulse, ohne eine vermeintlich richtige
Lésung zu prasentieren. Ebenso soll auf mogliche
Herausforderungen und Klippen in der Arbeit auf-
merksam gemacht werden. Das zweiseitige Format
soll die Chance erhéhen, einen Text im oft hekti-
schen beruflichen Alltag gut lesen zu kdnnen. Sollte
das Thema im besonderen MaRe interessieren
oder relevant sein, liefern die Literaturhinweise
Tipps zur Vertiefung. Bei Modellprojekten werden
auch Ansprechpersonen mit Kontaktdaten ge-
nannt, die auf Nachfrage weitere Informationen
geben konnen. In jedem Fall kann der direkte Kon-
takt zur nifbe-Arbeitsgruppe ,Kita-Einstieg” ge-
wahlt werden, falls Verstandnisfragen oder andere
Bediirfnisse aus dem Lesen der Texte heraus ent-
stehen.

Der Sammelordner wird nach und nach mit Texten
gefillt. Dabei werden aktuell relevante Themen eben-
so beriicksichtigt wie Vorschlage und Anfragen der im
Bundesprogramm Beteiligten. Senden Sie lhre Fragen
daher gerne an das nifbe! Diese kdnnen dann in Form
von Fachtexten aufgegriffen und allen im Bundespro-
gramm ,Kita-Einstieg” Tatigen online zur Verfliigung
gestellt werden. Die Texte sollen wichtiges Basiswissen
zu verschiedenen Themen aufbereiten und zur Reflexi-
on der eigenen Arbeit und Haltung im Beruf anregen.
Dabei werden immer nur erste Impulse gegeben, die

bei Interesse weiter vertieft werden konnen.
|
Umgang mit den Beispielen

Um eine Praxis- und Alltagsanbindung herzustellen,
werden in den Texten haufig Beispiele oder Erfah-
rungssituationen wiedergegeben. Fir die Lesbar-



keit und Verstandlichkeit dieser Texte ist es hilf-
reich, an bestimmten Stellen konkret zu werden.
Diese Beispiele dirfen aber nicht normativ oder
stigmatisierend verstanden werden. Familienkultu-
ren kdnnen sich nicht nur aufgrund ihrer Lander-
herkunft oder ethnischen Herkunft (die auch in-
nerhalb eines Herkunftslandes verschieden sein
kann) unterscheiden. Vielmehr lassen sich Unter-
schiede in den Familienkulturen auch an Merkma-
len wie z. B. Lebensraum (stadtisch-landlich), sozi-
okonomischer Status (hoch-niedrig), Familienstruk-
tur (Kernfamilie-GroRfamilie), spate oder frihe
Elternschaft und formeller Bildungsgrad (hoch-
niedrig) beschreiben.! Das heift: Wenn in einem
Beispiel von einer tilrkischen Familie berichtet
wird, ist es selbstverstdndlich, dass die Beschrei-
bung nicht auf alle tiirkischen Familien zutrifft. So
wie es Unterschiede zwischen Kindern mit und
ohne Fluchthintergrund gibt, sind auch groRe Un-
terschiede zwischen verschiedenen Kindern mit
Fluchthintergrund festzustellen. Ebenso gibt es
z. B. sozio-Okonomisch gut situierte Familien mit
einem geringen Bildungsniveau, aber eben auch
viele mit einem hohen Bildungsniveau. Entspre-
chend gibt es immer auch sozio-6konomisch
schlechter situierte Familien mit hohem oder auch
niedrigem Bildungsniveau. Und viel wichtiger ist
noch zu erkennen, dass all diese Kinder und Fami-
lien mit unterschiedlichen Hintergriinden auch
sehr viele Gemeinsamkeiten haben.

An wen richtet sich welcher Text?

In den am Bundesprogramm beteiligten Stddten
und Gemeinden sind zum Teil sehr unterschiedli-
che sozialrdumliche und strukturelle Bedingungen
gegeben. Diese und weitere Faktoren fiihren dazu,
dass die Situationen und Bedarfe sich von Stadt zu
Stadt, Stadtteil zu Stadtteil und Region zu Region
unterscheiden kénnen. Deshalb wird wahrschein-
lich nicht jeder Text fur alle gleich bedeutsam sein.
Zudem werden manche Texte moglicherweise eher
fur die mit Kindern und Familien arbeitenden

Fachkrafte hilfreich sein, andere eher fiir Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter der Koordinierungs- und
Netzwerkstellen bzw. im Jugendamt. Die Themen
werden kontinuierlich ergdnzt. Gerne nimmt die
Arbeitsgruppe Wiinsche nach weiteren Texten zu
aktuellen Themen entgegen. Das ist ein Teil der
Beratung und zentralen Prozessbegleitung durch
das nifbe im Bundesprogramm ,Kita-Einstieg”.

nifbe-Arbeitsgruppe ,, Kita-Einstieg”

Projektleitung:
Prof. Dr. Renate Zimmer (2017-2022)

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter:

Peter KeRel, Dipl. Motologe (2017-2022)

Andrea Steinke, Dipl. Sozialpdadagogin (2017-2020)
Anna Dintsioudi, Dipl. Psychologin (2017-2022)
Michaela Kruse, M.A. Erziehungswiss. (2017-2022)
Fiona Martzy, Dipl. Motologin (2017-2020)

Inga Doll, M.A. Bildungsmanagement (2018-2019)

Wilhelmine Berger, M.A. Erziehungswiss. (2020-
2022)

Noemi Famula, M.A. Kindheitspddagogik (2021-
2022)

Pauline Jarmatz-Rott, M.A. Soziale Arbeit (2021-
2022)

Kontakt: nifbe-kita-einstieg@nifbe.de

1 vgl. Dintsioudi, A. et al. (2016). Wissen, Haltung & Handlungs-
kompetenz fiir die Arbeit mit Kindern und Familien mit Fluchter-
fahrungen in der KiTa (nifoe-Themenheft Nr. 30). Osnabriick.
Download: https://www.nifbe.de/images/nifbe/Infoservice/
Downloads/Themenhefte/KmFonline.pdf




1. Diskriminierung erkennen und handeln







Stereotyp, Vorurteil oder doch schon Diskriminierung?

Anna Dintsioudi (August 2018)

Inhalt: Im Alltag werden Objekte, Ereignisse, oder
auch Menschen oft zu Gruppen zusammengefasst,
um mit der Flut an Informationen besser umgehen zu
kénnen. Wann solche Kategorisierungen als stereo-
typ, vorurteilsbehaftet oder sogar diskriminierend
gelten, wird im Weiteren erléutert.

Soziale Identitat, Selbstkategorisierung und De-
personalisierung

Wer wir sind und wie wir uns und andere beschrei-
ben setzt sich zusammen aus ganz individuellen,
personlichen Eigenschaften (z. B. humorvoll) und
der Einordnung in Gruppen (z. B. Mutter). Diese
zwei Aspekte des Selbst werden in unterschiedli-
chen Kontexten relevant fiir uns. Die Theorie der
sozialen Identitat" hat sich mit diesen Aspekten des
Selbst auseinandergesetzt und bezeichnet ersteren
als personale ldentitdt und letzteren als soziale
Identitat.

Den Prozess sich selbst eher als Teil einer Gruppe
oder eher als Individuum wahrzunehmen, nennt
man Selbstkategorisierung.2 Bei der Selbstkatego-
risierung geht es darum seine Einzigartigkeit
herauszustellen und sich abzugrenzen. Wenn die
personale Identitdt aktiv ist, grenzt man sich
gegeniiber einzelnen Individuen ab. Ist die soziale
Identitat aktiv, geht es darum sich als Teil einer
Gruppe gegeniiber anderen Gruppen abzugrenzen.
Dann bleibt ein Grofteil der personalen Identitat
ausgeblendet (Depersonalisierung3). Die Deperso-
nalisierung ist die Basis vieler Gruppenphanomene,
wie z.B. gruppenkonformen Verhaltens. Schon
Dreijahrige stellen Vergleiche anhand von
Kategorien wie Geschlecht oder Alter an und
grenzen sich damit ab: z. B. Jungs gegen Mdadchen.
Die Merkmale, die sie dabei zuschreiben, Gberneh-

men sie in ihr Selbstbild (z. B. spielen nur Madchen
mit Puppen).

Eigengruppe, Fremdgruppe, soziale Identifikation

Eine positive soziale Identitdt erreicht man (ber
die Bindung und Zugehorigkeit zu verschiedenen
sozialen Gruppen (die ingroups oder Eigengrup-
pen) und durch den Vergleich mit anderen relevan-
ten sozialen Gruppen (die outgroups oder Fremd-
gruppen), der zugunsten der Eigengruppe ausfallt.
Den Prozess der Bindung an solche Gruppen nennt
man soziale ldentifikation.® F3llt der Vergleich zwi-
schen Eigen- und Fremdgruppe negativ aus, sucht
man automatisch nach Strategien, diese negative
Zuschreibung zu beenden, indem man z. B. Verglei-
che in Bereichen anstrebt, die fiir die Eigengruppe
positiv ausfallen.

Homogenitatseffekt und selektive Wahrnehmung

Bei den Vergleichen zwischen Eigen- und Fremd-
gruppe werden die Mitglieder der Fremdgruppe
meist als dhnlicher zueinander wahrgenommen, als
die Mitglieder der Eigengruppe (Outgroup-Homo-
genitat®). Zusatzlich achtet man eher auf Informa-
tionen, die die Eigengruppe positiv bzw. die Fremd-
gruppe negativ darstellen (selektive Wahrneh-
mung3). Aussagen, in denen bestimmten Bevolke-
rungsgruppen unterstellt wird, ihre Kinder kdmen
immer nach der Bringzeit, sind stark verallgemei-
nernd. Sie implizieren, dass Kinder anderer Eltern
immer  plnktlich  ankommen. RegelmaRiges
Zuspatkommen von Kindern ,anderer” Eltern wird
dann meist als Ausnahme wahrgenommen.

Stereotype, Vorurteile und Diskriminierung

Einschatzungen gegeniiber einer sozialen Gruppe
werden oft anhand von Einstellungen getroffen.



Meist gibt es dabei einen Konsens dariiber, welche
Eigenschaften oder Verhaltensweisen eine soziale
Gruppe anderen sozialen Gruppen zuspricht. Diese
Einstellungen haben drei Komponenten: eine kog-
nitive, eine affektive (emotionale) und eine verhal-
tensbasierte. Je nachdem welche der Komponen-
ten bei der Einschatzung Uberwiegt, spricht man
von Stereotyp, Vorurteil oder Diskriminierung.?

Werden Einschatzungen allein (iber die kognitive
Komponente getroffen ohne weitere Bewertung,
dann spricht man von einem Stereotyp. Hierbei
handelt es sich um Verallgemeinerungen lber alle
Mitglieder einer sozialen Gruppe (Fremdgruppe),
ohne eventuelle Unterschiede innerhalb der Grup-
pe zu bericksichtigen. Solche Verallgemeinerun-
gen sind prinzipiell sehr hilfreich, um die Komplexi-
tat der Umwelt zu vereinfachen und daher sinnvoll
fUr unseren Alltag. Dabei ist zu beachten, dass sie
aber nicht immer zutreffen. Auch besteht dadurch
die Gefahr, zu einer falschen Schlussfolgerung tiber
ein Mitglied der Fremdgruppe zu kommen. Zu
behaupten, dass z.B. alle Jungs FulRball spielen
wird, sofort widerlegt, wenn ein Junge dies nicht
gern tut, trotzdem ist das ein gangiges Stereotyp.

Wir alle haben Stereotype und Vorurteile im Kopf. Das ist
menschlich. Wichtig ist es aber, sich dessen bewusst zu
sein und sich nicht zu diskriminierendem Verhalten verlei-

ten zu lassen.

Von Vorurteil spricht man, wenn bei der Einschat-
zung einer sozialen Gruppe (Fremdgruppe) eine
affektive, also emotional getroffene Bewertung
Uberwiegt, die meist wenig reflektiert und vorab
gefdllt wird. Sie beruht oft nicht auf konkreten
Erfahrungen mit der bewerteten sozialen Gruppe,
sondern auf der vorweggenommenen Zuschrei-
bung von Merkmalen. Vorurteile dienen tUberwie-
gend dazu, die eingeschitzte soziale Gruppe
(Fremdgruppe) herabzusetzen. Dabei geht eine
Bevorzugung der Eigengruppe voraus (ingroup

bias). Ein Vorurteil ware also, wenn man behauptet
Madchen kénnen einfach kein FuRball spielen.

Diskriminierung nennt man die ,erfahrbare, ver-
haltensbasierte“ Benachteiligung (oder Bevortei-
lung) von Menschen aufgrund eines schiitzenswer-
ten Merkmales ohne sachliche Rechtfertigung und
ohne Erfordernis und Angemessenheit der Benach-
teiligung. Als schiitzenswert gelten dabei Merkma-
le, wie ethnische Zugehorigkeit, Religion, Weltan-
schauung, Geschlecht, sexuelle Identitat, Alter und
Gesundheitszustand gemaR dem Allg. Gleichbe-
handlungsgesetz (AGG).4 Eine gangige sachliche
Rechtfertigung ist z. B. der Jugendschutz. Demnach
ist es sachlich gerechtfertigt und als MaBnahme
erforderlich und angemessen eine Altersgrenze fiir
den Ausschank von Alkohol an Jugendliche festzu-
legen. Diskriminierend ware allerdings das Einlass-
verbot fiir bestimmte Jugendliche in Jugendclubs
z. B. aufgrund der ethnischen Herkunft. Am Bei-
spiel des FuBballs ware es diskriminierend Mad-
chen das FulRballspielen oder Jungs das Spielen mit
Puppen zu verbieten.

Wie im frihkindlichen Bereich professionell mit
Stereotypen, Vorurteilen oder auch mit den ver-
schiedenen Arten von Diskriminierung5 umgegan-
gen wird, wird in weiteren Texten beleuchtet.

! Tajfel, H. & Turner, J. C. (1979). An integrative theory of inter-
group conflict. In W. G. Austin & S. Worchel (Eds.), The social
psychology of intergroup relations (S. 33—-48). Monterey, CA:
Brooks/Cole.
2 Turner, J. C., Hogg, M. A., Oakes, P. J., Reicher, S. D. & Weth-
erell, M. S. (1987). Rediscovering the social group: A self-
categorization theory. New York: Basil Blackwell.
3 Piontkowski, U. (2012). Sozialpsychologie: Eine Einfihrung in
die Psychologie sozialer Interaktion. Minchen: Oldenbourg
4 Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2018). Das Allgemeine
Gleichbehandlungsgesetz (AGG). https://www
.antidiskriminierungsstelle.de/SharedDocs/Downloads/DE,
publikationen/AGG/agg gleichbehandlungsgesetz.pdf? blob
=publicationFile
> Bertelsmann Stiftung (2015). Faktensammlung Diskriminie-
rung. Programm Integration und Bildung der Bertelsmann
Stiftung. https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files
Projekte/28 Einwanderung und Vielfalt/Faktensammlung
Diskriminierung BSt 2015.pdf




Aus der Hirnforschung: Wodurch fiihlen sich Menschen zugehorig und en-

gagieren sich fir andere?
Michaela Kruse-Heine (August 2018)

Inhalt: Wie Menschen (iber andere denken und ob
sie bereit sind, sich fiir sie zu engagieren, hat viel
damit zu tun, wie Informationen in unserem Ge-
hirn verarbeitet werden. Bei Unbekanntem ist das
Gefiihl von Fremdheit zundichst als Schutzmecha-
nismus im Menschen angelegt. Im Folgenden wird
beschrieben, wie dieser Mechanismus entsteht
und liberwunden werden kann.

Vereinfacht liber Fremde denken

Eine Mutter holt ihren Sohn immer kurz vor Ende
der Schliefzeiten ab. Obwohl ihr Kind in der Lage
ist, sich selbst die Schuhe zuzubinden, macht die
Mutter es auf seinen Wunsch hin fir ihn. Die
Erzieherin fragt sich, warum der Junge es nicht
alleine macht, obwohl er es schon kann. Und
warum die Mutter ihn ,bedient”, ,klein halt“ und
ihn in seiner Selbsténdigkeit nicht unterstiitzt.'
Vielen padagogischen Fachkraften werden dhnliche
Situationen bekannt sein. Was passiert hier aus
Sicht der Hirnforschung?

In welchem MaR Menschen bereit sind, andere
empathisch zu verstehen, hat zunachst viel mit
Ahnlichkeiten zu tun. Je mehr Eigenschaften sie
untereinander teilen, wie Sprache, Lebensort,
Bildung, Humor und Weltsicht, desto eher sind sie
bereit, sich zu verstehen und sich fur die anderen
einzusetzen. Beschdftigen sich Menschen mit
Personen, die ihnen dhnlich sind oder denen sie
sich zugehorig fihlen, dann benutzen sie vor allem
die Geflihls- und Belohnungsregion ihres Gehirns.
Hier werden positive soziale Emotionen, ldchelnde
Gesichter und kooperatives Verhalten verarbeitet.
Die Suche nach Ahnlichkeiten scheint mit der
Erwartung von  mehr  Kooperation und
Einschatzbarkeit verbunden zu sein. Menschen

glauben dabei nicht automatisch, dass jene, die sie
besser zu kennen meinen, vertrauenswiirdiger
sind. Sie vermuten (unbewusst) vor allem, dass sie
besser kooperieren. Gedanken (iber Fremdes
landen nur selten in der oben beschriebenen
Hirnregion. Entsprechend ist das Denken uber
Andere oft weniger positiv emotional und eher
distanziert. Bei Menschen, denen man sich nidher
fuhlt, ist man empathischer und hilfsbereiter. Bei
Begegnungen mit Fremdem werden meist weniger
persdnliche Erfahrungen einbezogen, sondern
mehr  abstraktes Wissen wie z.B. aus
Medienberichten.

Diese Vorgdange werden aus Sicht der
Hirnforschung mit dem Zugriff auf das semantische
Wissen (der Bedeutung von Dingen) und dem
Vorwissen Uiber andere in Beziehung gesetzt. , Auf
Grundlage dieses Wissens erstellt das Gehirn
Vorlagen, mit denen es das Verhalten ganzer
Bevolkerungsgruppen  zusammenfassen kann

2 .
“ Vorein-

(mehr oder weniger akkurat).
genommenheiten fulen auf Erfahrungen und
Erzdhlungen anderer. Diese Erfahrungen driicken
sich allerdings haufig in Halbwissen oder
Binsenweisheiten aus, wie beispielweise ,,Das weil}
doch jeder...“ oder ,Ich kannte mal einen, der ...“.
Dabei wird die Fahigkeit, uns in andere
hineinzuversetzen, eher nicht genutzt und es
passieren unreflektierte Zuschreibungen wie in der
obigen Kita-Situation. Hier werden Absichten oder
Uberzeugungen unterstellt, die auch ganz anders
motiviert sein konnten. Entsprechend kann es zu
vorgefertigten Urteilen kommen. Informationen,
die diese entkraftigen konnten, werden
ausgeblendet.



Individualitat geht verloren

Solche Denkmuster fihren dazu, dass Fremde nicht
so sehr als Personen mit individuellen Hoffnungen
und Einstellungen wahrgenommen werden. Fragen
wie: Welche Bedeutung kann das Verhalten der
Mutter haben? Geht es um ,Bedienen” oder um
Werte wie Flirsorge oder Verbundenheit? — wer-
den gar nicht gestellt. Wenn Fremden mit viel
Wachsamkeit begegnet wird, ist das oft mit der
Neigung zur emotionalen Uberreaktion verbunden.
Gesichtern wird mit einer stdrkeren Reaktion be-
gegnet. Je fremder die Gruppe, desto wachsamer
ist man ihr gegenliber. Die Sensibilitdt gegenliber
Signalen von Bedrohung ist erhéht und das Emp-
finden in diesem ,scannenden Modus” ist eher mit
negativen Geflihlen verbunden. Wenn in diesem
Zusammenhang ein negatives Bild lber Fremde
aufgebaut ist, lasst sich dieses nicht mehr so ein-
fach revidieren. Besonders weil die Bereitschaft zur
Reflexion in diesem Zustand gering ist. Im Gehirn
ist dann die Amygdala (Teil einer der altesten Hirn-
regionen) aktiviert, die fiir die emotionale Bewer-
tung von Situationen zustdndig ist und auch eng
mit der Entstehung von Angst und dazugehdrigen
Kérperreaktionen verbunden ist. Wenn sie dauer-
aktiv ist, verhindert sie Vertrauensbildung und
differenziertes Nachdenken.’ In Gegenwart von
vertrauten Menschen fuhlt man sich ruhiger und
sicherer.

Vorurteile tiberwinden und Vertrauen schaffen

Es gibt eine Reihe von Moglichkeiten, die Vorein-
genommenheit gegenliber Fremden zu verringern.
Dazu gehort zum Beispiel aktiv eine andere Per-
spektive einzunehmen, denn das verstarkt Hilfsbe-
reitschaft. Es ist moglich, bewusst die Geflihle
anderer nachzuvollziehen, was die Distanz zum
Anderen reduziert. Das ist eng mit der eigenen
Selbstreflexion und Bewusstheit (ber die eigene
Person mit ihren personlichen und berufsbezoge-
nen Werten verknipft.

Gegen intensive negative emotionale Reaktionen
hilft aus Sicht der Hirnforschung Ablenkung. Be-
kommt die Amygdala im Gehirn eine andere Auf-
gabe als nach Gefahr zu suchen (z. B. SpalR am Spiel
oder Genuss beim Essen zu empfinden), werden

|
Durch den hdufigen positiven Kontakt mit unterschied-
lichsten Menschen und Gruppen kann mehr Offenheit
entstehen. Besonders hilfreich sind hier Aktivitdten, in
denen gemischte Gruppen gebildet werden, da hier die
Vorbelastungen und Vorurteile gewissermafSen mit neu-
en Erfahrungen (berschrieben werden kénnen. Geeignet
sind Aktivitdten wie Bewegung, Spiele, Kochen, Musik
machen, Naturerlebnisse, Ausfliige und Feste. Herabset-
zungen oder Abwertungen lassen sich verhindern, indem
auf immer wieder andere Weise neue Gruppen gebildet
werden und vielfdltige Merkmale und Vorlieben von
Kindern und Erwachsenen sichtbar werden. Kinder kén-
nen sich zum Beispiel zu Themen wie bevorzugtem Es-
sen, Liedern, Farben, Spielzeugen immer wieder neu zu-
ordnen. So finden sich dann mdglicherweise Kinder zu-
sammen, die jeweils Orangen, Apfel, Bananen etc. mé-
gen.

neuronale Prozesse aktiviert, die ermoglichen,
bewusst auf stark Beruhigendes und Gemeinsames
zu fokussieren. Auch der Kontakt in positiv erleb-
ten Zusammenhangen erhoht die Bereitschaft, sich
mit Personen und Gruppen unvoreingenommen
auseinanderzusetzen.

! Kélsch-Bunzen, N. Morys, R. & Knoblauch, C. (2015). Kulturelle
Vielfalt annehmen und gestalten: Eine Handreichung fiir die
Umsetzung des Orientierungsplans fiir Kindertageseinrichtun-
gen in Baden-Wiirttemberg. Herder: Freiburg.

? parianen, F. (2017). Die Grében in unseren Képfen. Gehirn &
Geist, (5), 58-61. Zitat S. 59.

3 Parianen, F. (2017). Woher soll ich wissen, was ich denke,
bevor ich hére, was ich sage? Reinbek: Rowohlt.



Wie entstehen ungleiche Bildungschancen und was kann man dagegen tun?

Anna Dintsioudi (August 2018)

Inhalt: Friihkindliche Bildungsinstitutionen haben die
Aufgabe, Bildungsgerechtigkeit zu férdern. Diskrimi-
nierung im Alltag soll bestméglich vermieden werden.
Wie dies gelingen kann und wo Fallstricke auf dem
Weg zu einer bildungsgerechten Kita liegen kénnen,
wird hier beleuchtet.

Fallstricke auf dem Weg zu Bildungsgerechtigkeit

,Bildung ist die machtigste Waffe, um die Welt zu
verindern“ (Mandela)." In die frithe Bildung wird
viel investiert. Alle Kinder sollen davon profitieren,
soziale Ungleichheiten durch gleiche Bildungschan-
cen von Anfang an aus dem Weg gerdumt werden.
Damit soll interaktionale, strukturelle und instituti-
onelle Diskriminierung im Bildungsbereich einge-
schrankt und im besten Fall komplett abgebaut
werden. Das Bewusstsein flir unterschiedliche
Formen von potentieller Diskriminierung in der
frihen Bildung kann schon ein erster Schritt sein,
diese abzubauen oder ganz zu meiden. Beispiele
sollen deutlich machen, was damit gemeint ist:

Mit interaktionaler Diskriminierung wird eine Dis-
kriminierung im zwischenmenschlichen Verhalten
bezeichnet. Ein Beispiel dafiir wére, wenn das
Kopftuch einer Kita-Mutter Bilder im Kopf der
anderen erzeugt, die im Zweifel zu einer Ungleich-
behandlung fiihren, z. B. wenn die Mutter und ihre
Kinder nicht in alle Kita-Aktivitdten eingebunden
werden oder bestimmte Kompetenzen der Kinder
aus dem familidren Hintergrund pauschalisiert
abgeleitet werden. Interaktional diskriminierend
wdre z.B. auch, wenn ein Kind einem anderen
dessen tatsdchliche oder vermutliche ethnische
oder soziale Herkunft beleidigend vorwirft.

Strukturelle Diskriminierung liegt vor, wenn z. B.
Familien in benachteiligten Stadtteilen nicht von

der gleichen Kita-Qualitat und der sozialrdaumlichen
Erreichbarkeit solcher Einrichtungen profitieren
kénnen, wie Familien in anderen Stadtteilen. Struk-
turell diskriminiert werden auch Eltern, die die
Angebote der frihkindlichen Bildung aufgrund von
Kommunikationsschwierigkeiten oder sehr kom-
plexen und damit erschwerten Zugadngen zu Ange-
boten nicht nutzen (kénnen). Deren Kinder erhal-
ten dann eine schlechtere Ausgangsposition fir
ihre Bildungsbiographie. Laut Maas und Kollegen
(2011)2 findet institutionelle Diskriminierung z. B.
statt, wenn padagogische Fach- und Lehrkrafte
sozial selektiv bei Bildungslibergdngen beraten und
z. B. Eltern sich gemaR ihrer sozialen Schicht bei
der Entscheidung Uber den Bildungsweg ihrer Kin-
der mehr oder weniger aktiv einbringen (kdnnen).

Bildungsgerechtigkeit herzustellen ist eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe. Hierflir muss explizite und implizite
Diskriminierung abgebaut werden. In der frihkindlichen
Bildungslandschaft gibt es dazu vielversprechende Ansat-
ze, die niedrigschwellige Anregungen bieten, dieser The-
matik diversitdatsbewusst zu begegnen.

Diskriminierung im frihkindlichen Bereich kann auf
allen Dimensionen ablaufen, die im AGG® genannt
werden. Sie kann auch auf mehreren Dimensionen
gleichzeitig auftreten, z. B. wenn ein Kind mit Be-
hinderung in die Kita kommt, dessen Eltern die
deutsche Sprache nicht beherrschen und durch
einen evtl. weniger gelungenen Austausch mit den
padagogischen Fachkraften die Forderungsmog-
lichkeiten nicht ausgeschopft werden. Auch Di-
mensionen, die nicht explizit im AGG aufgefiihrt
werden, kdnnen zu Diskriminierung fiihren, wenn



z. B. ein ,Arbeiterkind” anders bewertet und im
Verlauf auch behandelt wird, als ein ,Akademiker-
kind“. Somit stellt der soziobkonomische Status,
der die soziale Ungleichheit deutlich macht, fak-
tisch auch ein Diskriminierungsmerkmal dar.?® Ein
Migrationshintergrund kann die Unterschiede in
der Bewertung noch vergroRern, wodurch das Kind
mehrfach diskriminiert werden kann.

Demnach kénnen zumeist unbewusst ablaufende
Prozesse, die mit Vorurteilen und Stereotypen
einhergehen, Bildungsgerechtigkeit erschweren,
bzw. aktiv oder passiv, implizit oder explizit verhin-
dern. ,Lebenssituationen und gruppenbezogene
Eigenschaften werden dann zu Diskriminierungs-
merkmalen, wenn Menschen aufgrund ihrer be-
nachteiligt werden” betont die Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes.*

Umgangsmaoglichkeiten mit den Fallstricken

Fachkrafte sind bemiht, Stereotype und Vorurteile
bei Kindern, Familien und in den eigenen Reihen zu
enttarnen, zu hinterfragen, abzubauen, dabei neue
Handlungsmoglichkeiten zu erschlieRen und zu
erproben. Trotzdem kann es passieren, dass in
manchen Situationen unabsichtlich nicht diversi-
tatsbewusst gehandelt wird und daraus Ungleich-
behandlung resultiert. Manchmal fehlen einfach
Rdume fur Reflexion, um sich mit diesem weitgrei-
fenden, komplexen Thema tiefergehender und
nachhaltig zu beschaftigen. Eine Flut an Praxishil-
fen — basierend auf unterschiedlichen Programmen
— versucht hier Abhilfe zu schaffen. Trotz unter-
schiedlicher theoretischer Zugange sind viele Ge-
meinsamkeiten hinsichtlich der Umsetzung des
Ubergeordneten  Antidiskriminierungsgedankens
erkennbar.

Die wertschatzende Anerkennung von und das
sensible Bewusstsein flr Diversitat bzw. Vielfalt ist
hierbei der Grundtenor’. Die Verstindigung bei
wahrgenommenen Unterschieden auf der Basis
demokratischer Aushandlungsprozesse gilt als
erfolgversprechend. Schon kleine Schritte im Alltag

kénnen den Weg in eine diskriminierungsarmere
und bildungsgerechtere Kita ebnen.

Wertvoll erscheint es, sich z. B. die Zeit zu nehmen,
die eigenen fachlichen und personlichen Vorstel-
lungen von kindlicher Entwicklung, von Familie,
von ,Normalitdt“ und des Umgangs in der Kita
damit vor Augen zu fiihren und im Team zu be-
sprechen. Der Austausch mit den Familien 6ffnet
den Blick fir mehr Perspektiven bzgl. Vielfalt im
Familienalltag. Ein Ansatz kann z. B. sein, bewuss-
ter auf den eigenen Sprachgebrauch im Kita-Alltag
zu achten. Werde ich der Vielfalt in der Kita nicht
gerecht, wenn ich bestimmte Fragen im Morgen-
kreis stelle? Gebe ich durch meine Aussagen vor,
was ich selbst als ,normal“ empfinde oder eben
nicht? Ein Beispiel: ,Man isst mit Messer und Ga-
bel“ klingt harmlos, beriicksichtigt aber nicht die
Vielfalt von Esskulturen, vor allem, wenn man
bedenkt, dass ein GroRteil der Weltbevdlkerung
mit Fingern oder Stdbchen isst. Im Dialog kann
deutlich werden, dass Essensvorschriften Konven-
tionen sind und in der Kita eine bestimmte Art zu
Essen gelebt wird. Wenn offen und im Dialog mit
Vielfalt umgegangen wird, lasst sich Ungleichbe-
handlung am ehesten vermeiden.

! Mandela, N. R. (16.07.2003). “Lighting your way to a better
future”. Rede gehalten beim Launch of Mindset Network,
University of the Witwatersrand, Johannesburg, South Africa.
http://db.nelsonmandela.org/speeches/pub_view.asp?pg=item
&ltemID=NMS909&txtstr=education%20is%20the%20most%20
powerful

2 Maaz, K., Baumert, J. & Trautwein, U. (2011). Genese sozialer
Ungleichheit im institutionellen Kontext der Schule: Wo ent-
steht und vergréRert sich soziale Ungleichheit? In H. H. Kriiger,
U. Rabe-Kleberg, R. Kramer & J. Budde (Hrsg.), Bildungsun-
gleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kin-
dergarten bis zur Hochschule (S. 69-102). Wiesbaden: Springer.

* Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2006). Allgemeines
Gleichbehandlungsgesetz (AGG). Berlin: Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes.

4 Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2013). Diskriminierung
im vorschulischen und schulischen Bereich. Eine sozial- und
erziehungswissenschaftliche Bestandsaufnahme. Berlin: Antidis-
kriminierungsstelle des Bundes. Zitat S. 17.

® Siraj-Blatchford, I. (2004). Soziale Gerechtigkeit und Lernen in
der frihen Kindheit. In W. E. Fthenakis & P. Oberhuemer
(Hrsg.), Frithpddagogik International. Bildungsqualitét im Blick-
punkt (S. 57-70). Wiesbaden: VS.




Warum stehen Bezeichnungen wie ,, mit Migrations- / Fluchthintergrund“

immer wieder auf dem Priifstand?
Anna Dintsioudi (April 2022)

Inhalt: Bezeichnungen wie ,,Person mit Migrations-
hintergrund” oder ,Fliichtling” sind ungenau, im
Zweifel diskriminierend und auch Spiegel der Zeit, in
der sie sich etabliert haben. Wissen dariiber und ein
reflektierter Gebrauch von Bezeichnungen kénnen
dabei helfen, Unsicherheiten zu vermeiden.

Warum werden diese Bezeichnungen verwendet?

Es wird stetig um treffende und (sprachlich) nicht
ausschliefende Beschreibungen von Bevolkerungs-
gruppen gerungen. Die Wirkmacht solcher Bezeich-
nungen fur den Teilhabe- / Integrationsprozess,
nicht zuletzt auch im padagogischen Alltag, ist
dabei nicht zu unterschatzen.

Ob es sich nun um die Bezeichnung, , Auslanderin
bzw. Auslander” oder auch um ,Person mit Migra-
tions- / Fluchthintergrund” handelt — sie alle sind
ein Ergebnis der gesellschaftlich-politischen Debat-
te der jeweiligen Zeit um Migrationsprozesse oder
Teilhabezuginge und -méglichkeiten! (siehe auch
Kasten). Bei ihrer statistischen Erfassung werden
dabei immer differenziertere Kriterien angelegt.

Warum stehen dltere Bezeichnungen heutzutage
in der Kritik?

Amtliche Statistiken erfassten viele Jahrzehnte lang
Migrationsprozesse allein Uber die Bezeichnung
,Auslander”. Damit wurde der rechtliche Status
einer ansonsten sehr heterogenen Gruppe mit
unterschiedlichen Migrations- bzw. Teilhabeerfah-
rungen beschrieben. Zudem war die Bezeichnung
negativ belegt. Spatestens mit Ankunft der (Spat-)
Aussiedlerinnen und Aussiedler? und deren direk-
tem Zugang zur deutschen Staatsbiirgerschaft wur-
de auch die Gruppe der deutschen Staatsbirgerin-
nen und Staatsblirger als immer heterogener bzgl.

ihrer Migrationserfahrung wahrgenommen. Damit
wurde die Forderung nach der Entwicklung immer
trennschéarferer, genauerer Bezeichnungen lauter.

Was ist an den Bezeichnungen ungenau?

Die Bezeichnung , mit Migrationshintergrund“ wird
seit 2005 als Konstrukt genutzt, um dem Anspruch
gerecht zu werden, dass unabhédngig vom rechtli-
chen Aufenthaltsstatus Personengruppen auch be-
stimmte Erfahrungen machen, die Auswirkungen
auf die Teilhabe und Integration haben kénnen®.
Bedarfe sollten damit sichtbar gemacht und Teil-
habe unterstitzt werden konnen. Die Bezeichnung
hat sich seit langerem in Wissenschaft und Praxis,
in Fachpublikationen, den Medien und im Alltag
etabliert, wird aber aktuell kritisch hinterfragt.

Denn auch hinter dieser Bezeichnung verbirgt sich
eine sehr heterogene Gruppe von Menschen. Aus-
landerinnen und Auslander gehéren hier ebenso
dazu wie Deutsche mit einem nicht deutschen
Elternteil im Sinne der Staatsbiirgerschaft. Insbe-
sondere in der alltdglichen Verwendung des Be-
griffs — auBerhalb wissenschaftlicher Untersuchun-
gen — erfolgt die Zuordnung h&ufig nur tGber duRer-
liche Merkmale. Diskriminierungen oder rassisti-
sche Ubergriffe kénnen die Folge sein.

Personen mit und ohne Migrationshintergrund
werden (u. a. in Studien) trotz aller Heterogenitat
immer wieder gegeniibergestellt. Daraus abgelei-
tete Unterschiede werden bedeutsam reduziert
oder verschwinden vollstandig, wenn hierbei auch
andere Kriterien beriicksichtigt werden, wie z. B.
der Bildungshintergrund. Solche differenzierten
Betrachtungen kommen aber selten in der breiten
Offentlichkeit an und Pauschalisierung kann das
Resultat sein.



Bezeichnungen (ohne Anspruch auf Vollstiandigkeit):
Ausldnderinnen und Ausldnder: Gruppe der Personen ohne
deutsche Staatsangehorigkeit gemaR Artikel 116 Absatz 1 Grund-
gesetz (mit oder ohne eigene Migrationserfahrung). Sie gelten als
eine Untergruppe der Gruppe ,Person mit Migrationshinter-
grund”.

(Spét-)Aussiedlerinnen und (Spat-)Aussiedler: Menschen, ,die
im Rahmen eines Aufnahmeverfahrens als deutsche Volkszuge-
hoérige nach Deutschland tbergesiedelt sind” (S. 20). Vor 1993 als
Aussiedler bezeichnet.

Person mit Migrationshintergrund: Person, die selbst oder bei
der mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehorigkeit
nicht durch Geburt besitzt. Vertriebene des zweiten Weltkriegs
(vor 1950 eingewandert) und ihre Nachkommen gehéren nicht
dazu, ebenso wie Personen mit deutscher Staatsangehorigkeit,
die im Ausland von zwei Elternteilen mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit geboren sind.

Migrationserfahrung: Ist nicht gleichzusetzen mit Migrationshin-
tergrund, da z.B. im Ausland als Deutsche geborene Kinder,
deren Eltern Deutsche per Geburt sind, zwar eine Migrationser-
fahrung, aber keinen -hintergrund im Sinne der Definition haben.
Zuwandererinnen und Zuwanderer: Personen mit eigener Migra-
tionserfahrung.

Aktuelle Empfehlung fiir Bezeichnungen!:

Eingewanderte und ihre (direkten) Nachkommen: Damit soll der
potenziellen Stigmatisierung durch die Bezeichnung ,mit Migrati-
onshintergrund” entgegengewirkt und eine strengere Entkoppe-
lung vom Aufenthaltsstatus erreicht werden. Die Bezeichnung
,mit und ohne eigene Migrationserfahrung” soll erhalten bleiben.
Schutzsuchende: Das Ergebnis des Asylverfahrens wird hier nicht
vorweggenommen, umfasst , Asylantragsstellende und Personen
mit und ohne im Asylverfahren festgestellten Schutzanspruch”.
Diese Bezeichnung soll den Sammelbegriff ,Fllichtlinge” ersetzen,
der haufig ungenau verwendet wird und verschiedene Gruppen
mit unterschiedlichem Aufenthaltsstatus beschreibt (S.15).

Werden Menschen — teils generationeniibergrei-
fend — als gesonderte Personengruppen ausgewie-
sen und daraufhin diskriminiert, wird es ihnen
erschwert oder gar unméglich gemacht, sich zuge-
horig zu fiihlen. Dies gilt fir Personen mit und
ohne Migrationshintergrund. Ahnlich ist es bei
Begrifflichkeiten um Personengruppen, die im
Rahmen von Fluchtbewegungen in Deutschland
ankommen (z.B. Asylsuchende, Gefliichtete,
Schutzsuchende, Menschen mit Fluchthintergrund,
Menschen mit Fluchterfahrung). Der rechtliche

Status und die gesellschaftlichen Teilhabemdglich-
keiten beeinflussen die aktuell gangigen Bezeich-
nungen, beschreiben aber sehr heterogene Grup-
pen mit unterschiedlichen Erfahrungen.

Welche Bezeichnungen werden aktuell diskutiert?

Der Diskurs um eine adaquate, prazise und Aus-
grenzung verhindernde Bezeichnung fiir einzelne
Bevolkerungsgruppen ist noch nicht beendet und
wird es vielleicht auch nie sein. Beispielsweise wird
aktuell empfohlen, die Bezeichnung ,mit Migra-
tionshintergrund” durch ,Eingewanderte und ihre
(direkten) Nachkommen“ zu ersetzen®. Ahnliches
gilt fir die Bezeichnung ,, mit Fluchterfahrung”, die
durch ,,Schutzsuchende” ersetzt werden soll* . Pros
und Contras werden fiir neue Bezeichnungen aber
noch abgewogen. Zu etabliert erscheint die mo-
mentan geldufige Bezeichnung ,mit Migrations-
hintergrund”.

Warum ist es sinnvoll, den Einfluss solcher Be-
zeichnungen auf den padagogischen Alltag zu
reflektieren?

Ob solche Bezeichnungen im (friih)pdadagogischen
Alltag Uberhaupt benutzt werden miissen, sollte
aufgrund des Stigmatisierungspotentials reflektiert
werden. Welchen Zweck die jeweilige Benennung
hier erfillt, was sie in Begegnungen mit Kindern
und Familien auslésen kann und wie zukiinftig ganz
grundsatzlich damit umgegegangen werden soll,
sind Fragen, die es sich zu stellen lohnt. Denn
Sprache hat immer auch eine Wirkung auf implizite
und explizite Einstellungen sowie das Handeln.

! Fachkommission der Bundesregierung zu den Rahmenbedin-
gungen der Integrationsfahigkeit (Hrsg.). (2020). Gemeinsam die
Einwanderungsgesellschaft gestalten. Bericht der Fachkommis-
sion der Bundesregierung zu den Rahmenbedingungen der
Integrationsfihigkeit. Berlin.
https://www.bmi.bund.de/SharedDocs/downloads/DE/veroeffe
ntlichungen/themen/heimat-integration/integration/bericht-fk-
integrationsfaehigkeit.pdf? blob=publicationFile&v=2

2 DESTATIS — Statistisches Bundesamt (2020): Bevolkerung und
Erwerbstatigkeit. Bevolkerung mit Migrationshintergrund —
Ergebnisse des Mikrozensus 2018, Fachserie 1 Reihe 2.2. Wies-
baden.




Wofiir steht LSBTIQ*, warum ist es wichtig und wie kann diese Vielfalt in

der padagogischen Praxis Beriicksichtigung finden?

Wilhelmine Berger (November 2022)

Inhalt: Die grofie Geschlechtervielfalt, welche in der
Bezeichnung LSBTIQ* beriicksichtigt wird, soll in
diesem Text nédher beschrieben werden. In der Arbeit

mit queeren Personen und Familien ist eine Offenheit

und ein bewusster Umgang grundlegend.

Viele ,klassische” Rollen-, Geschlechter- und Fami-
lienbilder, wie sie in einer heteronormativen Ge-
sellschaft (siehe Kasten) vorausgesetzt werden,
sind seit langer Zeit tief in uns verankert. Gleichzei-
tig wirken sich auch gesellschaftliche und rechtli-
che Veranderungen — wie die ,,Ehe fir alle” (2017),
die zusatzliche Moglichkeit des Geschlechtsein-
trags ,divers” im Geburtenregister (2018) oder das
geplante ,Selbstbestimmungsgesetz“ (2023) — auf
den Alltag aus. Dabei kann die Vielfalt der Begriff-
lichkeiten oder Verhaltensweisen Verunsicherun-
gen mit sich bringen und I6st zum Teil auch Wider-
stand aus.

Viele padagogische Fachkrafte hatten bereits mit
queeren Kindern oder Familien zu tun. Daher ist es
wichtig, die Begrifflichkeiten und deren Bedeutung
zu kennen, eine Offenheit und ein Bewusstsein
auch fir mogliche Konfliktpotenziale zu entwickeln
und somit Familien, Kindern und allen anderen
Personen mdglichst unvoreingenommen und wert-
frei zu begegnen.

LSBTIQ*

Die Bezeichnung LSBTIQ* zeigt die Geschlechter-
vielfalt auf. Dabei stehen die Buchstaben fiir Les-
bisch, Schwul, Bisexuell, Trans*, Inter* und Queer
(siehe Kasten). Das Sternchen* (Gender-Star),
manchmal auch der Unterstrich_ (Gender-Gap),
fungiert als Platzhalter fiir alle Geschlech-
ter(identitaten), die Uber ,,mannlich” und ,weib-
lich“ hinaus vorhanden sind*2.

Definitionen'2

LSBTIQ*

Lesbisch: gleichgeschlechtliche (homosexuelle) Liebe
zwischen zwei Frauen

Schwul: gleichgeschlechtliche (homosexuelle) Liebe
zwischen zwei Mannern

Bisexuell: ,bi“ (lat.) = ,zwei“; gleich- und gegenge-
schlechtliche Liebe sowohl zu M&dnnern und zu Frauen
Trans*: (lat.) = ,jenseits von, Uber, hinaus”; geschlechtli-
che Identitdten (z.B. Transsexualitat, -identitat,
-geschlechtlichkeit) in unterschiedlichen Ausprdgungen;
das gefiihlte Geschlecht (Geschlechtsidentitat) stimmt
nicht mit dem zugeschriebenen Geschlecht tiberein
Inter*: (lat.) = ,zwischen”; angeborene genetische, hor-
monelle oder kérperliche Merkmale sind weder eindeutig
,mannlich“ noch ,,weiblich”

Queer: Oberbegriff; Personen, die durch ihr Aussehen
oder ihr Verhalten nicht den heteronormativen Vorstel-
lungen entsprechen

Heteronormativitdt ,steht fir die Annahme, es gebe nur
zwei Geschlechter und diese [..] seien eindeutig, klar
unterscheidbar und unverdnderbar. [...] Weiter stehen die
beiden Geschlechter in einem hierarchischen Verhaltnis
zueinander: Mannlichkeit wird hoher bewertet als Weib-
lichkeit [...] und sieht [..] Begehren nur zwischen den
Geschlechtergruppen, nicht innerhalb von ihnen vor
[..]

|

Geschlechtervielfalt bei Kindern

In vielen padagogischen Kontexten gibt es Kinder,
die sich auBerhalb der stereotypen Geschlechter-
bilder bewegen, haufig in Bezug auf ihr Rollenver-
halten, ihr biologisches Geschlecht oder ihre Ge-
schlechtsidentitat (geschlechtsvariante Kinder).
Kinder, denen bei Geburt ein anderes Geschlecht
zugewiesen wurde, als es ihrem geflihlten Ge-



schlecht (ihrer Geschlechtsidentitdt) entspricht,
werden als trans*-Kinder bezeichnet. So wurden
z. B. Trans*-Jungen nach der Geburt als ,, weiblich”
in das Geburtenregister eingetragen'?. Transge-
schlechtlichkeit ist weder gewdhlt noch durch Er-
ziehung oder duBere Einfllisse beeinflussbar, es ist
ein autonomer innerpsychischer Prozess?. Die
Auspragungen im Alltag sind sehr vielfaltig und
gehen von reinem Rollenwechsel durch Kleidung
bis zu (spateren) Hormonbehandlungen oder chi-
rurgischen Eingriffenl. Mit dem Begriff Inter* wer-
den Menschen bezeichnet, deren angeborene
genetische, hormonelle oder kérperliche Merkma-
le weder nur ,,ménnlich“ noch nur ,weiblich” sind,
dies kann beispielsweise durch primadre Ge-
schlechtsorgane (Genitalien) oder sekundire Ge-
schlechtsmerkmale (z. B. Statur, Muskelverteilung,
Behaarung) deutlich werden'. Zur Auseinanderset-
zung mit stereotypen Geschlechterbildern gehort
zudem die Reflektion darliber, dass an den frih-
kindlichen Angeboten Kinder teilnehmen, die sich
spater als lesbisch, schwul oder bisexuell identifi-
zieren werden oder Verliebtheitsgefiihle zu Kin-
dern (egal welchen Geschlechts) empfinden?.

Regenbogenfamilien

Auch die Vielfalt an Familienformen und -konstella-
tionen wirkt sich auf die frihkindliche Arbeit aus.
Neben Patchworkfamilien und Einelternfamilien
hat sich der Begriff der ,Regenbogenfamilie” etab-
liert. Meist werden Familien als Regenbogenfamilie
bezeichnet bei denen beide Elternteile entweder
mannlich oder beide Elternteile weiblich sind. In
einer weiter gefassten Definition sind alle Familien
gemeint, in denen sich mindestens ein Elternteil als
lesbisch, schwul, bisexuell, trans* oder inter* be-
zeichnet?. Im padagogischen Kontext, insbeson-
dere in niedrigschwelligen Angeboten, sind nicht
immer alle Informationen lber alle Familienange-
horigen bekannt, besonders wenn es so sensible
und private Themen betrifft. Daher begegnen pa-
dagogische Fachkrafte haufig Regenbogenfamilien,
ohne sich dessen bewusst zu sein.

Queeres Leben im pddagogischen Alltag

Queere Kinder und Familien im pddagogischen
Alltag selbstverstdandlich mitzudenken und das
Bewusstsein fur das eigene Reden und Handeln zu
scharfen, kann durch die Arbeit an der eigenen
Haltung gelingen. In der Einrichtung oder in frih-
kindlichen Angeboten kann dies z. B. durch Biicher
und Spielmaterialien umgesetzt werden, in denen
queeres Leben sichtbar wird. Alltagssituationen
kénnen zudem offener gestaltet werden (z. B. statt
,Wie viele Madchen/Jungen sind heute da?“ lieber
»Wie viele Kinder haben heute eine Spange im
Haar?“; statt ,Ich brauche die Hilfe von einem
starken Jungen.” lieber ,Ich brauche die Hilfe von
einem starken Kind.“). Auch die Ansprachen z. B. in
Briefen kénnen angepasst werden (z. B. Auswahl
des Geschlechts bei der Anmeldung w/m/d? Wer-
den alle Eltern angesprochen oder nur Miit-
ter/Vater?) oder die Vielfalt bei der Gestaltung von
Feier- und Festtagen beriicksichtigt werden (statt
Mutter-/Vatertag lieber Elterntag, statt Oma- lie-
ber GroRelternnachmittag).

Queeres Leben gehort zum (padagogischen) Alltag
dazu. Wenn es gelingt an der personlichen Haltung
zu arbeiten, Wissen zu erweitern und eine Offen-
heit auch in der Padagogik zu leben, kénnen sich
alle Personen willkommen fuhlen und mogliche
Unsicherheiten Gberwunden werden.

1 LAG Lesben in NRW e. V. (Hrsg.). (2019). Die Fibel der vielen
kleinen Unterschiede. Disseldorf: ANDERS & GLEICH. https://
vielfalt-statt-gewalt.de/wp-content/uploads/2020/06/Fibel-der-
vielen-kleinen-Unterschiede Anders-und-Gleich.pdf

2 Sozialpadagogisches Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg
und Bildungsinitiative Queerformat (2018). Murat spielt Prin-
zessin, Alex hat zwei Miitter und Sophie heifdt jetzt Ben. Sexuelle
und geschlechtliche Vielfalt als Themen friihkindlicher Inklusi-
onspddagogik. Handreichung fir padagogische Fachkrafte der
Kindertagesbetreuung. Zitat S. 19f. https://www.duvk.de/
media/filer public/7¢/48/7c489971-371b-491c-aa73-
8b582adaa276/handreichung murat spielt prinzessin.pdf

3 Queeres Netzwerk NRW (2021). Queer in der Kita! Informatio-
nen und Praxisimpulse fiir eine queer-inklusive Elementarpdda-
gogik in der Kindertagesbetreuung. Kéln. https://queeres-
netzwerk.nrw/wp-content/uploads/2022/05/Queer-in-der-
Kita web.pdf




Wie gehe ich mit den verschiedenen ,,-ismen” im padagogischen Alltag um?
Anna Dintsioudi (April 2022)

Inhalt: Der Text zielt darauf ab, einen reflektierten
Umgang mit unterschiedlichen Formen der Ungleich-
behandlung im Kontext der Kindertagesbetreuung

bzw. dem pddagogischen Alltag zu stdrken.

Was verbirgt sich hinter den ,,-ismen“?

Klassismus, Adultismus, Ableismus, Sexismus, Ras-
sismus, Rechtspopulismus, Antisemitismus, Anti-
ziganismus etc. sind implizit und oft auch explizit
im Alltag erlebbare Ausgrenzungsformen. Sie alle
verbindet, dass hier Menschen anhand einer ihnen
zugewiesenen Gruppenzugehorigkeit eine
Ungleichbehandlung widerfahrt. Die Ungleich-
behandlung zeigt sich in Benachteiligung, Chancen-
ungleichheit bezlglich ihrer Teilhabe in der
Gesellschaft oder auch in einer mehr oder weniger
sichtbaren Ablehnung durch Teile der Gesellschaft.
Die ,-ismen“ werden unter dem Begriff
gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit zusam-
mengefasst.

Im padagogischen Alltag wird Ungleichbehandlung
durch interaktionale, strukturelle und institutionel-
le Benachteiligung bzw. als Diskrimierung sichtbar.

Welche Rolle spielt Intersektionalitat?

Diskriminierungsformen tauchen selten isoliert auf.
Oft Giberschneiden sie sich und erzeugen dadurch
sehr spezifische Diskriminierungserfahrungen, die
nur in ihrer Gemengelage betrachtet werden kon-
nen, da sie an individuelle (zugeschriebene) Mehr-
fachidentitdten gekoppelt sind. Man nennt dies
Intersektionalitadt. Ein dunkelhdutiges Madchen mit
einer eingeschrankten Mobilitdit macht demnach
andere Erfahrungen als ein hellhdutiger Junge mit
der gleichen Einschrdankung oder ein hellhdutiges
Madchen, das zusatzlich aus einem armutsnahen
Familienumfeld stammt. Solche eigenstandigen

individualisierten Diskriminierungserfahrungen

Uberlappen und verstarken sich gegenseitig.

Beispielhafte Fragen fiir die Selbstreflexion:

- Welche Vorurteile und Stereotype kenne ich aus mei-
nem (beruflichen / privaten) Umfeld?

- Bei welchen Stereotypen und Vorurteilen ertappe ich
mich selbst manchmal?

- Welche Auswirkungen koénnten Vorurteile (im berufli-
chen) Umfeld auf Kinder, Eltern, Fachkrafte haben?

- Uberpriife ich stetig, ob sich Kinder / Eltern / Teammit-
glieder plotzlich anders verhalten? Frage ich nach dem
Warum, hore ich aktiv zu und nehme ich alle Beteiligten
ernst in ihren Anliegen / Sorgen / Angsten?

- Habe ich ausreichend Informationen und Vorbereitung,
um bei beobachteten Diskriminierungen prompt und
fachlich versiert zu reagieren? Brauche ich hier vielleicht
Unterstitzung?

- Tausche ich mich im Kollegium Uber solche Beobachtun-
gen und den Umgang damit aus?

- Welche Werte werden im Team gelebt und wie werden
diese eigentlich im Alltag sichtbar?

- Wird iber moglicherweise vorhandene Diskriminierun-
gen im Team diskutiert? (Wie) wird an inklusiven Konzep-
ten flr Angebote gearbeitet? — Gibt es bei den Angeboten
stereotype Darstellungen von Personen (z. B. in Blichern
oder bei Spielmaterialien)?

Betroffene leiden oft bewusst oder unbewusst
unter den zumeist immer wieder erlebten Benach-
teiligungen. Dies kann langfristig negative Folgen
auf das eigene Geflhl der Selbstwirksamkeit, der
empfundenen Chancengerechtigkeit, Freiheit und
Sicherheit haben und im schlimmsten Fall auch die
Unversehrtheit des eigenen Lebens betreffen.

Nicht-Betroffene erkennen die Ausmafie und Aus-
wirkungen der ,-ismen“ oft nicht und reagieren
gegebenenfalls unangemessen. Das Bewusstsein



fr eigene Statusvorteile und der daraus moglichen
Diskriminierungen Anderer zu scharfen, ist eine
Herausforderung. Diese gilt es anzugehen, wenn
Betroffene sich gesehen und unterstiitzt fihlen
sollen.

Wie kann einem ,-ismus” im Alltag der frithkindli-
chen Kindertagesbetreuung begegnet werden?

Flr die Arbeit in der frihkindlichen Bildungsland-
schaft ist es wichtig, dass Fachkrédfte erkennen
(kénnen), welche Formen der Ungleichbehandlung
gerade aktiv sind. Wenn ein Ausschluss nicht er-
kannt wird, dann kann auch nicht dagegen vorge-
gangen werden. Ein inklusives Grundkonzept kann
hier unterstiitzen. Dies beinhaltet eine stetige
Team- bzw. Selbstreflexion im Sinne einer profes-
sionellen — Inklusion bejahenden — Haltung. Die
Ermdéglichung von regelmdRigen Fortbildungen
(auch als Auffrischungen) ist wichtig, da inklusives
Denken einen stetigen Lernprozess beinhaltet, der
nie abgeschlossen ist.

Maogliche Reaktionen fiir dem Umgang mit ,,-ismen“:
Fragen, die den Austausch einleiten konnen: z. B.

,Welche Sorgen stecken hinter Ihrer Aussage?“
Wunschfragen: z. B. ,Was misste passieren, damit sich
Ihre Sorge in Luft auflost?“

Ich-Botschaften, die die eigene Haltung verdeutlichen,
ohne das Gegeniber zu verletzen: z. B. ,Es macht mir
Sorge, dass...“; ,,Mir ist es wichtig, dass...“ oder ,Ich wiin-
sche mir, dass ...”

Deutliches Positionieren, dabei sachlich bleiben: z. B.

,Das darf Person X nicht sagen, das widerspricht unseren
Regeln und auch den Kinder- bzw. Menschenrechten.”
Inschutznahme der Betroffenen bevor diejenigen ange-

sprochen werden, die Betroffenheit auslosen, ist wichtig?.
|

Betroffene und diejenigen, die sich ausschlieRend
bzw. diskriminierend &uBern, sollten ruhig, aber
bestimmt angesprochen werden: Die im Betreu-
ungskontext geltenden Regeln, die nicht zur Dispo-
sition stehen, sollten verdeutlicht werden; ebenso
wie der Entwicklungsvorteil fur alle Kinder in einer

diskriminierungsarmen Umgebung?. Diskriminie-

rung und Ausgrenzung ist dabei vehement zu wi-
dersprechen. Mogliche Reaktionen darauf sollten
mit den Betroffenen zusammen entwickelt wer-
den.

Kinder, Eltern und Fachkrafte konnen gleicherma-
Ren betroffen sein oder Betroffenheit auslésen,
gewollt oder ungewollt. Wertschatzend auf Sorgen
und Note aller Beteiligten einzugehen und dabei
gleichzeitig, aus der eigenen Professionalitdt her-
aus, klar und transparent Vorgehensweisen und
Regeln im Betreuungskontext zu formulieren, ist
essentiell. Es unterstiitzt dabei, den Kontakt auf-
rechtzuerhalten und im Gesprach zu bleiben, um
die Teilhabe aller zu gewahrleisten.

Wie kann praventiv gegen Diskriminierungen
vorgegangen werden?

Grundsatze und Regeln sollten transparent und zur
allseitigen Information (barrierefrei) zur Verfligung
gestellt bzw. erldutert werden. Kinder, Familien
und Fachkrafte sollten sich bewusst sein, auf wel-
che Regeln sie sich im Miteinander einlassen.

Spielerisch kénnen Kinder z. B. iber die Methode
der ,Persona Dolls” Strategien erarbeiten, wie man
mit Krankungen im Alltag umgehen kann3. Auch die
Anregung zur Auseinandersetzung mit Hautfarben
Uber Hautmalstifte in unterschiedlichen Tdénen
kann als praventive Arbeit gegen mogliche diskri-
minierende AuRerungen zwischen Kindern genutzt
werden®. Viele weitere geeignete Gesprichsanlis-
se und Methoden sind denkbar.

1 Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wirttemberg
(2022). Was ist gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit?
https://www.demokratie-bw.de/gmf/

2 Projekt ElternStarken (Hrsg.). (2019). Handout zur Fortbil-
dungsreihe Familie und Demokratie stérken. Berlin.

3Azun, S., EnBlin, U., Henkys, B., Krause, A. & Wagner, P. (2010).
Mit Kindern ins Gespréch kommen. Vorurteilsbewusste Bildung
und Erziehung mit Persona Dolls. Das Praxisheft. Berlin: INA
gGmbH.

4Wagner, P. (2016). Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung.
Ein inklusives Praxiskonzept fiir die KiTa [nifbe-Fachbeitrag].
https://www.nifbe.de/component/themensammlung?view

=item&id= 578&catid=45&showall=&start=1




Wie kann mit Rassismus und Rechtsextremismus in Kindertageseinrichtun-

gen und Kindertagespflege umgegangen werden?

Peter KeRel (August 2018)

Inhalt: Rassistische und rechtsextremistische Aufe-
rungen und Verhaltensweisen diirfen in Kindertages-
einrichtungen nicht toleriert werden, da sie beleidi-
gend sind und die Freiheit und Rechte anderer Men-
schen verletzen. Pddagogische Fachkrifte kénnen
damit in Situationen mit Kindern, Eltern und auch im
Team konfrontiert werden. In jedem Fall sollte ange-
messen und klar reagiert werden.

Was Rassismus und Rechtsextremismus bedeuten

Rassismus ist eine spezielle Form von Vorurteil, die
haufig auch zur Ideologie wird. Dabei werden
Menschen aufgrund von ihnen zugeschriebenen
ethnischen Gemeinsamkeiten kategorisiert,
stigmatisiert und abgewertet, ohne das Individuum
dabei zu beriicksichtigen. Personen wird Gleichheit
aufgrund weniger — meist dulRerlicher — Merkmale
(z. B. Hautfarbe oder Kleidung) und der daraus
abgeleiteten Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gruppe unterstellt. Diese wird gegenliber der
konstruierten Gruppe, in die man sich selbst
einordnet, in der Regel abgewertet. Auch eine
Betonung eher positiver Eigenschaften (z. B. , Afri-
kaner” kénnten gut tanzen) kann jedoch dazu fiih-
ren, dass sich Betroffene als ,anders” empfinden.
lhnen wird damit vermittelt, fremd zu sein und
nicht dazuzugehc’jren.1

Rechtsextremismus zeichnet sich nach Wienold® im
Kern durch die Ablehnung von Gleichheitsgrund-
satzen aus, die sich in den Menschenrechtkonven-
tionen abbilden. Es werden ,von Natur aus gege-
bene” Rangordnungen (z. B. zwischen ,Rassen”)
propagiert, denen auch mit Gewalt gesellschaftli-
che Geltung verschafft werden soll. Dabei wird
eine liberale und rechtsstaatliche Demokratie be-
kdmpft und die leitende Idee einer ,Volksgemein-

schaft” idealisiert, in der fiir ,,von Natur aus” Min-
derwertige kein Platz mehr wire.”

Diskriminierung in der Kita: Zum Handeln ver-
pflichtet

Im Alltag ist es nicht immer einfach, zwischen ,,un-
reflektierten Spricheklopfern® und rechtsextrem
Gesinnten zu unterscheiden. Bedenklichen AuRe-
rungen und Verhaltensweisen in Kindertagesein-
richtungen — ob auf Ebene der Kinder, Eltern oder
der Einrichtung selbst — sollte in jedem Fall entge-
gen getreten werden. Wird in diesen Situationen
nicht reagiert, kann das, auch von anwesenden
Kindern, als Akzeptanz ausgelegt werden.

Diskriminierungen unter Kindern

Wenn ein Kind aufgrund seiner ethnischen oder
religiosen Zugehorigkeit, Hautfarbe, sozialer Her-
kunft oder weiterer Merkmale nicht mitspielen
darf, handelt es sich klar um eine Diskriminierung.
Da den betreuten Kindern Schutz zu gewahrleisten
ist, muss in einer solchen Situation eingegriffen
werden. Zundchst sollte sich die Fachkraft dem
diskriminierten Kind zuwenden, es trosten und
dessen Unrechtswahrnehmung bestadrken, bevor
mit dem diskriminierenden Kind gesprochen wird.
Bedacht werden sollte dabei, dass es sich nicht um
Erwachsene handelt: Im Kindergartenalter entwi-
ckelt sich das Moralverstandnis erst noch und Kin-
der bendtigen hierfiir Orientierung. UbermaRige
Empoérung kann die Kinder eher verwirren und
beschamen, weshalb eine ruhige, aber bestimmte
Reaktion angemessen ist. Beispielsweise durch die
Erinnerung an eine Grundregel: ,Hier wird nie-
mand ausgeschlossen”. Zu hinterfragen ist dabei,
ob die Ablehnung wirklich mit den Identitats-
merkmalen zu tun hat (es sich also um eine Diskri-



minierung handelt) oder ob es andere Griinde gibt.

Mit einer klaren eigenen Wertvorstellung der
Fachkrafte kann hier der respektvolle Umgang
miteinander vorgelebt und Orientierung gegeben
werden.’ Bei wiederholten Diskriminierungen soll-
ten Fachkrafte die Eltern der Kinder einbeziehen.

Ein im Team gemeinsam entwickeltes Leitbild hilft, sich
Uber gemeinsame demokratische Grundwerte zu verge-
wissern und Sicherheit zu gewinnen, die in Diskriminie-
rungssituationen handlungsfahig macht. Dieses Leitbild
sollte sich auch deutlich in der Hausordnung widerspie-
geln, die von den Eltern mit dem Abschluss eines Betreu-
ungsvertrags zur Kenntnis genommen und akzeptiert
wird. Auf diese kann auch im Umgang mit rassistischen
AuRerungen, rechtsextremer Kleidung und Symbolik
hingewiesen werden.”

Ebenso sollte bei Neueinstellungen von Fachkraften das
Leitbild bereits im Bewerbungsgesprach thematisiert
werden.® Das Mittragen dieses demokratischen Leitbildes
kann als verpflichtend fiir die Tatigkeit in der Einrichtung
formuliert sein.

Rassistische AuRerungen von Eltern

Auch Eltern, die fundamental andere Meinungen
und Wertorientierungen vertreten, sind flir Fach-
krafte wichtige Kooperationspartner und als solche
anzuerkennen und wertzuschatzen. In der Praxis
kann das herausfordernd sein, beispielsweise wenn
Eltern ihren Kindern in Anwesenheit anderer das
Spielen mit Kindern anderer Hautfarbe verbieten
und dabei rassistische Zuschreibungen nutzen.’ Die
beteiligte Fachkraft sollte in einer solchen Situation
deutlich darauf hinweisen, dass in der Einrichtung
AuRerungen dieser Art unerwiinscht sind. Dabei
sollte jedoch vermieden werden, das Elternteil vor
dem eigenen Kind bloB zu stellen. Wichtig ist zu-
dem, im Nachgang das Gesprach mit den jeweili-
gen Eltern zu suchen, um darauf aufmerksam zu
machen, dass die Einrichtung ein bewertungs- und
diskriminierungsfreier Raum sein soll.

Fragen wie ,Welche Bedenken haben Sie ? Machen
Sie sich Sorgen um die Sprachfijrderung?”6 ermog-
lichen einen wertschatzenden Einstieg in solch
schwierige Elterngesprache und signalisieren Inte-
resse am Gegeniber. Belehren und Moralisieren
wird als kontraproduktiv gesehen, ebenso das
Einlassen auf politische Diskussionen. Sollten of-
fensichtlich rechtsextreme Meinungen gedulert
werden, muss auf die Nichtakzeptanz solcher Aus-
sagen in der Einrichtung hingewiesen werden.

Reflexion im Team der Einrichtung

Die wenigsten Fachkrafte wirden sich als rassis-
tisch bezeichnen. Daher ist es fiir sie wichtig, sich —
beispielsweise anhand eines gemeinsamen Leitbil-
des — immer wieder mit dem Thema auseinander-
zusetzen, viel iber unbewusste Diskriminierungs-
prozesse zu lernen und handlungssicherer zu wer-
den. Gerade in herausfordernden Situationen mit
Eltern und Kindern die kollegiale Beratung zu su-
chen, ermoglicht die gegenseitige Ruckversiche-
rung. Spezielle Beratungsstellen, wie zum Beispiel
die Mobile Beratung, geben weitere Informationen
dazu und unterstiitzen bei Teamprozessen.

! Kulturbiiro Sachsen e. V. (2017). Ist die Kita ein Schutzraum vor
Gesellschaft und Politik? Dresden. Zitat S.29.
http://kulturbuero-sachsen.de/phocadownload/
AB_fachcoaching/Kita-Broschuere-Web.pdf

2 Wienold, H. (2014). Was wollen die Rechten? Rechtsextre-
mismus in Deutschland heute. In Bildungswerk Berlin der Hein-
rich-Boll-Stiftung (Hrsg.), Wer kommt denn da sein Kind abho-
len? (S. 12). Berlin. https://www.boell.de/sites/default/files/
orientierung rechtsextremismus kitas 1.pdf

3 Wagner, P. (2015). Was tun bei diskriminierenden AuRerungen
von Kindern? In Projekt ElternStarken (Hrsg.), Eine Broschiire
liber Rechtsextremismus als Thema in der Kita (S. 43-46). Berlin.
https://www.licht-blicke.org/elternstaerken2/wp-content/
uploads/ES-BRO2016-web.pdf

4 Prausner, E. (2015). Elternarbeit zwischen Wertschdtzung und
Positionierung. In Projekt ElternStarken (Hrsg.), Eine Broschiire
liber Rechtsextremismus als Thema in der Kita (S. 38-42). Berlin.
Download-Link sieche Wagner, P.?

> Amadeu Antonio Stiftung (2018). Ene, mene, muh — und raus
bist du! Ungleichwertigkeit und friihkindliche Pddagogik
(i. B.S.49). Berlin. https://www.amadeu-antonio-stiftung.de/
w/files/pdfs/kita internet 2018.pdf

6 Bildungswerk Berlin der Heinrich-Boll-Stiftung (Hrsg.). (2014).
Wer kommt denn da sein Kind abholen? Berlin. Zitat S. 14.
Download-Link siehe Wienold, H.2




Wie konnen adultistische Strukturen in der Kindertagesbetreuung erkannt

und reflektiert werden?
Andrea Steinke (Oktober 2019)

Inhalt: Adultismus ist ein noch recht wenig diskutier-
tes Phédnomen der Diskriminierung von Kindern und
Jugendlichen. Wenn pddagogische Fachkrdfte, die
eigenen adultistischen Diskriminierungserfahrungen
aufspliren, kénnen sie die Konsequenzen fiir ihr pro-
fessionelles Handeln erkennen und zugunsten weni-

ger ausgeprdgter Machtstrukturen veréndern.
Adultismus als Diskriminierungsform

Das Wort Adultismus setzt sich aus dem englischen
Wort ,,Adult” und der Endung ,-ismus” zusammen.
Adult heiRt in der direkten Ubersetzung erwach-
sen, Erwachsene. Die Endung -ismus verweist auf
eine gesellschaftlich bestehende Machtstruktur,
dhnlich wie bei den Begriffen Rassismus oder Se-
xismus." Adultismus beschreibt den Umgang von
Erwachsenen mit dem Machtungleichgewicht, das
zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und Erwach-
senen besteht. Der Begriff verweist auf die Einstel-
lung und das Verhalten Erwachsener, die davon
ausgehen, dass sie allein aufgrund ihres Alters
intelligenter und kompetenter sind als Kinder und
Jugendliche — und sich daher Uber ihre Bedirfnisse,
Meinungen und Ansichten hinwegsetzen kdnnen.
Adultismus ist eine gesellschaftliche Macht- und
Diskriminierungsstruktur, die durch Traditionen,
Gesetze und soziale Institutionen gefestigt wird.’

Reflexion von selbst erlebtem Adultismus

Adultistisches Verhalten kann Menschen in ihrer
ganzheitlichen Entwicklung behindern. Kaum je-
mand ist so sozialisiert, dass er nicht von Adultis-
mus betroffen ist. Erwachsene gehen oft von einer
selbstverstandlichen Hoherwertigkeit aus. Die
geldaufige Annahme, dass Kinder kleiner, schwacher
und unwissender sind, scheint die Ansicht von ei-
ner kindlichen Minderwertigkeit zu rechtfertigen.3

Adultismus im Alltag der Kindertagesbetreuung er-
kennen und benennen zu kénnen beinhaltet, sich
mit gdngigen Vorurteilen gegeniber Kindern aus-
einanderzusetzen, das traditionelle Bild vom Kind
zu hinterfragen und personliche wie auch gesell-
schaftliche Werte und Normen neu zu definieren.
Die Reflexion von selbst erlebtem Adultismus ist
Voraussetzung dafiir, sich der eigenen Wirkung
gegeniiber Kindern bewusst zu werden. Erst in
einem zweiten Schritt konnen Fachkrafte lernen,
adultistische Verhaltensweisen zu benennen und
konstruktiv zu verandern.?

Methode Adultismusplakat3

Im Rahmen kollegialer Fachberatung, von
Teamsitzungen und Supervision kénnen
Erkenntnisse zu eigenen adultistischen
Erfahrungen reflektiert und Verdnderungen
eingeleitet werden. Die Arbeit mit dem
Adultismusplakat ist dabei eine mogliche und
zeitlich variable Methode, die wie folgt eingesetzt

werden kann:

Lesen Sie sich die Satze des Adultismusplakates (im
folgenden griinen Kasten) gegenseitig vor, jeweils
5-6 Satze hintereinander. Wie geht es Ihnen in der
Rolle der Sprecherin/des Sprechers und in der
Rolle der Zuhérerin/des Zuhérers? Welche Satze
sprechen Sie besonders an und warum? Welche
lassen Sie eher ,kalt” und warum? Wie druckt sich
in den AuRerungen lhrer Meinung nach Macht
aus? Was kennzeichnet die Macht der
Erwachsenen? Fallen Ihnen dhnliche Satze ein, die
Sie friher gehort haben oder heute noch horen?
Sind lhnen im Unterschied dazu Sétze von
Erwachsenen in Erinnerung, die tréstlich und
bestarkend sind/warum?



Die Ergebnisse dienen dazu, sich die eigenen

adultistischen Handlungs- und Sprachmuster
bewusst zu machen und im Alltag in der
Kindertagesbetreuung zu verandern.

Adultismusplakat3

,Daflir bist du noch zu jung! Du sollst ... Du musst ... Horst
du?! Hast du mich verstanden?! Rede endlich! Komm
sofort zu mir! Halt den Mund! Du hast gar nichts zu sagen!
Das verstehst du noch nicht! Ich sage es dir, wenn du grof3
bist! Du bist noch zu klein dafiir! Du hast ja keine Ahnung.
Das bekommst du sowieso nicht hin. Kannst du nicht war-
ten? Was denkst du eigentlich, wer du bist? Scham dich flr
dein Verhalten. Du bist schuld, dass ich mir/dir wehgetan
habe. Du hast Strafe verdient. Immer muss ich mich mit dir
blamieren. Sei nicht so zappelig! Hor sofort auf! Hor auf zu
weinen! Bleib sitzen! Rihr dich nicht vom Fleck! Fang
endlich an! Geh” mir aus den Augen! Verschwinde! Hau ab!
Sag kein Wort mehr! Reif dich zusammen! Du machst
sofort, was ich dir sage! Kannst du nicht besser aufpassen?
Wie kannst du nur ...? Daflr musst du noch ein Stiick
wachsen. Das geht Kinder noch nichts an. Kinder kénnen
das noch nicht entscheiden.”

Handlungsalternativen entwickeln

Alternativen zu adultistischem Handeln zu
entwickeln, bedarf der bewussten Entscheidung
und Verdnderung der Haltung einer jeden
padagogischen Fachkraft. Das erfordert das
Hinterfragen der vorhandenen Regeln, ihres
Ursprungs und Ziels innerhalb der Strukturen der
Kindertagesbetreuung. Folgende Fragen konnen
dabei unterstiitzend wirken.”

e ,Dient die jeweilige Regel der eigenen Be-
quemlichkeit?

e Soll mit ihr die Macht Erwachsener demons-
triert werden?

e Soll die Regel dem Kind seine Machtlosigkeit
verdeutlichen?

e QOder dient eine Regel wirklich dem Schutz des
Kindes?“

Flr ein weniger adultistisch gepragtes Zusammen-
leben von Kindern und Erwachsenen braucht es

Regeln, die sowohl fiir Kinder als auch fur Erwach-
sene nachvollziehbar und erklarbar sind.’

Orientierung am Kind

Niemand kann im Erziehungsverhalten perfekt
sein, jeder Erwachsene macht in der Erziehung
Fehler. Sobald aber eine padagogische Fachkraft
feststellt, dass ihr Verhalten gegeniiber dem Kind
verletzend bzw. adultistisch gepragt war, ist es
besonders wichtig, das authentische Bedauern
dartiber auszudriicken. Kinder empfinden es als
besonders wertschdtzend, wenn mit ihnen alters-
entsprechend Uber ,Erwachsenenfehler” gespro-
chen wird. Eine Moglichkeit ist, das Kind zu fragen,
was es stattdessen von der Fachkraft gebraucht
oder sich gewiinscht hatte. Kinder haben dazu
meistens sehr viele und neue Ideen. Wenn péada-
gogische Fachkrafte ihr Verhalten an diesen kindli-
chen Vorschlagen orientieren, kann eine neue
Beziehungsqualitdt entstehen.

Strukturelle Ebene

Auf einer strukturellen Ebene kénnen padagogi-
sche Fachkrifte ab einem bestimmten Entwick-
lungsstand sogar gemeinsam mit den Kindern indi-
viduelle Vereinbarungen gestalten. Dariiber hinaus
kann jede Partizipation von Kindern, die Mitspra-
che, Beteiligung und eigene Entscheidungen for-
dert, ein gutes Ubungsfeld sein, um Lebensraume
weniger adultistisch zu gestalten.1

! NCBI Schweiz und Kinderlobby Schweiz (Hrsg.). (2004). Not 2
young 2 ,Alt genug um...”. Rassismus und Adultismus tiberwin-
den. Schaffhausen: K2.

? Richter, S. (2013). Adultismus: die erste erlebte Diskriminie-
rungsform? Theoretische Grundlagen und Praxisrelevanz. Zitat
S. 12. https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion
/Publikationen//KiTaFT richter 2013.pdf

® Friesinger, T. (2018). Mehr Empathie durch Selbstempathie.
Der selbstempathische Ansatz in Bildungseinrichtungen im
Kontext einer inklusiven Kommunikation. Dortmund: modernes
Lernen. Zitat S. 73 (Originalplakat von Weimann (2004) in tber-
arbeiteter, um Positivbeispiele ergdnzter Version im Verlag das
netz erhaltlich).

* Ritz, M. (2008a). Adultismus — (un)bekanntes Phanomen: ,Ist
die Welt nur fiir Erwachsene gemacht?“ In P. Wagner (Hrsg.),
Handbuch Inklusion. Grundlagen vorurteilsbewusster Bildung
und Erziehung (S. 165-173). Freiburg: Herder.




2. Familien mit traumatischen Erlebnissen
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Was ist ein seelisches Trauma?
Andrea Steinke (Marz 2018)

Inhalt: Der folgende Text gibt einen ersten Ein-
blick in das komplexe Thema , Trauma“. Es wer-
den Definitionen vorgestellt und Hintergriinde
fiir Traumatisierung aufgezeigt.

Definitionen von ,,Trauma“

Laut Duden ist die Bedeutung von Trauma in der
Psychologie zundchst eine ,starke psychische Er-
schitterung, die [im Unterbewusstsein] noch lange

. . 1
wirksam ist”.

Wissenschaftlich definiert bedeutet ein Trauma
nach der internationalen Klassifikation von Krank-
heiten der Weltgesundheitsorganisationen (ICD-
10), einem ,belastenden Ereignis oder einer Situa-
tion mit auBergewodhnlicher Bedrohung oder kata-
strophalem Ausmal} ausgesetzt zu sein, die bei fast
jedem eine tiefe Verstérung hervorrufen wiirde.”
(ICD-10, F 43.1). Die Symptome des Traumas treten
nach dieser klinischen Definition mindestens in-

nerhalb eines halben Jahres auf.?

Das DSM-V, ein Manual psychischer Stérungen,
beschreibt, dass ein Trauma auf verschiedenen
Ebenen ausgeldst werden kann. Die Betroffenen
sind zum Beispiel durch einen oder mehrere der
unten genannten Aspekte mit dem (tatsachlichen
oder angedrohten) Tod, schwerwiegenden Verlet-
zungen oder (sexualisierter) Gewalt konfrontiert:

¢ Sie haben eine auBergewd6hnliche Bedrohung am
eigenen Leibe erfahren miissen,
e sie waren als Zeugin oder Zeuge unmittelbar
betroffen, als einem anderen Menschen etwas
sehr Belastendes zugestolRen ist,

e sie erfahren aus zweiter Hand, dass einem nahe-
stehenden Menschen etwas Lebensbedrohendes
widerfahren ist,

e sie werden im Kontakt mit Menschen immer
wieder mit Details traumatisierender Ereignisse
konfrontiert. Das kann auch Traumafolgestorungen
auslésen. Dabei geht es nicht um Medienberichte,
sondern um den kontinuierlichen direkten Kontakt
mit traumatisierten Menschen und deren Schilde-
rungen ihrer Erlebnisse.’

|
Empfehlung fir Fachkrafte:

Wenn Sie sich mitfihlend anhoren, was ein anderer
Mensch erlebt hat und Sie sich bildlich vorstellen, was
er oder sie schildert und Sie dabei emotional mitfiih-
len, kann sich das Erleben auf Sie Ubertragen (Gefahr
einer sekunddren Traumatisierung). Deshalb ist es
besonders wichtig in der Arbeit mit traumatisierten
Menschen, gut auf sich zu achten und fir Selbstschutz

und Entlastung zu sorgen.

Die Reaktionen auf Uberfordernde und traumati-
sche Ereignisse konnen bei Erwachsenen und Kin-
dern dhnlich oder auch ganz verschieden sein. Die
Auswirkungen bei Kindern kénnen gravierender
sein, da ihre Personlichkeitsentwicklung noch nicht
abgeschlossen ist. Ein Erwachsener, der ein trau-
matisches Ereignis erlebt, hat bereits eine gereifte
Personlichkeit und ein gewachsenes Selbst- und
Weltbild, in das er das Trauma integrieren kann.’
Ein in der Kindheit erlebtes Trauma kann die ge-
samte Personlichkeitsentwicklung pragen:



,Ein Kind, das friih auf Uberleben trainiert ist, wird
sich zu einem perfekten Uberlebenskampfer ent-
wickeln. Das heillt, dass seine Notfallprogramme
Fliichten, Kdmpfen, Dissoziieren und Vermeiden in
die Pole-Position des individuellen Verhaltensre-
pertoires aufgenommen werden und so eine zent-
rale Grundlage fiir die Strukturierung der Gesamt-
personlichkeit bilden.“®

Auch Definitionen von Traumata aus der Hirnfor-
schung heben die langfristigen Stérungen der neu-
ronalen Hirnstruktur hervor und verdeutlichen,
dass ein biografisch erlebtes Trauma nicht einfach
vorbei geht, sondern neuronal verankert wird und
so seine Spuren tief in der Persénlichkeitsentwick-
lung hinterl3sst.

Bewaltigungsstrategien variieren

Eine weitere Trauma-Definition stammt von Fi-
scher und Riedesser: ,Ein Trauma ist ein vitales
Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situa-
tionsfaktoren und individuellen Bewaltigungsmog-
lichkeiten, welches mit dem Gefiihl der Hilflosigkeit
und schutzlosen Preisgabe einhergeht und so eine
dauerhafte Erschitterung von Selbst- und Weltver-

standnis bewirkt. ©

Es geht also um ein Missverhaltnis zwischen

e dem was ein Mensch erlebt (Situationsfaktoren),

e dem, wie er das Erlebte bewaltigen kann (indivi-
duelle Bewaltigungsmoglichkeiten),

e und den Konsequenzen dieses Missverhaltnisses
(Traumafolgestérungen basierend auf Stress-/
Traumareaktionen).

Das erklart, warum bspw. nicht jeder Mensch, der
eine Flucht erlebt hat, eine Traumatisierung auf-
weist. Selbst wenn es bei allen Menschen exakt die
gleichen Situationsfaktoren gegeben hatte, weist
doch jeder Mensch unterschiedliche Bewalti-
gungsmoglichkeiten auf. Diese sind ganz entschei-
dend dafiir, ob ein Trauma entsteht oder nicht.®

Unterschiedliche Traumatisierungshintergriinde

Von zentraler Bedeutung ist die von Terr (1991)
eingefiihrte Unterscheidung zwischen Typ-1- und
Typ-2-Trauma:

Typ-1-Trauma bezeichnet einmalige, unvorherseh-
bare Ereignisse, sogenannte Monotrauma. Darun-
ter werden Folgen von Traumatisierungen verstan-
den, die einmal geschehen und einen Anfang und
ein Ende haben, innerhalb eines sonst relativ nor-
mal verlaufenden Lebens. Dazu gehéren z. B. Un-
falle, Operationen, Naturkatastrophen, einmalige
Misshandlungen, Uberfille, Vergewaltigungen.

Typ-2-Trauma dagegen bezeichnet Erfahrungen
chronischer (und in der Regel friih einsetzender)
Traumatisierung. Es gibt oft keinen eindeutigen
Anfang und kein wirkliches Ende. Traumatisierende
Entwicklungsbedingungen in der Kindheit, wie
korperliche und seelische Misshandlungen, Ver-
nachldssigungen, sexueller Missbrauch, haufige
Wechsel der Beziehungspersonen und der Le-
bensmittelpunkte, Uberleben mit misshandelnden
und/ oder chronisch kranken Eltern, Flucht und
Vertreibung aus Heimatlandern sind deshalb Teile
von Komplextraumatisierungen (Typ-2). In der
Regel sind die Folgen von Typ-2-Traumata deutlich
gravierender.7

! https://www.duden.de/rechtschreibung/Trauma

2 Dilling, H., Mombour, W., Schmidt, M. H. & Schulte-Markwort,
E. (Hrsg.). (2006). Internationale Klassifikation psychischer
Stérungen. ICD-10 Kapitel V(F) — Diagnostische Kriterien fiir
Forschung und Praxis (4. Aufl.). Bern: Hans Huber.

* Falkai, P. & Wittchen, H.-U. (Hrsg.). (2014). Diagnostisches und
statistisches Manual psychischer Stérungen DSM-V. Gottingen:
Hofgrefe.

* Zito, D. & Martin, E. (2016). Umgang mit traumatisierten
Fliichtlingen. Weinheim: Beltz Juventa.

*Scherwarth, C. & Friedrich, S. (2014). Soziale und péddagogische
Arbeit bei Traumatisierung (2. Aufl.). Miinchen: Ernst Reinhardt.
Zitat S. 32.

® zit. nach Imm-Bazlen, U. & Schmieg, A.-K. (2017). Begleitung
von Fliichtlingen mit traumatischen Erfahrungen. Berlin:
Springer. Zitat S. 36.

7 Terr, L. (1991). Childhood trauma: An outline and overview.
American Journal of Psychiatry, 148, 10-20.




Welche moglichen Symptome konnen als Folge von Traumata entstehen?

Andrea Steinke (April 2018)

Inhalt: Im folgenden Text werden mdgliche Sympto-
me nach Traumatisierung aufgezeigt. Er baut auf
dem Text ,,Was ist ein seelisches Trauma?“ auf. Diese
Kenntnisse kénnen dazu anregen, sich fallspezifisch
fortzubilden bzw. sich mit spezialisierten Fachkréften
zu vernetzen.

Mogliche Symptome

Die Reaktionen von Menschen auf schwere
Belastungen und Traumata unterscheiden sich je
nach Art, Schwere und Dauer des
traumatisierenden Ereignisses, dem Alter, der
Person und dem zeitlichen Abstand zu dem
traumatischen Ereignis. Entsprechend gibt es
sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen eine
sehr groRe Bandbreite an Symptomen.

In den psychiatrischen Klassifikationssystemen
werden typische Symptome der
Traumafolgestorungen fir die Praxis benannt.
Viele der aktiven Traumatherapeutinnen und -
therapeuten sind sich jedoch einig, dass die
Klassifizierungen langst nicht die Spannbreite der
durch Traumatisierungen verursachten Symptome
und Phanomene erfassen.’

Posttraumatische Belastungsstorungen

Grundsatzlich wird zwischen einer akuten Belas-
tungsreaktion, die wahrend des traumatischen
Ereignisses eintritt und nach wenigen Stunden
oder Tagen wieder verschwindet, und einer ausge-
pragten sogenannten Posttraumatischen Belas-
tungsstérung (PTBS) unterschieden. Typische und
ganz normale Belastungsreaktionen wie Versto-
rung, sich betaubt fihlen, Unruhe, Schlafstérungen
oder kurzfristige Gedachtnisstdérungen unterschei-
den sich im Wesentlichen nicht von den Reaktions-
bildungen der PTBS. Sie sind lediglich von voriiber-

gehender Dauer und koénnen im Rahmen eines
Selbstheilungsprozesses des Organismus Gberwun-
den werden.

Erst wenn die unter traumatischem Stress entstan-
denen Symptome weiter bestehen, sogar noch
intensiver werden und nach vier Wochen keine
deutliche Linderung eintritt, kann von einer PTBS
ausgegangen werden.

Alle Traumafolgestorungen gehen mit folgenden
zwei Hauptsymptomen einher, wenn auch in un-
terschiedlicher Qualitat:

o wiedererlebende Symptome: Zum einen in Form
von sog. ,Intrusionen”, womit ganz allgemein Erin-
nerungen an die Vergangenheit gemeint sind, die
als stérend oder belastend empfunden werden.
Zum anderen in Form von ,Flashbacks”, bei denen
der Mensch von Gefiihlen und Gedanken tberflu-
tet wird, die im Zusammenhang mit dem Trauma
stehen. Der Betroffene hat das Gefiihl, alles noch
einmal zu durchleben. Ausléser sind sogenannte
,Trigger”. Das konnen zum Beispiel Gerliche, Ge-
fihle, Kdrperreaktionen oder Gerdusche sein.

o Vermeidung jeglicher Erinnerung an das Trauma
(Konstriktion): Das Spektrum reicht von Lust- und
Freudlosigkeit, Empfindungs- und Gefiihllosigkeit
Uber das Vermeiden von Situationen und Begeg-
nungen, die an das Trauma erinnern kdnnten, bis
hin zur Dissoziation (,Auseinanderfallen von psy-
chischen Funktionen, die normalerweise zusam-

" 2
menhangen” 7).

Die korperlichen Symptome haben aufgrund des
Stresses viel mit den Stresshormonen zu tun, da-
runter Adrenalin und Norardenalin, die den Sym-
pathikus aktivieren. Dadurch verdndern sich einige
Korperfunktionen, wie zum Beispiel:



e Das Herz schldgt schneller und kraftiger.

e Die Bronchien erweitern sich, um die Atmung
zu erleichtern.

e Die SchweiRproduktion nimmt zu, um die
Koérpertemperatur zu regulieren usw.

Alles ist auf Bewegung (Flucht, Angriff) ausgerich-
tet und nicht auf Ausruhen, Schlafen, Nachdenken
oder Konzentrieren. Das spiegelt sich in den Symp-
tomen der Traumafolgestérungen wider.?

|
Reflexion flr die Praxis:

Die hier beschriebenen Symptome koénnen auch ganz
andere Hintergriinde und Ursachen haben. Wesentlich ist,
dass Fachkréfte die vorhandenen Symptome beobachtend
beschreiben und moglichst nicht selbststandig interpretie-
ren oder gar diagnostizieren.

Gemeinsam mit den Betroffenen oder deren Eltern und/
oder im Team kann entschieden werden, ob eine professi-
onelle Diagnostik bei einem ausgebildeten Psychothera-
peuten oder einer Psychotherapeutin erfolgen soll.

Wenn das zundchst aufgrund duRerer Umstande schwierig
ist, kénnen sich die zustdndigen Bezugspersonen auch
andere vorilbergehende Unterstiitzer, wie z. B. Arztinnen
oder Arzte und Beratungsstellen in ihrer Region suchen.

I
Kinder zeigen andere Symptome

Kinder entwickeln nach traumatischen Erfahrungen
meist andere Symptome und Storungsbilder als
Erwachsene. Sie weisen beispielsweise haufig re-
gressives Verhalten auf, indem sie z. B. einnéssen,
am Daumen lutschen und/oder extrem trennungs-
dngstlich sind. Dann kann es sein, dass sie schon
Gelerntes vergessen und z. B. plétzlich zuriick in
die Babysprache verfallen. Hinzu kommen manch-
mal aggressive Verhaltensweisen, die durch Uber-
erregung bedingt sein kdnnen oder der verinner-
lichten Vorannahme entsprechen: ,Angriff ist die
beste Verteidigung”.

Sauglinge und Kleinkinder leiden besonders unter
den Folgen einer Traumatisierung. Die belastenden

Ereignisse konnen sie noch nicht verstehen und
verarbeiten. Eine Bedrohung ist zeitlich nicht be-

grenzbar, weil noch kein Zeitbegriff besteht.* Sie
entwickeln dann eher Probleme beim Schlafen,
Essen, in Trennungssituationen und im Bindungs-
verhalten.

Kleine Kinder dufRern ihre emotionalen Befindlich-
keiten haufig im Spiel und/oder Gber Kérpersymp-
tome. Sie haben eine héhere Anpassungsfahigkeit
und passen sich oft schneller an neue Menschen
und Umgebungen an als altere Kinder. So empfin-
den z. B. kleinere Kinder den Verlust der Heimat
meist nicht so stark wie dltere.

Je nach Herkunftsland konnen Méadchen angesichts
von erlebten Traumata eher Rickzugsverhalten
zeigen und Schmerz und Trauer vornehmlich inter-
nalisierend verarbeiten. Jungen hingegen neigen
haufig dazu, ihre Symptome nach auBen auszu-
agieren und zeigen externalisiertes Verhalten. Das
Vorbild der Eltern spielt dabei meist eine entschei-
dende Rolle.?

Weitere Symptome nach Traumata von Erwachse-
nen und Kindern kénnen sein:

und/oder  duBere

Empathieverlust, Ubererregung

e innere ,Erstarrung”,

e Selbstabwertungen und Schuldzuschreibungen

o selbstverletzendes Verhalten

e  Empfinden von Sinn- und Hoffnungslosigkeit
verbunden mit Suizidgedanken oder Suizidali-
tat

1

Scherwarth, C. & Friedrich, S. (2014). Soziale und pddagogi-
sche Arbeit bei Traumatisierung (2. Aufl.). Minchen: Ernst
Reinhardt.

2 https://de.wikipedia.org/wiki/Dissoziation (Psychologie)

3 Imm-Bazlen, U. & Schmieg, A.-K. (2017). Begleitung von
Fliichtlingen mit traumatischen Erfahrungen. Berlin: Springer.

4 Kriger, A. (2015). Erste Hilfe fiir traumatisierte Kinder. Ostfil-
dern: Patmos.

> Praventionsnetzwerk Ortenaukreis (PNO) (Hrsg.). (2016).
Stdrkung von Kita-Teams in der Begegnung mit Kindern und
Familien mit Fluchterfahrung [Handreichung fiir padagogische
Fachkréfte]. Freiburg: FEL.



Welche traumapdadagogischen Ansdtze kdnnen fiir die Arbeit mit Kindern

in der Praxis hilfreich sein?
Andrea Steinke (April 2018)

Inhalt: Der folgende Text beschreibt erste Ansditze
traumapddagogischen Handelns fiir Fachkrdfte in
Kindertagespflege und Kita. Dabei wird der Fokus
auf die Begleitung traumatisierter Kinder gelegt
und nicht auf die Traumaverarbeitung, die eher im
therapeutischen Kontext verortet ist.

Traumatisierte  Kinder fordern padagogische
Fachkrafte oft heraus, sehr genau hinzusehen und
entsprechend zu handeln. Hier stellt sich in der
Praxis haufig die Frage, wie das Wissen uber
Ursachen und Folgen von Traumatisierung fiir die
eigene padagogische Arbeit genutzt werden kann.
Traumapadagogische Ansdtze beschaftigen sich
mit diesen Fragen. Sie sind auch fir
Kindertagespflege und Kita bedeutsam. Denn als
Orte der taglichen Begleitung von Kindern kdnnen
Fachkrafte die individuelle Entwicklung positiv
beeinflussen und zur Stabilisierung der Kinder und
Familien beitragen.

Eine grundlegende Voraussetzung flr
traumapddagogische Arbeit ist eine allgemeine
Grundhaltung, die unter anderem folgende

Kennzeichen aufweist:

v' das Verstehen der Uberlebensstrategien und
das Wissen um Folgen von Traumatisierung und
biografischen Belastungen

v" Respekt vor der (Uber-)Lebensleistung der
Kinder

v' ein Schwerpunkt auf Ressourcen und Resilienz

v' das Verstindnis, dass die gezeigten
Verhaltensweisen normale Reaktionen auf eine
extreme Stressbelastung sind !

Jegodtka und Luitjens gehen davon aus, dass die
Folgen von Trauma und Gewalt nicht auf das
Individuum beschrankt bleiben, sondern sich auf

verschiedenen Systemebenen manifestieren und
entsprechend auf das Individuum zuriickwirken.

In der Arbeit mit traumatisierten Kindern bedeutet
das, ihre evtl. schwierigen Verhaltensweisen im
gesamten Kontext des Zusammenspiels von
Familie, Institutionen, Gesellschaft und Kultur zu
sehen. Die betroffenen Kinder haben einen guten
Grund fir ihre Annahmen, Reaktionen und
Verhaltensweisen und sind nicht verantwortlich fir
das, was ihnen widerfahren ist. Im Gegenteil, sie
haben in ihrem Leben schon viel geleistet.

Allgemeine methodische Ansdtze traumapadagogischen
Handelns:

-Sicherheit und Stabilitat herstellen

-Fahigkeit zur Stressregulation durch Entspannungs- und
Aktivierungsmethoden fordern

-Entwicklung von Kontaktfreudigkeit, Beziehungsfahigkeit,
sicheren Bindungen durch Interaktions- und Kommunikati-
onsspiele und Beziehungsangebote unterstiitzen

-positives Selbstbild und eine konsistente Identitatsent-
wicklung ermoglichen

-Problemlosung, Ressourcenorientierung, Potenziale und
einen gesundheitsbewussten Lebensstil fordern

Kindertagespflege und Kita als sicherer Ort

Die Kindertagesbetreuung kann fiir traumatisierte
Kinder ein sicherer Ort sein, in dem die Fachkrafte
sie unterstitzen, Fahigkeiten und Ressourcen zu
entwickeln und aufzubauen. Dabei geht es vor
allem um einen Ort, in dem Kindern geholfen
werden kann, ihre Beeintrdchtigungen zu
akzeptieren. Wenn Fachkrafte die Kinder als



Expertinnen und Experten fir ihr eigenes Leben
betrachten, kdnnen die Fachkrafte den Kindern ihr
Wissen und eine sensible und empathische Haltung
zur Verfigung stellen und sie in diesem Raum
entsprechend begleiten.

Ein ganz wesentlicher Ansatz einer
traumapadagogischen Haltung ist, dass Fachkrafte
den Kindern helfen, Vertrauen aufzubauen und

sichere Bindungen einzugehen.

Das Zentrum fir Traumapddagogik in Hanau
benennt wichtige Aspekte fiir padagogische
Fachkrafte zur Forderung der Selbstregulation bei
den Betroffenen: >

e den physiologischen Auswirkungen von Stress
gerecht werden

e  Warnsignale, Trigger und Stimuli kennen und
identifizieren lernen

e Abreaktion der belastenden Gefiihle und der
eingefrorenen Energie ermdglichen

e Methoden der Selbstregulation entwickeln

e  Korpergewahrsein und Kérperfirsorge

entwickeln.

Klare Regeln und Strukturen

Kinder, die Traumatisches erlebt haben, brauchen
verstiandliche Regeln und Strukturen sowie klare
Konsequenzen und Orientierung, damit
Vorhersehbarkeit als Erfahrung moglich wird.
Verldssliche Tagesabldufe unterstiitzen dieses

Bediirfnis nach Halt.

In einem gut strukturierten Gruppenalltag hilft es
den Kindern, wenn sich die Fachkrafte trotz aller
Schwierigkeiten immer  wieder auf eine
wohlwollende und wertschdtzende Haltung
fokussieren. Wesentlich dabei ist, jedes Kind
individuell zu betrachten und die jeweiligen
Bedirfnisse und inneren Bilder und Vorstellungen
zu differenzieren, um bei der Symptom- und
Stressregulation hilfreich sein zu kénnen.

Phinomen der Ubertragung und Gegeniibertra-
gung

Bei der Arbeit mit traumatisiserten Kindern ist das
Phanomen der Ubertragung und Gegeniiber-
tragung zusatzlich von zentraler Bedeutung.

Ubertragungen sind unbewiltigte Beziehungs-
erfahrungen, die in andere Beziehungskontexte
hineingetragen werden und den Teufelskreis des
Wiederholungszwanges beschreiben. Die meisten
traumatisierten Kinder beleben und inszenieren
Situationen neu, wenn sie eine unbewusste
Erinnerung daran haben. Dann wird die aktuelle
Bezugsperson zu einer Reaktion gebracht, die zu
der unbewiltigten Situation gehort. Sie wird zur
Vertreterin oder zum Vertreter der inneren negativ
besetzen Figur gemacht. Die Wiederholung des
Ungliicks, verbunden mit Gefilihlen der Angst und
Not lost im Gegenilber eine Gegenibertragung
aus. Diese kann dann unbewusst dazu fuhren, dass
eine Retraumatisierung des Kindes stattfindet. Es
ist wichtig, dass Bezugspersonen von
traumatisierten Kindern lernen, diese Situationen
zu identifizieren, damit sie feinflihlig auf das Kind
reagieren und den unbewussten negativen
Wiinschen und Rollenerwartungen nicht
entsprechen. RegelméaRige Supervisionen helfen
den  Fachkraften in der Praxis, eigene
Verhaltensweisen und Reaktionen so zu gestalten,
dass positive Erfahrungen fir jedes Kind individuell
moglich sind.”

! WeiR, W. (2006). Philipp sucht sein Ich. Zum pédagogischen
Umgang mit Traumata in den Erziehungshilfen (3. aktualisierte
Auflage). Weinheim: Juventa

? Jegodtka, R. & Luitjens, P. (2016). Systemische Traumapéda-
gogik. Traumasensible Begleitung und Beratung in psychosozia-
len Arbeitsfeldern. Gottingen: Vandenhoek und Ruprecht.

3 Kessler, T. (2015). Flucht und Trauma. Unveroffentlichtes
Handout zum Vortrag am 07.12.2015 in Osnabriick.

4 Reekers, H. & Gloger-Wendland, K. (2016). Traumata und ihre
Folgen. Stirkende Ansdtze aus der Traumapddagogik. (nifbe-
Themenheft Nr. 29). Osnabriick. Download: https://www.nifbe
.de/images/nifbe/Infoservice/Downloads/Traumaonline.pdf
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Wie gelingen der Austausch und die Zusammenarbeit mit Familien mit

Migrations- und Fluchthintergrund?
Bettina Lamm (September 2018)

Inhalt: Der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung
zwischen pddagogischer Fachkraft und Eltern wird als
Grundvoraussetzung fiir das kindliche Wohl in der
pddagogischen Einrichtung gesehen. In der Koopera-
tion mit Familien mit Migrations- oder Flucht-
hintergrund kénnen unterschiedliche kulturelle Erzie-
hungsvorstellungen, aber auch unterschiedliche kul-
turelle Kommunikationsgewohnheiten und Bezie-
hungserwartungen besondere Herausforderungen fiir
die Eltern-Fachkraft-Beziehung darstellen.

Marias Mutter hat einen mexikanischen Migrationshin-
tergrund. Sie beobachtet jeden Morgen beim Bringen
ihrer Tochter dieselbe Szene: Die Erzieherin begriRt
Maria und fragt sie, was sie spielen méchte. Maria schaut
sie stumm und unentschlossen an, worauf die Erzieherin
sagt, sie konne es sich ja noch liberlegen, sie werde schon
etwas Schones finden. Nach einigen Wochen spricht
Marias Mutter ihre Freundin an: ,Ich verstehe nicht,
warum die Erzieherin meine Tochter nicht mag. Warum
ist ihr egal, was meine Tochter tut?“ Die Freundin rat ihr,
die Erzieherin darauf anzusprechen, aber Marias Mutter
entgegnet, dass sie sich doch nicht in die Kita einmischen
konne und schon gar nicht Kritik an der Fachfrau tben
dirfe.

Kulturell bedingte padagogische Uberzeugungen

In der Kindertageseinrichtung flihren unterschied-
liche kulturelle Erziehungs- und Bildungsvorstel-
lungen der Familien und padagogischen Fachkrafte
haufig zu Irritationen und Missverstandnissen.' Das
erlebte Verhalten des jeweils anderen in den Bring-
und Abholsituationen wird vor dem Hintergrund
der eigenen kulturellen Werte und Verhaltensre-
geln gesehen und bewertet, ohne sich dieser kultu-
rellen Brille bewusst zu sein.

Autonomieorientierung in der Kita

Insbesondere der Fokus auf die Férderung der
kindlichen Autonomie und Selbstandigkeit, der in
vielen padagogischen Einrichtungen in Deutschland
verfolgt wird, wird von Familien mit Migrationshin-
tergrund teilweise nicht geteilt oder missverstan-
den.” So kann die Ermunterung zu eigenen
Entscheidungen (wie im obigen Fallbeispiel) als
Gleichgiiltigkeit erlebt werden oder die Ermutigung
zur AuRerung eigener Priferenzen und Wiinsche
als Aufruf zum Ungehorsam. Freispiel sehen Fami-
lien mit Migrationshintergrund oftmals als wenig
bildungsforderlich an und wiinschen sich stattdes-
sen starker strukturierte, systematische Lernange-
bote und Anleitung durch die padagogischen Fach-
krafte.®

Elterliche Zuriickhaltung verstehen

Eltern, die nie den Gruppenraum betreten, keine
Tir- und Angelgesprédche fihren und Einladungen
nicht folgen, kénnen von den Fachkraften schnell
als desinteressiert wahrgenommen werden. Diese
Zurtckhaltung kann kulturell bedingte Ursachen
haben. Beispielsweise kdnnen Eltern die padagogi-
schen Fachkréfte als Autoritdtspersonen ansehen
und diese aus Respekt nicht direkt ansprechen.1
Das Beziehungsangebot der Erziehungspartner-
schaft, in der Fachkraft und Eltern sich auf Augen-
hohe begegnen, kann diese Eltern irritieren oder
gar als Unsicherheit seitens der Fachkraft bewertet
werden.’ Familien mit Migrationshintergrund se-
hen zum Teil auch eine strikte Trennung zwischen
der hauslichen Welt und der padagogischen Ein-
richtung.4 Wenn Verantwortlichkeiten und Zustéan-
digkeiten in diesem Sinne unterschieden werden,
wird ein Austausch haufig als nicht nétig oder gar



unerwiinscht betrachtet. Andere wiederum mei-
den eventuell den Kontakt aufgrund sprachlicher
Unsicherheiten.

Nicht aufgeben! — Wiederholte Kontaktinitiativen
versprechen Erfolg

Die effektivste Strategie, Familien mit Migrations-
hintergrund einzubinden, ist es, immer wieder
wertschitzend auf sie zuzugehen.” Durch die wie-
derholten Kontaktangebote der Fachkrafte wird
Interesse signalisiert und die Verantwortung fiir
die Kontaktaufnahme Gibernommen. Auf die Fami-
lien zugehen heillt dabei, sie persénlich anzuspre-
chen, nicht nur mit dem Elternbrief oder der
schriftlichen Einladung. Informelle Treffen, wie ein
gemeinsames Kaffeetrinken, senken die Hemm-
schwelle im Gegensatz zu offiziellen Terminen, wie
den Elternabenden. Auch Treffen auBerhalb der
Einrichtung, z. B. Hausbesuche, kdnnen hilfreich
sein, um im vertrauten Umfeld der Familie ver-
trauensvollen Kontakt aufzubauen.

Sprachbarrieren Giberwinden

Die sprachliche Barriere wird von der Mehrheit der
Fachkrafte als besondere Herausforderung in der
Zusammenarbeit mit zugewanderten Familien
gesehen.2 Eltern, die bisher wenig Kontakt mit der
deutschen Sprache hatten, kdénnen verunsichert
sein. Auch hier sollten die padagogischen Fachkraf-
te den ersten Schritt auf die Eltern zu machen.
Eigene Fremdsprachenkenntnisse zu reaktivieren
und mit Handen und FURen zu kommunizieren,
sind mogliche Wege. Andere Eltern der Einrichtung
als sprachliche Vermittler bei alltdglichen Angele-
genheiten einzubinden, ist ebenfalls sehr effektiv.
Bei sensiblen Gesprachen sollten jedoch professio-
nelle Dolmetscher oder Dolmetscherinnen hinzu-
gezogen werden. Nicht zuletzt kénnen auch Sym-
bole und bildliche Darstellungen zum Informati-
onsaustausch eingesetzt werden (z. B. ,Bildbuch:
Kita-Alltag”, Bestellung auf https://sprach-kitas

fruehe-chancen.de/themen/zusammenarbeit-mit-
familien/bildbuch-kita-alltag/).

Fachkrifte mit Migrationshintergrund als Bri-
ckenbauer

Padagogische Fachkréfte, die selbst direkt oder
indirekt Migration erfahren haben, sind fir Fami-
lien mit Migrations- oder Fluchthintergrund haufig
die erste Anlaufstelle in der Einrichtung.” Die ge-
meinsame Erfahrung von Migration bildet dabei
die verbindende Basis, das Geflihl einander zu
verstehen, auch wenn es sich um ganz unterschied-
liche Herkunftskulturen handelt. Das sollte nicht zu
einer Arbeitsteilung fiihren, dass sich nur Fachkraf-
te mit Migrationshintergrund um zugewanderte
Familien kimmern. Aber es zeigt, wie wichtig kul-
turelle Diversitat innerhalb der padagogischen
Teams ist. Fachkrafte mit Migrationshintergrund
kénnen den Familien das Ankommen in der Kita
erleichtern und dem Kollegium das Verstandnis fir
die Situation der Zugewanderten vermitteln.

Fazit

Die Basis fur kultursensitive Zusammenarbeit mit
Familien ist eine nicht-wertende Kontaktaufnahme
mit den Familien, auch wenn Unterschiede im Um-
gang mit den Kindern oder der Kommunikation mit
den Fachkraften zutage treten. Offenheit und Ak-
zeptanz gegenliber moglicherweise unerwartetem
Erziehungsverhalten und familidren Anliegen sowie
Flexibilitat im Umgang mit unterschiedlichen Bezie-
hungserwartungen (z. B. gleichberechtigte Erzie-
hungspartnerschaft oder professionelles/ autorita-
res Expertentum) ebnen den Weg fiir eine wech-
selseitig bereichernde Eltern-Fachkraft-Beziehung.

! Tobin, J., Adair, J. K., & Arzubiaga, A. (2013). Children crossing
borders: Immigrant parent and teacher perspectives on pre-
school for children of immigrants. New York: Russell Sage Foun-
dation.

2 Bossong, L. (2017). Die Welt trifft sich in der Kita. Zusammen-
arbeit mit immigrierten oder gefliichteten Eltern. In B. Lamm
(Hrsg.), Handbuch Interkulturelle Kompetenz (S. 240-253).
Freiburg: Herder.

3 Borke, J. & Keller, H. (2014). Kultursensitive Friihpddagogik.
Stuttgart: Kohlhammer.

4 Jékel, J. & Leyendecker, B. (2009). Erziehungsverhalten tir-
kischstammiger und deutscher Mitter von Vorschulkindern.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 56, 1-15.



Wie gestaltet sich Kita-Eingew6hnung aus interkultureller Perspektive?

Bettina Lamm (Februar 2018)

Inhalt: Der Kita-Einstieg ist fiir alle Kinder und ihre
Familien fraglos ein bedeutsamer Schritt. Griinde fiir
Verunsicherungen kénnen kulturell jedoch ganz un-
terschiedlich sein und erfordern eine Reflexion und
Anpassung der Eingewdhnungsprozesse.

Bewdhrte Eingewéhnungskonzepte

Der Start in die Kita stellt flr viele Kinder durch die
wechselnden Bezugspersonen und vielen Kinder
eine ganz neue Erfahrung dar. Dieser Herausforde-
rung begegnen die gdngigen Eingewdhnungsmo-
delle (z. B. das Berliner Modell 1), indem sie eine
moglichst langsame und kleinschrittige Eingewoh-
nung in Anwesenheit der primaren Bezugsperson
des Kindes empfehlen. Die Eltern sollen in diesem
Prozess dem Kind solange beistehen, bis das Kind
eine sichere Bindungsbeziehung zu einer padagogi-
schen Fachkraft aufgebaut hat.” Dieses bewshrte
Vorgehen fullt auf der Annahme, dass das Kind bis
zum Kita-Eintritt nur von einer oder wenigen Be-
zugspersonen innerhalb der Familie (in der Regel
von der Mutter) betreut wurde ® und (Bindungs-
)Sicherheit nur auf Grundlage dieser intensiven
emotional getragenen Zweierbeziehungen erfihrt.
Der Feinfuhligkeit der Bezugsperson wird dabei
eine herausragende Rolle beigemessen. Die Mutter
oder auch padagogische Fachkraft in der Kita ver-
hélt sich demnach optimal, indem sie die kindli-
chen Signale wahrnimmt, richtig interpretiert und
prompt und angemessen darauf reagiert.4 Sie soll
dabei ganz in die innere Welt des Kindes eintau-
chen und seine Gefuhle, Bedirfnisse und Wiinsche
erkennen.

Kulturelle Erfahrungen

Im Kulturvergleich zeigt sich jedoch, dass Bin-
dungsbeziehungen ganz unterschiedlich gestaltet

und bewertet werden. Der Fokus auf die Mutter
bzw. eine Hauptbezugsperson wird bspw. auller-
halb der westlichen Mittelschicht nicht unbedingt
geteilt bzw. mitunter auch explizit abgelehnt. Wie
in dem bekannten afrikanischen Sprichwort ,Es
bedarf eines ganzen Dorfes, um ein Kind groRzu-
ziehen” benannt, obliegt die Verantwortung fir
Wohlergehen und Erziehung der Kinder in vielen
afrikanischen Kulturen der Gemeinschaft und die
Mutter ist nur eine von vielen Bezugspersonen.
Auch die Aufmerksamkeit und Bedeutung, die dem
kindlichen Erleben und Emotionsausdruck zufallt,
variiert kulturell sehr stark. Bei den Nso in Kame-
run bspw. gilt strukturierendes und kontrollieren-
des Verhalten der Bezugspersonen bei gleichzeitig
engem Korperkontakt und vorauseilender Bedurf-
nisbefriedigung als optimal.” Hier folgen die Be-
zugspersonen also kaum den kindlichen Initiativen
und animieren die Kinder auch nicht zum Ausdruck
ihrer Gefuihlszustande.

Alternative Bediirfnisse bei der Eingew6hnung

Welche Konsequenzen ergeben sich aus so unter-
schiedlichen Alltagserfahrungen und kulturellen
Modellen in den Familien fiir Eingewdhnungspro-
zesse in der Kita? Kinder, die bereits aus ihrem
familiaren Umfeld die haufige Anwesenheit vieler
Personen und regelmafRige Wechsel der Bezugs-
personen gewohnt sind, erleben den Kita-Eintritt in
dieser Hinsicht moglicherweise weniger neuartig.
Sie kénnen sich vielleicht problemlos von den El-
tern trennen und ihre Eltern verstehen eventuell
gar nicht, warum ihre Anwesenheit zur Eingewdh-
nung bendtigt wird. Dennoch ist eine sorgfiltige
Kennenlernphase gerade auch flr diese Familien
notwendig. Sie dient dem gegenseitigen ,Be-
schnuppern” der Kita und Familie, dem Austausch



Uber kulturelle Erziehungsvorstellungen und Erzie-

hungspraktiken.

Die wichtigsten Punkte im Uberblick:

-Eingewo6hnung mit Fokus auf Beziehungsaufbau zwi-
schen Bezugserzieherin bzw. -erzieher und Kind passt
nicht zu allen Familien.

-Trennung ohne Tranen deutet nicht zwangslaufig auf
eine Bindungsstorung, sondern moglicherweise auf
andere Alltagserfahrungen hin.

-Eine gelingende Eingewdhnung in die Kita erfordert die
Berlicksichtigung des Familienhintergrunds, der Alltags-
gewohnheiten und -rituale, der Betreuungserfahrun-
gen, Erziehungsvorstellungen und sprachlichen Beson-
derheiten.

-Haufige Hospitationen und intensiver Austausch er-
moglichen das gegenseitige Kennenlernen.

-Offenheit und Neugier auf die neuen Familien vermit-

teln ein Willkommensgefihl.
|

So stellt eventuell die Trennung von den Eltern
keine groRe Herausforderung fir einige Kinder dar,
jedoch die ungewohnten Interaktionsformen kon-
nen zu Verunsicherungen fuhren. Kinder, die sich
Ublicherweise in ihrem Verhalten an den Bezugs-
personen orientieren und klare Anweisungen von
diesen bekommen, kdénnen von der Erwartung,
eigene Initiativen zu ergreifen, Wiinsche und Ge-
fiihle klar auszudriicken, eigene Entscheidungen zu
treffen und auch mal aus der Gruppe hervorzutre-
ten, leicht Uberfordert sein. Ihre Eltern reagieren
moglicherweise mit Unverstandnis auf das fir sie
unerwartete Verhalten der padagogischen Fach-
kraft. Sie erleben das Verhalten vielleicht als Auf-
forderung zum Ungehorsam oder interpretieren
das zurtickhaltende, beobachtende Verhalten der
Fachkrafte gar als Inkompetenz.

Fazit

Es zeigt sich also, wie wichtig es ist, die Aufnahme
neuer Familien in die Kita sorgfaltig und individuell

zu planen. Dabei geht es darum, den jeweiligen
kulturellen Hintergrund der Familie kennenzuler-
nen und insbesondere Informationen darlber
auszutauschen, welche Betreuungserfahrungen
das Kind bisher hat, wie das Kind auf die Trennung
von den Eltern reagieren wird und welche Erwar-
tungen die Eltern an die padagogischen Fachkrafte
haben.® Da diese Erwartungen aber nicht immer
ausdricklich benannt werden kénnen, braucht es
die Eingewdhnungszeit. Sie bietet der padagogi-
schen Fachkraft Gelegenheit, direkt zu erleben, wie
Bezugsperson und Kind miteinander umgehen. Die
Eltern wiederum erleben den Kita-Alltag und der
andauernde Austausch als hilfreich, um unter-
schiedliche kulturelle Vorstellungen zu erkennen
und wechselseitig Verstandnis dafiir zu entwickeln.
Dieser Prozess erfordert Offenheit, wertfreie Ak-
zeptanz und Reflexion der eigenen Gewohnheiten,
um allen Kindern einen guten Start in die Kita zu
ermoglichen.

! Laewen, H.-)., Andres, B. & Hédervari-Heller, E. (2011). Die
ersten Tage. Ein Modell zur Eingewéhnung in Krippe und Tages-
pflege. Berlin: Cornelsen.

% Bowlby, J. (2005). Friihe Bindung und kindliche Entwicklung.
Minchen: Ernst Reinhardt.

3 Bethke, C., Braukhane, K. & Knobeloch, J. (2009). Bindung und
Eingew6hnung von Kleinkindern. Troisdorf: Bildungsverlag EINS.
“Ainsworth, M. D. S., Bell, S. M. & Stayton, D. F. (1974). Infant-
mother attachment and social development: Socialization as a
product of reciprocal responsiveness to signals. New York:
Cambridge University Press.

® Yovsi, R. D., Kartner, J., Keller, H. & Lohaus, A. (2009). Maternal
interactional quality in two cultural environments: German
middle-class and Cameroonian rural mothers. Journal of Cross-
Cultural Psychology, 40 (4), 701-707.

® Borke, J. & Keller, H. (2014). Kultursensitive Friihpddagogik.
Stuttgart: Kohlhammer.



Wie konnen Mahlzeiten in der Kindertagesbetreuung kultursensitiv

gestaltet werden?
Bettina Lamm (September 2018)

Inhalt: Was wir essen, welche Hilfsmittel wir dabei
verwenden und wie Essenssituationen gestaltet sind,
spiegelt kulturelle Uberzeugungen, religiése Regeln
und in der Familie gelebte Esskultur wider. Damit sich
alle Kinder in der Kindertagesbetreuung wohlfiihlen
und gut versorgt werden kénnen, miissen diese Ess-
kulturen bekannt sein und respektiert werden.

Essen dient dem Wohlbefinden

Essen ist weit mehr als die reine Befriedigung des
Hungergefiihls. Es sorgt vielmehr dafiir, dass es
dem Menschen koérperlich und seelisch gut geht
und schafft somit die Grundvoraussetzung fiir
Lernen und Entwicklung. Bevorzugte Speisen und
vertraute Essensroutinen vermitteln Sicherheit und
sind Teil der (kulturellen) Identitat. Welche Le-
bensmittel verwendet werden, wie die Speisen
zubereitet werden, ob sie mit Stabchen, Besteck
oder der Hand gegessen werden und ob dabei die
ganze Familie gemeinsam auf dem Boden oder am
Tisch sitzt oder jeder flr sich isst, unterliegt kultu-
rellen Traditionen und Wertvorstellungen.

Esskulturen in Kindertagesbetreuung und Familie

Beim Eintritt in die auBerfamilidre Betreuung sind
alle Kinder mit neuen Regeln und unbekannten
Speisen oder Essgewohnheiten konfrontiert. Die
Herausforderung fiir die padagogischen Fachkréfte
besteht darin, fir die Kinder eine Briicke zwischen
der familidren Esskultur und der Kita-Esskultur zu
bauen, um allen Kindern genussvolles Essen in der
Kita zu ermt’jglichen.1 Grundvoraussetzung dafir ist
die Kenntnis der familidgren Essgewohnheiten. Die
Beriicksichtigung der folgenden Fragen ist dabei
hilfreich: Was isst das Kind (gern)? Wann und wie
oft isst das Kind? Mit wem isst das Kind? Isst es
selbstdndig oder wird es geflittert? Welche Hilfs-

mittel werden verwendet? Gibt es gesundheitliche
oder religise Ge- oder Verbote gegeniiber be-
stimmten Lebensmitteln?

Die dreijahrige Melia und ihre Erzieherin geraten beim
Mittagessen immer wieder aneinander. Trotz wiederhol-
ter Aufforderungen halt Melia die Tischregeln nicht ein.
Permanent hat sie eine Hand unter dem Tisch und isst nur
mit der anderen. Zu Hause hat Melia gelernt, dass die
linke Hand beim Essen nicht auf den Tisch gehort, weil sie
zur Reinigung nach dem Toilettengang verwendet wird.

Akzeptanz, Respekt und Offenheit

Natirlich missen religiose und medizinische Nah-
rungsvorschriften respektiert werden und das
Nahrungsangebot entsprechend angepasst wer-
den. Im Idealfall sollten Inhaltsstoffe fir die Kinder
und ihre Eltern verstandlich dargestellt werden
(z. B. mit Tiersymbolen flr verschiedenes Fleisch),
so dass sie auch selbst auf die Einhaltung religioser
Regeln oder anderer individueller Vorgaben (z. B.
Allergien) achten koénnen. Fir ein gemeinsames
Verstdndnis von Eltern, Team und Trager liber eine
gesundheitsforderliche Verpflegung eignet sich
beispielsweise der Qualitdtsstandard fir die Ver-
pflegung in Tageseinrichtungen fiir Kinder der
Deutschen Gesellschaft fir Erndhrunge. V.

Auch sonstigen familidren Essgewohnheiten sollte
offen und ohne Bewertung begegnet werden.
Diese Akzeptanz bedeutet jedoch keineswegs, dass
die jeweiligen Praktiken {ibernommen werden
missen. Es ist vielmehr wichtig, sich immer wieder
bewusst zu machen, dass Verhaltensweisen vor
dem jeweiligen kulturellen Hintergrund unter-
schiedlich interpretiert werden kénnen. Beispiels-



weise kann das Flttern eines Flinfjahrigen als Aus-
druck intensiver Mutterliebe und tiefer Verbun-
denheit zwischen Mutter und Kind” oder aber Un-
terbindung der kindlichen Selbstandigkeit gesehen
werden. Die gemeinsame Familienmahlzeit zu
einer festen Tageszeit hat fiir einige Familien viel-
leicht nur deshalb eine so groBe Bedeutung als
soziales Ereignis, weil die Familienmitglieder durch
Berufstatigkeit der Eltern und externe Kinderbe-
treuung tagstiber haufig getrennt sind.? In anderen
Familien wird der Zusammenhalt moglicherweise
bei der gemeinsamen Arbeit wahrend des gesam-
ten Tages erlebt und die Essensgestaltung folgt
anderen kulturellen Regeln.

Genauso offen, wie familidre Gewohnheiten er-
fragt werden, sollten den Eltern die Essensroutinen
in der Kindertagesbetreuung vermittelt werden.
Transparenz in diesem Sinne bedeutet zum Bei-
spiel, den Essensplan (méglichst mit Bildern) aus-
zuhdngen, aber auch Einblick in die Abldaufe und
Essensgestaltung zu geben und eventuell zu erlau-
tern, welche padagogischen (z. B. Selbstandigkeits-
entwicklung) oder auch pragmatischen Griinde
(z. B. feste Essenszeiten, um den organisatorischen
Ablauf zu gewahrleisten) dahinterstecken.

Balance zwischen Vertrautem und Neuem

Insbesondere wenn die Diskrepanz zwischen fami-
lidgrer und Kita-Esskultur sehr groR ist, ist es wich-
tig, Ankniipfungspunkte fiir die Kinder zu schaffen.
Wenn die Kinder auch vertraute Praktiken und
Speisen erleben, werden sie viel offener sein, Neu-
es auszuprobieren. Die Kita ist daher gefragt, ihre
Gewohnheiten zu reflektieren, im Team zu bespre-
chen, inwieweit man flexibel auf die Erfahrungen
der Kinder eingehen kann bzw. kritisch zu hinter-
fragen, wie kulturell offen die Mabhlzeiten in der
Kita gestaltet sind. Es reicht nicht aus, beim jahrli-
chen Sommerfest ein interkulturelles Buffet vorzu-
bereiten, sondern jeden Tag missen die Kinder
ihre Esskultur in der Kita wiederfinden bzw. leben
durfen.

Kein Zwang oder Druck

Unvertraute Speisen oder Hilfsmittel sollten den
Kindern liebevoll angeboten werden, aber niemand
sollte gezwungen werden, etwas zu probieren oder
aufzuessen.” Sobald die Kinder sich in der neuen
Umgebung sicher fuhlen, werden sie mit hoher
Wahrscheinlichkeit die Neugier fiir das Essen mit
anderen Hilfsmitteln oder neue Geschmackserleb-
nisse zeigen. Bis dahin sollte nichts dagegenspre-
chen, wenn sie auf vertraute Weise essen. Wenn
dann auch andere Kinder diese Form des Essens
ausprobieren mochten, kann auch das erlaubt
werden. Das ist keine Einladung zum Spielen oder
Matschen mit dem Essen, sondern eine begleitete
kulturelle Erfahrung, die bestimmten Regeln folgt.
Hierbei werden die Kinder die Lebensmittel ganz
anders in ihrer Konsistenz, ihrem Geruch und ih-
rem Geschmack wahrnehmen.

Fazit

Auch beim Thema Essen ist die Grundvorausset-
zung flir kultursensitives Arbeiten der intensive
Austausch mit den Familien und die kulturelle
Offenheit. Eine aufgeschlossene und wertschatzen-
de Haltung sowie Reflexionsbereitschaft den eige-
nen Gewohnheiten gegeniiber ermdglichen es,
eine Esskultur in der Kindertagesbetreuung zu ge-
stalten, die allen Kindern genussvolles Essen er-
laubt.

! Methfessel, B., Hohn, K. & Miltner-Jirgensen, B.
(2016). Essen und Ernédhrungsbildung in der KiTa.
Stuttgart: Kohlhammer.

2 Gonzalez-Mena, J. (2008). Diversity in Early Care and
Education. Honoring Differences (5th Ed.). New York:
McGraw-Hill.

3 Borke, J., Doge, P. & Kértner, J. (2011). Kulturelle Viel-
falt bei Kindern in den ersten drei Lebensjahren — Anfor-
derungen an frithpddagogische Fachkrdfte. WiFF Exper-
tise, Band 16. Minchen: Deutsches Jugendinstitut e. V.
(DJ1).

* Gutknecht, D. & H&hn, K. (2017). Essen in der Kinder-
krippe — achtsame und konkrete Gestaltungsméglichkei-
ten. Freiburg: Herder.



Wie wird der Kinderschutz in Angeboten zum Kita-Einstieg (migrations-

und kultursensibel) umgesetzt?
Noemi Famula (November 2022)

Inhalt: Angebote zum Kita-Einstieg leisten selbst
einen zentralen Beitrag zum prdventiven Kinder-
schutz. In der Zusammenarbeit mit vielfdltigen Fami-
lien férdert Kultur- und Migrationssensibilitdt einen
individuellen Blick auf jede Familie. Bei einem Ver-
dacht auf Kindeswohlgefédhrdung sollten Teams sich
auf Abldufe und Strukturen verstdndigt haben.

Wie hdngt der Kita-Einstieg mit dem Kinderschutz
zusammen?

Kinderschutz ist sowohl im familidren als auch im
institutionellen Kontext von Bedeutung, da Fami-
lien sowie Einrichtungen sichere Orte fiir Kinder
sein sollen. Zudem wird zwischen praventivem und
intervenierendem Kinderschutz unterschieden, bei
dem Eltern, Kinder und Fachkrafte grundlegend
gestarkt werden oder im Falle einer Kindeswohlge-
fahrdung eingreifendes Handeln notwendig wird.*
Angebote, die Familien beim Zugang zum friihkind-
lichen Bildungssystem unterstiitzen, sollen Kindern
ermoglichen, die Kita als geschiitzten Raum zu
erleben. Gleichzeitig kdnnen Eltern, die bisher fir
Hilfesysteme nicht sichtbar waren, erreicht, infor-
miert und entlastet werden. Belastungen von Fa-
milien und Kindern, wie Armut, psychische Erkran-
kungen etc. treten oft gehauft auf, verhindern den
Zugang zur Kindertagesbetreuung sowie Bil-
dungsteilhabe und stellen Risikofaktoren in Bezug
auf den Kinderschutz dar.? Ein friihes Erreichen
mehrfachbenachteiligter Familien ist daher ein
zentraler Aspekt des (praventiven) Kinderschutzes.

Was kann kultur- und migrationssensibler Kinder-
schutz bedeuten?

Die Zielgruppe der Familien, die bisher nicht von
Kindertagesbetreuung erreicht werden, ist vielfal-
tig und haufig von zahlreichen Risikolagen belastet.

Kann ich diese Fragen fiir jede Familie beantworten?

e Wie sieht der individuelle Alltag aus? Was ist den Eltern
besonders wichtig im Familienzusammenleben?

e Was steht im Fokus der Erziehung? Was kénnten dahin-
terstehende Bedurfnisse sein? Welche Vorstellungen von
gesunder Entwicklung hat die Familie?

e Wie ,funktioniert” Familie: Wer hat welche Aufgaben
und wer tGbernimmt welche Rolle(n)?

e Welche Angste kénnten Eltern haben, etwas zu erzih-
len? Was konnten Sorgen in Bezug auf Hilfe von auBen
sein? Welche Fehlinformationen und Vorbehalte beste-
hen moglicherweise in Bezug auf die Inanspruchnahme

von erzieherischen Hilfen 0.4.?

Arbeite ich praventiv mit den Familien?

e Bei welchen Familien wéare es hilfreich, nochmal das
Gesprach zu suchen, um mehr Uber sie zu erfahren?

e Wie kann ich ein gutes Vertrauensverhaltnis entwickeln
(um in Krisenzeiten darauf aufbauen zu kdnnen)?

e Was macht mich als vertrauensvolle Ansprechperson
aus? Wie signalisiere ich Eltern Gesprachsbereitschaft?

Wie schétze ich irritierendes Verhalten von Eltern ein?

e Was begegnet mir an Verhalten, das fur mich befremd-
lich ist? Woran liegt es, dass es mich stort?

e Wie kénnte ich das Verhalten von Bezugspersonen und
Kindern anders deuten? Wie wiirde ich denken und han-
deln, wenn mir die Familienkultur in ihren Alltagsprakti-
ken eher vertraut ware?

Jede Familie hat ihre eigene Familienkultur, die auf
bestimmten Werten und Normen beruht und von
soziodkonomischen Bedingungen beeinflusst wird.?
Nach § 9 SGB VIl missen in der Kinder- und Ju-
gendhilfe diese ,besonderen sozialen und kulturel-
len Bediirfnisse [...] junger Menschen und Fami-
lien” sowie die ,,Grundrichtung der Erziehung” der
Eltern beriicksichtigt werden. Ein moglicher Migra-



tions-/ Fluchthintergrund ist mit diesem Verstind-
nis nur einer von vielen Faktoren in Bezug auf kul-
tur- und migrationssensibles Handeln. Vielmehr
muss die Lebenswelt der Familien mit all ihren
Einflissen und Bedarfen betrachtet werden. Dies
gilt auch fir den Kinderschutz. Solange es moglich
ist, wird hier praventiv wie auch intervenierend
eine Zusammenarbeit mit den Eltern angestrebt.
Dafiir braucht es ein Verstiandnis sowie eine Wert-
schatzung der jeweiligen Familienkultur mit ihren
individuellen Eigenlogiken. Um Familien(-kulturen)
kennenzulernen und zu verstehen, ist es notwen-
dig, mit ihnen in Beziehung zu gehen und ein ge-
genseitiges Vertrauen aufzubauen. Niedrigschwel-
lige Angebote bereits vor der Kita kdnnen einen
solchen Austausch befoérdern und so im Sinne des
praventiven Kinderschutzes wirken. Um Erzie-
hungsvorstellungen von Familien besser nachvoll-
ziehen zu kénnen sowie Missverstandnissen und
Sorgen nachzugehen, konnen die Fragen im Kasten
hilfreich sein.

Wie wird vorgegangen, wenn es einen Verdacht
auf Kindeswohlgefahrdung gibt?

Der Schutzauftrag nach § 8a SGB VIII gibt bestimm-
te Schritte vor, nach denen Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe vorgehen missen, wenn
ihnen ,gewichtige [...] Anhaltspunkte flir die Ge-
fahrdung eines von ihnen betreuten Kindes” be-
kannt werden.* Die Entwicklung, Anwendung und
regelmiRige Uberpriifung eines Gewaltschutzkon-
zeptes sind nach dem Gesetz zur Starkung von
Kindern und Jugendlichen (KISG) zusatzliche Vo-
raussetzung fiir die Erteilung einer Betriebserlaub-
nis. Vor allem in multiprofessionellen Teams und in
der Zusammenarbeit mit Ehrenamtlichen ist es
zentral, bestimmte Abldufe und Strukturen im
Team vorab besprochen zu haben. Wird etwas
beobachtet, das Verdachtsmomente auslost, ist es
wichtig, geklart zu haben, wie diese Beobachtun-
gen dokumentiert werden und inwiefern Befind-
lichkeiten und Sorgen z. B. in Teambesprechungen
Raum finden. Vor allem Ehrenamtliche und Hilfs-

krafte mochten wissen, an wen sie sich wenden
muissen und konnen. Dabei ist entscheidend, wie
gewichtige Anhaltspunkte erkannt werden und wer
wann einbezogen werden muss. Werden durch die
Einrichtung Leistungen nach dem SGB VIl erbracht,
ist in den Vereinbarungen nach § 8a SGB VIII si-
cherzustellen, dass bei einer Gefahrdungseinschat-
zung eine insoweit erfahrene Fachkraft (InSoFa)
beratend hinzugezogen wird. Die Entscheidungs-
verantwortung Gber eine Meldung bleibt jedoch in
der Einrichtung. Dazu sollte in Erfahrung gebracht
werden, welche Schritte innerhalb des eigenen
Tragers einzuhalten sind, bevor eine InSoFa hinzu-
gezogen wird. Gibt es Uber Leistungen nach
SGB VIII hinaus ,,beruflich [...] Kontakt mit Kindern
und Jugendlichen”, besteht nach § 8b SGB VIII ein
kostenloser, jedoch freiwilliger Beratungsanspruch.

Eine Vernetzung im Sozialraum ist fir das weitere
Anbieten von Hilfen an die Eltern zentral. Dabei
sowie bei der Gefdhrdungseinschatzung zu Beginn
kénnen die Anregungen zur Familienkultur (s. Kas-
ten) hilfreich sein. Wird an aufgebaute Beziehun-
gen angekniipft, kann im Sinne des Schutzauftrags
moglichst lange eine Zusammenarbeit zum Wohle
des Kindes ermoglicht werden. Daher ist die pra-
ventive Arbeit mit Familien wie im Kita-Einstieg
sowie ein Bewusstsein fiir den praventiven, migra-
tions- und kultursensiblen Kinderschutz im Team
so wertvoll.

1 Maywald, Jorg (2020). Kinderschutz [online]. socialnet Lexikon.
Bonn: socialnet. https://www.socialnet.de/lexikon/Kinderschutz
2 Sterzing, D. (2011). Prdventive Programme fiir sozial benach-
teiligte Familien mit Kindern von 0-6 Jahren. Uberblick iiber die
Angebote in Deutschland. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut.
https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/bibs/Praeventive
Programme fuer sozial benachteiligte Familien.pdf

3 Dintsioudi, A., Famula, N., Jarmatz-Rott, P., Berger, W., KeRel,
P., Kruse, M., Steinke, A., Martzy, F. & Zimmer, R. (2022). Brii-
cken bauen in friihe Bildung — Erfahrungen aus der Prozessbe-
gleitung im Bundesprogramm ,Kita-Einstieg”“. nifbe-Online-Text
Nr. 5. https://www.nifbe.de/images/nifbe/Infoservice/KTE-
Brosch%C3%BCre 2.pdf

4 Steinke, A. (2020). Wie kénnen pddagogische Fachkrdfte das
Thema ,Kinderschutz“ stetig berticksichtigen? https://kita-
einstieg.fruehe-chancen.de/fileadmin/PDF/Kita-Einstieg/nifbe-
Kita-Einstieg-Wissen-kompakt Kinderschutz neu neu.pdf




Wie kéonnen Kenntnisse tiber das ukrainische System der friihkindlichen

Bildung die Zusammenarbeit mit ankommenden Familien stirken?

Noemi Famula & Anna Dintsioudi (Juni 2022)

Inhalt: Fiir gefliichtete Familien kann nach dem ers-
ten Ankommen und Neuorientieren der Zugang zur
Kindertagesbetreuung zur Herausforderung werden.
Um den Ubergang fiir alle Beteiligten zu erleichtern,
ist es sinnvoll zu wissen, wie das System der friihen
Bildung vor der Flucht aufgebaut war und welche
Erfahrungen und Erwartungen in der neuen Lebens-
umwelt aufeinandertreffen kénnten.

Wie ist das System der friihkindlichen Bildung in
der Ukraine aufgebaut?

In der Ukraine unterscheiden sich in der offent-
lichen Kindertagesbetreuung regulare friihpadago-
gische Tageseinrichtungen von kombinierten Ein-
richtungen mit (zuséatzlich) rehabilitativen bzw.
heil- oder férderpadagogischen Aufgaben. Zusatz-
lich existieren stationadre Einrichtungen wie Kinder-
heime oder Sanatorien fiir Kinder von zwei bis acht
Jahren. Regular kénnen Kinder von zwei Monaten
bis maximal sieben Jahren betreut werden. Dies
geschieht getrennt in Krippen und Kindergarten
oder gemeinsam in einer Einrichtung.! Der Besuch
in o6ffentlichen Tageseinrichtungen ist bis auf die
Mabhlzeiten kostenlos.? Die Kindertagesbetreuung
wird von einem Grof3teil der drei- bis sechsjahrigen
Kinder, vor allem im stadtischen Raum, besucht.
Bei den Kindern von null bis zwei Jahren gehen
nicht einmal 20% in Einrichtungen fiir Kinder.? Die
Gruppen sind haufig altershomogen in Zweijahres-
schritten aufgegliedert.! Pro Gruppe betreuen zwei
Fachkrafte jeweils finf bis zehn Kinder. Ortlich
kann es dennoch zu Uberbelegungen von Gruppen
kommen.? Eltern geben daher ihre Kinder auch in
kostenintensive private Tageseinrichtungen, die
einen besseren Personalschliissel vorweisen.!

Die Tatigkeitsprofile von Fachkradften in ukraini-
schen friihkindlichen Bildungseinrichtungen dhneln
denen in Deutschland. Es gibt erzieherische, heil-
padagogische und pflegerische Qualifikationen.
Zudem unterstiitzen Ehrenamtliche ohne padago-
gische Ausbildung die Fachkrafte. Besonders aus-
gebildete Erzieherinnen und Erzieher Gbernehmen
ibergeordnete Aufgaben.?

Frithe Bildung in Zahlen?

-Mutterschutz 56 Tage

-Elternzeit bis zu drei Jahre, selten bezahlt
Kindertagesbetreuung:

-Rechtsanspruch ab zwei Monaten

-Besuch verpflichtend von finf bis sechs Jahren
-Offnungszeiten von 7:30 bis 17:00 Uhr
-Private Einrichtungen 8:00 bis 20:00 Uhr

Seit 2021 wird ein staatlich verpflichtender Stan-
dard in einem kompetenzbasierten Rahmencurri-
culum festgelegt, das nach Bildungsbereichen auf-
geteilt ist. Darin werden eine humanistische Pada-
gogik und die staatsbirgerliche Bildung verfolgt.
Grundlegende Prinzipien sind Demokratisierung,
Kindzentrierung, Chancengerechtigkeit und Zusam-
menarbeit mit Familien.!

Welche Vorerfahrungen und Erwartungen an
friihe Bildung kénnten ukrainische Eltern haben?

Bei vielen Eltern scheinen Vorerfahrungen beziig-
lich eines Systems friher Bildung vorzuliegen.
Dabei kénnen jedoch individuell Unterschiede be-
stehen. So kénnte zundchst eine Herausforderung
fir die Familien darin liegen, sich in der Vielfalt an
Konzeptionen von Institutionen der friithen Bildung
in Deutschland zu orientieren. Ebenso kénnten El-



tern ein unterschiedliches Ausmall an Kindzen-
trierung in Angeboten oder von Freispielphasen er-
fahren haben.! Familien kdnnten zudem langere
Betreuungszeiten (s. Kasten) gewohnt sein.

Lesen und Schreiben (und damit auch das Nahe-
bringen der kyrillischen Schrift) werden in der
ukrainischen frithen Bildung bereits vor Schulein-
tritt priorisiert.* Die Integration von Fremdspra-
chen in den Alltag ist dagegen in der friihen Bil-
dung seltener als Vorgabe vorzufinden. Erst vor
Kurzem ist ein erweitertes Verstandnis inklusiver
Bildung eingefiihrt worden. Inklusive Angebote in
Deutschland kdnnten daher in der angestrebten
Heterogenitadt der Gruppe und Umsetzung weniger
vertraut sein. Die Kindertagesbetreuung in der
Ukraine hat unter der Zustandigkeit des Ministe-
riums fir Bildung und Wissenschaft insgesamt
einen stirkeren Bezug zur schulischen Bildung.?

Kommunen in der Ukraine wird eine digitale
Anmeldung fir die Kindertagesbetreuung empfoh-
len, diese ist jedoch nicht Gbergreifend implemen-
tiert.2 Durch den neuen Bildungsbereich ,Compu-
ter-Literacy” findet die Einfihrung von Multimedia-
Instrumenten in die padagogischen Konzeptionen
Einzug. Die Anschaffung und der Gebrauch digitaler
Geriate geschehen jedoch nicht flichendeckend.!
Familien kénnen also die digitale Kita-Anmeldung
bereits gewohnt sein. Ob sie digitale Gerate in
Kitas erwarten oder nicht, kann sich stark unter-
scheiden. Weitere unterschiedliche Vorerfahrun-
gen und Erwartungen der Eltern sind moglich. Ein
sensibler Umgang damit sollte gefunden werden.

Wie konnten Fachkrifte Familien gut erreichen
und an das deutsche System heranfiihren?

Fir Eltern sind Informationen Uber vorhandene
Angebote und Abldufe vor Ort unerlasslich, da sich
Vorerfahrungen und Kenntnisse mit einem System
der frihen Bildung im Detail unterscheiden kon-
nen. Einige ukrainische Familien wiinschen sich
moglichst zeitnah einen Betreuungsplatz und vor-
schulische Angebote gemal ihres Bildungsver-

standnisses. Andere Eltern bevorzugen eine inner-
familidre Betreuung. Teilweise ist die Trennung von
ihren Kindern im Nachklang der Flucht aktuell noch
nicht vorstellbar. Familien kénnen daher insbeson-
dere von niedrigschwelligen Angeboten profitie-
ren. Dies gilt auch, wenn sie noch nicht an einem
dauerhaften Aufenthaltsort angekommen sind
oder noch auf einen Kitaplatz warten.* In Eltern-
Kind-Gruppen kann z. B. eine Kinderbetreuung pa-
rallel zur Beratung der Eltern stattfinden und durch
eine Kultur- und Sprachmittlung unterstitzt wer-
den. Ablaufe und Strukturen der Kindertagesbe-
treuung kdnnen direkt erlebt werden und Kindern
Sicherheit geben. Bewegungs- und Spielangebote
kénnen dabei hilfreich sein. Eine alltagsintegrierte
Sprachbildung, Vernetzung und das Kennenlernen
des Sozialraums geschehen ganz nebenbei. Ein
Gesamtiberblick an Angeboten kann Orientierung
und Wahlmoglichkeiten geben.

In der Interaktion lassen sich die familidren Vorer-
fahrungen direkt mit den teilweise als neu erlebten
Strukturen abgleichen. Wiinsche und Bedurfnisse
konnen im Gesprach besser erfasst werden. Die
Wertschatzung bisheriger Erfahrungen, Kenntnisse
und kulturellen Werte ist dabei zentral und Grund-
lage fir einen offenen, authentischen und zielori-
entierten Austausch. Werden bisherige und neue
Erfahrungen gut integriert, kann der Zugang in ein
neues System der friihen Bildung ermdglicht und
bedirfnisorientiert gestaltet werden.

1 Schreyer, |. & Oberhuemer, P. (2022). Ukraine — Kontextuelle
Schliisseldaten. https://www.ifp.bayern.de/imperia/md/
content/stmas/ifp/ukraine_infos_kitasystem.pdf

2 Putcha, V., Neuman, M., Zaplotynska, O. & Sofiy, N. (2018).
Supporting the Early Childhood Workforce at Scale: Preschool
Education in Ukraine. Washington, D.C.: Results for Develop-
ment.

3 Staatlicher Statistikdienst der Ukraine (2020). Vorschulische
Bildung in der Ukraine. Statistische Daten.  Kyjiw.
dosh osv_Ukr 2020.xIs (live.com)

4 Paulus, M. & Kihner, A. (2018). Friihe Hilfen fiir gefliichtete
Familien. Impulse fiir Fachkrdfte. Koln: Nationales Zentrum
Frithe Hilfen (NZFH).




4. Eltern und Kindern Partizipation

ermoglichen







Was bedeutet Partizipation von Kindern in der Kindertagesbetreuung?

Andrea Steinke (August 2018)

Inhalt: Im folgenden Text geht es um die Frage, was
Partizipation von Kindern fiir den pddagogischen
Alltag bedeutet. Nach der Kldrung von Begriffen
werden verschiedene Dimensionen von Partizipation
aufgezeigt.

Partizipation im padagogischen Kontext

Der Begriff der Partizipation ist komplex und wird
in  verschiedenen Bereichen unterschiedlich
definiert. Urspriinglich stammt der Begriff aus
politischen Zusammenhdngen und beschreibt ein
Grundprinzip der Demokratie. Menschen- und
Kinderrechte bilden die universelle rechtliche
Grundlage von Partizipationlz Die Beteiligung von
Kindern bei allen sie betreffenden
Angelegenheiten ist fliir Fachkrafte keine freiwillige
Aufgabe, sondern wurde international (in
Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention),
national (im Kinder- und Jugendhilfegesetz §8
SGB VIII) und in vielen Kita-Gesetzen der Ldnder
festgeschrieben.2 Ubertragen auf den
padagogischen Kontext behandelt Partizipation
unterschiedliche Ansétze. Dabei spielen der Schutz
vor allen Formen von Gewalt, die Ubernahme von
Verantwortung, Werte und Uberzeugungen der
Erwachsenen und Kinder, die Pflege feinfiihliger
Beziehungen zwischen Erziehenden und Kindern
sowie anerkennende Beziehungen der Kinder
untereinander eine entscheidende Rolle.

Kontroversen ergeben sich vor allem hinsichtlich
unterschiedlicher Verstiandnisse von Schutz, Bil-
dungsvermittlung, Entscheidungsfreiheit und Le-
bensformen im Kita-Alltag und anderen Betreu-
ungsangeboten.1

In Deutschland existieren und entstehen Partizipa-
tionsmodelle, die fiir den Bereich der friihkindli-

chen Bildung Strukturen und Verfahren aus der
Politik adaptieren und z. B. in Form eines Kinder-
parlaments umsetzen. Diese Modelle sind beispiel-
haft, stehen jedoch nicht fur frihpadagogische
Partizipation insgesamt.1

Selbst- und Mitbestimmung von Kindern

Das Kinderrecht auf Beteiligung ist ein Recht aller
Kinder von Geburt an. Sauglinge und Kleinkinder
nutzen eine andere Art der Kommunikation. Fir
Erzieherinnen und Erzieher stellt das eine
besondere Herausforderung dar, denn der
partizipative Umgang ist dann oft gekennzeichnet
durch einen ,wortlosen“ Aushandlungsprozess
zwischen den Bedirfnissen des Erwachsenen und
denen des Kindes.? Partizipation beschreibt auch
solche Formen der Beteiligung, bei denen Kinder
Uber Sprache informell an Entscheidungen von
Erwachsenen mitwirken und bei alltdglichen
Fragestellungen mitbestimmen dirfen. So kénnen
Kinder zum Beispiel bei der Planung des
Wochenplanes fiir das Mittagessen mitwirken oder
selbst entscheiden, an welchen péadagogischen
Angeboten sie teilnehmen oder auch nicht
teilnehmen mochten.

Fiir padagogische Fachkrafte bedeutet das, eine
Haltung zu entwickeln, mit der sie im alltdglichen
Zusammensein bewusst darauf achten, Kindern
verldsslich und kontinuierlich Rechte auf Selbst-
und Mitentscheidung einzurdumen. Kinder kénnen
sich nur als eigenstdndige Subjekte und Mitglieder
einer Gemeinschaft erleben, wenn sie die
Erfahrung machen, dass ihre Wiinsche und
Bedirfnisse ernst genommen werden und sie auf
die Gruppenprozesse Einfluss nehmen kénnen. Das
kann den Umgang mit Grundbedirfnissen wie z. B.
Essen und/ oder Schlafen oder auch alltagliche



Fragen wie beispielsweise die Beteiligung an

Spielangeboten, die Raumgestaltung oder die
Teilnahme an bestimmten Projekten betreffen.

Selbstwirksamkeit fordern

Kinder erlernen innerhalb dieser demokratischen
Prozesse, dass ihre Stimme gehort wird und dass
verschiedene Kinder unterschiedliche Bedirfnisse
und Meinungen haben dirfen. Bei Entschei-
dungsprozessen beteiligt zu werden, ermdglicht
Kindern das Erleben von Selbstwirksamkeit und
starkt ihr Selbstbewusstsein.

Denkanstof3: Bei Abstimmungsverfahren kénnen Kin-
der ihre ,Stimme” abgeben und Partizipationserfah-
rungen machen. Es sind aber ebenso Erfahrungen von
Ohnmacht moglich, wenn z. B. die Meinung anderer
Kinder mehr Beflirwortung findet. Dann ist es wichtig,
dass Fachkrafte auch dieses Erleben aufgreifen und

besprechen.

Erstrebenswert ist es, mit Kindern einen Konsens zu
erarbeiten. Dieser setzt eine kindgerechte Diskussion
voraus, in der alle Meinungen und Sichtweisen gehort
werden, um dann zu einer gemeinsamen Entscheidung

. 4
zu finden.
|

Prinzipien der Partizipation

In der Praxis kénnen folgende Prinzipien fir die
Partizipation von Kindern beriicksichtigt werden:’

e Prinzip der Information: Kinder miissen wissen,
worum es geht.

e Prinzip der Transparenz: Kinder miissen wissen,
wie sie sich verstandlich machen kdnnen.

e Prinzip der Freiwilligkeit: Kinder missen selbst
entscheiden dirfen, wie, ob und in welchem
Umfang sie von ihren Rechten Gebrauch
machen.

e Prinzip der Verlasslichkeit: Kinder miissen sich
auf die Erwachsenen verlassen kénnen.

e Prinzip der individuellen Begleitung: Kinder
missen von den Erwachsenen individuell
begleitet und unterstiitzt werden.

Reflexion von Macht

Wer Kindern Partizipation ermdglichen will, kommt
um eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung
von Macht im Verhaltnis zwischen Erwachsenen
und Kindern — aber auch von Kindern untereinan-
der — nicht herum. Auch die Frage der Verteilung
von Macht ist in diesem Zusammenhang
elementar, z.B. die Frage, wer in Kindertages-
einrichtungen die Macht hat (oder haben soll),
bestimmte Entscheidungen zu treffen. Nur wenn
padagogische Fachkrédfte Bereitschaft zeigen, auf
einen Teil ihrer Entscheidungsmacht zu verzichten,
wird es moglich, den Kindern Mitbestimmungs-
oder Selbstbestimmungsrechte einzurdumen.’

Strukturelle Verankerung

Institutionalisierte und strukturell verankerte Be-
teiligungsformen verlangen eine gemeinsame Posi-
tionierung im Team und eine intensive Auseinan-
dersetzung miteinander. Nur Erzieherinnen und
Erzieher, die eine Chance haben, ihre eigene Mei-
nung zu vertreten, die sich in das padagogische
Alltagsgeschehen einbringen kénnen und sich von
den Flhrungskraften wahrgenommen fiihlen, kon-
nen dies Kindern glaubwiirdig vermitteln.

! Prengel, A. (2016). Bildungsteilhabe und Partizipation in Kin-

dertageseinrichtungen. WiFF Expertise Band 47. Minchen: DJI.

https://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/WiFF
Exp 47 Prengel web.pdf

2 Knauer, R. & Hansen, R. (2018). Partizipation und Qualitat. In

V. Pannier & S. Karwinkel (Hrsg.), Was Kinder wollen und warum

wir darauf héren sollten. Argumente und Anregungen fiir eine

kindorientierte friihe Bildung. Weimar: das netz.

3 Regner, M. & Schubert-Suffrian, F. (2018). Partizipation in der

Kita. Freiburg: Herder.

* Franz, M. (2010). Hauptsache Wertebildung. Mit Kindern

Werte erleben und entwickeln. Minchen: Don Bosco.

® Hansen, R., Knauer, R. & Sturzenhecker, B. (2015). Partizipati-

on in Kindertageseinrichtungen. So gelingt Demokratiebildung

mit Kindern! Weimar: das netz.




Wie kann die Perspektive von Kindern in niedrigschwelligen Angeboten

beriicksichtigt werden?
Noemi Famula (Mai 2022)

Inhalt: Auch in niedrigschwelligen Angeboten vor
dem Besuch einer Kita sollte die Kinderperspektive
thematisiert werden. Wie Bediirfnisse und Interessen
von Kindern in unterschiedlichen Formaten stdrker
beriicksichtigt werden kénnen, wird hier erléutert.

Welche Herangehensweisen gibt es?

In der Kindertagesbetreuung werden zur stetigen
Qualitatsverbesserung seit einigen Jahren verschie-
dene Verfahren und Methoden entwickelt, um
(auch) die Kindersicht zu erforschen. In den
Studien werden meist vier- bis sechsjdhrige Kinder
zu ihren Erfahrungen, Ansichten und Wiinschen in
Bezug auf ihre Kita interviewt. Sie haben dabei die
Moglichkeit, ihre Perspektive zusatzlich mit Videos,
Bildern und weiteren Medien auszudriicken. Da-
durch soll versucht werden, auch non-verbale,
korperliche, rdumliche und interaktive Kommuni-
kationswege zu erfassen?, um jiingere Kinder oder
Kinder mit unterschiedlichen Familiensprachen
oder (sprachlichen) Einschrankungen ebenso ein-
beziehen zu kénnen.

Was ist Kindern wichtig?
|

Ausgewadhlte Qualitdtsbereiche und -dimensionen?

- Fir Kinder ist es in Bezug auf Identitatsentwicklung und
Selbsterkundung wichtig, sich in verschiedenen ,Sprachen’
ausdriicken zu kénnen sowie mit diesen gehort, gesehen
und verstanden zu werden.

- Sie mochten sich frei und raumgreifend bewegen, um
die Welt und das Leben erkunden zu kénnen.

- Auch auRerhalb der Kita/Institution mdchten Kinder sich
zugehorig fuhlen sowie als Mitglied einer Familie und
sozialer Gemeinschaften wahrgenommen werden.

Altere Kinder berichten in solchen Studien ausfiihr-
lich von ihren sozialen Kontakten, Beziehungen
und Freundschaften? sowie ihrer Wahrnehmung
von Beteiligungsmaoglichkeiten, Raumlichkeiten
und Angeboten in der Kita. Kinder ab drei Jahren
benennen z.B. bereits Mitentscheidungsmoglich-
keiten beim Schlafen und Essen.? Aus solchen Aus-
sagen wurden Qualitdtsdimensionen fir die Kita
abgeleitet!, an denen sich auch niedrigschwellige
Angebote orientieren konnen (s. Kasten).

Was kann das fiir den , Kita-Einstieg” bedeuten?

Bereits ab der Geburt besteht fiir alle Kinder das
Recht auf Partizipation, das Anhéren und Einbezie-
hen ihrer Perspektive.* Daher liegt es in der Ver-
antwortung aller Fachkrafte, die mit Kindern arbei-
ten, altersangemessene Wege dafiir zu finden. Dies
kann gelingen, wenn sie Kindern zuhoren, sie mit
ihren individuellen und altersentsprechenden Aus-
drucksweisen ernst nehmen und sich geniigend
Zeit daflir nehmen, sie zu verstehen. Auch Fach-
krafte auBerhalb der Kita sollten ihre Angebote
hinsichtlich der Wertschatzung von Mehrsprachig-
keit, Bewegungsmoglichkeiten oder der Einbindung
der Familienkultur reflektieren, um deren Bedeu-
tung fir die Kinder gerecht zu werden (s. Kasten).

Trotz vielféltiger, zunehmender Bildungschancen
und Teilhabemoglichkeiten kann es zu Benachteili-
gungen von Kindern kommen.® Insbesondere iltere
Kinder kdénnen ungleiche Beziehungserfahrungen
und soziale Ungerechtigkeiten sehr gut erfassen,
wenn sie befragt werden. In ersten niedrigschwel-
ligen Angeboten vor dem Einstieg in die Kita gilt es
daher ebenfalls, Kinder zu stirken und ihnen ihre
Rechte vorzuleben sowie Wege zu finden, sich
auszudriicken. In ihrer Beziehungsgestaltung kon-



nen sie zudem unterstitzt werden, indem ihnen
die Moglichkeit gegeben wird, Ungerechtigkeiten
zu thematisieren und Uber ihre Gefiihle zu spre-
chen.? Kinder erleben ihre ersten Erfahrungen mit
Demokratie und Selbstbestimmung, wenn sie bei
organisatorischen (Aushandlungs-) Prozessen be-
teiligt werden. Wo sich verschiedene Interessen
entgegenstehen, miissen aber auch Grenzen aus-
gehandelt und Lésungen gesucht werden.®

Auch in der Qualifizierung und Professionalisierung
von Fachkraften sollten Erkenntnisse aus der For-
schung zur Kinderperspektive genutzt werden. In
Fort- und Weiterbildungsangeboten kann dafir
sensibilisiert werden, wie Qualitdatsdimensionen
aus Perspektive der Kinder umgesetzt werden und
wie Bedrfnisse und Interessen von Kindern wahr-
und ernstgenommen werden kénnen.!

Wie konnen Eltern dabei begleitet werden?

In der engen Zusammenarbeit mit Familien ist es
zudem wichtig, die Elternperspektive in den Blick
zu nehmen. Denn die Perspektive von Kindern
kann einfacher eingebunden werden, wenn dies
mit den Eltern gemeinsam geschieht. So kénnen in
einem offenen Austausch mit den Eltern der parti-
zipative Charakter der niedrigschwelligen Angebo-
te sowie (gegebenenfalls unterschiedliche) Erzie-
hungsvorstellungen in der Familie thematisiert
werden. Damit wird es moglich, zwischen der El-
tern- und der Kinderperspektive zu vermitteln.

Besonders bei jingeren Kindern bedeutet Beteili-
gung zunachst einmal die Erfahrung von Sicherheit
in Beziehungen, um an Aktivitaten teilhaben zu
kdonnen. Wenn Eltern dies aufgezeigt wird, konnen
sie sich so sicher(er) fiihlen, dass ihre Kinder nicht
damit Uberfordert werden, sich z. B. sprachlich zu
beteiligen oder selbst(stdndig) essen zu missen.
Zur Partizipation gehort es ebenfalls, Kinder nach
ihren Moglichkeiten und Bedarfen bei der Beteili-
gung zu unterstiitzen. Sie kdnnen hierbei Unter-
stitzung in ihrer Entscheidungsfindung, Verant-
wortungsiibernahme und im Handeln erhalten.

Es lohnt sich in jedem Fall, die Perspektive des
Gegenilbers einzunehmen, um dahinterliegende
Bedurfnisse zu erkennen und zu einem besseren
Versténdnis zu finden. Zu den Erziehungsvorstel-
lungen mancher Eltern gehort es beispielsweise,
sich eher in der Gemeinschaft einzubringen als
eigene Meinungen und Bedirfnisse hervorzuhe-
ben. Partizipation im Sinne der elterlichen Perspek-
tive ware es dann, sich in den Angeboten starker
fir die Gemeinschaft zu beteiligen. Das Abwéagen
von Bedirfnissen, Rechten, Pflichten und Regeln ist
ein zentraler Bestandteil von Partizipation®.
Dadurch kann Beteiligung auch fiir die Gemein-
schaft ein Gewinn sein. Werden verschiedene
Aspekte als wichtig erachtet und arbeiten Eltern
und Fachkrafte dennoch eng zusammen, kdnnen
Kinder lernen, auch mit unterschiedlichen Erzie-
hungsvorstellungen umzugehen und sich auf un-
terschiedliche Arten zu beteiligen.

1 Nentwig-Gesemann, |., Walther, B., Bakels, E. & Munk, L.-M.
(2021). Kinder als Akteure in Qualitdtsentwicklung und For-
schung: Eine rekonstruktive Studie zu KiTa-Qualitét aus der
Perspektive von Kindern. https://doi.org/10.11586/2020078

2 Simon, S., Lochner, B. & Thole, W. (2021). Freundschaften,
Symmetrien und Markierungen von Differenz: Aushandlungen
und Konflikte in Peer-Beziehungen aus Sicht von Kindern in
Kindertageseinrichtungen. Friihe Bildung, 10 (2), 73-79.
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000514

3 Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend.
(2020). 16. Kinder- und Jugendbericht. Férderung demokrati-
scher Bildung im Kindes- und Jugendalter (Nr. 19/24200).
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/162232/27ac76c3f5cal0
b0e914700ee54060b2/16-kinder-undjugendbericht-
bundestagsdrucksache-data.pdf

4 Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes. (1989).
https://www.unicef.de/blob/194402/3828b8c72fa8129171290
d21f3de9c37/d0006-kinderkonvention-neu-data.pdf

5> Lochner, B., Witton, T. & Kim, M. (2020). Adressat*innen als
Stakeholder padagogischer Organisationen. In P. Cloos, B.
Lochner & H. Schoneville (Hrsg.), Soziale Arbeit als Projekt
(S.323-335). Springer Fachmedien: Wiesbaden.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27606-5 27

6 Kaletsch, C. (2021). Méglichkeiten der Beteiligung von Kindern
— eine kinderrechtsbasierte Perspektive. In P. Rother, T. Betz, S.
Flegler & A. Gemeinhardt (Hrsg.), Wo bitte geht’s ,,zur Augen-
héhe“? Wunsch und Wirklichkeit der Beteiligung von Kindern
und Eltern in Kindertageseinrichtungen. Dokumentation des
Dialogforums am 21. September 2020 (S. 74-78).
https://www.pedocs.de/frontdoor.php?source _opus=22876




Was wiinschen sich eigentlich Eltern von der Kita?
Noemi Famula (Oktober 2021)

Inhalt: Auch wenn Eltern und Familien heterogen
sind, gibt es (bereinstimmende Erwartungen, die sie
an die Kita stellen. Damit verbunden sind Vorstellun-
gen der Aufgaben und Ziele dieser, die jedoch unter-
schiedlich verstanden werden kénnen. Dies hat Kon-
sequenzen fiir das pddagogische Handeln der Fach-
krdfte.

Wollen Eltern ihre Kinder nicht in die Kita geben?

Schaut man nach Kriterien, nach denen Eltern
einen Kitaplatz (aus-)suchen, zeigt sich in verschie-
denen Studien, dass es unterschiedliche Hindernis-
se gibt, aufgrund derer Kinder nicht den Weg ins
frihkindliche Bildungssystem finden. So kann auf-
grund vorhandener Betreuungsmoglichkeiten in
der Familie eine Fremdbetreuung nicht gewiinscht
sein, vielleicht haben die Kinder aber auch keinen
Kita-Platz erhalten. Zudem ist die Ubereinstim-
mung normativer Orientierungen von Familie und
Kita zentral.! Viele Eltern wigen dabei ,soziale’
Kosten (z.B. Angste, Schuldgefiihle) gegeniiber
dem Nutzen fiir ihre Berufstatigkeit und der Forde-
rung des Kindes ab.? Einem weiteren Anteil an
Familien ist das frihkindliche Bildungssystem noch
gar nicht bekannt bzw. dessen Strukturen und
Bildungsverstdndnis nicht vertraut. Ist das Kind
erstmal in einer Einrichtung, werden die positiven
Auswirkungen auf das Kind und dessen Bildungs-
weg aber hiufig betont.?

Was ist Eltern besonders wichtig?

Fir Eltern kann das ,Abgeben’ ihres Kindes in der
Kita eine emotional sehr belastende Situation
darstellen, vor allem wenn sich Vorstellungen von
Erziehung und Bildung unterscheiden bzw. den
Familien das System vollig fremd ist. Zudem muss
(von Eltern und Kindern) die Aufgabe bewiltigt
werden, zu (mindestens) einer neuen aulerfamilia-
ren Person Vertrauen aufzubauen. Hierfir kann

eine Bestdndigkeit des Personals entscheidend
sein. Vor allem bedeutend sind aus Perspektive der
Eltern jedoch zwei Aspekte: Transparenz und eine
gute Entwicklung des Kindes (s. Kasten).3

Eltern wiinschen sich von der Kita3:

Transparenz, Berechenbarkeit und Verlasslichkeit

Eltern mochten Uber Abldufe und Strukturen informiert
sein und diese, wenn moglich, selbst erleben / sehen.
Wohlbefinden und eine gute Entwicklung ihres Kindes
Zentral ist das Bewusstsein, dass die Wege, wie Transpa-
renz hergestellt wird, sowie das Verstandnis, was gute
Entwicklung und Wohlbefinden bedeuten, unterschiedlich
sein kdnnen und daher individuell mit jeder Familie im
gegenseitigen Austausch kommuniziert werden mussen.

Die Themen, die den GroBteil der Eltern am meis-
ten beschaftigen, sind die Eingewdhnung, das Es-
sen und die Mahlzeiten sowie die Vorbereitung auf
die Schule. Die Umsetzung dieser Themen wird
allerdings wiederum unterschiedlich von El-
tern(-teilen) ausgelegt und verstanden.?

Welche Unterschiede gibt es?

Versucht man Unterschiede im Verstdndnis von
dem, was Kita leisten soll, zusammenzufassen,
kann man drei Richtungen erkennen. Steht bei
Eltern die individuelle Personlichkeitsentwicklung
und -entfaltung des Kindes im Vordergrund, ist
meist eine unausgesprochene Ubereinstimmung
mit Qualitit aus Kita-Perspektive vorhanden.? Dies
kann z.B. die Bedeutung von freiem Spiel und
selbstbestimmtem Lernen betreffen. Ist eher die
Entwicklungs- und Leistungsférderung des Kindes
zentral, riicken diese Themen in den Hintergrund
und es kann in Bezug auf den Ausgleich von Defizi-
ten zu Konkurrenzdenken kommen. Wenn es
hauptsachlich um die gute Betreuung und Versor-
gung geht, kann eine Einmischung in das Familien-



system eher unerwiinscht sein und die Sorge be-
stehen, dass fremde Orientierungen die eigene
Vorstellung von Erziehung bedrohen.® Fiir Fach-
krafte kann der Umgang mit diesen Erwartungen
herausfordernd sein, ein besseres Verstandnis ist
jedoch immer ein erster Schritt.

Welche Rolle spielen familiale Strukturmerkmale?

Neben dem haufig herangezogenen Migrationshin-
tergrund konnten in unterschiedlichen Studien
ebenfalls Zusammenhdnge zwischen den Wiin-
schen der Eltern und dem sozioékonomischen
Status insgesamt oder dem Haushaltseinkommen,
dem Bildungsabschluss bzw. der héchsten berufli-
chen Tatigkeit der Eltern einzeln festgestellt wer-
den.2 Dies kann mit unterschiedlichen normativen
Vorstellungen und Uberzeugungen, Sprachkennt-
nissen sowie einer Unsicherheit gegeniber dem
Bildungssystem zusammenhangen. Die Faktoren
kénnen jedoch nicht allein bestimmten Gruppen
zugeordnet werden, da diese wiederum sehr hete-
rogen sind. Daher sollte nicht von einer Gruppen-
zugehdrigkeit auf ein bestimmtes Verhalten oder
Vorstellungen von Bildung und Erziehung geschlos-
sen, sondern aktiv der Austausch mit den Familien
gesucht werden.

Was bedeutet das fiir die Arbeit im Bundespro-
gramm Kita-Einstieg?

Vertrauen von Eltern zur Kita kann durch gemein-
same Erfahrungsrdume entstehen oder (iber
Transparenz und Austausch durch gegenseitiges
Interesse hergestellt werden. Zu Herausforderun-
gen kommt es, wenn es keine Grundlage fir Inter-
aktion gibt, weil normative Orientierungen von Kita
und Eltern sich zu stark unterscheiden. Beim Ver-
trauensaufbau unterstiitzen wiirde es, wenn be-
reits vor der Eingewohnung Orientierungen und
Vorstellungen beidseitig transparent gemacht
werden konnten. Wiinschenswert ware es, wenn
daflir mehr zeitliche und personelle Ressourcen zur
Verfligung stiinden, z. B. auch fiir eine Sprach- und

Kulturmittlung.? Kitas kdnnen versuchen, diese
Unterstitzung in Netzwerken zu finden.

Sowohl bei der Vernetzung als auch bei Verstandi-
gungsprozessen mit Familien konnen Kita-
Einstiegs-Fachkrafte den Kitas zur Seite stehen. Sie
informieren die Eltern frihzeitig darlber, was sie
von der Kita erwarten kdénnen, und was umgekehrt
auch von ihnen erwartet wird. Zudem koénnen sie
den Ubergang in die Kita begleiten und so Missver-
standnissen vorbeugen oder diese aufklaren. Dabei
kann auch vermittelt werden, wie wichtig es ist,
den familienkulturellen Hintergrund wahrzuneh-
men und zu achten. Dies kann Angsten entgegen-
wirken, dass sich das Kind von diesem entfremdet.

Kita-Fachkrdfte kénnen dabei begleitet werden,
eine professionelle Haltung zu entwickeln oder zu
festigen, die allen Eltern die Partizipation an der
Qualitat der Kita aus ihrer Perspektive auch dann
ermoglicht, wenn ihre Uberzeugungen (oder
Sprachkenntnisse) nicht mit denen der Kita tber-
einstimmen. Haben Kita-Teams bereits im Vorfeld
einen Einblick in die unterschiedlichen Erwartun-
gen ihrer Elternschaft, respektieren sie diese und
lassen sie nebeneinander gelten, dann kénnen sie
gezielt Angebote entwickeln und umsetzen, die
diese Winsche beriicksichtigen. Solche Angebote
sind umso nétiger, je mehr sich Wertvorstellungen
unterscheiden. Austausch mit den Eltern und ihre
Einbeziehung in die Kldrung wichtiger Fragen muss
dann Uber die Ublichen Formate hinausgehen und
aktiv von den Fachkréften initilert werden.?> Um
dabei zu unterstiitzen, kénnen Angebote im Bun-
desprogramm Kita-Einstieg iberaus hilfreich sein.

1 Lokhande, M. (2013). Hiirdenlauf zur Kita. Warum Eltern mit
Migrationshintergrund ihr Kind seltener in die friihkindliche
Kindertagesbetreuung schicken. Berlin: Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (SVR).

2 Burghardt, L. & Kluczniok, K. (2016). Erwartungen von Eltern
zu Nutzen und Kosten eines Krippenbesuchs — Eine Analyse zu
Zusammenhangen mit kindbezogenen und familialen Struktur-
merkmalen. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 11 (3),
339-354. https://doi.org/10.3224/diskurs.v11i3.7

3 Nentwig-Gesemann, I. & Hurmaci, A. (2020). KiTa-Qualitdt aus
der Perspektive von Eltern. https://doi.org/10.11586/2020061




5. Familien starken







Was bedeutet die zunehmende Heterogenitat von Familien fiir die pada-

gogische Praxis?
Andrea Steinke (Juli 2018)

Inhalt: Im folgenden Text geht es um die zunehmen-
de Vielfalt an Familienformen in Einrichtungen der
Kindertagesbetreuung und die Bedeutung dieser

Veréinderungen fiir die Praxis.

Familienleitbilder

Eine besondere Herausforderung fir frihpadago-
gische Fachkrafte besteht darin, neben der indivi-
duellen Perspektive auf das Kind auch eine Sensibi-
litat fir vielfdltige Familienformen zu entwickeln
und die eigenen Vorstellungen und Vorurteile zu
reflektieren.

Innerhalb des padagogischen Alltages bedeutet das
mit Blick auf die Heterogenitdat von Familien, die
unterschiedlichen Formen bewusst in den Blick zu
nehmen und nicht nur mit den eigenen Bildern von
Familien zu arbeiten.

Laut einer Studie Uber ,Familienleitbilder” von
2012 |3sst sich ein Leitbild davon, was eine Familie
ausmacht, nicht auf eine allgemein giltige Formel
bringen. Die Konstellation Mutter, Vater, Kind wird
Ubereinstimmend als Familie wahrgenommen. Die
Wahrnehmung, was eine Familie ist, hangt insbe-
sondere davon ab, in welcher Lebensform eine
Person selbst lebt. Menschen, die in einer klassi-
schen Kernfamilie lebten, zeigten sich dabei weni-
ger offen als Menschen, die in nichtkonventionel-
len Lebensformen lebten.

Eine lebenswelt- und lebenslagenbezogene Diffe-
renzierung von Familienformen ist von zentraler
Bedeutung dafiir, ein Verstandnis fir den aktuellen
Lebensentwurf einer jeden Familie zu entwickeln
und diesen z. B. organisatorisch beim Vereinbaren
von Gesprachsterminen und Hausbesuchen mitzu-
denken. Wenn sich Fachkrdfte zunehmend der

Vielfalt an Familienformen bewusst werden, kon-
nen sie die unterschiedlichen Bediirfnisse von
Eltern und Kindern anders aufnehmen und sie
ber(]cksichtigen.2

Familien im Wandel

Neben den traditionellen Kernfamilien kdnnen
noch die Ein-Eltern-Familien, die Stief- oder Patch-
workfamilien, sowie andere familiendhnliche Le-
bensgemeinschaften und Partnerschaften unter-
schieden werden. Lebensumstdnde und Anforde-
rungen an Beziehungen und Elternschaft haben
sich stark verdndert. Das Partnerschaftsverhiltnis
von Frauen und Mannern und die daraus resultie-
renden Rollenmodelle unterliegen dem gesell-
schaftlichen und kulturabhangigen Wandel. Fami-
lien tragende Netze missen sich kontinuierlich auf
das Tempo des 6konomischen, kulturellen und
sozialen Wandels einstellen.’

Auch Familien mit Migrations- und/ oder Fluchthin-
tergrund bringen eine sehr grofle Heterogenitat
hinsichtlich grundlegender Werte mit. Wenn zum
Beispiel Familien in Mehr-Generationen-
Verbanden in hauslichen Gemeinschaften soziali-
siert worden sind, steht das Wohl der Gemein-
schaft Gber dem Wohl des Einzelnen. Es ist aber
nicht davon auszugehen, dass Familien aus densel-
ben Herkunftslandern gleiche Werte haben. So
konnen Familien mit vielen finanziellen und Bil-
dungsressourcen sich eher an einem ,westlichen”
Familienbild orientieren.*

Es herrscht also eine sehr grofRe Unterschiedlich-
keit hinsichtlich grundlegender Werte in allen Fa-
milien, egal welcher Herkunft und es braucht Fach-
krafte, die jedes System einzeln in den Blick neh-
men. Die Familien leben jeweils mit ihren eigenen



Regeln, Traditionen, Kommunikationsmustern und

Wertvorstellungen. Die Unterscheidungsmerkmale,
wie z. B. die Wohnsituation, die soziale Lage, die
Sprache oder auch die Glaubensrichtungen sollten
von Fachkrdften mit einer wertschatzenden Hal-
tung beriicksichtigt werden.

|
Forderliche Haltung gegeniiber Familien:

- Neugierde gegeniber Familien, Werten, Ritualen, Erzie-

hungszielen etc.
- Bereitschaft fir einen Prozess des Kennenlernens
- Offenheit gegeniiber unterschiedlichen Werten

- Eltern als Experten fiir ihre Familie und die eigenen

Werte sehen

- Wertschidtzung/ Vertrauen als wichtigste Grundlage der

Zusammenarbeit

- Kontinuitat im Dialog mit den Familien und bei der

eigenen Selbstreflexion

Gramelt fasst wesentliche Unterscheidungsmerk-
male und Faktoren als ,Familienkultur” zusammen.
Diese sei identitatsstiftend fir ein Kind und es
definiere sich entscheidend Uber diese Beziige.
Kinder bemerken schnell, was an ihnen und ihrer
Familie erwilinscht und was nicht erwiinscht sei
und beziehen das in ihr personliches Selbstbild

.5
ein.

Kita als identitatsstiftender Ort

In der Praxis bedeutet das, die Kita zu einem Ort
werden zu lassen, in dem alle Kinder ihre Familie
als anerkannt wahrnehmen und damit die Zugeho-
rigkeit zu dieser Bezugsgruppe als positiv in ihr
Selbstbild einbauen kénnen. Die p&ddagogischen
Fachkrafte konnen verschiedene Ideen entwickeln,
um Familienkulturen sichtbar zu machen.

Im Projekt Kinderwelten wurde zum Beispiel die
Raumgestaltung als wesentlich erachtet und die
sogenannten ,Familienwande” ins Leben gerufen.
An diesen Wanden kdnnen die Kinder sich selbst
und ihre Familie bzw. Aspekte ihres Familienlebens
darstellen. Das unterstiitzt nachhaltig das positive
Selbstbild eines jeden Kindes. Dabei ist entschei-
dend, dass die Fachkrafte dafiir sorgen, dass die
verschiedenen Familien im personlichen Kontakt
respektvoll wahrgenommen werden.’

Konzeptentwicklung

Basis fur eine wertschdtzende Haltung gegeniber
der Heterogenitdat von Familien ist die standige
Reflexion der eigenen Wertvorstellungen. Famili-
enarbeit in seiner ganzheitlichen Form verlangt
parallele Verdnderungen in den Einrichtungen
insgesamt. Es sollte ein gemeinsames, von der
Leitung und dem Team getragenes Konzept entwi-
ckelt werden. Wenn an dessen Entwicklung und
Umsetzung alle wichtigen Akteure, insbesondere
auch die Eltern, beteiligt werden, ist eine nachhal-
tige Offnung méglich. Ein solcher Ansatz braucht
(Zeit-)Ressourcen — zum Beispiel fur Fortbildung,
Supervision oder den Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen. Dabei geht es um langerfristige Ver-
anderungsprozesse in kleinen Schritten.®

! Schneider, N. F., Diabate, S. & Ruckdeschel, K. (Hrsg.). (2015).
Familienleitbilder in DE: Kulturelle Vorstellungen zu Partner-
schaft, Elternschaft und Familienleben. Berlin: Babara Budrich.
% Albers, T. & Ritter, E. (2015). Zusammenarbeit mit Eltern und
Familien in der Kita. Munchen: Ernst Reinhardt.

3 Albers, T. (2012). Mittendrin statt nur dabei. Inklusion in Krippe
und Kita. Munchen: Ernst Reinhardt.

* Hendrich, A. (2016). Kinder mit Migrations- und Fluchterfah-
rung in der Kita. Minchen: Ernst Reinhardt.

® Gramelt, K. (2010). Der Anti-Bias-Ansatz. Zu Konzept und
Praxis einer Pddagogik fiir den Umgang mit (kultureller) Vielfalt.
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

® Wesseln-Borgelt, G. (2013). Zusammenarbeit mit Eltern. In

H. Keller (Hrsg.), Interkulturelle Praxis in der Kita (S. 123-133).
Freiburg: Herder.



Wie konnen padagogische Fachkrafte in der Beziehung zu belasteten Fami-

lien mit ambivalenten Gefiihlen umgehen?

Andrea Steinke (Juli 2019)

Inhalt: Eine besondere Herausforderung in der Zu-
sammenarbeit mit belasteten Familien ist, Beziehun-
gen so zu gestalten, dass positive Verdnderungen
nachhaltig und kontinuierlich méglich sind. Uber ein
erstes ,In-Kontakt-Kommen“ hinaus geht es auch
darum, Zugdnge und Beziehungen zu erhalten und zu
gestalten.

Zugdnge finden

Im Bundesprogramm ,Kita-Einstieg” begegnen
Fachkrafte sehr unterschiedlichen Familien. Einige
sind offen, dankbar und kooperativ, andere haben
groBe Zweifel und sind eher in einer Abwehr-
haltung. Zugdnge zu Familien zu finden, zu erhalten
und zu gestalten ist eine der grofRten Herausforde-
rungen in diesem Bundesprogramm und birgt
Stolpersteine.

Wenn Padagoginnen und Pddagogen Familien mit
besonderen Schwierigkeiten begegnen, kann das
aufgrund der unterschiedlichen Problemlagen
groBe Sorgen und Angste bei ihnen auslésen.
Haufig geht es um die schwierige Gestaltung von
Beziehungen zu Menschen, die widerstreitende
Geflihle und vielféltige Erwartungen gegeniiber
den Fachkréften haben. Wenn Eltern zum Beispiel
einerseits offensichtlich Unterstiitzung wollen und
brauchen, diese andererseits aber nicht zulassen
und groRe Angste vor Verdnderungen haben."
Nicht alle padagogischen Fachkrafte kdnnen alle
Eltern immer erreichen. Sie kénnen nur schauen,
wie einladend sie sind und sein wollen. Selbst bei
ausreichendem  Bemiihen sind  personliche
Entscheidungen jeder einzelnen Familie zu
akzeptieren, inwieweit sie sich auf die
niedrigschwelligen Angebote und die Fachkrafte
einlassen.”

Die innere Haltung der Fachkrafte, mit der Familien
in den individuellen Lebenssituationen begegnet
wird, ist hierbei ganz entscheidend. Wenn Druck,
Arger oder Stress bei Fachkriften Uberwiegen,
dann werden Beziehungen nicht so gestaltet, dass
Familien  nachhaltig  ausreichend Vertrauen
entwickeln kénnen."

Gelingende Erstkontakte haben fiir Eltern oft den
Charakter von Schlisselerlebnissen.” Dabei geht es
grundlegend um ein wertschatzendes Klima der
Zuwendung. Es geht um eine innere Einstellung,
die mit Begriffen von Verbindlichkeit, Respekt und
viel Fingerspitzengefiihl beschrieben werden
kann.!

Zugdnge erhalten: Umgang mit Ambivalenzen

In der Praxis passiert es haufig, dass Eltern bei
offenen und/ oder verdeckten Konflikten den Kon-
takt vermeiden, Termine ausfallen lassen, sich
nicht an Vereinbartes halten, haufig Missverstand-
nisse vorkommen — sich aber im Alltag zum Teil
trotzdem anpassen. Fachkrafte sind dann oft zwi-
schen N&he- und Distanzgefiihlen hin- und herge-
rissen.

Haufig scheuen P&dagoginnen und P&adagogen
Konflikte und reagieren primar auf die von den
Eltern angebotene , Opferrolle”. Hilfe besteht dann
ausschlieBlich aus Nahe. Die Ziele von Hilfe sind in
diesem Sinne dann harmonische Beziehungen,
verstehen, freundlich bleiben, alles geben und
begleiten. Streit gehdrt nicht dazu. Dieses , Verstri-
ckungsrisiko” ist umso groRRer, je mehr die Fach-
krafte mit den Eltern zu tun haben und je mehr sie
sich Sorgen um das betroffene Kind machen."



Klassische mitflihlende Né&he-Helferinnen und
Helfer

e zeigen einen hohen Einsatz,

e vergeben Termine, auch wenn sie eigent-
lich keine Zeit haben — machen es irgend-
wie moglich,

e reden viel,

e verbringen viel Zeit mit den Eltern,

e und tun Dinge, die sie eigentlich nicht tun
wollen.

Die Balance zwischen Ndahe und Distanz zu wahren geht
nur mit Hilfe von regelmaRiger Selbstreflexion, die gemein-
sam im Team oder mit einzelnen vertrauten Kolleginnen
oder Kollegen stattfinden kann:

-Entwickeln Sie gemeinsam Leitbilder und Grundiberzeu-
gungen.

-Informieren Sie sich und bilden Sie sich fort.

-Gestatten Sie sich Fehlerreflexionen.

-Sorgen Sie flr kooperatives Fallverstehen.

-Tragen Sie Sorge fir sich selbst.

-Lernen Sie lhre eigenen Grenzen immer wieder neu ken-

1
nen.

Wenn Fachkrafte klassische Distanzgefiihle entwi-
ckeln, wie z. B. Wut und Arger, dann aktiviert das
haufig die Furcht vor Ablehnung der Familien bzw.
der Kinder. Die Angste, die ,neuen” Familien zu
verlieren und die Sorge um die Kinder Gberwiegen
jedoch. Distanzgefiihle werden dann haufig als
,unprofessionell” angesehen und es besteht wenig
Wissen dariiber, wie Arger, Wut und Hilflosigkeit in
den padagogischen Kontext einzufiihren sind. Die
Fachkrafte spalten dann automatisch die Distanz-
gefiihle ab, was sie selbst dennoch belastet und die
Konflikte mit den Eltern zudem eher verscharft als
sie zu l6sen.

Der Umgang mit dem Spannungsfeld Ndhe und
Distanz, der Spagat zwischen Mitflihlen und Ver-
stehen einerseits und Konfrontation und Grenzset-
zung andererseits ist eine der groRten Herausfor-

derungen beim Erhalten und Gestalten von Bezie-
hungen zu Familien.

,50 kdnnen Beziehungen gelingen:

e Empathisch sein und konfrontieren.

e  Mitgefiihl haben und an Verantwortung
erinnern.

e Verstehen, was passiert ist und wie es da-
zu kommt, (...) den Konflikt wagen.

e Helfen und entlasten und NEIN sagen,

wenn etwas nicht in Ordnung ist.«"

Das ist eine Moglichkeit der Beziehungsgestaltung
und kann unterstitzen, die sich entwickelnden
Beziehungen zu erhalten. Von der lllusion, dass
Fachkrafte zu einer positiven Verdnderung beitra-
gen und sie helfen kénnen, ohne den Konflikt zu
wagen, sollte Abschied genommen werden. Mit-
flihlende Konfrontation oder mitfiihlende Ernsthaf-
tigkeit beschreiben einen Teil dieser Haltung.

Zugange gestalten: Kontakt im Konflikt

Fir eine nachhaltige Beziehung zu den Familien ist
es u. a. wichtig, die eigenen Auftrage, wie z. B. den
Einstieg des Kindes in die friihkindliche Bildung
offen und transparent zu kommunizieren und
gleichzeitig die Auftrage, Wiinsche und Bedirfnisse
der Familien zu erfragen. Dabei ist entscheidend,
dass die Fachkrafte Konflikte zulassen, ihre Gren-
zen deutlich machen und nur die Verantwortung
ibernehmen, die ihnen zusteht und nicht dartber
hinaus. Hilfreich kdnnte dann zum Beispiel sein,
gemeinsame Wahrheiten und Ansdtze mit den
Eltern zu finden und externe Helferinnen und Hel-
fer zu involvieren, um kontinuierlich Respekt und
Vertrauen zu den Eltern aufzubauen. Dabei darf
der Fokus auf die eigenen Emotionen der Fachkraf-
te nicht aus dem Blick geraten.

! Sliter, R. (2019). Belastete Elternschaft — Zugdnge zu Familien
finden, erhalten und gestalten. Manuskript zum Vortrag auf der
GAIMH Fachtagung am 01.03.2019 in Hamburg, Zitat S. 9. http:
//kinderschutzbund-hamburg.de/wp-content/uploads/2019
/03/Vortrag-Ralf-Sliter-GAIMH-Fachtag-2019.pdf

2Schlijsser, E. (2017). Zusammenarbeit mit Eltern — interkultu-
rell. Aachen: Okotopia




Was bedeutet armutssensibles Handeln und welche Chancen kénnen sich

dadurch eroffnen?
Peter KeRel (Januar 2020)

Inhalt: Auch in einem verhdltnismdfSig reichen Land
wie Deutschland existiert Armut und hat Folgen fiir
die betroffenen Familien. Eine gewisse Sensibilitét fiir
benachteiligte Lebenslagen und einfache Unterstiit-
zungsangebote kénnen den Familien bereits eine
Hilfe sein sowie Beteiligung und Bildungschancen

erméglichen, die sonst héufig nicht erreichbar sind.

Wohl niemand in Deutschland ist nach gangigen
Definitionen von absoluter Armut betroffen,
dennoch gibt es in unserem Land groRe
Unterschiede beziglich der sozio-6konomischen
Moglichkeiten. Es geht also um relative Armut, die
nicht nur fiir einen 6konomischen Mangel steht,
sondern auch eine Einschrankung  von
Lebensbedingungen, Teilhabe und Lebenschancen
bedeutet. Sie ist Ausdruck sozialer Ungleichheit,
die in der Regel nicht selbst verschuldet ist" und

trotz Erwerbstatigkeit gegeben sein kann.
Auswirkungen von Armut auf Kinder

Die meisten betroffenen Eltern versuchen trotz
materieller Knappheit gerade bei den Kindern
Einschrankungen zu vermeiden und die finanzielle
Notlage vor allem jlngeren Kindern gegeniber
nicht zu thematisieren. Dennoch kommt es haufig
zu Abstrichen bei der Erndhrung, Bekleidung oder
der Korperpflege. Armut ist zudem oft mit einer
schlechten Wohnsituation mit wenigen Riickzugs-
orten verbunden, was negative Folgen fiir das
Familienklima haben kann.” Betroffene Familien
nehmen seltener an frihkindlichen Angeboten wie
Krabbel- und Spielgruppen teil, sie nutzen deutlich
weniger andere kostenpflichtige Bildungs- und
Freizeitangebote mit ihren Kindern im Kindergar-
tenalter.® Kinder in Armutslagen entwickeln ver-
mehrt ein geringeres Selbstwertgefiihl, haben

oftmals weniger Vertrauen in die Umwelt, verfi-
gen Uber geringere Handlungsoptionen zur Losung
von Problemen und neigen in Konfliktsituationen
haufiger zu Gewalt oder RUckzugsverhaIten.3Gera—
de in den ersten Lebensjahren wird deutlich selte-
ner das Angebot einer Kindertageseinrichtung
wahrgenommen, was wiederum auf den weiteren
Bildungsverlauf negativen Einfluss haben kann.?

Dennoch muss immer beachtet werden, Familien
in Armutslagen als eine sehr heterogene Gruppe zu
verstehen. Viele dieser Familien sind von mehr als
einem Belastungsfaktor betroffen®, reagieren mit
sozialem Rickzug und sind kaum motiviert zur
aktiven Freizeitgestaltungs. Es gibt aber auch viele
betroffene Familien, die sehr konstruktiv mit der
Problematik umgehen: sie entwickeln ein gutes
persodnliches Hilfsnetzwerk, nutzen gezielt die kos-
tenlosen Angebote fir Familien® und gestalten das
Familienleben sehr erfolgreich als einen Ort zum
Wohlergehen der Kinder.’

Chancen armutssensiblen Handelns

Allein durch pddagogische Angebote kdnnen sozia-
le Ungleichheiten nicht abgebaut werden.! Um
Kindern in Armutslagen aber eine bestmogliche
Bildungsbeteiligung zu erméglichen und damit ihre
Lebenschancen zu erhohen, ist Armutssensibilitat
ein padagogischer Anspruch. Dieser wird als ,Fein-
fUhligkeit und Empfindlichkeit gegeniber armuts-
betroffenen Menschen — ihrer Lebenslage, ihren
Bediirfnissen und Bedarfen, ihren Ressourcen und
Bewaltigungsstrategien, ihren Rechten” ® beschrie-
ben.

Beim Kontakt von padagogischen Fachkraften mit
betroffenen Eltern ist zu bedenken, dass diese oft
Angste haben, da jeder Schritt aus dem privaten



Raum heraus ihre prekdre Lage 6ffentlich machen
kann und sie Stigmatisierungen und Vorbehalte
befiirchten.® Durch ein aktives, wertschatzendes
und feinflihliges Zugehen auf diese Eltern kénnen
Angste und Unsicherheiten genommen werden.
Aktive Nachfragen zu Amter- und Behérdenangele-
genheiten und gezielte Initiierung von attraktiven,
kostenneutralen Begegnungsmoglichkeiten mit
anderen Familien (z. B. Elterntreff, gemeinsames
Frihstlick oder Grillnachmittag) konnen als Hilfe
angenommen werden.® Wiinschenswert ist es
auch, den Eltern Mdéglichkeiten zu bieten, eigene
Ressourcen einzubringen: durch muttersprachli-
ches Vorlesen, durch Unterstlitzung beim Kochen
und Backen mit Kindern oder durch das Einbringen
handwerklicher F;aihigkeiten.6

Was bendétigen Fachkréafte fiir armutssensibles Handeln? ¢
-Selbstreflexive Professionalitdt — das Nachdenken Uber
die eigene Haltung

-Vorurteilsbewusstheit — sich seiner eigenen Schubladen
bewusst werden und Zuschreibungen hinterfragen
-Fahigkeit Stigmatisierungs- und Ausgrenzungsmechanis-
men erkennen und vermeiden zu kénnen — Ausgrenzung
durch Klischees und Barrieren zur Teilhabe identifizieren
-Ressourcenorientierung und Empathiefihigkeit — wert-
schatzender Umgang und Hineinversetzen in andere

-Grundlagenwissen {iber Armutsursachen, -symptome
und -folgen

Problematisch kdénnen regelmallige Zusatzkosten
oder auch materielle Forderungen im Sinne einer
,Mitbringliste” sein, da es die Moglichkeiten der
Familie Ubersteigen kann. Nicht selten haben be-
troffene Familien auch Hemmungen, offensiv um
Unterstiitzung zu bitten und ihre Lebenslage so fir
AuRenstehende sichtbar zu machen. Daher ist es
sinnvoll, in Einrichtungen beispielsweise eine Ecke
mit gebrauchter, gut erhaltener Kinderkleidung
und/oder intakten Spielzeugen einzurichten. Eben-
so koénnen Spiele und Kinderblicher zur kostenlo-

sen Ausleihe (z. B. als Sprach- oder Spielerucksack)
angeboten werden.

Armutssensibel in der Arbeit mit Kindern

In Gesprachsrunden mit Kindern sollten Themen
vermieden werden, die sozio-6konomische Unter-
schiede offenlegen kénnten. Beispielsweise ist die
Frage ,Woriliber hast Du Dich am Wochenende
besonders gefreut?” geeigneter als die Frage ,Was
hast Du am Wochenende gemacht?” — denn auch
wenn nichts unternommen wurde, kdnnen schéne
Momente erlebt worden sein. Gesprachsthemen
wie Urlaube und Kindergeburtstagsfeiern sollten
auf dhnliche Weise entscharft werden und Kinder
vor der Verlegenheit bewahren, sich Geschichten
auszudenken zu miissen.

Ungewodhnliche Verhaltensweisen sollten wert-
schatzend hinterfragt werden, z. B. warum ein Kind
beim gemeinsamen Friihstiick mehr Brote macht,
als es essen kann oder viele Obststiicke an sich
nimmt, und diese dann in der Garderobe in der
Tasche verschwinden l3sst”. Moglicherweise méch-
te es andere Familienmitglieder einfach mitversor-
gen. In diesen Fallen sollte gemeinsam nach ange-
messenen Losungen gesucht werden. Immer wie-
der missen Situationen differenziert und l6sungs-
orientiert betrachtet werden, um allen Kindern die
Teilhabe an Bildung von Beginn an zu ermdglichen.

! Simon, S. et al. (2019). Wie(so) tiber Armut sprechen? Zur
Notwendigkeit einer armutsbewussten Praxis in Kindertages-
statten. friihe Kindheit, 22 (3), 36-41.

? Laubstein, C. et al. (2016). Armutsfolgen fiir Kinder und Ju-
gendliche. Gutersloh: Bertelsmann Stiftung.

3 Miiller, N. (2017). Stellungnahme der Kommission zur Wahr-
nehmung der Belange der Kinder (Kinderkommission) des
Deutschen Bundestages zum Thema , Kinderarmut” [Kommissi-
onsdrucksache 18. Wahlperiode 18/18]. https://www
.bundestag.de/resource/blob/497498/c66c37d42ba37444019e
0db142d6877f/stellungnahme_kinderarmut-data.pdf

4 Urban, S. & Frohn, H. (2018). Armutssensibles Handeln von
padagogischen Fachkraften. KiTa Aktuell ND, (2), 28-31.

® Laubstein, C. (2014). Expertise zu ,,Lebenslagen und Potentia-
len armer Familien in Berlin“. Frankfurt / M.: Institut fir Sozial-
arbeit und Sozialpadagogik.

® Holz, G. (2016). Armut und Armutspravention in Kindertages-
einrichtungen. unsere jugend, 68 (2), 57-67. Zitat S. 60.




Was sollte im Umgang mit Eltern mit psychischen Erkrankungen und ihren

Kindern beachtet werden?
Peter KeRel (Juli 2019)

Inhalt: Kinder mit einem psychisch erkrankten Eltern-
teil sind keine Seltenheit. Auch wenn die psychische
Erkrankung eines Elternteils nicht immer fachliche
Hilfe fiir die betroffenen Kinder notwendig macht,
kann sie ein Entwicklungsrisiko fiir die Kinder darstel-
len. Um betroffene Kindern bestméglich zu unterstiit-
zen und ihnen Bildungsbeteiligung zu erméglichen,
sollten bei der Zusammenarbeit mit den Familien
einige Besonderheiten beriicksichtigt werden.

Viele betroffene Kinder

Studien gehen davon aus, dass in Deutschland ca.
30 % der Erwachsenen im Laufe eines Jahres von
einer psychischen Erkrankung betroffen sind.’
Knapp ein Drittel dieser Menschen, die deshalb in
einer Klinik behandelt werden, sind auch Eltern
minderjahriger Kinder." Starke Hinweise auf Angst-
stérungen und Depressionen, die als haufigste
psychische Erkrankungen im Erwachsenenalter
gelten, zeigen sich einer weiteren Studie zufolge
bei 4,4 % der Eltern mit Kindern bis zu drei Jahren,
schwachere Hinweise bei 15,7%.2

Bei der Behandlung der Eltern ist es wichtig, auch
eine mogliche Belastung der betroffenen Kinder in
den Blick zu nehmen. Gerade bei Kleinkindern
zeigen sich  mogliche Auswirkungen einer
belastenden familidren Situation meist in
internalisierenden Stérungen (wie Rlckzugsver-
halten, unsicherer Bindung, geringer
Explorationsaktivitdt und verzogerter Sprachent-
wicklung), die von auBen zunachst kaum bemerkt

werden — sie sind also eher ,unauffallig auffallig”.

Mogliche Belastungen der betroffenen Familien

Eine  psychische  Erkrankung flihrt  nicht
automatisch zu hohen Belastungen fiir die Familie.

Dennoch betrifft eine psychische Erkrankung
immer die gesamte Familie.® In Akutkrisen fiihlen
sich erkrankte Elternteile oft von
Erziehungsaufgaben (berfordert und haben
Selbstzweifel.” Je nach Art der Erkrankung kénnen
dann die Eltern-Kind-Interaktionen hinsichtlich
Empathiefdhigkeit, Feinflhligkeit und emotionaler
Verfligbarkeit des Elternteils eingeschrankt sein.
Zusatzlich haben betroffene Elternteile haufig
groBe Angst, das Sorgerecht fir ihre Kinder zu
verlieren.” Denn trotz Belastungen durch die
eigene Elternschaft bietet gerade diese Aufgabe oft
einen inneren Halt, und die Kinder werden als
Kraftquelle erlebt.” Gesunde Elternteile sind haufig
unsicher im Umgang mit der psychischen
Erkrankung des anderen Elternteils und in
Akutkrisen oftmals stark iiberfordert.”
Schuldgefiihle und Scham kénnen zusatzlich
belasten und zu einer Tabuisierung der Krankheit
mit regelrechten ,,Schweigegeboten” filhren. Diese
Umstande kénnen zu einer sozialen Isolierung der
Familie und der betroffenen Kinder fiihren."

Verhaltensweisen eines psychisch erkrankten
Elternteils konnen fir die betroffenen Kinder
manchmal schwer verstandlich und verunsichernd
sein. Auch kann es dazu kommen, dass betroffene
Kinder sich verantwortlich fiir diese elterlichen
Verhaltensweisen fiihlen und Schuldgefiihle ent-
wickeln.* Insbesondere bei ilteren Geschwister-
kindern kann es in Folge einer Verantwortungs-
Ubernahme zu einer Umkehrung der Eltern-Kind-
Rolle (Parentifizierung) kommen." Durch die
moglicherweise notwendige Versorgung des
erkrankten Elternteils durch den anderen Elternteil
oder andere Bezugspersonen der Familie kann
zudem Zeit fur die Kinder und ihre Bedirfnisse



fehlen.” Durch stationére Aufenthalte kann es auch
zu langeren Trennungen vom Elternteil kommen.?
Der Umgang mit der besonderen Situation der
Familie wird fiir das Kind meistens durch
Unkenntnis erschwert: die meisten Kinder im
Kindergartenalter sind nicht Uber die Erkrankung
des Elternteils informiert.?

Ein vertrauensvolles Verhaltnis zu den Eltern kann Ge-
sprache ermoglichen, um

- die Eltern fur die Situation und Belastungen des Kindes

zu sensibilisieren,

- die Bereitschaft der Eltern zu steigern, sich anzuvertrau-
en und Unterstlitzung fir sich und ihr Kind zuzulassen,

- besser einschatzen zu kdénnen, welche Unterstitzungs-
systeme und Schutzfaktoren dem Kind zur Verfligung
stehen und ob das Kindeswohl gefahrdet ist.”

Mit betroffenen Familien im Kontakt

Die Auswirkungen auf den Alltag unterscheiden
sich je nach Art und Intensitat der psychischen
Erkrankung und nach Familie sehr stark. Viele be-
troffene Familien haben sich ein gut funktionie-
rendes Helfersystem organisiert, das vor allem
auch die Kinder in Krisenzeiten auffangt. Gleich-
wohl kénnen Belastungen und auch Gefdhrdungen
fir betroffene Kinder entstehen.® Da sich der Kon-
takt zum erkrankten Elternteil fir padagogische
Fachkrafte meistens auf Zeiten beschrankt, in de-
nen es ihnen gerade gut geht, fillt eine Erkrankung
haufig nicht auf. Deshalb ist es oft auch nicht er-
kennbar, dass ein Kind betroffen ist.? Eltern bei
einer entsprechenden Vermutung oder bei Hinwei-
sen auf die Problematik anzusprechen, erfordert
ein hohes MaR an Sensibilitdt u. a. fir Stigmatisie-
rungserfahrungen.5

Unterstiitzung fiir betroffene Kinder

Gerade bei jlingeren Kindern ist die Gewinnung der
Eltern zur Unterstltzung der Kinder der wichtigste

Schritt.’ Im Kind selbst als auch im Umfeld des
Kindes kdnnen Schutzfaktoren helfen, es zu star-
ken und gegeniiber den Belastungen resilient wer-
den zu lassen. Zu personlichen Schutzfaktoren
zdhlen beispielsweise Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen und ein positives Selbstkonzept, zu den sozia-
len Faktoren z. B. sozial-emotionale Unterstlitzung
durch auBerfamilidgre Erwachsene und Freund-
schaftsbeziehungen mit Gleichaltrigen, die auch
auBerhalb der Familie gefordert werden sollten.
Spezifische Faktoren flr Kinder psychisch erkrank-
ter Eltern liegen im Krankheitswissen und -
verstehen der Kinder und im offenen und aktiven
Umgang mit der Krankheit in der Familie." Die
Aufklarung der Kinder Uber die Erkrankung muss
dabei aber kindgerecht, situationsadaquat, behut-
sam, ldsungsorientiert und differenzierend sein.}
Insgesamt muss darauf geachtet werden, Loyali-
tatskonflikte fur das Kind zu vermeiden, beispiels-
weise wenn die Eltern dem Kind etwas verboten
haben, was in der Kita aber vom Kind eingefordert
wird (z. B. Zéihneputzen).6

Erganzend konnen auch Patenschaftsangebote fiir
betroffene Kinder Verlasslichkeit gewdhrleisten
und v. a. in Zeiten der elterlichen Abwesenheit ein
erster Anlaufpunkt sein.’

! Lenz, A. & Brockmann, E. (2013). Kinder psychisch kranker
Eltern stérken. Informationen fiir Eltern, Erzieher und Lehrer.
Gottingen: Hogrefe.

? Eickhorst, A., Fullerton, B. & Schreier, A. (2017). Psychische
Belastungen bei Eltern mit Kleinkindern. Faktenblatt 5 zur
Pravalenz- und Versorgungsforschung der Bundesinitiative
Friihe Hilfen. KéIn: Nationales Zentrum Friihe Hilfen (NZFH).

? pretis, M. & Dimova, A. (2016). Friihférderung mit Kindern
psychisch kranker Eltern. 3. Aufl. Mlnchen: Ernst Reinhardt.
*Schone, R. & Wagenblass, S. (2006). Wenn Eltern psychisch
krank sind ... Kindliche Lebenswelten und institutionelle Hand-
lungsmuster. 2. Aufl. Weinheim: Juventa.

* Lenz, A. (2017). Eltern mit psychischen Erkrankungen in den
Friihen Hilfen. Materialien zu Friihen Hilfen 9. K6In: Nationales
Zentrum Frihe Hilfen (NZFH).

® Beeck, K. (2015).‘Mutti sagt, die Zahnpasta ist vergiftet.” Wie
ErzieherInnen Kinder mit psychisch kranken Eltern unterstiitzen
kénnen. Uberarb. Aufl. Werder: Netz und Boden.

7 Beeck, K. (2014). Verlasslichkeit fiir Kinder — Das Patenschafts-
angebot fiir Kinder psychisch erkrankter Eltern von AMSOC e. V.
In M. Kélch, U. Ziegenhain & J. M. Fegert (Hrsg.), Kinder psy-
chisch kranker Eltern (S. 178-201). Weinheim: Beltz Juventa.



Analphabetismus in Deutschland. Was kénnen padagogische Fachkrafte

beachten?
Andrea Steinke (Mai 2018)

Inhalt: Der folgende Text gibt einen Uber-
blick (iber die Formen von Analphabetismus
und versucht pddagogische Fachkrifte fiir
einen bewussten Umgang mit diesem The-
ma zu sensibilisieren. Analphabetismus ist
ein noch hdufig tabuisiertes und wenig be-
kanntes Phdnomen.

Analphabetismus

Der Begriff Analphabetismus wird vom Bundesver-
band Alphabetisierung und Grundbildung e. V. wie
folgt differenziert:

Totaler Analphabetismus: Menschen, die weder
schreiben noch lesen kénnen und auch beides nie
gelernt haben.

Sekundarer Analphabetismus: Menschen, die die
Fahigkeit zu lesen und zu schreiben wieder verlernt
haben.

Funktionaler Analphabetismus: Menschen, die
Schrift im Alltag nicht so gebrauchen kdénnen wie
es im sozialen Kontext als selbstverstandlich ange-
sehen wird. Sie kdnnen zwar Buchstaben erkennen
und sind durchaus in der Lage, Namen oder einzel-
ne Wbérter zu lesen und/ oder zu schreiben. Sie
kénnen aber den Sinn eines langeren Textes ent-
weder gar nicht verstehen oder nicht schnell und
miihelos genug, um praktischen Nutzen davon zu
haben.*

Funktionaler Analphabetismus in Deutschland

Rund 7,5 Millionen Menschen in Deutschland sind
von funktionalem Analphabetismus betroffen. Das
sind etwa 14% der erwerbsfdhigen Deutschen.
Zwei Millionen konnen keine vollstandigen Satze

und 300.000 Menschen keine einzelnen Worter
lesen.’

Angst vor Enttarnung

Menschen mit funktionalem Analphabetismus
kdénnen ausgefeilte Strategien und Methoden ent-
wickeln, um ihre fehlenden Lese- und
Schreibkenntnisse auszugleichen. So lernen sie z. B.
sehr viel auswendig oder kooperieren eng mit
»Eingeweihten”, um sich auf unumgéngliche Situa-
tionen vorzubereiten. Wenn Betroffene sich eng-
sten Freundinnen/ Freunden oder Angehdrigen
anvertrauen und sehr viel Hilfe erhalten, ist das
vorlibergehend eine gute Bewaltigungsstrategie,
die jedoch langfristig weitere Angste und Abhin-
gigkeiten verursacht. Der psychische Druck, der
Uber die Angst vor Stigmatisierung entsteht und
der Versuch anonym zu bleiben, bringt viele Men-
schen mit Analphabetismus in eine gesellschaftli-
che Isolation.® Fiir die padagogischen Fachkrdfte
bedeutet das u. a., das Tabuthema , Analphabetis-
mus” der Eltern als schambesetzte Zugangshirde
fur eine Anmeldung ihres Kindes in Kindertages-
pflege und Kita mit im Blick zu haben.

|
Um Misserfolge und Enttarnung zu vermeiden, nutzen

Menschen mit Analphabetismus verschiedene Strate-

gien:

1. Vermeidung von Situationen, in den schriftsprachli-

ches Handeln unausweichlich erscheint.

2. Tauschung, wie z. B. Brille vergessen, Arm gebro-

chen, Finger verstaucht etc.

3. Delegation wie z. B.: ,,Mach Du das mal bitte.”, ,Das

soll lieber jemand anderes erledigen.”



Ursachen von Analphabetismus weltweit

Die Ursachen der verschiedenen Formen von Anal-
phabetismus sind sehr komplex. Haufig spielen
schwierige Entwicklungen in der Familie und/ oder
im sozialen Umfeld eine entscheidende Rolle:
Gleichgiiltigkeit und Unsicherheit der Bezugsper-
sonen bzw. Vernachldssigung und psychische Be-
lastungen in der Kindheit sind Beispiele fir beson-
dere Lebensumstdnde von Menschen mit Anal-
phabetismus.

Weltweit deckt sich die Landkarte des Analphabe-
tismus mit der Landkarte der Armut. Durch den
fehlenden Schulunterricht im Herkunftsland ist der
Zugang zur Elementarbildung erschwert. Das gilt
vor allem fir landliche Regionen. Allerdings ist
dieses Thema in den betroffenen Herkunftslandern
haufig weniger stigmatisierend. Dabei ist auch der
Anforderungsgrad an schriftsprachliche Kenntnisse
meist nicht mit den hierzulande Ublichen zu ver-
gleichen.3

Eine Befragung von in Deutschland lebenden Men-
schen mit Fluchthintergrund aus dem Jahr 2016
ergab, dass sich bei etwa neun Prozent der Inter-
viewten besondere schriftsprachliche Einschran-
kungen abzeichneten, die auf totalen oder funktio-
nalen Analphabetismus hinweisen kénnten.*

Was kénnen Fachkrafte tun, wenn sie Analphabe-
tismus vermuten?

Fiir den Alltag in der Kindertagesbetreuung oder
der Kita kann das u. a. bedeuten, dass Menschen
mit funktionalem Analphabetismus zum Beispiel
Antrage nicht selbstandig ausfillen kénnen oder
dass Elternbriefe und Einladungen nicht verstan-
den werden.

Bei Familien mit Migrations- und/ oder Fluchthin-
tergrund, die neu in die Kindertagesbetreuung
kommen ist zu bedenken, dass eine eingeschrdankte
Schreib- und Lesefahigkeit auch mit dem Erwerb
einer neuen Sprache in Verbindung stehen kann.

Es kann fur Menschen mit Analphabetismus sehr
hilfreich sein, wenn sie in einem vertrauensvollen
Rahmen, wie z.B. in einem Aufnahme- bzw. El-
terngesprach wertschatzend und sensibel auf ihre
schulische bzw. berufliche Bildung angesprochen
werden.

Wenn Fachkrafte spater bei Eltern aufmerksam
werden, weil eine Mutter beispielsweise immer
wieder Uber Augenprobleme klagt, die Brille ver-
legt hat oder recht offensichtlich Elternbriefe nicht
versteht, dann konnen Fachkrafte kontinuierlich
weiter versuchen, mit viel Feingefiihl auf die Be-
troffenen zuzugehen. Sie kdnnten zum Beispiel in
einem Entwicklungsgesprach liber das Kind auf die
Leseaktivitaten innerhalb der Familie zu sprechen
kommen. Fir viele Betroffene ist einer der wich-
tigsten Schritte, offen Uber ihr Problem sprechen
zu koénnen, ohne eine stigmatisierende Reaktion
von ihrem Gegenlber zu erfahren. Wenn sich dann
sogar eine Bereitschaft entwickelt, Hilfe anzuneh-
men, kann die Fachkraft u. a. bei der Suche nach
den passenden Hilfeangeboten in der Region un-
terstlitzen. Dabei ist zu beachten, dass z. B. bei
Elternteilen mit Fluchthintergrund andere und
speziellere Férderungen greifen als bei funktiona-
len Analphabeten, die schon langer in Deutschland
leben. Beratung (auch anonym) wird angeboten
vom Bundesverband Alphabetisierung und Grund-
bildung e. V. (www.alphabetisierung.de).

! Débert, M. & Hubertus, P. (2000). Ihr Kreuz ist die Schrift.
Analphabetismus und Alphabetisierung in Deutschland. Stutt-
gart: Klett.

2 Grotluschen, A. & Riekmann, W. (2011). Leo-Level-One Studie.
Presseheft.  Universitdit  Hamburg.  http://blogs.epb.uni-
hamburg.de/leo/

3 Nickel, S. (2002). Funktionaler Analphabetismus — Ursachen
und Lésungsansdtze hier und anderswo.
http://alphabetisierung.de/fileadmin/files/Dateien/Downloads
Texte/Nickel InternationaleWoche.pdf

4 Bricker, H., Rother, N. & Schupp, J. (Hrsg.). (2018). IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016: Studiendesign, Felder-
gebnisse sowie Analysen zu schulischer und beruflicher Qualifi-
kation, Sprachkenntnissen sowie kognitiven Potenzialen. For-
schungsbericht 30. Korrigierte Fassung. Nlrnberg: Bundesamt
fr Migration und Fllchtlinge.




6. Kinder starken







Resilienz bei Kindern - Welche Faktoren wirken und wie kann Resilienz-

forderung gelingen?

Wilhelmine Berger und Michaela Kruse (November 2022)

Inhalt: Im folgenden Artikel geht es um Resilienz als
dynamische Féhigkeit, um in krisenhaften Situationen
handlungsfédhig zu bleiben. Es werden wichtige Fak-
toren beschrieben, die Resilienz prdgen und unter-

stiitzen.

Was unter Resilienz verstanden wird

In den frihen Lebensjahren kénnen ein guter
Grundstein fiir die Resilienzentwicklung gelegt und
positive Bewaltigungsstrategien fiir Krisen und
Herausforderungen entwickelt werden. Resilienz
wird als , psychische Widerstandskraft gegeniber
biologischen, psychologischen und psychosozialen
Entwicklungsrisiken“! beschrieben. Metaphorisch
findet sich oft das Bild eines Baumes, dessen
Wurzeln Halt in der Erde finden. Die Umwelt-
bedingungen wie Sturm, Regen oder Dirre sind
nicht immer optimal. Dennoch wachst und gedeiht
der Baum und passt sich den jeweiligen
Umstanden an oder erholt sich danach meistens
wieder. Resilienz ist nicht angeboren, sondern eine
erworbene, variable und situationsspezifische
Fahigkeit, die in krisenhaften Situationen immer
wieder neu gefordert und geiibt wird?.

Dabei konnen Schutz- und Risikofaktoren unter-
schieden werden: Schutzfaktoren wirken unter-
stiitzend und abfedernd bei der Bewadltigung von
Krisen. Kinder kdnnen geschitzter sein, wenn sie
beispielsweise ihr Handeln als wirksam erleben
und ihre individuellen Stadrken, Fahigkeiten, aber
auch Gefuhle kennen (Selbstwirksamkeit, perso-
nale Ressource) und darin gestarkt werden. Zudem
wirkt es sich positiv auf die Resilienzentwicklung
aus, die Erfahrung zu machen akzeptiert, geliebt
und geachtet zu werden (Selbstwertgefiihl, soziale
Ressource)?. Insbesondere eine positive und stabile

emotionale Beziehung zu mindestens einer
erwachsenen Bezugsperson — bestenfalls einem
Elternteil (familidre Ressource) oder z.B. einer
padagogischen Fachkraft — ist essenziell als Schutz-
faktor (emotionale Bindung)*3. Risikofaktoren
hingegen beschreiben maogliche negative Einflisse
auf die Resilienzentwicklung, vor allem aus der
sozialen Umwelt (z. B. niedriger sozio6konomischer
Status, prekdre Wohnsituation, Erziehungsdefizite/
unglinstige Erziehungspraktiken der Eltern, soziale
Isolation der Familie, auBerfamiligre Unter-
bringung, Erfahrung durch Verlust, bspw. infolge
von Scheidung, Flucht, Umzug, Tod naher
Bezugspersonen). Wie und ob dies geschieht, ist
beispielsweise abhdngig von der Dauer, dem Zeit-
punkt, der subjektiven Wahrnehmung oder auch
dem Zusammenwirken mehrerer Faktoren®.

,Resiliente Kinder konnen

- ihre eigenen Geflihle und die von anderen erkennen und
einordnen.

- die eigenen Gefiuihle kontrollieren, regulieren oder dafir
um Rat bitten.

- eigene Starken und Kompetenzen erkennen.

- Hilfe holen und scheuen sich nicht vor Kontakt.

- Strategien zur Problemlésung entwickeln und auf dhnli-
che Situationen bertragen“.5

|
Resilienz als Allheilmittel?®

Es ist wichtig, die Risiko- und Schutzfaktoren je-
weils im sozialen Zusammenhang zu bewerten und
zu deuten. Der gleiche Faktor kann teilweise, je
nach Situation, eine positive oder auch negative
Wirkung haben, z. B. kann die Trennung der Eltern
als Entlastung (durch Loésen der Stresssituation)
oder Belastung (durch Verlust- und Schuldgefiihle)
empfunden werden®. Gleichzeitig ist Resilienz je-



doch kein Allheilmittel, da sie die Ursprungsprob-
leme (wie z. B. Armut) nicht beheben kann.

Alltagsintegrierte Resilienzférderung von Kindern

Resilienzférderung bei Kindern kann mithilfe ge-
sonderter Programme und Projekte (z.B.: ,Pa-
pilio”, ,ReSi — Resilienz und Sicherheit”, ,EFFEKT —
Entwicklungsférderung in Familien: Eltern- und
Kindertraining”, ,Kinder Starken!“ oder ,PRiK —
Pravention und Resilienzférderung in der Kinderta-
gesstatte”)?” erfolgen, aber auch direkt im Alltag.
Eine alltagsintegrierte Resilienzférderung ist den
Fachkraften haufig nicht als solche bewusst. Mit
ihrer positiven Beziehungsgestaltung zu den Kin-
dern unterstitzen sie den meist erforschten
Schutzfaktor — die stabile, positive Beziehung zu
einer erwachsenen Bezugsperson (bestenfalls
Eltern oder erganzend z. B. padagogische Fachkraf-
te)2. Teil der Resilienzférderung ist es zudem, dass
die Bezugspersonen in ihren Erziehungskompeten-
zen gestarkt, Reflexions- und Verdanderungsprozes-
se angeregt und unterstiitzt werden, um eine gute
Partnerschaft in der Resilienzentwicklung der Kin-
dern aufzubauen?. Dabei sind bedingungslose
Wertschatzung, Sicherheit und Unterstitzung
Voraussetzung, sodass das Kind echtes Interesse
erfahrt und Vertrauen in seine Fihigkeiten erlebt?.
Eine wertschdtzende und urteilsfreie Kommunika-
tion hat auch einen groBen Einfluss (z. B. klare,
sachliche Sprache; positive Formulierungen, Ich-
statt Du-Botschaften; Ubereinstimmung von verba-
ler und nonverbaler Kommunikation), ebenso wie
das Erkennen und Benennen von sowie das Einge-
hen auf kindliche Bedirfnisse und ein responsives
Verhalten (angemessene Reaktion auf kindliche
Bediirfnisse)®. Wichtig sind zudem die Haltung und
Kompetenzen der Fachkrafte sowie die Integration
von Resilienzférderung in das Gesamtkonzept und
die Organisationsentwicklung®.

Die Forderung der Resilienzfaktoren beim Kind
beinhaltet vor allem die Unterstiitzung bei der
Entwicklung personaler Ressourcen. So kdnnen

Kinder beispielsweise Selbstwirksamkeit, Zugeho-
rigkeit und Partizipation erfahren und damit in
ihrer Resilienz gestdrkt werden. Die individuellen
Starken und Fahigkeiten sollten von den Kindern
selbst erkannt und darauf eingegangen werden
(z. B. durch Spiele zur Sinneswahrnehmung, Bi-
cher/ Spiele/ Gespriche zu Gefiihlen, Ubertragung
von Verantwortung durch Aufgaben fir die Grup-
pe) oder dass sie moglichst viel selbst machen
dirfen (z. B. selbststandiges Nehmen von Trinken
oder Essen, Finden von kreativen, individuellen
Lésungen bei Problemen). Aber auch das Erleben
von Grenzen ihrer eigenen Fahigkeiten und das
Bitten um Hilfe kann positiv durch eine Bezugsper-
son begleitet werden. So kénnen die Kinder Stress-
bewadltigungskompetenzen (z. B. durch Reflektie-
ren stressiger Situationen, Vorleben aktiver Bewal-
tigungsstrategien/ Modellverhalten, Aufzeigen von
Unterstiutzungsmoglichkeiten) und soziale Kompe-
tenzen (z. B. durch Rollenspiele, Kooperationsspie-
le, Zuhéren wenn andere Kinder erzihlen, Ubun-
gen zur Empathiefahigkeit) entwickeln, welche die
Resilienzférderung unterstiitzen® 4.

Resilienzforderung von Kindern gelingt insgesamt
vor allem dann, wenn die Kinder mit ihren Starken
und Potenzialen gesehen werden, wenn sie positi-
ve, stabile und stirkende Beziehungen zu mindes-
tens einer ihnen zugewandten erwachsenen Per-
son haben und sich selbst gut kennen und regulie-
ren kdnnen® 4,

1 Wustmann-Seiler, C. (2016). Resilienz. Widerstandsfchigkeit von
Kindern in Kindertageseinrichtungen férdern. Weinheim: Beltz.

2 R6nnau-Bose, M. & Frohlich Gildhoff, K. (2020). Resilienz im Kita-
Alltag. Was Kinder stark und widerstandsfdhig macht. Freiburg im
Breisgau: Herder.

3 Beier, I. (2018). Kinder stark machen! Resilienzférderung in der
Kita. Koln: Bildungsverlag EINS.

4 Wustmann-Seiler, C. (2016). Resilienz. Widerstandsfihigkeit von
Kindern in Kindertageseinrichtungen férdern. Weinheim: Beltz.

5 https://www.resilienz-akademie.com/resilienz-bei-kindern/

6 BMBF (2007). Auf den Anfang kommt es an: Perspektiven fiir eine
Neuorientierung friihkindlicher Bildung. Bildungsforschung Band 16.

7 Hofmann, I. & Kruse, M. (2021). Wir schaffen das gemeinsam
—in der KiTa Resilienz stérken. nifbe-Themenheft Nr. 37.



Wie konnen padagogische Fachkrafte das Thema , Kinderschutz”

stetig beriicksichtigen?
Andrea Steinke (Juli 2020)

Inhalt: Um einen wirksamen Kinderschutz auch im
Bundesprogramm ,Kita-Einstieg” sicherstellen zu
kénnen, bedarf es einer stetigen Auseinandersetzung
mit den dazugehdrigen Themen des prédventiven und
intervenierenden Kinderschutzes. Dabei geht es ne-
ben Informationen und Qualifikationen auch um eine
regelmdfige Bewusstmachung und Sensibilisierung

der eigenen Haltung.

Praventiver Kinderschutz!

Kinderschutz bedeutet, (iber den reinen Schutzas-
pekt hinaus, eine grundlegende Forderung, Beteili-
gung und Sicherstellung des Kindeswohls im Alltag
eines jeden Kindes. Mit der Verabschiedung der
UN-Kinderrechtskonvention im Jahre 1989 hat sich
der so genannte Kinderrechtsansatz entwickelt.
Dieser besagt, dass es Konsequenzen fir
padagogisches Handeln hat, wenn Kinder als
Trager eigener Rechte angesehen werden und sie
ihren Alltag mitbestimmen und mitgestalten
diurfen. Demzufolge sind Verfahren zur Sicherung
der Rechte von Kindern als grundlegende,
schutzgebende und prédventive MaRnahme in der
padagogischen Konzeption festzuhalten.

»(--.) Kinder- und Jugendschutz ist Gesundheits- und
Lebensschutz” (Dr. Franziska Giffey)?

Institutionen, die mit Kindern arbeiten, haben die
Aufgabe, diesen geschiitzte Rdume anzubieten. Es
missen Bedingungen geschaffen werden, die
sicherstellen, dass Ubergriffe auf Kinder, wie z. B.
sexuelle Gewalt, moglichst ausgeschlossen sind.
Zudem missen padagogische Fachkrafte bei einem
Verdacht auf Kindeswohlgefdhrdung wissen, wie
sie sich zu verhalten haben.

Intervenierender Kinderschutz

Bei dem Begriff ,Kindeswohlgefahrdung” handelt
es sich um einen unbestimmten Rechtsbegriff, der
der Auslegung seines Inhalts im Einzelfall bedarf.
Das bedeutet in der Praxis, dass individuell geprift
werden muss, ob eine Kindeswohlgefdhrdung
vorliegt und welche MaRnahmen angezeigt sind.
Damit pddagogische Fachkrdfte bei einem
Verdacht auf Kindeswohlgefdhrdung Handlungs-
hinsichtlich der
Vorgehensweise haben, ist es wichtig, moglichst

sicherheit angemessenen
differenziert auf kritische Situationen zu schauen
und im fachlichen Austausch zu analysieren, ob
gegebenenfalls kindeswohlgefdhrdende Handlun-
gen in der eigenen Einrichtung oder im erweiterten
Umfeld des Kindes vorliegen kénnten.! Im Idealfall
gibt es dafiir geeignete Schutzkonzepte?, die dann
angewendet werden kénnen.

Schutzauftrag bei Kindeswohlgefihrdung?*

Fachkrafte stellen sich bei einem Verdacht
verschiedene Fragen: Was mache ich wie und
wann? Mit wem berate ich mich? Was darf ich
wem erzahlen? Wie helfe ich dem Kind bzw. den
Eltern und was kann ich tun, wenn die
Erziehungsberechtigten nicht in der Lage sind, die
Hilfeangebote umzusetzen?

Die gesetzliche Grundlage fiir das Handeln der
padagogischen Fachkrafte bei einem Verdacht auf
Gefdahrdung eines von ihnen betreuten Kindes ist
§ 8a Abs. 4 des SGB VIIl. Danach hat der 6ffentliche
Trager der Jugendhilfe in Vereinbarungen mit den
Tragern von Einrichtungen und Diensten, die
Leistungen nach dem SGB VIII erbringen, sicher-
zustellen, dass deren Fachkrafte bei Bekannt-
werden gewichtiger Anhaltspunkte fir die Gefahr-



dung eines Kindes unter bestimmten Maligaben
eine Gefahrdungseinschatzung durchfiihren.

Die Erziehungsberechtigten und das Kind sind in
diese Gefahrdungseinschatzung einzubeziehen,
sofern der wirksame Schutz des Kindes dadurch
nicht in Frage gestellt wird. Die padagogischen
Fachkrafte sollen den Eltern geeignete Hilfe
anbieten und darauf hin wirken, dass sie diese in
Anspruch nehmen. Dabei geht es nicht um Hilfen
Uber ihre Aufgaben als padagogischen Fachkrifte
hinaus, sondern darum, den Eltern ihr
padagogisches Fachwissen zur Verflgung zu
stellen, etwa um auf die Notwendigkeit von
Veranderungen, Klarheit und Ritualen zu verweisen
oder auf Freizeit- und Unterstiitzungsangebote
aufmerksam zu machen. Wenn die Eltern nicht
bereit oder nicht in der Lage sind, positive
Veranderungen fir ihr Kind einzuleiten und die
Gefdhrdungen abzuwenden, sind die pada-
gogischen Fachkrafte bzw. die jeweiligen Leitungen
gesetzlich  verpflichtet, das Jugendamt zu
informieren.

SchutzmaRnahmen bei Kindeswohlgefahrdung

Bei der Erarbeitung der Vereinbarungen zwischen
den offentlichen Tragern der Jugendhilfe und den
Tragern von Einrichtungen und Diensten werden
einrichtungs- und tragerspezifische Besonderhei-
ten  berlicksichtigt.  Entscheidend fir die
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen im Bundes-
programm ist, sich Gber diese Vereinbarungen zu
informieren und die jeweiligen Ansprechpartner
und -partnerinnen zu identifizieren. Flr die Praxis
wird eine ,Netzwerkkarte Kinderschutz”
empfohlen. Diese beinhaltet eine Ubersicht iber
alle relevanten Ansprechpartner und -partnerinnen
zur  Fachberatung und zur Einleitung und
Vermittlung von Hilfe- und SchutzmaRnahmen, wie
beispielsweise die Erziehungs- und Familien-
beratungsstellen, die Sonderpadagogische Be-
ratungsstelle, die Fachberatung des Sozialen
Dienstes, der Kinder- und Jugendnotdienst usw.®

Formen von Kindeswohlgefihrdung®

Gewalt gegen Kinder besteht nur selten in einer
einmaligen Handlung, auch wenn bereits ein
einmaliger Vorgang (wie z. B. das Schitteln eines
Sauglings) erhebliche Verletzungen nach sich zieh-
en kann. Typischerweise ist Kindeswohlgefahr-
dung ein aus mehreren Elementen zusammenge-
setztes Syndrom negativer Einwirkungen
(Handlungen und Unterlassungen) auf das Kind.
Auch wenn es fiir eine erste diagnostische
Einordnung sinnvoll  erscheint, verschiedene
Formen der Gefdhrdungen bzw. Misshandlungen
zu unterscheiden, kommen diese in der Praxis
selten isoliert und offensichtlich vor. Besonders in
schweren Féllen sind haufig komplexe Misch-
formen zu beobachten, die sich gegenseitig
bedingen und verstidrken koénnen. So hat
beispielsweise korperliche Gewalt immer auch in
seelischer Hinsicht Folgen fiir das Kind. Gerade der
Zusammenhang multifaktorieller Aspekte macht
haufig die schadigenden  Wirkungen aus.
Entscheidend ist, dass eine offene Atmosphére des
Autausches innerhalb eines Teams zu diesen
belastenden Themen besteht, der die
verschiedenen Aspekte und Zusammenhange
reflektiert bzw. abwdgt und auch die
moglicherweise  schiitzenden  Faktoren des
Lebensumfeldes des Kindes mit beriicksichtigt.

1LVR Landschaftsverband Rheinland (Hrsg.) (2019). Kinderschutz
in der Kindertagesbetreuung. Prévention und Intervention in der
pddagogischen Arbeit. https://www.lvr.de/media/wwwlvrde
/iugend/kinderundfamilien/tageseinrichtungenfrkinder
/dokumente 88/Broschure Kinderschutz 27.05.2019.pdf

2 https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/aktuelles/alle-
meldungen/kinder-und-jugendliche-vor-missbrauch-und-

gewalt-schuetzen/154288
3

www.kein-raum-fuer-missbrauch.de/schutzkonzepte/kita

“Troalic, J. (2015). Kinderschutz in Kindertageseinrichtungen in
der Praxis gestalten. https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/
Redaktion/Publikationen/KiTaFT Troalic Kinderschutz 2015
.pdf

5Leitner, H. u. a.(2013). Praxisbegleitbuch Kinderschutz. Band 2.
Hennigsdorf, Rostock: Start gGmbH.

6Maywa|d, J. (2011). Kinderschutz in Kindertageseinrichtungen.
https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion
/[Publikationen/FT_maywald 2011.pdf




Wie konnen padagogische Fachkrafte Familien in Krisen unter-

stiitzen?
Andrea Steinke (Mai 2020)

Inhalt: Familidre Krisen stellen pddagogische Fach-
kréifte innerhalb des Bundesprogramms ,Kita-
Einstieg” vor besondere Herausforderungen. Es gibt
vielféltige Mdglichkeiten der Unterstiitzung, die indi-
viduelle Zugdnge zu den Kindern und Familien erfor-

derlich machen.
Was ist eine Krise?

Definitionen von ,Krisen” sind vielschichtig und
schwierig, da sie immer auch davon abhangig sind,
in welchem Kontext sie formuliert werden. Alltags-
sprachlich geraten Menschen in eine Krise, wenn
sie nicht mehr weiter wissen und ratlos sind. Auch
bei schwerwiegenden Themen, wie beispielsweise
Krankheit, Tod, Trennung, Flucht und Trauma wird
von Krisen gesprochen.! Das Wort ,Krise” kommt
aus dem Griechischen und heilt urspriinglich
Entscheidung, entscheidende  Wendung. Im
Sprachgebrauch ist eine Krise ,eine schwierige
Situation, Zeit, die den Hoéhe- und Wendepunkt

einer gefahrlichen Entwicklung darstellt.”?

Krisen sind individuell

Auch innerhalb von Familien werden Krisen von
einzelnen  Familienmitgliedern  unterschiedlich
wahrgenommen. Wenn Eltern beispielsweise die
Covid-19-Pandemie als eine existientielle Krise
erleben, heillt das noch nicht automatisch, dass
ihre Kinder die Krise dhnlich massiv beeinflusst. Sie
kénnen zwar die Verunsicherungen ihrer Eltern
wahrnehmen, sich aber gleichzeitig freuen, dass sie
in dieser Zeit besonders viel Zeit mit Mama und
Papa verbringen dirfen. Kinder orientieren sich in
der gefuhlten Einschdatzung von Krisen und
Bedrohungen stark an den erwachsenen
Bindungspersonen. Die Gefiihle der Eltern und
auch die der padagogischen Fachkrafte haben

Auswirkungen auf das Sicherheitsgefiihl der
Kinder. Dies gilt umso mehr, je kleiner die Kinder
sind und je weniger sie die Zusammenhdnge
kognitiv verstehen. Von Kind zu Kind kdnnen
Unsicherheiten bzw. Angste und die damit
einhergehenden  Verhaltensanderungen  sehr

unterschiedlich sein.?
Umgang mit Familien in Krisenzeiten

Kontinuierlich belastete Familien kdnnen in Krisen-
zeiten regelmaRig auf passende Hilfsangebote
aullerhalb der Kindertagesbetreuung aufmerksam
gemacht werden. Dafiir sollten die vorhandenen
Netzwerke im Sozialraum genutzt werden. Manch-
mal ist es erforderlich und sinnvoll, dass die
Uberginge in andere Unterstiitzersysteme und die
Kontaktaufnahme der Familien begleitet werden.

Wichtig ist das Bewusstsein der Fachkrafte, dass
auch bisher unauffillige Familien unerwartet in
Not geraten kénnen.> AuBerdem kénnen Eltern
sehr plotzlich und Uberraschend durch Retrauma-
tisierungen ihre elterlichen Fahigkeiten verlieren,
sich in die Gefuihle, N6te, Phantasien und Beddirf-
nisse ihrer Kinder einzufiihlen, was sich besonders
auf die Interaktionen mit ihren Babys und Kleinkin-
dern auswirken kann.* Wenn Fachkrifte dann bei-
spielsweise groRe Sorgen haben, dass die Versor-
gung des Kindes nicht mehr ausreichend gewahr-
leistet ist, geht es darum, mit den Eltern in Kontakt
zu treten, um mit ihnen nach Moglichkeiten zur
Veranderung zu suchen. Wenn das gar nicht
moglich erscheint, bendtigen die Fachkrifte
weitere Unterstlitzung, in Form von externer oder
kollegialer Fachberatung oder Supervision. Dies ist
auch deswegen wichtig, weil Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter des Bundesprogramms leicht in Gefahr
geraten kénnen, gerade in anhaltenden Krisen zu



viel Verantwortung flr Familien zu ibernehmen.

Menschen in Lebenskrisen stehen in der Regel
stark unter Druck.’ Dann ist es fiir die Fachkrifte
umso wichtiger, eigene und institutionelle Grenzen
zu reflektieren und entsprechend zu handeln.

|
Reflexionsarbeit zum Thema ,Krise*>

Besonders wichtig ist, dass Fachkrafte innerhalb des
Bundesprogramms die eigene personliche Haltung gegen-
Uber der Berufsrolle und der Helferrolle reflektieren. Sie
kénnen sich beispielsweise folgende Fragen stellen: Wel-
che Absichten und Motivationen stehen hinter meiner
aktuellen Tatigkeit? Welche Grenzen der Interventions-
moglichkeiten habe ich im Zusammenhang mit auftreten-
den Krisensituationen in meinem Arbeitsbereich bzw. in
meinem institutionellen Rahmen? Welche personlichen
Grenzen nehme ich bei mir selbst wahr? Wie viel Verant-
wortung kann und muss ich fiir die betroffenen Kinder
libernehmen?

|
Kindertagesbetreuung als Schutzraum

Padagogische Fachkrafte konnen damit rechnen,
dass Kinder in Krisensituationen den Schutzraum
der Kindertagesbetreuung nutzen und ihren
Gefiihlen wie Angst, Wut und Traurigkeit freien
Lauf lassen. Kinder in Krisensituationen kdnnen
sich aber auch besonders verschlossen zeigen. In
diesen Situationen sind neben Zugewandtheit und
offenen Gesprachen klare Strukturen, feste Rituale,
und kindgerechte Madglichkeiten der freien
Entfaltung wie zum Beispiel Bewegungs- und
Kreativangebote besonders wichtig. Zentral fiir die
padagogischen Fachkrafte ist auRerdem, immer
wieder aktiv den Austausch innerhalb des Teams
zu suchen, um mit den eigenen Fragen und
Verunsicherungen gut umgehen zu kdnnen. Kinder,
die in ihrem Wohl gefahrdet sind, werden ihr Leid
mit groBter Wahrscheinlichkeit nur selten offen
benennen und stattdessen vor allem non-verbale
Signale aussenden oder Auffalligkeiten in ihrem
Verhalten zeigen.® Wenn ein Verdacht auf Kindes-

wohlgefahrdung besteht, bendtigt es spezifische
Vorgehensweisen, die einerseits gesetzlich vorge-
geben und andererseits in jedem Standort indivi-
duell geregelt sind. In einem weiteren Wissen
kompakt-Text zum Thema Kinderschutz wird das
unter anderem kurz erlautert.

Krise als Chance: Erkunden der Ressourcen

Fachkrafte  konnen  gemeinsam mit den
Familienmitgliedern versuchen herauszufinden,
welche Ressourcen sie trotz einer Krise im Alltag
entdecken und fiir sich nutzen kénnen. Das kann
bewusst geplante Zeit gemeinsam mit den Kindern
sein, wie z. B. Bilder malen, die Lieblingsmusik
héren oder Spiele spielen. Manchmal bendtigen
Miitter oder Vater aber auch Zeit fiir sich alleine.
Dann geht es darum gemeinsam zu liberlegen, wer
auler der Mutter oder dem Vater die Kinder
versorgen und betreuen kann, damit Eltern sich
regenerieren und stabilisieren kénnen.

Umgang mit akuten Krisen

Es kann auch vorkommen, dass die vorhandenen
Krisen in den Gesprdachen mit den Eltern einen (zu)
groRen Raum einnehmen und die Probleme nicht
ausreichend gel6st bzw. die Familien (noch) nicht
in die passenden Hilfesysteme lberwiesen werden
konnten. Dann kann es forderlich sein, die Eltern
an entsprechende Notfall- bzw. Hilfetelefone zu
verweisen, die zum Teil auch mehrsprachige
Beratung anbieten.%’

1 Alle, F. (2017). Kindeswohlgeféihrdung. Das Praxishandbuch.
Freiburg: Lambertus.

2 https://www.duden.de/rechtschreibung/Krise

3 Maywald, J. (2020). Kindeswohlgefahrdung in der Corona-
Krise. Ein Interview. Kindergarten heute, (5), 14-15.

4 Lennertz, |. & Leuzinger-Bohleber, M. (2020). Traumatisierung
von Kindern in Folge von Flucht und Vertreibung. In R. Braches-
Chyrek et al. (Hrsg.), Handbuch Friihe Kindheit. 2., akt. u. erweit.
Aufl. Berlin: Barbara Budrich.

5 Kunz, S. & Scheuermann, U. & Schiirmann, 1. (2009). Krisenin-
tervention. Ein fallorientiertes Arbeitsbuch fiir Praxis und Wei-
terbildung. Weinheim und Miinchen: Juventa

6 https://www.hilfetelefon.de/das-hilfetelefon/beratung/
beratung-in-17-sprachen.html

7 https://www.bmfsfj.de/bmfsfi/aktuelles/alle-meldungen/-
nummer-gegen-kummer----telefonische-hilfe-fuer-eltern-und-
kinder/89948?view=DEFAULT




Parentifizierung — Warum kann es fiir Kinder problematisch sein, wenn sie

vermittelnde Rollen und Aufgaben fiir die eigene Familie ibernehmen?

Peter KeRel (August 2018)

Inhalt: Immer wieder kommt es vor, dass Kinder fiir
ihre eigene Familie Aufgaben (ibernehmen oder ver-
mitteln miissen. Neben sprachlichen Verstdndigungs-
schwierigkeiten oder Analphabetismus der Eltern
kann dies auch an gesundheitlichen bzw. psychischen
Einschrdnkungen der Eltern liegen. Inwieweit das fiir
ein Kind problematisch sein kann und was deshalb in
der Zusammenarbeit mit Familien beachtet werden
sollte, wird im Text dargestellt.

Was Parentifizierung bedeutet

Auch wenn die Ubernahme elterlicher Aufgaben
von Kindern ein lange bekanntes Beziehungspha-
nomen ist, wurde der Begriff ,Parentifizierung”
erst in den 1970er Jahren eingefiihrt. Er leitet sich
aus dem Lateinischen von ,parentes” (Eltern) und
,facere” (machen) ab' und wurde als »Subjektive
Verzerrung einer Beziehung” 2 beschrieben, bei der
ein Kind® die Rolle eines Elternteils iibernimmt.
Relativ hiufig ist die Ubernahme elterlicher Aufga-
ben durch Erstgeborene oder dltere Geschwister
fur die jungeren. Als vollig selbstverstandlich wird
es auch betrachtet, dass Kinder mit zunehmendem
Alter im Haushalt Aufgaben Ubernehmen. Zum
einen zur Entlastung der Eltern, zum anderen aber
auch zur eigenen Selbstandigkeitsentwicklung. Von
daher ist ein gewisses MalR an Parentifizierung
nicht zwingend zum Nachteil des Kindes. Das Kind
kann dadurch ein gesteigertes Selbstbewusstsein
und eine hoéhere psychische Widerstandsfahigkeit
erlangen. Entscheidend ist dafiir, dass dadurch die
Freiheit und Entwicklungsmdglichkeiten des Kindes
selbst nicht eingeschrankt werden und das Kind
Anerkennung erfihrt.” Dann kann von adaptiver
Parentifizierung gesprochen werden, die auch
vorliegen kann, wenn die Rolleniibernahme zeitlich
klar begrenzt und nicht vollstdndig vereinnahmend

ist, sowie die eigenen Bedirfnisse beriicksichtigt
werden und das Kind selbst ebenso Unterstiitzung
erfihrt.*

Natalia ist das alteste Kind einer sechskopfigen Familie
und besucht seit einem halben Jahr die Grundschule in
Deutschland. Sie lernt schnell und kann sich sprachlich
schon gut verstandigen. Ihre Familie lebt in einer Woh-
nung in einer Kleinstadt, wo sie die wichtigsten Dinge vor
Ort findet. Da der Vater schwer erkrankt ist und die Mut-
ter noch keine Moglichkeit gefunden hat, die deutsche
Sprache zu lernen, hat Natalia nach der Schule einen
vollen Tagesplan:

Sie Ubernimmt nicht nur viele Pflichten im Haushalt, sie
begleitet und Ubersetzt fir ihre Familie auch bei Behor-
dengdngen, Arztbesuchen und Entwicklungsgesprachen in
der Kita ihrer jlingeren Geschwister. Sogar bei den Eltern-
gesprachen in der Schule muss sie fir ihre Mutter ber-
setzen. Oft gerat sie auch in Loyalitatskonflikte, da sie z. B.
ihrer Mutter nicht sagen mochte, dass sie in letzter Zeit in
der Schule sehr miide und unkonzentriert ist. Sie mochte
die Familie nicht zusatzlich belasten. Bei den Behdrden
wird sie immer wieder damit konfrontiert, dass es sehr
ungewiss ist, ob sie in Deutschland bleiben kénnen.

Destruktive Formen der Parentifizierung

Von destruktiver Parentifizierung, die die Entwick-

lungsmoglichkeiten eines Kindes einschrankt,

spricht man insbesondere, wenn 4

1. die Eltern ihre Elternfunktion aufgeben und
die Kinder fur die Befriedigung der ungestill-
ten Bedurfnisse der Eltern zustdndig sind, oh-
ne dass die eigenen kindlichen Bedirfnisse
berlicksichtigt werden;

2. die Anforderungen ans Kind nicht altersan-
gemessen sind und die seinem Entwicklungs-
stand entsprechenden Fahigkeiten Gbersteigt;



3. Kinder eine delegierte Rolle zu Ungunsten
eigener Bedirfnisse akzeptieren und (ber-
verantwortliche, flirsorgende Verhaltenswei-
sen in der ibernommenen Rolle zeigen;

4. das Kind keine Anerkennung fiir die Uber-
nahme seiner zugewiesenen Rolle erfdhrt.

Im Speziellen wird zwischen instrumentellen und
emotionalen Formen unterschieden. Instrumen-
telle Parentifizierung steht im Zusammenhang mit
z. B. Aufgaben im Haushalt, der Betreuung ande-
rer Familienangehdriger (v. a. jingerer Geschwis-
ter) und Dolmetscherarbeiten. Emotionale Paren-
tifizierung wird z. B. mit dem Trosten und Ermuti-
gen anderer Familienmitglieder in Verbindung
gebracht.5

Kinder, die zu viele elterliche Aufgaben Uberneh-
men oder sogar eine Elternrolle in der Familie
ibernehmen miussen, sind in vielfacher Hinsicht
belastet. Sie haben wenig oder gar keine Zeit fir
ihre altersentsprechenden Bedirfnisse und Inte-
ressen. Zudem miussen sie eine starke Spannung
zwischen Gefiihlen der Macht (,lch Ubernehme
schon die Aufgaben, die eigentlich fiir Erwachsene
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vorgesehen sind!“) und der Angst vor dem Versa-
gen (,Wenn ich es nicht schaffe/ mache, muss
mein kleiner Bruder ...”).5 Flr diese Kinder kann
die andauernde Ubernahme der Elternrolle den
Verlust der Kindheit bedeuten, wie auch Sorglo-
sigkeit, Lebhaftigkeit und Spontaneitdt verloren
gehen.4 Haufig entwickeln sie emotionale Stérun-
gen und Verhaltensauffilligkeiten. Aus Loyalitat
zur eigenen Familie bauen sie oft keine Beziehun-
gen aullerhalb und zu Gleichaltrigen auf, was zu
sozialer Isolation fiihrt.* Die Folgen kénnen bis ins
Erwachsenenalter nachwirken, da die Kinder sich
nicht auf eigene Geflihle verlassen und eigene
Bedirfnisse wahrnehmen kdnnen — und somit
kein stimmiges Selbst aufbauen.’

Betroffene Kinder sind haufig sehr sensibel und
empathisch. Zudem gibt es Hinweise, dass Mad-
chen eher als Jungen betroffen sind." Parentifizie-

rung tritt u.a. haufiger im Zusammenhang mit
psychischen Erkrankungen der Eltern, Geschwis-
terkindern mit Behinderungen oder auch Migrati-
on auf, wobei ungeklart ist, ob das ebenso fir den
Fall der erzwungenen Migration (Flucht) gilt.6

Parentifizierung verhindern und abbauen

Wenn Kinder in einer Gruppe verstarkt Erwachse-
nenrollen (z. B. Ko-Fachkraft) ibernehmen wollen,
sollte das natirlich nicht abgewertet werden — es
darf aber auch nicht GlbermaRig verstarkt werden.
Fir diese Kinder ist es wichtig, in der Gruppe der
Gleichaltrigen einfach nur Kind sein zu dirfen und
ein gesundes Selbstbild und Selbstwertgefihl auf-
zubauen. Sie sollten deshalb nicht in erster Linie
wegen ihrer Verantwortungslibernahme geschatzt
werden, sondern missen allgemein persénliche
Wertschatzung erfahren.” Hilfreich ist es auch,
wenn den betroffenen Kindern immer wieder
Raum gegeben wird, ihre eigenen Bedirfnisse zu
kldren und sie dabei unterstiitzt werden. Ebenso
ist ein aulerfamilidres, soziales Unterstiitzungs-
netz fir diese Kinder duRerst wichtig. Kinder soll-
ten besser nicht die Ubersetzenden fiir Erwachse-
ne sein und auch darf die Finanzierung nicht durch

die Mithilfe eines Kindes umgangen werden.””

! Hausser, A. (2012). Die Parentifizierung von Kindern bei psy-
chisch kranken und psychisch gesunden Eltern und die psychi-
sche Gesundheit der parentifizierten Kinder [Dissertation].
Universitat Hamburg.

? Boszorményi-Nagy, |. & Spark, G. M. (1990). Unsichtbare
Bindungen. Die Dynamik familidrer Systeme (2. Aufl.). Stuttgart:
Klett-Cotta. Zitat S. 209.

3 oder der Partner bzw. die Partnerin, was hier nicht ndher
behandelt wird.

* Graf, J. & Frank, R. (2001). Parentifizierung: Die Last, als Kind
die eigenen Eltern zu bemuttern. In S. Walper & R. Pekrun
(Hrsg.), Familie und Entwicklung. Aktuelle Perspektiven der
Familienpsychologie (S. 314-341). Gottingen: Hogrefe.

® Kotterba, D. (2009). Parentifizierung — Wenn Kinder und Eltern
ihre Rollen tauschen. Human Place (1), 7-9.
https://www.fluechtlingsrat-mv.de/wp-content/uploads/2010
01/human_place internetl.pdf

® Ozkan, 1. & Willemsen, M. (2017). Parentifizierung — eine
Anwendung im Kontext von Migration und Flucht. Nervenheil-
kunde 36 (7), 512-520.

” Hofbauer, C. (2017). Kinder mit Fluchterfahrung in der Kita.

(2., erganzte Aufl.). Freiburg: Herder.




Wie konnen padagogische Fachkrafte eine geschlechtersensible

Padagogik beriicksichtigen?

Wilhelmine Berger (September 2020)

Inhalt: Geschlechtersensible Pddagogik méchte Kin-
der — jenseits von Geschlechterklischees — in ihrer
individuellen Entwicklung férdern. Die Umsetzung in
der Praxis setzt eine Selbstreflexion der Fachkrdfte
und des Bildungsangebots voraus.

Geschlechter, Geschlechterbilder und -klischees

Geschlechterzuschreibungen finden sich in der
taglichen Interaktion. Der Begriff ,Geschlecht’
scheint im ersten Augenblick eindeutig zu sein: es
wird davon ausgegangen, dass Babys mit dem
Geschlecht Junge oder Madchen zur Welt kommen
und sich im Laufe ihres Lebens zu Mannern und
Frauen entwickeln und auch so fiihlen. Da die pri-
maren Geschlechtsmerkmale im Alltag bedeckt
sind, erfolgt die Zuschreibung Uber sichtbare
Merkmalel. Dabei kommen oft Stereotype auf
(z. B. Jungen haben kurze Haare, spielen FuRball,
sind laut und wild; Madchen haben lange Haare,
basteln gern und sind ruhig)?. Geschlechtersymbo-
le und -stereotype zeigen sich in allen Lebensberei-
chen und haben einen groRen Einfluss auf die Ge-
schlechtsidentitatsentwicklung®. Wir leben in einer
Kultur, in der Symbole, Strukturen, Spielmateria-
lien und GeflihlsduRerungen fast ausschlielich
mannlich oder weiblich konnotiert sind. Damit
einher gehen spezifische Rollenerwartungen?3.
Durch die allgegenwartige Prasenz dieser Ge-
schlechterbilder orientieren sich Kinder daran?.
Kinder, die sich nicht typisch weiblich oder mann-
lich fihlen und verhalten oder gar das ihnen bei
der Geburt zugewiesenen Geschlecht ablehnen
sowie intergeschlechtliche Kinder, die sich weder
als Madchen noch als Junge fiihlen oder gesehen
werden, geraten dabei in Bedrdngnis. Auch wenn
Eltern ihre Kinder nicht geschlechtertypisch erzie-

hen wollen oder auch p&dagogische Fachkrafte
eine geschlechtsunabhdngige Gleichbehandlung
von Kindern anstreben, zeigen Studien, dass es
eine groRe (oft unbewusste) Orientierung an klas-
sischen Geschlechterbildern gibt®. P&adagogische
Fachkrafte verstarken dies oft, bspw. durch ge-
schlechtsspezifische Unterscheidungen im Bewe-
gungsverhalten (Jungen brauchen mehr Bewegung,
missen sich auspowern, das ist zu wild fir Mad-
chen)®. Die Vorstellungen iiber ,Mannlichkeit’ und
,Weiblichkeit’ beeinflussen haufig unbewusst und
unreflektiert die Wahrnehmung und den Umgang
mit Kindern und verfilschen ihr Verhalten®. Kinder
geben sich dann geschlechterstereotyp, obgleich
es ihnen vielleicht gar nicht entspricht, denn das
geschlechtliche Erscheinungsbild muss nicht immer
der (spateren) Geschlechtsidentitat entsprechen.

,doing gender’ — Kinder ,tun’ ihr Geschlecht

Im Englischen wird zwischen ,sex’ (als biologisches
Geschlecht) und ,gender’ (soziales, gefiihltes Ge-
schlecht) unterschieden®. Im Begriff Gender finden
sich das dargestellte und/oder gefihlte Ge-
schlecht, aber auch von aulen zugeschriebene
Rollenvorstellungen. Der Begriff ,doing gender’
beschreibt den sozialen Prozess, in welchem sich
Kinder bewegen und ihr Geschlecht ausleben.
Kinder achten auf die Reaktionen ihrer Umwelt
und probieren aus, welche Verhaltensweisen ihren
individuellen Interessen und Fahigkeiten entspre-
chen und wie darauf reagiert wird.

Geschlechtersensible Padagogik

Hier wird die Bedeutung geschlechtersensibler
Padagogik deutlich: Kinder bendétigen die Moglich-
keit, sich so auszuleben wie es ihren Bedurfnissen



entspricht und nicht wie es gesellschaftlich erwar-
tet wird. Spielrdume in der Identitdtsentwicklung
und Alternativen zu einer bindren, also nur an zwei
Geschlechtern orientierten Geschlechtersymbolik,
ermoglichen eine individuelle Entfaltung und ha-
ben einen positiven Einfluss auf ihre Entwicklung®.
In der Praxis zeigt sich, dass Mdadchen mehr Kom-
plimente beziglich ihres Aussehens bekommen,
Jungen hingegen fiir ihre Starke. Geschlechterkon-
forme Spiele werden von padagogischen Fachkraf-
ten eher unterstiitzt als geschlechteruntypische
usw.? Durch eine geschlechtersensible Padagogik
kann der Verstarkung und Verursachung sozialer
Probleme und Aufrechterhaltung ungleicher Chan-
cen entgegengewirkt werden®. Da die Geschlech-
terstereotype fest verankert sind, kénnen beson-
ders die ersten bewussten Schritte hin zu ge-
schlechtersensibler Arbeit als ungewohnt und
haufig sehr herausfordernd wahrgenommen wer-
den. Es gibt nicht die eine gender- oder geschlech-
tersensible Padagogik, sie beschreibt eher die inne-
re Haltung der p&dagogischen Fachkrifte?. Die
Kinder sollten als Angehorige ihrer Geschlechter-
gruppe, aber auch in ihrer Individualitat, mit ihren
Stirken und Interessen gesehen werden3. Und
gerade in dieser doppelten Blickrichtung liegt eine
Schwierigkeit: denn einerseits sollen die individuel-
len Unterschiede wahrgenommen werden und
andererseits geschlechtstypische Muster und
Strukturen erkannt werden. Es entsteht ein Balan-
ceakt zwischen Banalisierung und Dramatisierung.
AuBerdem sollte das Geschlecht nur als ein Merk-
mal der Lebenswelt von Kindern gesehen werden.
Andere Kategorien wie Alter, Kultur, Ethnie,
Schicht beeinflussen die Kinder ebenso®. Im Bun-
desprogramm soll deshalb beriicksichtigt werden,
dass z.B. auch der kulturelle Einfluss die Ge-
schlechterbilder betrifft. Geschlechterbewusste
Padagogik sollte nicht als Zusatz-, sondern als
Querschnittsaufgabe gesehen werden, die in allen
Bereichen der Kindertagesbetreuung wichtig ist®.

Selbstreflexionsfragen fiir padagogische Fachkrafte>4:

Welche Bilder und Rollenvorstellungen habe ich von
Mé&dchen/Frauen und Jungen/Méannern?

Was ist fuir mich ,typisch weiblich’ und ,typisch ménnlich‘?

Ermuntere ich Madchen in dhnlicher Weise zu bewe-
gungsintensivem Verhalten wie Jungen und andersrum?

Welches Bewegungsbediirfnis und -verhalten verkdrpere
ich selbst gegentiber den Kindern?

Konsequenzen fiir padagogisches Handeln

Das Bildungsangebot der Kindertageseinrichtungen
sollte mit einer geschlechterbewussten Brille be-
trachtet werden: In welchen Spielbereichen spielen
die Kinder? Welche Angebote werden von wem
aufgegriffen? Wie beriicksichtigen die Fachkrafte
eines Angebots typisch ,weibliche’/,mannliche’
Themen? Wo gibt es Ausnahmen, abweichendes
Verhalten oder Uberraschungen? Wie viele Man-
ner, Frauen oder Personen, die sich keinem Ge-
schlecht zuordnen, arbeiten in der Einrichtung?
Wie wird wer einbezogen und beteiligt?® Einen
wichtigen Teil in der padagogischen Arbeit nimmt
zudem die Selbstreflexion der Fachkrdfte ein. Die
Reflexionsfragen konnen sich die Fachkrafte selbst
stellen oder im Rahmen von Teamsitzungen oder
Supervision thematisieren.

! Kubandt, M. & Meyer, S. (2012). Gender im Feld der friihen
Kindheit (nifbe-Themenheft Nr. 9). Osnabriick.
https://www.nifbe.de/images/nifbe/Infoservice/Downloads/
Themenhefte/Gender online.pdf

2 Hubrig, S. (2019). Geschlechtersensibles Arbeiten in der Kita.
Weinheim: Beltz.

3 Focks, P. (2016). Geschlechterbewusste Pddagogik in der
Kindheit. friihe Kindheit, 19 (04), 36-43.

4 Hunger, | & Zimmer, R. (2012). Jungen durfen wild sein —
Madchen auch? Einflisse auf geschlechtsspezifisches Bewe-
gungsverhalten. Kindergarten heute, 42 (08), 8-12.

5 Haug-Schnabel, G. & Bensel, J. (2017). Grundlagen der Ent-
wicklungspsychologie: die ersten 10 Lebensjahre. Freiburg:
Herder.

6 Rohrmann, T. (2017). Geschlechtsbewusste Padagogik — eine
Gratwanderung. In P. Wagner (Hrsg.), Handbuch Inklusion.
Grundlagen vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung (S. 93-
106). Freiburg: Herder.




7. Padagogische Teams starken







Wie kann Kommunikation im Team gelingen?
Andrea Steinke (September 2019)

Inhalt: Kommunikation ist ein sehr vielschichtiger
Bereich. Alles, was im Team geschieht, ist auch im-
mer eine Form der Kommunikation. Die Teamkom-
munikation in der pddagogischen Arbeit bedarf der
Pflege, der Reflexion und der Weiterentwicklung. Im
folgenden Text werden Impulse fiir eine gelingende
Kommunikation im Team aufgezeigt.

Kommunikation komplexer als gedacht

Die Frage, wie im Team ,richtig” kommuniziert
werden kann, ldsst sich nicht abstrakt, sondern nur
im konkreten Bezug auf bestimmte Situationen
beantworten. Ein Hauptgrund fiir potentielle Miss-
verstandnisse liegt jedoch haufig in der Differenz
zwischen dem, was von den Interaktionspartnern
gesagt, gemeint und verstanden wird.

Die moderne Kommunikationswissenschaft geht
davon aus, dass der Prozess zwischenmenschlicher
Verstandigung wesentlich komplexer ist, als es das
spontane Alltagsverstandnis annimmt. Kommuni-
kation als zentrales soziales Geschehen findet
zwischen einem Sender und einem Empfanger
statt. Es gibt verschiedene Kommunikationskanale,
die einzeln oder gleichzeitig benutzt werden. Die
wichtigsten sind™:

e der auditive Kanal (Worte, Gerdusche),

e der visuelle Kanal (optische Zeichen, Ges-

tik, Mimik usw.),
e der taktile Kanal (Tastempfindungen, Be-
rihrungen etc.).

Der Sender verwendet einen , Ubermittlungscode”
aus Nachrichtenzeichen, um sich dem Empfanger
moglichst gut verstandlich zu machen. Das funkti-
oniert leider oft nicht so wie beabsichtigt, denn die
Sendung kann gleichzeitig auf folgenden vier zwi-
schenmenschlichen Ebenen erfolgenz: auf der
Sachebene, der Appellebene, der Selbst-

offenbarungsebene und der Beziehungsebene. Die
vier Senderebenen entsprechen auf der Empfang-
erseite den ,vier Ohren”, mit denen die verschie-
denen Ebenen aufgenommen werden kdnnen —
oder auch nicht. Was und wie verstanden wird,
hadngt von unzahligen situativen Faktoren auf bei-
den Seiten ab (Tonfall, Mimik, Gestik, Ausgangs-
stimmung, momentane Verfassung, individueller
Erfahrungshintergrund etc.).

|
Praxisbeispiel nach dem TALK- Modell:*

Eine padagogische Fachkraft mochte ein neues Projekt
beginnen und die Mitarbeiterin bzw. der Mitarbeiter der
Koordinierungs- und Netzwerkstelle sagt: ,Das ist aber

1«

schwierig Diese Aussage konnte folgende Unter-

botschaften enthalten:

Tatsachenaspekt: ,Das ist nicht leicht.”

Ausdrucksaspekt: ,Aufgrund meiner Erfahrung weil® ich
das (besser).”

Lenkungsaspekt: ,Wollen Sie das nicht lieber lassen?”

Kontaktaspekt: ,,Ohne meine Unterstiitzung geht es nicht.”

|
Das Eisbergmodell3

Das Kommunikationsmodell der Eisbergtheorie
verdeutlicht, dass nur 20% einer Botschaft offen
liegen und dass der sichtbare Teil des ,Eisberges”
sachliche Inhalte, wie z. B. Fakten, Daten und
Zahlen vermittelt. 80% einer Botschaft sind
verdeckt und liegen unter der Oberflache. Von dort
wirken dann psychosoziale Aspekte mit, wie
Erfahrung, Erwartung, Angst, Sicherheit und
Unsicherheit, Sympathie und Antipathie, Vertrauen
und Skepsis. Wichtig fir die Kommunikation im
Team ist, diesen hohen emotionalen Anteil nicht zu
ignorieren. Padagogische Fachkrafte bendtigen ein
Bewusstsein dafiir, dass Kolleginnen und Kollegen



auch bei Sachfragen und Sachinformationen immer
zu einem Anteil emotional reagieren. Die
Mitarbeitenden koénnen dann nur (dber ein
Feedback ihres Gegenibers erfahren, ob sie
tatsachlich so verstanden worden sind, wie sie das
beabsichtigt haben. Das im folgenden erlduterte
Feedback und das WAS-Prinzip sind zwei
beispielhafte Herangehensweisen, um Missver-
standnisse im Team zu vermeiden.

Feedback®

Feedback (englisch fir ,zurlckfuttern”) oder
Riickmeldung geben bedeutet, dass Fachkrafte sich
gegenseitig mitteilen, wie sie ihr Gegeniber bzw.
den Arbeitsprozess wahrnehmen. Dabei geht es
nicht um eine objektive Wahrheit, sondern um die
persdnliche Wahrnehmung.

Offene Kommunikation wird haufig aus Riicksicht-
nahme auf die Empfindlichkeit der Kolleginnen und
Kollegen vermieden. Somit ist es von besonderer
Wichtigkeit, bestimmte Regeln fiir ein gutes Feed-
back zu beachten:

Beschreiben — nicht bewerten: Wahrnehmungen,
Empfindungen und Uberlegungen sollten nur be-
schrieben werden. Bewertungen, Interpretationen
und Unterstellungen sollten unbedingt vermieden
werden.

Positive Riickmeldungen vor negativen Riickmel-
dungen: Es ist oftmals hilfreich, zuerst einen posi-
tiven Aspekt zu benennen bevor sich Fachkrafte
schwierigen Riickmeldungen zuwenden. Das macht
den Feedback-Nehmer aufnahmebereiter.
RegelmiBig und rechtzeitig — nicht unzeitig: Zeit-
nahes Feedback ist am wirksamsten und kann von
allen Beteiligten am besten mit der betreffenden
Situation verbunden werden.

Erwiinscht — nicht aufgenétigt: Am leichtesten
wird ein Feedback angenommen, wenn die Feed-
back gebende Person zuvor um Erlaubnis bittet.
Konkret — nicht allgemein: Wenn sich ein Feed-
back auf eine konkrete Situation bezieht, dann ist

es nachvollziehbarer. Allgemeine und generalisie-
rende Aussagen sind wenig hilfreich.

WAS-PrinzipS

Uber das Feedback hinaus ist Wertschitzung
innerhalb eines Teams entscheidend. Dabei spielt
sowohl Anerkennung fiir Leistungsbereitschaft und
Leistungsfahigkeit als auch gegenseitiges Loben
und das Zutrauen, mit einer besonderen Aufgabe
oder Situation fertig zu werden eine entscheidende
Rolle.

Das WAS-Prinzip geht davon aus, dass eine gute
Kommunikation erheblich leichter ist, wenn die
Mitarbeitenden bei der Zusammenarbeit auch auf
die Bedlirfnisse des anderen achten. Dabei geht es
um die Akzeptanz und die Wertschatzung von
Unterschieden und Stdrken. Diese wirklich zu
schatzen und wertzuschatzen ist eine der wichtigs-
ten Kommunikationsregeln. Das Team kann fol-
gende einfache Formel bericksichtigen:

e  Wahrnehmen

e  Akzeptieren

e Schatzen
Der spontane und ungeplante Austausch ist dabei
genauso wichtig wie die formelle Kommunikation.
Ein zufilliges Treffen auf dem Flur oder eine ent-
spannte Diskussion am Telefon beinhalten infor-
melle Kommunikationsregeln, die auch eine wich-
tige Rolle fiir den padagogischen Alltag spielen. Die
Chance, Kommunikationsregeln im Team erfolg-
reich umzusetzen, steigt, wenn diese vom Team
selbst erarbeitet und erschlossen werden.

! Pohl, M. & Witt, J. (2000). Arbeitshefte Fiihrungspsychologie.
Innovative Teamarbeit zwischen Konflikt und Kooperation.
Heidelberg: Sauer.

2 Schulz von Thun, F. (2011). Miteinander reden: 1. Stérungen
und Kldrungen. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

3 Erger, R. (2017). Teamarbeit und Teamentwicklung in sozialen
Berufen. Berlin: Cornelsen.

4 Pesch, L. & Sommerfeld, V. (2002). Teamentwicklung. Wie
Kindergdrten TOP werden. Weinheim: Beltz.

> Hofert, S. & Visbal, T. (2015). Die Teambibel. Das Praxisbuch
fiir erfolgreiche Teamarbeit. Offenbach: GABAL.



Wie konnen padagogische Fachkrafte einen guten Umgang mit Konflikten

entwickeln?
Andrea Steinke (August 2019)

Inhalt: Pddagogische Fachkriifte werden in der all-
tdglichen Arbeit mit Kindern und Eltern regelmdfig
mit Konflikten konfrontiert. Daher ist es besonders
wichtig, dass sie auch einen Fokus auf ihren persénli-
chen Umgang mit Konflikten und deren Bearbeitung
im Team legen.

Konfliktverstandnis: Problem vs. Konflikt

Der Begriff Konflikt bedeutet Streit/ Widerspruch/
Zwiespalt. Er kommt aus dem Lateinischen von
confligere, was ,zusammenstoBen” bedeutet. Was
passiert, wenn verschiedene Meinungen und
Interessenlagen aufeinander stoBen?' Es lassen
sich Problem und Konflikt unterscheiden. Ein
Problem kann sofort gelost werden, wenn es
unmittelbar  angesprochen wird und ein
Kompromiss gefunden wird. Ein Konflikt liegt vor,
wenn sich mindestens zwei Parteien uneinig und
Geflihle und Disharmonie bereits
entstanden sind. Es gibt stille und laute Konflikte.

negative

In allen Varianten seines Auftretens schrankt der
Konflikt die Arbeitsfahigkeit ein.”

Die systemische Sichtweise schlagt vor, Konflikte
zu normalisieren, das heiRt sie als etwas Normales
zu verstehen — und davon auszugehen, dass jeder
Mensch und jedes Team bereits tber eine Vielfalt
Konflikten

von Moglichkeiten verfigt, mit

umzugehen.1
Konfliktvorbeugung

Fachkrdfte konnen gemeinsam geeignete MaR-
nahmen der Konfliktvorbeugung in die Teamarbeit
integrieren. Das bedeutet, langfristig angelegte
Strategien und Haltungen zu finden, die nachhaltig
wirken. Sie sollten in ihrer Wirksamkeit in den
Teamsitzungen auch immer wieder Uberpriift und
weiterentwickelt werden. Im Folgenden werden

Anregungen fiir eine Konfliktprophylaxe aufge-
zeigt:3

» Organisation von klaren Kommunikations-
strukturen

» Vermeiden von Bevorzugungen

» Ausweitungen des selbstverantwortlichen
Handlungsspielraumes

» Wertschatzender Umgang unter den Mitarbei-
tenden

» Chancen zur fachlichen und persénlichen Wei-

terentwicklung reflektieren
Konflikte im Team erkennen

Haufig werden Konflikte im Team tabuisiert oder
laufen unterschwellig ab. Widerstand oder offen
gezeigte Ablehnung deuten ebenso auf einen
Konflikt hin wie eine feindselige Haltung oder sogar
eine aggressive Kommunikation. Fachkrafte, die
standig nur widersprechen, unwirsch reagieren,
Dinge blockieren, freche oder verletzende
Aussagen machen, spiegeln Konflikte wider.
I
Fragen zum besseren Konfliktverstindnis:*

-Wer ist an dem Konflikt beteiligt?

-Worin bestehen die Meinungsverschiedenheiten?

-Wie und wo ist der Konflikt entstanden?

Ablaufe-

-Welche  Ebenen  berihrt der  Konflikt:

Aufgabenverteilung-Handlungsstrategien etc.?
-Welche Chancen birgt der Konflikt?
-Welche negativen Folgen konnte er haben?

-Wer profitiert vom Konflikt? Wer hat Interesse daran, ihn
aufrechtzuerhalten?

-Welche Lésungen gibt es und sind ggfs. umsetzbar?



Es gibt aber auch indirekte Anzeichen fiir einen
Konflikt. Diese reichen von Uneinsichtigkeit tGber
Sturheit bis Desinteresse. Auch das Sich-Entziehen,
z.B. das Vermeiden von Gesprachen oder das
Ausweichen in Formalitdten, kann auf Konflikte
hindeuten. Hohe Fehlzeiten oder Abwesenheit zu
bestimmten Anldssen fallen ebenfalls in diese
Rubrik. Im gesamten Team kann ein haufiger
Wechsel von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
ein Alarmsignal sein.?

Kreislauf der Konfliktentstehung®

Um Konflikte besser wahrnehmen zu kénnen, ist es
ratsam, dass den Losungsbeteiligten bewusst wird,
wie ein Konfliktkreislauf entsteht.

So kann zu Beginn eine einfache Enttduschung
Anlass dafur sein, dass die oder der Betroffene sich
iber ein Teammitglied argert. Der Arger kann dazu
fihren, diesem gegenliber

Vorbehalte zu entwickeln. Die Vorbehalte

Teammitglied

verdandern das Kommunikationsverhalten und die
Einstellung gegenliber der Kollegin oder dem
Kollegen. Die Schuld fir die Enttduschung sieht die
Person dann bei dem anderen. Eine Verdnderung,
die scheinbar eine Losung fir die belastende
Arbeitssituationen geschaffen hat, wird in die
Wege geleitet, um die eigenen Interessen
weiterzuverfolgen. Dann ist aber noch nicht
wirklich eine fur alle Seiten befriedigende
Konfliktlésung gefunden worden. Die Spannung
zwischen den Beteiligten steigt, der Arger
Ubereinander wachst und der Kreislauf der
Konfliktentstehung dynamisiert sich und eskaliert
spiralférmig weiter.

Verdrgerung entwickelt sich
Misstrauen entsteht
Kommunikation wird misstrauischer
Probleme werden personalisiert
Vereinbarungen werden unterlaufen

ou ke wNRE

Enttduschung

Konflikte im Team reflektieren und l6sen

Konflikte im Team zu reflektieren bedeutet, die
Kommunikation dariber so anzuregen, dass die
Betroffenen sich gehort und verstanden fiihlen, sie
ihre Bedlrfnisse erkennen, ihre Positionen
aufweichen und sich mitteilen und verhandeln
kénnen.”

Die optimale Konfliktldsungsstrategie strebt immer
eine ,,Gewinner-Gewinner“-Losung an. Diese setzt
die Grundannahme voraus, dass beide Konflikt-
parteien nur gewinnen kdnnen, wenn keiner
verliert. Die Konfliktparteien sind dann die
Parteien, mit denen gemeinsam nach LOsungen
gesucht wird.? Fiir einen Gesprachseinstieg kdnnen
Sie sich an den Fragen im griinen Kasten
orientieren.

Wenn Konflikte nicht reflektiert sondern verdrangt
werden, leidet die padagogische Arbeit im Team.
Davon betroffen sind letztlich auch die Familien
und die Kinder. Ihnen steht dann nicht die volle
Energie und Aufmerksamkeit der Fachkrafte zur
Verﬁjgung.5

StoRlt das Team an Grenzen bei der Konfliktlosung,
sollte es externe Unterstiitzung, wie z. B. Supervi-
sion in Anspruch nehmen. Konflikte beinhalten
immer auch eine Chance fir positive
Weiterentwicklungen im Team.

Herwig-Lemp, J. (2016). Ressourcenorientierte Teamarbeit.
Systemische Praxis der kollegialen Beratung. Ein Lern- und
Ubungsbuch. Géttingen: Vandenhoek & Ruprecht.

2 Hofert, S. & Visbal, T. (2015). Die TEAM Bibel. Das Praxisbuch
fiir erfolgreiche Teamarbeit. Offenbach: GABAL.

3 Erger, R. (2017). Teamarbeit und Teamentwicklung in sozialen
Berufen. Berlin: Cornelsen.

4 Pfreudner, M. (2017). Teamentwicklung [Kindergarten heute —
leiten kompakt]. Freiburg: Herder.

> Thum, M. (2019). Zum Umgang mit Konflikten in Kindertages-
einrichtungen. https://www.kindergartenpaedagogik.de/
fachartikel/kita-leitung-organisatorisches-teamarbeit/kita-
leitung-und-teamarbeit/2251




Widerstandskraft im padagogischen Alltag stiarken — Was unterstiitzt Resi-

lienz von Fachkraften in ihrer Arbeit?

Wilhelmine Berger und Michaela Kruse (November 2022)

Inhalt: Fiir die Resilienz in der pddagogischen Arbeit
gilt, dass sich eine starke innere Widerstandskraft
gegen Stress und Krisen sowohl individuell entwickeln
Idsst als auch gemeinsam im Team gestdrkt werden
kann. In diesem Artikel werden Aspekte beschrieben,
die auf beiden Ebenen unterstiitzen, damit Fachkrdfte

Herausforderungen gut meistern kénnen.

Resilienz zu entwickeln, ist ein Prozess, mit dem
Fahigkeiten verbunden sind, die helfen, Probleme
zu bewaltigen und Wohlbefinden zu beeinflussen.
Je nach personlicher Lebensgeschichte und ent-
wickelten Kompetenzen werden Anforderungen
subjektiv empfunden und kénnen als Belastung
oder Herausforderung gedeutet werden. Als be-
lastend in der padagogischen Arbeit kdnnen bei-
spielsweise empfunden werden: Zeitdruck, Per-
sonalmangel, wenige Pausen und fehlende Riick-
zugsmoglichkeiten, hohe Anspriiche von Eltern,
geringes Einkommen und korperliche Belastungen
(wie Lautstarke oder unglinstige Korperhaltungen
in der Arbeit mit kleinen Kindern). Dabei geht es
vor allem um die Bewaéltigung von Stress, also auch
darum, wie Stress und deren Ausloser bewertet
werden und wie Bewaltigungsfihigkeiten und
Ressourcen aktiviert werden kénnen?.

Welche personlichen Kompetenzen kénnen dazu
beitragen, Anforderungen zu bewaltigen?

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) be-
schreibt, dass es vielfaltige Faktoren gibt, die zur
mentalen Gesundheit beitragen, die auch von kul-
turellen Unterschieden beeinflusst werden. Aller-
dings haben sich zehn zentrale Lebenskompe-
tenzen kulturiibergreifend als besonders unterstiit-
zend herausgestellt. Die von der WHO benannten
,Life Skills“ (Lebenskompetenzen)? stirken die

Anpassungsfahigkeit und ermoglichen
Verhaltensformen, die hilfreich sind, um Heraus-
forderungen des Alltags zu meistern. lhnen
entsprechend ist eine Person lebenskompetent,
die sich selbst gut kennt und mag, empathisch ist,
kritisch und kreativ denkt, kommunizieren und
Beziehungen fihren kann, durchdachte Entschei-
dungen trifft, erfolgreich Probleme I6st sowie
Gefiihle und Stress bewiltigen kann?.

Regulation von Gefiihlen

Psychische Widerstandskraft ist stark mit der in-
neren Haltung gegeniiber Herausforderungen ver-
bunden und der Fahigkeit, eigene Ressourcen zu
erkennen und einzusetzen. Ein Baustein von
Resilienz ist die gute Regulation von Emotionen.
Dazu gehort es, auch negativen Gefiihlen offen und
neugierig zu begegnen und sie zu benennen, weil
die Forschung zeigt, dass damit ihr Bedrohungs-
potenzial gemindert wird. Kommen beispielsweise
in einem schwierigen Elterngesprach negative
Gefiihle und Gedanken (Wut, Ohnmacht etc.) auf,
verlieren sie durch das Benennen eher ihre Macht
und es ist leichter, mit ihnen umzugehen, Distanz
zu erhalten und eine neue Perspektive zu
entwickeln. Daneben Idsst sich auch das Empfinden
positiver Geflihle steigern, um die Resilienz zu
starken. Dabei geht es vor allem darum, Acht-
samkeit fur Positives im Alltag (z. B. ein gutes Ge-
sprach im Team) zu haben, da diese Momente bei
Belastungen eine starke Wirkung auf den emo-
tionalen Zustand haben kénnen.*

Soziale Verbundenheit als Schutzfaktor

Gerade in herausfordernden Zeiten kdénnen gute
Beziehungen grundsatzlich und insbesondere in
Teams einen sicheren Ort bieten. Es ist also
hilfreich, starkende Beziehungen zu entwickeln.



Das Geflihl von Geborgenheit unterstiitzt mit Un-
wagbarkeiten im  Alltag  zurechtzukommen.
Nutzlich sind feste Routinen, wie die Integration
von Bewegungselementen (z.B. Yoga, bewegte
Pausen) oder Ruhephasen (z. B. Meditation, Ge-
danken ausformulieren). Den Blick auf die eigenen
Starken und Ressourcen zu richten, bietet ebenfalls
Sicherheit. Dazu kénnen verschiedene Reflexions-
fragen nitzlich sein: Wofilr bin ich dankbar? Was
schatze ich an mir? Was beherrsche ich gut? Hier
braucht es etwas Zeit, um die Fragen auf sich
wirken zu lassen, seine Antworten innerlich
auszusprechen oder sie aufzuschreiben. Es geht da-
rum, sich das Gute im eigenen Leben bewusst zu
machen, um mit mehr Ruhe und Vertrauen den All-
tag zu begehen®.

Was macht ein resilientes Team aus?

Resilienz im Team ist ein wesentlicher Faktor, um
gesund und zufrieden arbeiten zu kénnen. Dazu
gibt es unterstlitzende Faktoren, die sich in drei
Themenbereiche aufgliedern lassen®: Struktur, Zu-
sammenhalt und Selbstbestimmung. Struktur ist
verbunden mit dem Grundbediirfnis nach Sicher-
heit und Stabilitat. Hierzu braucht es eine gute und
klare Kommunikation, damit jedes Teammitglied
Orientierung hat und sich einbezogen fihlt, die
Rollen und Aufgaben klar sind und es eindeutige
Zielrichtungen gibt. Der Zusammenhalt zeigt sich in
der Zugehorigkeit und der Sicherheit in Team-
Beziehungen. Dabei spielt es eine wichtige Rolle in
aller Unterschiedlichkeit wertgeschatzt, gesehen
und gehort zu werden. Dann kann im Team
Verbundenheit erlebt werden und alle Mitglieder
unterstitzen sich gegenseitig. Neben dem
Bediirfnis nach Sicherheit und Stabilitat steht auch
das Bedirfnis nach Autonomie. Ergdnzend zum
gemeinsamen Sinn der Teamarbeit ist es
bedeutsam, selbstbestimmt handeln, selbststdandig
arbeiten und eigene Ideen umzusetzen zu kénnen.
Hier sind Handlungs- und Wahlmdglichkeiten
sowie  Selbstwirksamkeit  sehr  bedeutsam.
Entsprechend ist Resilienzstarkung ein Prozess in

der Teamentwicklung. Dazu gehdren eine
fehlerfreundliche Teamkultur sowie das
Besprechen von Belastungen und Erfolgen als

wichtige unterstiitzende Faktoren®.

Team Resilienz Faktoren®
(kdnnen jeweils auf einer Skala von naja — ok — gut — sehr gut bewertet

werden)

- Zugehorigkeit im Team

- Orientierung, Transparenz, sich einbezogen fiihlen
- Rollen- und Aufgabenklarheit

- Wertschatzung / Gesehen- und Gehértwerden
- Erleben von Verbundenheit

- Handlungsmdoglichkeiten und Selbstwirksamkeit
- Sinnerleben

- autonome Wahlmoglichkeit

- Selbstdefinition der eigenen Realitat

- wohltuend geférdert werden

- klare, richtungsweisende Zielvereinbarungen

Fazit

Padagogische Fach- und Leitungskrafte sind immer
wieder durch verdnderte Lebenslagen von Kindern
und Eltern herausgefordert. Dazu bendtigen sie
starkende Lebenskompetenzen und gesundheits-
forderliche Arbeitsorganisationen in starkenden
Teams, damit sie langfristig gesund sowie gut ar-
beits- und handlungsfahig bleiben kdnnen.

1 Rénnau-Bose, M. & Fréhlich Gildhoff, K. (2020). Resilienz im
Kita-Alltag. Was Kinder stark und widerstandsféhig macht.
Freiburg im Breisgau: Herder.

2 WHO (1994). Life skills education for children and adolescents
in schools. Genf: WHO. https://apps.who.int/iris/bitstream/
handle/10665/63552/WHO MNH PSF 93.7A Rev.2.pdf?
sequence=1&isAllowed=y

3 Jerusalem, M. & Meixner-Dahle, S. (2021). Lebenskompeten-
zen. In: Lohaus, A. & Domsch, H. (Hrsg.), Psychologische Férder-
und Interventionsprogramme fiir das Kindes- und Jugendalter
(S.201-222). Berlin, Heidelberg: Springer.

4 https://soulsweet.de/blog/widerstandskraft/

> Bornemann, B. (2021). Unerwartetes meistern. Achtsamkeit
fur jeden Tag. Flow-Magazin (01). https://flow-
magazin.de/unerwartetes-meistern-bornemann/

6 https://www.resilienz-akademie.com/lotsenwissen/ postkar-

te-team-resilienz-faktoren/




Welche Potenziale bieten multikulturelle Teams?

Anna Dintsioudi (Oktober 2019)

Inhalt: Multikulturelle Teams bringen eine Vielfalt an
Ressourcen und Kompetenzen mit, die fiir eine kultur-
sensitive inklusive pddagogische Arbeit von grofier
Bedeutung sein kénnen. Diese auch gut zu nutzen,

stellt Teams manchmal vor Herausforderungen.

Mehr multikulturelle Teams — warum ist das wich-
tig?

Die Struktur padagogischer Teams passt sich erst
langsam der multikulturellen Realitdt in den Ange-
boten der Kindertagesbetreuung an. Im Schnitt hat
jedes dritte Kind von 0- 5 Jahren einen Migrations-
hintergrund und spricht zu Hause eine nicht-deut-
sche Familiensprache.1 Dagegen arbeiten immer
noch sehr wenige Personen mit diesen Merkmalen
in der frihkindlichen Bildungslandschaft.2 Dabei
zeigen immer mehr Forschungsergebnisse, dass
eine auf die multikulturelle und multilinguale
Realitat der Kinder abgestimmte Personalstruktur
bzw. ein diesbzgl. abgestimmter Sprachgebrauch
bei friihkindlichen Betreuungsangeboten sinnvoll
ist.’ Das Potenzial von multikulturellen Teams wird
demnach im Alltag noch nicht umfassend genutzt.

Lange wurde die ausschlieBliche Nutzung der
deutschen Sprache in frihpadagogischen Settings
gefordert, um alle Kinder gleichermaRen sprachlich
auf den Schuleintritt vorzubereiten.®> Dabei wurde
die Bedeutung der Prasenz der Herkunftssprache
und -kultur fur die kindliche (Sprach-)Entwicklung
oft unterschatzt — auf Kosten der Wertschatzung
vieler (nicht aller!) herkunftssprachlicher Fahigkei-
ten.? Herkunftssprachen sind essentiell fiir die
Entwicklung der kulturellen Identitdt, von Emotio-
nen und Denken.® Ihr Gebrauch beinhaltet und
vermittelt Gefihle, implizit auch Werte und
Normen und kann daher nicht getrennt vom
kulturellen Hintergrund betrachtet werden. Zuneh-
mend wird daher beides, die Wertschatzung von

multikulturellen Hintergriinden und die Férderung
von Mehrsprachigkeit im Sinne des inklusiven
Gedankens immer mehr in die Bildungs- und
Erziehungsplidne aufgenommen.5 Ziel ist es u. A. die
deutsche Sprache in einem den gesellschaftlichen
Gegebenheiten angepassten Rahmen zu erlernen,
d. h. die Sprachen- und Kulturvielfalt nicht auszu-
blenden, sondern die Vorteile von multikulturell
zusammengesetzten Gruppen und Teams effizient
dafiir zu nutzen.

Was konnen multikulturelle Teams nun leisten, um
alle Kinder in frihpadagogische Angebote erfolg-
reich einzubinden? Wo entstehen dabei besondere
Herausforderungen?

Potenziale

Mehrsprachige padagogische Fachkrafte mit Mig-
rationshintergrund im Team zu haben, kann das
Versténdnis fiir Migrationsprozesse und Fremd-
spracherwerbsprozesse verbessern und einen
tieferen Einblick in andere Kulturen bieten.® Die
Reflexion der eigenen Lebens- und Sprachbiogra-
phie, sowie die Diskussion dariber im Team, kon-
nen einen bewussteren Umgang mit Sprache und
unterschiedlichen, kulturspezifischen Lebensmo-
dellen im padagogischen Alltag des Teams fordern.
Die eigene und die professionelle Haltung gegen-
Uber bestimmten Herkunftssprachen und Lebens-
modellen kann so erforscht, im Team kann konti-
nuierlich eine gemeinsame padagogische Haltung
und ein gemeinsames Vorgehen erarbeitet wer-
den.® Wenn alle Kulturen und Herkunftssprachen
als Reichtum betrachtet werden, kann eine ausge-
wogene Konzeption im Team entstehen. Alle im
Team vorhandenen Kompetenzen flieBen in die
padagogische Arbeit gleichberechtigt ein, so dass
kulturelle und sprachliche Vielfalt wirklich gelebt
wird.



Kinder, die der deutschen Sprache noch nicht
machtig sind, konnen dann bestenfalls bei Bedarf
auf eine Person zurlickgreifen, die sie versteht, die
ihre Emotionen in einer multikulturellen und multi-
lingualen Situation in der Sprache und Weise auf-
fangen kann, die die Kinder (noch) am besten ver-
stehen und in der sie sich (noch) am besten emoti-
onal und verbal ausdriicken kénnen.® Wenn ein
Kind traurig ist, kdnnen z. B. ein paar Worte, Ges-
ten in der Herkunftssprache sehr trostend sein. Sie
transportieren einen Teil der zu Hause gelebten
Kultur, die somit automatisch einen sicht- und fuhl-
baren Platz im auRerfamilidren Betreuungssetting
erhalt. Kinder werden damit gleichzeitig bei der
Entwicklung einer positiven Einstellung zur eigenen
Kultur und Sprachlichkeit unterstiitzt.® Andere Kin-
der erfahren unterschiedliche Kulturen hautnah
mit, Berlhrungsdngste kdnnen so gar nicht erst
entstehen und das Miteinander wird gestarkt.

,Als ich hier nach Deutschland gekommen bin,..war alles fir
mich unsicher... Deswegen habe ich gedacht, fir die zwei-
sprachigen Kinder ist es auch immer sehr wichtig, dass die Kinder
mir ihrer eigenen Sprache erst mal also sprechen. .. Und sich
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sicher und vertraut fihlten.” (turkisch-deutsche Erzieherin)

Zusammenarbeit mit Eltern

In der Zusammenarbeit mit Eltern kbnnen Fach-
krafte mit multikulturellen und mehrsprachigen
Kompetenzen das Vertrauen und die Empathie der
Eltern fiir die professionelle Arbeit im Team star-
ken und das Sichtbarwerden aller Kulturen und
Sprachen im Betreuungsalltag weiter beférdern.?
Auf kulturelle Eigenheiten der Familien kann ein-
gegangen werden, kulturelle Missverstandnisse
vermieden werden und Hemmschwellen bei der
Kommunikation zwischen Fachkraft und Familie
niedrig gehalten werden. So trauen sich bestimmte
Familien evtl. auch eher sich und ihre Bedirfnisse
einzubringen. Familien kann der Zugang zum Bil-
dungssystem so potentiell leichter ndhergebracht
werden. Der situationsangemessene, selbstver-

standliche Gebrauch der jeweiligen Herkunftsspra-
chen ist damit ein Gewinn fiir alle.®

Herausforderung

Herausfordernd fiir die Teams kann es sein, wenn
es starre monolinguale Vorgaben fir die pddagogi-
sche Arbeit vor Ort gibt und einzelne Teammitglie-
der sich eingeengt und in ihren zusatzlichen kultu-
rellen und sprachlichen Kompetenzen nicht wert-
geschatzt sehen. Moglicherweise kann bei einigen
padagogischen Fachkradften dann der Eindruck ent-
stehen, sie missten ,ihre sprachliche Herkunft un-
bemerkbar (...) machen, um wie deutsche Team-
mitglieder angesehen zu werden” > Auch auf seine
kulturelle Herkunft bzw. seine Sprache reduziert zu
werden und die eigenen pddagogischen Kompe-
tenzen in der Wahrnehmung der Kolleginnen und
Kollegen verblassen zu sehen, kann fir die einzelne
Fachkraft potentiell belastend sein. Die Fachkraft
soll ja nicht ausschlieRlich fiir die Uberwindung von
kulturellen oder Sprachbarrieren im Einsatz sein.®
Hier ist das ganze Team gefragt, solchen Prozessen
bewusst entgegenzusteuern. Wichtig ist dabei,
Rollen und Funktionen im Team transparent flr
alle zu kldren und wertschatzend, I6sungsorientiert
untereinander zu kommunizieren, so dass kulturel-
le Vielfalt in ihrer gleichwertigen und -berechtig-
ten Form fir alle leb- und erlebbar ist.

! Destatis (2019). Bevélkerung in Privathaushalten nach Migra-
tionshintergrund und Altersgruppen. https://www.destatis.de/
DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bevoelkerung/Migration-
Integration/Tabellen/migrationshintergrund-alter.html

? Fuchs-Rechlin, K. & Strunz, E. (2014). Die berufliche, familiére
und 6konomische Situation von Erzieherinnen und Kinderpflege-
rinnen. Sonderauswertung des Mikrozensus 2012. Frankfurt/M.
3 Panagiotopoulou, A. (2016). Mehrsprachigkeit in der Kindheit.
Perspektiven fiir die friihpddagogische Praxis. WiFF-Expertise
Band 46. Miinchen: DJI.

* Lidtke, U. (2012). Person und Sprache. In O. Braun & U. Ludt-
ke (Hrsg.), Sprache und Kommunikation. Behinderung, Bildung,
Partizipation. Enzyklopddisches Handbuch der Behindertenpd-
dagogik. Band 8 (S. 60-81). Stuttgart: Kohlhammer.

® Stitzinger, U. & Liidtke, U. M. (2014). Mehrsprachigkeit als
Potenzial in KiTa-Teams (nifbe-Beitrdge zur Professionalisierung
Nr. 2). Zitat S. 12. www.nifbe.de/images/nifbe/Infoservice/
Downloads/Themenhefte/Mehrsprachigkeit-online.pdf

& Gogolin, I. (2007). Institutionelle Ubergdnge als Schliisselsitua-
tionen fiir mehrsprachige Kinder. Miinchen: DJI.




Diirfen mehrsprachige Fachkrafte ihre Sprachressourcen aktiv und syste-

matisch im padagogischen Alltag einsetzen?

Anna Dintsioudi (April 2020)

Inhalt: Der Text fokussiert auf Chancen und diskutiert
Herausforderungen fiir den Einsatz vorhandener
sprachlicher Ressourcen im péddagogischen Team in
der Kindertagesbetreuung. Wer profitiert, wo kénnte
es Stolpersteine geben?

Mehrsprachigkeit im Team systematisch nutzen

Immer wieder kommt bei Fachkradften in der
Kindertagesbetreuung die Frage auf, ob Kindern
und Eltern mit (noch) wenigen bis gar keinen
Deutschkenntnissen geholfen ist, wenn vorhan-
dene Sprachkompetenzen im padagogischen Team
— die sich mit den Herkunftssprachen der Familien
decken — genutzt werden. Es wird hierbei gefragt,
ob die Anwendung der Herkunftssprache der
Kinder nicht eher kontraproduktiv fiir das Erlernen
der deutschen Sprache ist. Kindertages-
betreuungsangebote sind ja fir viele Familien der
erste systematisch strukturierte Zugang zur
deutschen Sprache, der relativ zeitintensiv
qualitativ hochwertigen Sprachinput bieten kann.

Chancen fiir den padagogischen AIItag1

Die Kindertagesbetreuung strikt einsprachig zu
gestalten, macht aus dem padagogischen Alltag
eine kilinstliche Situation. Die Umgebung aulRerhalb
der Kindertagesbetreuung ist ja auch nicht
einsprachig. Und flir eine mehrsprachige Fachkraft
kann es unnatirlich erscheinen, ihre Sprach-
ressourcen im padagogischen Alltag zu verleugnen
bzw. zu unterdriicken.

1) Familien mit kaum vorhandenen Deutsch-
kenntnissen erhalten ein wenig Sicherheit im
potentiell bis dato unbekannten und
ungewohnten Kontext der friihkindlichen
Kindertagesbetreuung. Der Informationsfluss
ist wahrscheinlich mit weniger Missver-

stdndnissen organisierbar und Bedirfnisse
kénnen klarer kommuniziert werden.

2) Auch der Vertrauensaufbau gelingt meist
schneller, wenn Fachkraft und Eltern ,die
gleiche Sprache” sprechen. Familien fihlen
sich zudem oftmals besser in ihrer kulturellen
Identitdt verstanden und wertgeschatzt, wenn
sie in der ihnen vertrauten Sprache angespro-
chen werden kénnen, die ja ebenso Werte und
Traditionen transportiert.

3) Fir die Kinder ist eine Ansprechperson in der
Herkunftssprache von Vorteil, wenn sie ihre
Bedurfnisse (noch) nicht eindeutig anders
kommunizieren kdnnen. Sie erleben Vertrau-
tes in einem potentiell noch unvertrauten
Kontext durch die ,Brickenfunktion der
Erstsprache“.2

4) Durch den Einbezug und die Wertschatzung
bzw. Forderung der Erstsprache wird das
Erlernen der Zweitsprache erleichtert.

5) Einsprachige Kinder erleben eine mehrspra-
chige Kindertagesbetreuung, die der mehr-
sprachigen und multikulturellen Welt, die sie
umgibt, entspricht. Das reduziert Berlihrungs-
angste zu Menschen mit anderem sprachlich-
kulturellen Hintergrund und beférdert poten-
tiell die Neugier auf das Erlernen von anderen
Sprachen.

Vermeintliche Nachteile bzw. Herausforderungen
fiir den padagogischen Alltag

1) Die Mischung von Sprachen im Kontext der
Kindertagesbetreuung konnte einen ausrei-
chenden, qualitativ und quantitativ hochwer-
tigen Input der deutschen Sprache fiir Familien
und Kinder hemmen. Auch die Motivation die
deutsche Sprache zu erlernen kdnnte durch



das erweiterte Sprachangebot leiden. Ein
hochwertiger Input ist im Kontext der Kinder-
tagesbetreuung aber essentiell, wenn die
sprachliche Anregung zum Erlernen der deut-
schen Sprache zu Hause eher gering ausfallt.?
Letzteres ist auch flur einsprachig mit der deut-
schen Sprache aufwachsende Kinder relevant.
2) Fur das padagogische Team werden ebenso
Stolpersteine befiirchtet: a) die mehrspra-
chigen padagogischen Fachkrafte konnten
,hur noch“ als Dolmetscher wahrgenommen
und sich nicht in ihrer padagogischen Kompe-
tenz gesehen flihlen; b) einsprachige Fach-
kréfte kdnnten eine Art Kontrollverlust erle-
ben, wenn sie nicht verstehen, was in einer
bestimmten Situation kommuniziert wurde, in
einer ihnen nicht verstandlichen Sprache. Hier
ist eine stabile Vertrauensbasis im Team,
sowie eine hohe Professionalitat gefragt.

,Entscheidend ist, dass das Kind eine klare Orientierung
hat, in welchem Kontext und bei welchen Personen wel-
che Sprache angemessen ist und mit wem und wo es

welche Sprache(n) sprechen kann.“*

Die Meinungen zu diesem Thema gehen also weit
auseinander. Aus dem wissenschaftlichen und
Praxisdiskurs ergibt sich aber, dass die Vorteile der
potentiellen Nutzbarkeit von sprachlichen Ressour-
cen von Fachkraften im padagogischen Alltag Gber-
wiegen. Eine Vielfalt an Strategien und Modellen
wird diesbeziglich taglich gelebt: das Immersions-/
bzw. Submersionsmodell, das Modell ,eine Person,
eine Sprache” oder auch die so genannten
Situations-/Angebotsmodelle.

Im Immersions-/Submersionsmodell wird darauf
fokussiert, dass die Kommunikations-/Bildungs-
sprache in der Kindertagesbetreuung ,in einem
Sprachbad” erlernt wird. Sprachen, die zuhause
sonst noch gesprochen werden, werden nicht sys-
tematisiert und aktiv als Ressource im Betreu-
ungskontext genutzt, aber es gibt oft eine wert-

schatzende Willkommenskultur. Zweisprachige Kin-
dertagesbetreuungskontexte (z.B. Deutsch-Tir-
kisch) verfolgen oft das Modell, dass bestimmte
padagogische Fachkréfte explizit und ausschliess-
lich die eine Sprache (z. B. Deutsch) sprechen und
andere Fachkrafte die andere Sprache (z. B. Tur-
kisch) in diesem Kontext vertreten. Situations-
/Angebotsmodelle bieten Raum flur andere
Sprachen ausschliesslich in speziellen
vorstrukturierten und abgrenzbaren Situationen/
Angeboten. Zudem gibt es auch Betreuungs-
kontexte, die die Erstsprachen von Kindern explizit
und konsequent im Alltag einbeziehen; das ist aber
bis dato nur punktuell der Fall.” In der Praxis sind
die Modelle oft nicht so klar abgrenzbar, es
entstehen Misch-Modelle.®

Letztendlich ist es wichtig, dass das Team sich auf
eine Vorgehensweise einigt, mit der alle gut
umgehen konnen, diese konsequent im Alltag lebt
und dabei authentisch und familiennah bleibt. Ziel
ist es, eine chancengerechte Bildungskarriere der
Kinder  durch qualitativn.  und  quantitativ
hochwertige Sprachanregung zu unterstltzen.
Hierflr ist ein reibungsarmer Informationsfluss
zwischen Familien und padagogischen Fachkraften
wichtig. Die Erstsprachen in  bestimmten
Interaktionen als angemessene Hilfestellung bei
der Kommunikation zu nutzen, wird dabei in allen
Modellen als hilfreich diskutiert."

! Schmidt, M. (2018). Kinder in der Kita mehrsprachig férdern.
Schritt fiir Schritt in die Praxis. Minchen: Reinhardt.

2 Kipelikilinc, N. & Ozbéliik, M.T. (2016). Mehrsprachigkeit.
Aktionen und Projekte in Kindertagesstdtte und Schule. Frank-
furt/Main: Magistrat der Stadt Frankfurt/Main.

3 Scholmerich, A., AlSari, S. & Willard, J. (2010). Zweisprachig-
keit: vom Risikofaktor zum Leitbild. Bochum: Ruhr-Universitat
Bochum. https://www.nifbe.de/images/nifbeold/Aktuelles/
2008%20bis%202010/Nifbe-Workshop2010.pdf

4 Chilla, S. & Fox-Boyer, A. (2014). Zweisprachigkeit / Bilinguali-
tdt. Ein Ratgeber fiir Eltern (S.44). |dstein: Schulz-Kirchner.

® Kratzmann, J., Sachse, S., JahreiR, S. & Frank, M. (2016). Multi-
lingualism in Preschool Education. Conference ECER 2016,
Leading Education: The Distinct Contributions of Educational
Research and Researcher. Symposium Paper.

® Nauwerck, P. (2005). Zweisprachigkeit im Kindergarten. Frei-
burg: Fillibach.




8. Potenzial von Bewegung und

Psychomotork nutzen







»Im Prinzip psychomotorisch” — Wie konnen Spiel- und Bewegungsangebo-

te mit Kindern beziehungs- und entwicklungsfordernd begleitet werden?

Fiona Martzy & Peter KeB3el (Juni 2019)

Inhalt: Der Beziehungsaufbau zu den Kindern, aber
auch zu den Familien ist die Grundlage fiir die Arbeit
mit ihnen. Uber gemeinsame Aktivititen und Spiel-
und Bewegungsangebote, also das gemeinsame
freudvolle Handeln und Erleben, ist es méglich, trotz
Sprachbarrieren miteinander in Kontakt zu kommen
und Vertrauen zueinander aufzubauen. Gut begleitet
kénnen Kinder dabei in ihrem Selbstvertrauen ge-
stdrkt und darin unterstiitzt werden, in einer Gruppe
von Kindern nachhaltig Anschluss zu finden. Weiter-
fiihrende Informationen, wie das Selbstkonzept von
Kindern gestédrkt und traumatische Erfahrungen in
psychomotorischen Situationen verarbeitet werden
kénnen, sind in zwei weiteren ,Wissen kompakt“-
Texten nachzulesen.

Das Spielen und die Bewegung sind fiir Kinder Mo-
toren des Lernens und damit ihrer Entwicklung.1
Spielerische und bewegungsorientierte Ideen wer-
den von den meisten Kindern mit grofRer Begeiste-
rung angenommen. Auch pddagogische Angebote
fiir Kinder mit Migrations- oder Fluchthintergrund
nutzen daher oft das motivierende Medium der
Bewegung, um mit Kindern in Kontakt zu kommen
und Sprachbarrieren zu lUberwinden. Dennoch ist
nicht jedes Bewegungsangebot fur alle Kinder
passend. Verunsicherte und dngstliche Kinder ver-
meiden schnell leistungsorientierte Situationen.
Konkrete Bewegungsvorgaben koénnen fiir Kinder
frustrierend sein, wenn sie sie beispielsweise liber-
fordern oder nicht ihren Interessen entsprechen.2
In psychomotorischen Angeboten stehen die Be-
dirfnisse der einzelnen Kinder in einer Gruppe im
Fokus. Ziel ist es, jedem Kind Entwicklungschancen
zu erdffnen und die Rahmenbedingungen dafiir zu
schaffen, dass Kinder ihre individuellen Starken
erkennen und weiterentwickeln kénnen.

Bewegung ist mehr als Sport

Psychomotorik ist die Bezeichnung fiir ein padago-
gisch-therapeutisches Konzept, das die Wechsel-
wirkung psychischer und motorischer Prozesse
nutzt. Uber Bewegung wird versucht, eine positive
Beziehung zum Kind aufzubauen, seine psychische
Befindlichkeit positiv zu beeinflussen und seine
Gesamtentwicklung zu unterstitzen.

In psychomotorischen Angeboten spielt eine spezi-
fische Sicht auf menschliche Entwicklung eine Rol-
le, bei der Bewegung als wesentliches Ausdrucks-
medium des Menschen gesehen wird. In jede Be-
wegungshandlung gehen kognitive, motivationale
und emotionale Aspekte ein, ebenso werden Kog-
nitionen, Emotionen und Motivation von den Be-
wegungshandlungen beeinflusst. Die Auffassung
der kindlichen Bewegung als Einheit von Erleben,
Denken, Fiihlen und Handeln legt nahe, dass zwi-
schen diesen Bereichen nicht nur Zusammenhange
sondern auch Wechselwirkungsprozesse beste-
hen.? Negative Erlebnisse in Bewegungssituationen
z. B. mit Fangspielen, kénnen auch nachhaltige
(negative) Auswirkungen bis ins Erwachsenenalter
haben.

»Fangspiele? — da mach ich nicht mit!“

14

Die Aussage: ,Da mach ich nicht mit!“ ist immer
wieder von paddagogischen Fachkraften in Fortbil-
dungen zur Psychomotorik zu héren, wenn das
Thema Fangspiele praktisch umgesetzt werden
soll. Der Grund sind haufig negative Eigenerfah-
rungen. Sehr genau erinnert man sich selbst, wie
man bei Mannschaftswahlen als Letzte oder Letz-
ter gewdhlt wurde oder als Erste oder Erster ge-
fangen wurde, dann auf der Bank warten musste
oder dann als Fangerin oder Fanger keine Chance



hatte, jemand anderen zu fangen und alle dabei
zuschauten. Negative Erfahrungen bei Bewegungs-
angeboten, die regelméafig immer wiederkehren,
koénnen sich nachhaltig einpragen und haben Aus-
wirkungen auf das Korperkonzept und Selbstkon-
zept der Kinder, die bis ins Erwachsenenalter im-
mer noch spirbar bleiben. Die Gefahr negative
Eigenerfahrungen zu machen, gilt nicht nur fir
Fangspiele, sondern auch fir alle anderen Situatio-
nen, die in Bewegungsangeboten auftreten kon-
nen. Welche Madglichkeiten gibt es, dieser Gefahr
entgegenzuwirken?

Hasan wiinscht sich das Musikstoppspiel. Musik wird
eingeschaltet und alle bewegen sich im Raum. Wenn die
Musik ausgeschaltet wird, dirfen alle ,einfrieren”, wenn
die Musik wieder beginnt, bewegen sich alle weiter. Nach
zwei Runden bleibt Hasan stehen und fragt verwundert:
,Warum sitzt denn noch niemand auf der Bank?“ ,,Warum
sollte jemand auf der Bank sitzen?“ fragt die Fachkraft
ebenso verwundert zurtick. ,,Naja“, meint Hasan, ,wer als
Letzter wackelt fliegt doch raus! Sonst sagen immer die
Erwachsenen, wer gewackelt hat und die missen dann
auf die Bank. Bei uns beim Sport ist Faiza immer die Erste,
die auf der Bank sitzt.”

Wenn Bewegungsangebote unter Berlicksichtigung
psychomotorischer Prinzipien gestaltet werden,
kann dies Kindern helfen, miteinander in Bewe-
gung zu kommen und negative Erfahrungspoten-
ziale zu reduzieren. Die Beachtung psychomotori-
scher Prinzipien tragt auch dazu bei, dass Kinder
Uber positive Bewegungserfahrungen ein positives
Korperkonzept und darauf aufbauend ein positives
Selbstkonzept entwickeln kon nen.’

. . 3;5
Eine andere Herangehensweise

In psychomotorischen Angeboten geht es mehr um
Begleitung als um Anleitung. Die Spiel- und Bewe-
gungsideen der Kinder stehen im Vordergrund,
werden gesehen, aufgegriffen und gemeinsam
weiterentwickelt. Dennoch bendtigen einige Kinder
mehr Unterstlitzung, um mit anderen positiv ins

Spiel zu kommen und Uber einen ldangeren
Zeitraum im Spiel zu bleiben. Eine wertschatzende
und ressourcenorientierte Begleitung, die sich an
den Stédrken der Kinder orientiert und jedem ein-
zelnen Kind in einer Gruppe zugewandt ist, schafft
eine Atmosphédre des Willkommen-Seins fir alle
Kinder und ist die Basis fur eine entwicklungsfor-
derliche Beziehung zum Kind. Gerade Bewegungs-
und Spielangebote offerieren eine Vielzahl an Még-
lichkeiten, auch ohne Verbalsprache miteinander
in den Kontakt zu kommen. Dabei ist es wichtig,
dass es sich immer um Angebote handelt, die frei-
willig fir die Kinder sind und die Interessen und
Winsche der Kinder beriicksichtigen — dass die
Kinder als Individuen also ernst genommen wer-
den. Auch in psychomotorischen Angeboten ist es
durchaus ublich, Inhalte und Verlauf vorzuberei-
ten. Dennoch ist der tatsachliche Verlauf der Stun-
de nicht festgelegt, da er sich im Dialog mit den
Kindern prozessorientiert entwickelt. Durch die
groRen Partizipationsmoglichkeiten fir jedes ein-
zelne Kind wird das Angebot fir die Kinder zu ,ih-
rem“ Angebot, was eine grofle Bedeutsamkeit fir
sie zur Folge hat. Sie empfinden sich selbst als
wirksam und haben auf diese Weise auch Moglich-
keiten, die eigenen, personlichen Themen einzu-
bringen und buchstéblich zu ,,bespielen”.6

! Zimmer, R. (2013). Bewegung als Motor des Lernens (nifbe-
Themenheft Nr. 2). Osnabrtick.
https://www.nifbe.de/images/nifbe/Infoservice/Downloads/
Themenhefte/Bewegung als Motor des Lernens online.pdf

2 Zimmer, R. (2020). Handbuch Bewegungserziehung. 27. Ge-
samtaufl. Freiburg i. Breisgau: Herder.

3 Zimmer, R. (2019). Handbuch Psychomotorik. 14. Gesamtaufl.
Freiburg i. Breisgau: Herder.

4 Martzy, F. & KeRel, P. (2019). Inklusive Kompetenz —am
eigenen Leib erfahren. In nifbe (Hrsg.), Inklusive Haltung und
Beziehungsgestaltung (S. 134-140). Freiburg i. Breisgau: Herder.
> KeRel, P. (2014). Prinzipien psychomotorischer Entwicklungs-
forderung. motorik, 37 (1), 23-27.

6 Dintsioudi, A. et al. (2016). Wissen, Haltung & Handlungskom-
petenz fiir die Arbeit mit Kindern und Familien mit Fluchterfah-
rungen in der KiTa (nifbe-Themenheft Nr. 30). Osnabrick. Bes.
S. 13-16. https://www.nifbe.de/images/nifbe/
Infoservice/Downloads/Themenhefte/KmFonline.pdf




»Das war ich!“ — Was bieten psychomotorische Angebote fiir den Aufbau

eines positiven Selbstkonzeptes von Kindern mit Fluchterfahrung?

Fiona Martzy (Oktober 2019)

Inhalt: Die Stérke psychomotorischer Angebote ist es,
iiber Bewegung und Spiel in Kontakt zu kommen,
Beziehung aufzubauen und sich gemeinsam auf den

Weg zu machen.

Flr Kinder ist Bewegung eine elementare Voraus-
setzung einer gesunden, ganzheitlichen Entwick-
lung. Das Grundbedirfnis nach Bewegung und die
Fahigkeit, Gber Bewegung mit seiner Umgebung in
Kontakt zu treten, ist etwas, was Kinder weltweit
miteinander verbindet.

Bewegung als kulturiibergreifendes Phanomen

Bewegung ist ein kulturiibergreifendes Phanomen
und Uber Bewegung kdnnen sprachliche Barrieren
bis zu einem gewissen Grad Uberwunden werden.
Durch Gestik und Mimik, tGber Kérpersprache und
Laute mit unterschiedlichen Betonungen kdnnen
im spielerischen Miteinander Kontakte geknipft
und Beziehung aufgebaut werden. Hier ist zu-
nachst keine gemeinsame verbale Sprache not-
wendig. Allgemeine Bewegungsspiele sind inzwi-
schen aus der Kindertagesbetreuung nicht mehr
wegzudenken. Sie kdnnen den Einstieg erleichtern,
da die Interaktion und Kommunikation Giber Bewe-
gungsprozesse erfolgen und weil sie den Vorteil
haben, sich den Beteiligten im Dabeisein zu er-
schlieRen." Seit einigen Jahren etabliert sich auch
die Psychomotorik als ein regelmaRiges Angebot
im Bewegungsraum oder auch alltagsiibergreifend
in vielen Kindertagesbetreuungen.

Ziel der Psychomotorik

Psychomotorische Forderung verfolgt zum einen
das Ziel, Gber Bewegungserlebnisse zur Stabilisie-
rung der Personlichkeit beizutragen und den Auf-
bau eines positiven Selbstkonzeptes zu unterstiit-
zen, zum anderen soll jedoch auch Raum geboten

werden, damit Kinder sich mit Bereichen, die sie
herausfordern (motorisch, sensorisch, emotional,
sozial) befassen kénnen. So ist es Kindern moglich,
Uber das Medium Bewegung, sich mit sich selbst
und ihrer materialen und sozialen Umwelt ausei-
nandersetzen.’

Die Bedeutung von Entwicklungsbegleitung

Ein grundlegendes Prinzip der Psychomotorik ist
die Entwicklungsorientierung. Hierbei wird auf den
Vergleich einer angenommenen Norm verzichtet
und als erster Schritt der aktuelle Stand der Ent-
wicklung des Kindes akzeptiert. Entwicklungsbe-
gleitung bedeutet, dass im dialogischen Austausch
zwischen Kind und Psychomotorikerin oder
Psychomotoriker gemeinsam und partizipativ
psychomotorisch orientierte Bewegungsangebote
individuell gestaltet und ausprobiert werden.
Dadurch werden Entwicklungsschritte stetig ange-
regt, Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitert und
gefestigt.

Selbstwirksamkeit erleben

In dem Ansatz der kindzentrierten psycho-
motorischen Entwicklungsforderung nach Zimmer
ist das zentrale Element der psychomotorischen
Forderung das Erleben von Selbstwirksamkeit und
der dadurch bedingte Aufbau eines positiven
Selbstkonzeptes. Gerade in Bewegungshandlungen
erleben Kinder, dass sie Ursache bestimmter
Effekte sind. Im Umgang mit Objekten,
Spielsituationen und Bewegungsaufgaben rufen sie
eine Wirkung hervor und fiihren diese auf sich
selbst zurilick. Sie lernen im Experimentieren und
Ausprobieren: ,Ich habe etwas geschafft, ich kann
es”. Dieses Gefuhl stellt die Basis fir das
Selbstvertrauen bei Anforderungen dar.?



Identitatssicherheit fordern

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen haben daher
auch  einen stark  motivierenden  Effekt:
Situationen, die kontrollierbar erscheinen, werden
erneut gesucht, die eigene Kompetenzerfahrung
steigert das Selbstwertgefiihl. In Studien konnten
empirische Hinweise flr die angestrebten
Wirkungen durch psychomotorische Forderung
gefunden werden: Es zeigten sich signifikante
positive Veranderungen in den Selbstkonzepten
Angsterleben, Selbstsicherheit und Selbstwert-
schatzung nach einem halben Jahr psychomoto-
rischer F6rderung.3 In der Zusammenschau der
Ergebnisse der Studien kann festgehalten werden,
dass der kindzentrierte psychomotorische Ansatz
die Identitatssicherheit im engeren und die
Personlichkeitsbildung im weiteren Sinne fordert.*

Psychomotorik fiir Kinder mit Fluchterfahrung

Was bieten psychomotorische Angebote fiir Kin-
dergruppen, bei denen auch Kinder mit Flucht-

Andrei ist zum ersten Mal in der Psychomotorik. Einige
Kinder knoten Seile an die Sprossenwand, um den Berg,
der vor der Sprossenwand steht, erklimmen zu kdnnen.
Andrei schlieft sich den Bergsteigern an. Seine Mutter ist
dabei und schaut von der Bank aus dem Treiben im Be-
wegungsraum zu. Nach ca. 15 Minuten fragt sie die
Psychomotorikerin, ob denn hier auch Sport gemacht
werden wirde? Andrei fallt es nicht leicht den Berg zu
erklimmen. Nach vielen Versuchen und mit Tipps der
anderen Bergsteiger (ohne Socken geht es besser) schafft
Andrei es auch bis auf die Bergspitze. Mit leuchtenden
Augen ruft er von oben seiner Mutter auf der Bank zu:
,Mama, am facut-0.” (ich habe es geschafft). In der zwei-
ten Stunde sagt die Mutter schon an der Tiire, dass Andrei
auf jeden Fall weiterhin kommen maochte. Er hat ihr zu
Hause erzdhlt: ,Mama, das ist genau das Richtige fir
mich, da kann ich das machen, was ich mochte.”

|
erfahrungen teilnehmen? Im Alltag von Kinderta-

geseinrichtungen zeigt sich ein breites Spektrum an
individuellen Bedurfnissen von Kindern. So bringen

auch Kinder mit Fluchterfahrung ihre eigenen Ein-
driicke mit, die sich auf Grund ihrer persénlichen
Ressourcen und Schutzfaktoren sehr unterschied-
lich auf ihre Entwicklung und ihr Befinden auswir-
ken kdnnen. Die Psychomotorik hat sich dabei als
ein sehr geeignetes Handlungsfeld erwiesen, in
dem individuelle Entwicklungsprozesse ermdglicht
werden und die beschriebene Vielfalt Raum finden
kann: Raum zum Ankommen, Orientieren, Ausdri-
cken und Ausprobieren; Raum fiir Interaktion,
Begegnung und Beziehung; Raum, der Schutz,
Sicherheit und Geborgenheit bietet, um Vertrauen
zu sich und seiner Umgebung entwickeln und wie-
derfinden zu kénnen.*

Fazit

Fluchterfahrungen kdnnen mit dem Erleben von
Ohnmachtsgefiihlen, Hilflosigkeit und Ausgeliefert-
sein einhergehen. Diesen belastenden Erlebnissen
sollten auf der anderen Seite positive Erfahrungen
von Selbstwirksamkeit, Handlungsfahigkeit und
Starke gegenlibergestellt werden, damit die nega-
tiven Erlebnisse ihren pragenden Einfluss verlie-
ren.’ In psychomotorischen Angeboten ist die
Wirksamkeit des eigenen Handelns unmittelbar
erfahrbar und das Meistern subjektiv schwieriger
Situationen unterstitzt das Erleben der eigenen
Selbstwirksamkeit.

! Dintsioudi, A. et al. (2016). Wissen, Haltung & Handlungskom-
petenz fiir die Arbeit mit Kindern und Familien mit Fluchterfah-
rungen in der KiTa (nifbe-Themenheft Nr. 30). Osnabrick. Bes.
S. 13-16. https://www.nifbe.de/images/nifbe/ Infoser-
vice/Downloads/Themenhefte/KmFonline.pdf

2 Zimmer, R. (2019). Handbuch Psychomotorik. Theorie und
Praxis der psychomotorischen Férderung. 14. Gesamtaufl.
Freiburg: Herder.

3 Ruploh, B., Martzy, F., Bischoff, A., Matschulat, N. & Zimmer,
R. (2013). Veranderungen im Selbstkonzept nach psychomotori-
scher Forderung. Eine Studie im Mixed-Method-Design. moto-
rik, 36 (4), 180-189.

4 Martzy, F., Ruploh, B. & Bischoff, A. (2015). Verdanderungen im
Selbstkonzept nach psychomotorischer Férderung. Eine multi-
methodale Untersuchung des kindzentrierten Ansatzes. moto-
rik, 38 (1), 10-21.

> Volmer, J. (2013). Bewegt in Gleichgewicht. Misshandelte und
missbrauchte Jungen in psychomotorischer Therapie. Minchen:
Reinhardt.




»,Das ist mein Haus!“ — Welchen Beitrag konnen sinnverstehende psycho-

motorische Angebote in der traumapadagogischen Arbeit leisten?

Fiona Martzy (Oktober 2019)

Inhalt: Psychomotorik ist nicht gleich Psychomotorik:
Es gibt grundlegende Prinzipien und eine gemeinsa-
me Basis (wie im Text ,Im Prinzip psychomotorisch”
dargestellt), aber im Laufe der Zeit haben sich, dhn-
lich wie in der Psychologie und Pddagogik, unter-
schiedliche theoretische Ansdtze entwickelt, die Aus-
wirkungen auf die Herangehensweise in der prakti-
schen Arbeit haben.

Bewegung als Bedeutungsphanomen

Im Verstehenden Ansatz der Psychomotorik nach
Seewald" wird die Bewegung als
,Bedeutungsphdnomen” aufgefasst. Somit sind
Bewegungen nicht nur zielgerichtete Handlungs-
abfolgen, sondern es gilt zu verstehen, was fir

Nabih kommt zum ersten Mal in den Bewegungsraum. Es
liegen viele Gymnastikreifen in verschiedenen GroRen
und Farben im Raum verteilt. Lara und Fatma rollen sich
Reifen gegenseitig zu, mehrere Kinder hiipfen von Reifen
zu Reifen und Martha versucht durch einen rollenden
Reifen hin durchzuschlipfen. Nabih fangt nach Betreten
des Raumes an, so viele Reifen wie moglich zusammenzu-
sammeln. Er setzt sich in die Mitte der Reifen, legt sie
moglichst gerade aufeinander, damit sie auch an Hohe
gewinnen und macht es sich dann in der Mitte gemitlich.
Nabih beteiligt sich in dieser und folgenden Stunden an
gemeinsamen Spielen, wenn jedoch Freirdume vorhanden
sind, sucht er so viel Material wie méglich zusammen und
baut sich eine ,Umgebung”, eine ,Umrandung”, ein
,Haus”, eine ,,Hohle” und setzt sich hinein. Von den ande-
ren Kindern kommen schon Kommentare wie: ,,Oh man,
schon wieder braucht der so viele von den grofRen Bau-
steinen” oder ,,Wenn Nabih alle Dosen hat, kdnnen wir
gar keinen hohen Turm mehr bauen.” Teilen erweist sich
als schwierig und einmal verbaute Materialen abzugeben
als unmoglich.

subjektive Bedeutungen in der Bewegung liegen
kénnten. So werden die emotionalen und
symbolischen  Dimensionen der Bewegung
hervorgehoben und die Psychomotorikerinnen und
Psychomototiker erhalten Uber das Spiel- und
Bewegungsverhalten einen Einblick in die
Entwicklungsthemen des Kindes.

Nabihs sicherer Ort

Aus der Perspektive des Verstehenden Ansatzes
wirde im Hinblick auf das Fallbeispiel nun die
Frage gestellt werden, welchen Sinn und welche
Bedeutung die Umgebungen, Umrandungen,
H&user und Hoéhlen fiir Nabih ergeben. Es kdnnte
sein, dass durch die Flucht und den damit
erfahrenen Verlust von Sicherheit in der duBeren
Welt, das innere Sicherheitsgefiihl von Nabih aus
dem Gleichgewicht geraten ist oder auch teilweise
zerstort worden ist. Auf dem Weg zur
Uberwindung dieser Erfahrung bedarf der wieder
zu erlangende innere sichere Ort eines duReren
sicheren Ortes.” Das heiBt, Nabih braucht spirbare
und fiar ihn greifbare Erfahrungen, die ihm
Sicherheit vermitteln, um seine innere Sicherheit
wiederzuerlangen. Mit den  verschiedenen
Materialien kann er sich einen dufleren sicheren
Ort im Raum schaffen. Diesen baut Nabih mit
moglichst viel Material. Fir ihn scheint mehr
Material mehr Sicherheit zu bedeuten. Das
Abgeben der einmal ergatterten Bausteine wird als
erneute Verlusterfahrung wahrgenommen, gegen
die sich Nabih zur Wehr setzt. Auch ware dadurch
sein personlicher Schutzraum gefahrdet.

Kindliche Spiel- und Lebensthemen

Zentrale Lebensthemen werden kulturliber-
greifend von Kindern im Spiel umgesetzt und



bearbeitet. So zeigt sich z .B. das Thema Schutz im
Hauser- und Hohlenbau oder das Entwicklungs-
thema Autonomie und Selbstregulation in Fang-
und Befreiungsspielen oder Spielen die Macht- und
Ohnmachtthemen  beinhalten (z.B. Konige,
Koniginnen und Drachen bzw. schutzbedirftige
Babytiere). Fir traumatisierte Kinder kénnen diese
Spiele die Rickkehr zum eigenen Empfinden und
zum eigenen Wert ebnen.? In der
Auseinandersetzung mit den menschlichen Ent-
wicklungsthemen zeigt sich, welche enorme Kraft
das kindliche Spiel hat. ,Das Spielen schafft [...]
einen Raum zwischen der Realitdit und dem
Innenraum der Seele. So wie auch zwischen trau-
matischen Erinnerungen und der ersehnten heilen

w b

Welt”.

Bei diesen bedeutenden Spielthemen ist es
notwendig nach den Regeln des impliziten
Verstehens zu arbeiten. ,Implizites Verstehen
beinhaltet das Verstehen des Nicht-Gesagten
durch leibliche Resonanz“.®> Um auf diese Art und
Weise arbeiten zu kdnnen, sind Psychomotoriker
und Psychomotorikerinnen darauf angewiesen, mit
Kindern in einen tonischen bzw. zwischenleiblichen
Dialog zu treten.’ ,Ein GroRteil dieses Dialogs
findet unbewusst und vor jeder Sprache statt. Er
wird vermittelt Uber Spannungszustinde im
Korper, Uber Berlihrungen, liber Atmung, Gber die
Kérperhaltung, Uber Blickkontakt und Gber
Stimme“.> Durch diesen tonischen Dialog haben
die Kinder die Moglichkeit sich innerlich gesehen
und gespiegelt zu fuhlen, auch wenn keine
gemeinsame verbale Sprache vorhanden ist, und
konnen die eigene innere Sicherheit (wieder)
entwickeln. ,Sie konnen sich durch den Kontakt
mit einem anderen Menschen gehalten fuhlen.?
Gerade bei Kindern mit Fluchterfahrungen, die
meist noch keine oder wenig verbale
Kommunikationsmoglichkeiten haben, tritt dann
die Korpersprache in den Vordergrund. ,Denn je
weniger den Kindern Sprache als Ausdrucksmittel

zur Verflgung steht, desto beredter sind ihr Leib,

ihre Korpersprache und ihre ganzkorperlichen

. 6
Inszenierungen”.

Ein Blick in die Literatur zur Traumapéadagogik und
-therapie zeigt, welche Themen in der Arbeit mit
traumatisierten Kindern als wichtige Kernelemente
hervorgehoben werden: Arbeit mit dem Kérper in
Bewegung; die Bedeutung von Selbstwahrnehmung
und Selbstwirksamkeitserfahrungen; die wichtige
Rolle des kindlichen Spiels als heilsamer Prozess
und die Ressourcen der Gruppe zur Stabilisierung
der eigenen Persénlichkeit. Diese werden jedoch
meist unabhadngig voneinander gesehen. In der
Zusammenfihrung der Elemente wird deutlich,
welche Ressourcen die Psychomotorik in der Arbeit
mit Menschen mit Fluchterfahrungen bereithalt.
Korper, Bewegung, Selbstwirksamkeitserfah-
rungen und Spiel im Rahmen von kleineren
Gruppen sind Schlisselkomponenten psychomoto-
rischen Arbeitens.” Es ist anzunehmen, dass die
Kombination dieser padagogisch-therapeutischen
Elemente einen hochwirksamen Raum anbieten, in
welchem tiefgreifende Heilungsprozesse statt-
finden kénnen.

! Seewald, J. (2007). Der Verstehende Ansatz in Psychomotorik
und Motologie. Miinchen: Reinhardt.

2 Kihn, M. (2013). ,,Macht Eure Welt endlich wieder zu meiner!“
Anmerkungen zum Begriff Traumapadagogik. In J. Bausum, L.U.
Besser, M. Kilhn & W. Weil (Hrsg.), Traumapddagogik. Grund-
lagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die pddagogische Praxis
(S. 24-37).3. Aufl. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

* Eckert, A. (2016). Psychomotorische Traumaarbeit — Professi-
oneller Umgang mit dem Unbekannten. In H. Jessel & A. Krus
(Hrsg.), Sich bewegen kann doch jeder! 40 Jahre Aktionskreis
Psychomotorik e.V. (S. 23-25). Lemgo: AKP. Zitat S. 31.

4 Kriger, A. (2015). Erste Hilfe fur traumatisierte Kinder. 5. Aufl.
Ostfildern: Patmos. Zitat S. 173.

® Jessel. H. (2015). (Zwischen-)Leiblichkeit und Resonanz als
Schliissel gelingender Entwicklungsbedingungen. In |. Hunger &
R. Zimmer (Hrsg.), Bewegungschancen bilden (S. 116-119).
Schorndorf: Hofmann. Zitat S. 118.

® Aichinger, A. (2008). Sie beiRen und zerfetzen, sie wollen
geflttert und gestreichelt werden — Der Einsatz des Korpers im
Psychodrama mit Kindern. Zeitschrift fiir Psychodrama und
Soziometrien, 7 (1), 63-79. Zitat S. 65.

7 Schiiiirmann, L. (2013). Aus dem Trauma bewegen — Psycho-
motorische Interventionsmoglichkeiten in der Arbeit mit trau-
matisierten Kindern. Praxis der Psychomotorik, 38 (2), 64-71.



Wie kann bei Kindern mit Flucht- und Migrationshintergrund der Erwerb
der deutschen Sprache ressourcenorientiert unterstiitzt werden?

Renate Zimmer (Januar 2018)

Inhalt: Der Erwerb einer neuen Sprache gelingt umso
besser, je mehr dies an bedeutsame Situationen ge-
knlipft ist, je mehr die Sprachlernsituationen in moti-
vierende Kontexte eingebunden sind. Dies gilt insbe-
sondere fiir Kinder mit Flucht- und Migrationshinter-
grund. Uber Bewegung fillt es ihnen leichter, mit
anderen Kindern zu kommunizieren und sich mitzutei-
len. So iiben sie sich im Spiel im Kontakt mit den an-
deren und kénnen Erfahrungen von Dazugehérigkeit
und Anerkennung machen.

Hasim ist ein finfjahriger Junge, der nach der Flucht mit
seiner Familie seit zwei Wochen in der Kita ist. Er beteiligt
sich kaum am Spiel der anderen, steht oft am Rande und
schaut den anderen zu. Beim freien Spiel darf sich jeder
ein Spielgerat aussuchen. Hasim will immer einen Ball,
einen ganz bestimmten, immer denselben, den er aus
mehreren Béllen heraussucht. Manchmal halt er den Ball
nur fest an den Korper gepresst, dann beginnt er aber
damit zu spielen, dribbelt ihn und rollt ihn mit einem FuB
liber den Boden, wirft ihn hoch und fangt ihn rickwarts
wieder auf. Hasim spricht nicht, nicht mit den anderen
Kindern, auch nicht mit der Erzieherin. Aber als sie ihn
fragt, welches Spielgerat er denn gerne haben will sagt er
leise ,,Ball”. Einmal fragt ihn die Erzieherin, wie denn Ball
auf Arabisch heiBt. ,Kurat“ antwortet Hasim und sein
Gesicht hellt sich auf, als sie ,Kurat”“ wiederholt. ,Ball
heiBt Kurat, stimmt das?“ fragt sie und seine Augen leuch-
ten, als sie sich einen Ball nimmt und ihm zurollt. Er kickt
ihn mit dem FuB zuriick und es entwickelt sich ein Bewe-
gungsdialog zwischen beiden. Sie werfen sich den Ball zu,
dabei bezieht die Erzieherin immer wieder Sprache ein:
,Jetzt hast Du aber hoch geworfen”.

|
Doppelte Sprachlosigkeit?!

Kinder, die ihre Heimat, ihr vertrautes Umfeld
verlassen muissen und sich eine neue Umgebung

eingewohnen, in der die Menschen nicht ihre Spra-
che sprechen, reagieren oft mit ,,Sprachlosigkeit”.1
Bei Kindern mit Fluchthintergrund scheint es eine
»,doppelte Sprachlosigkeit” zu sein. Die Erlebnisse
und belastenden Fluchterfahrungen haben sie
sprachlos gemacht. Sie kdénnen nicht in Worten
ausdriicken, was sie bedrlickt. Sprachlos erschei-
nen sie auch, weil sie die deutsche Sprache (noch)
nicht beherrschen und sich nicht an verbalen Ge-

sprachen beteiligen.
Zugange zum Kind und zur Sprache finden

Wichtig ist es zunachst einmal, zu diesen Kindern
einen Zugang zu finden, Situationen zu schaffen, in
denen sie sich angenommen fiihlen und sich zu-
mindest zeitweise 6ffnen. Oft hilft ein Objekt, wel-
ches das Interesse der Kinder weckt, mit dem sie
sich ggf. auch zunachst alleine beschaftigen kon-
nen. So kann ein Ball aktivierend und integrierend
wirken und dazu beitragen, Sprachbarrieren abzu-
bauen. Er gibt der padagogischen Fachkraft auch
die Chance, sich unaufdringlich und einfiihlsam als
Spielpartnerin oder -partner anzubieten, den Kon-
takt mit dem Kind anzubahnen.

Auf die Ressourcen des Kindes schauen

In handlungsorientierten Situationen wird es auch
moglich, den Blick auf die Ressourcen des Kindes
zu richten und zu erfahren, woran das Kind Inte-
resse hat, was seine Aufmerksamkeit weckt. Oft ist
es leichter, Kinder Gber bewegungsorientierte und
korperbezogene Aktivitdten in das Spielgeschehen
einzubinden. Die verbale Sprache bleibt dabei
zunachst nebensachlich. Die gemeinsamen Erleb-
nisse und Erfahrungen sind eine gute Basis fiir den
Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung.



Sprechfreude auf der Basis von Beziehungen

Fir den Erwerb der Sprache stellt die Freude am
Sprechen, am Austausch und an der Kommunikati-
on eine wesentliche Voraussetzung dar. Im beson-
deren MaRe gilt das fiir den Erwerb einer anderen
als der Familiensprache. Diese Freude entwickeln
Kinder vor allem dann, wenn sie Vertrauen zu neu-
en Bezugspersonen aufbauen konnten und sich in
der neuen Umgebung wohl fihlen.

Im sozialen Kontext, im Austausch mit anderen
Kindern oder Erwachsenen entfalten Kinder ihr
Sprachpotenzial. Sie entwickeln es in Handlungszu-
sammenhangen, die ihnen selbst wichtig erschei-
nen, die ihre eigenen Interessen beriihren. Neben
dem Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung zum
Kind ist es immer auch Aufgabe der padagogischen
Fachkraft, die Interaktionen zwischen den Kindern
zu unterstitzen.

Sprache und Bewegung

Bewegung ist ein Medium, liber das sich Kinder mit
Flucht- und Migrationshintergrund ausdriicken
kdnnen, in dem sie haufig Sicherheit finden. Das
entwicklungsférdernde Potenzial von Bewegung 2
kann sich auch bei den Kindern mit Flucht- und
Migrationshintergrund positiv auf die Sprachent-
wicklung auswirken. Dabei beruht die sprachfér-
dernde Wirkung auf den vielen Sprechanlassen, die
sich beim gemeinsamen Spiel ergeben, beim Bauen
und Konstruieren, beim Aushandeln von Rollen
und Regeln, im spontanen, spielerischen Umgang
mit der eigenen Stimme, bei Rollen- und Symbol-
spielen.

Sprachfordermdoglichkeiten in Bewegung

Konkret konnen viele Bereiche der Sprachentwick-
lung in Bewegungssituationen einbezogen werden.
So fordert ein Ball zunachst mal zum spielerischen
Handeln alleine oder mit anderen auf. Uber das
Rollen, Werfen, Fangen, Schieen des Balls werden
Bewegungsverben im Handeln erfahren. Gramma-
tikalische Regeln werden nebenbei aufgenommen

und pragen sich ein: Ich werfe den Ball, du wirfst
den Ball zuriick, der Ball wird gerollt — aktive und
passive Formen, Verbflexionen und Artikelge-
brauch. So wird die deutsche Grammatik beildufig
erfahren und in der alltdglichen Anwendung ge-
iibt.” Vor allem aber ist der Ball ein Medium der
Kommunikation, der Beziehungsaufnahme. Er
schafft Anldsse zum Sprechen, das gemeinsame
Spiel kommt aber gleichermaBen auch ohne aktive
verbale Sprache aus.

Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglichen

Bewegung gibt Kindern mit Fluchterfahrungen die
Moglichkeit, (wieder) aktiv zu werden, selber et-
was zu machen, sich nicht hilflos duReren Kraften
ausgeliefert zu flhlen, sondern wieder selbst auf
die Welt zugehen zu kdénnen. Das Splren der kor-
perlichen Krafte kann auch zur psychischen Stabili-
sierung beitragen. Das ist ein erster Schritt — im
wahrsten Sinne des Wortes — um das Vertrauen in
die Fahigkeit zur Bewaltigung der neuen Lebenssi-
tuation zu finden.

Ein Kind sollte nicht zum Sprechen aufgefordert
werden — aber es kann zum Sprechen verlockt
werden. Auch Sprachlernen gelingt besser in einer
emotional positiv gepragten Situation: ,Sprache
kann sich beim Kind (...) nur dort entwickeln, wo
ihm zwischenmenschliche Beziehungen das Terrain
flir Handlungs- und Interaktionserfahrungen bie-

ten“?

! Zimmer, R. (2017). Uber den Kérper zur Sprache kommen. In
B. Lamm (Hrsg.) Handbuch Interkulturelle Kompetenz (S. 197-
207). Freiburg: Herder.

? Zimmer, R. (2016). Handbuch Sprache und Bewegung. Frei-
burg: Herder.

® Bauer, J. (2006). Warum fiihle ich was du fiihlst? Minchen:
Heyne.
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Wie konnen Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter mit Angeboten der

Familienbildung die Bildungschancen von Kindern erh6hen?

Inga Doll (Juli 2018)

Inhalt: Im folgenden Beitrag wird das vom Europdi-
schen Sozialfonds (ESF) unterstiitzte Bundespro-
gramm ,Elternchance Il — Familien friih fiir Bildung
gewinnen” (geférdert bis 2020)1, sowie sein Vorldu-
ferprogramm , Elternchance ist Kinderchance” (2011-
2015) vorgestellt. Beide vom Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) ge-
férderten Programme zielen darauf ab, durch zertifi-
zierte Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter Eltern
bzw. Erziehungsverantwortliche darin zu stérken,
Kinder in ihrem Bildungsverlauf bestmdéglich zu unter-
stiitzen. Im Rahmen der Programme wurden bisher
rund (ber 10.000 Fachkrifte qualifiziert. Aktuell fin-
den weitere Qualifizierungskurse statt.

»Elternchance ist Kinderchance” (2011-2015)

Bildung und frihe Foérderung sind Themen, die
Eltern ansprechen, denn Fragen rund um die Ent-
wicklung und den Bildungsweg von Kindern haben
fast alle Eltern. Als Teil der , Qualifizierungsinitiati-
ve fir Deutschland“’ wurden in dem Bundespro-
gramm ,Elternchance ist Kinderchance” Qualifizie-
rungsmalBnahmen zur Professionalisierung von
Fachkraften aus der Familienbildung erprobt.

,Elternchance ist Kinderchance” bestand aus zwei
Programmbereichen: Qualifizierung der Elternbe-
gleitung und Forderung von Modellstandorten
(Elternbegleitung Plus). Bei der Weiterqualifizie-
rung von haupt- oder nebenamtlichen Fachkraften
war es das angestrebte Ziel, Eltern Informationen
und Vertrauenspersonen zur Seite zu stellen, die
gemeinsam mit ihnen und ihren Kindern einen
Weg zu einer besseren Bildung, zu Kitas und zu
Schulen finden sollten. Zu diesem Zweck wurden
Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter in ver-

schiedenen Bildungsthemen qualifiziert und fun-
gierten als Ansprechpersonen fiir Familien vor Ort.
Dabei zeichneten sich die Angebote vor allem
dadurch aus, die Eltern aktiv anzusprechen und
einen niedrigschwelligen Zugang zu ermoglichen.

Im Rahmen von Elternbegleitung Plus wurden 100
Standorte geférdert, um neue Zugangswege zu
Familien im Sozialraum zu erproben, passende
Angebote zur Unterstlitzung der Alltagsbildung in
Familien zu entwickeln und vor Ort die Einrichtun-
gen und Bildungsakteure starker zu vernetzen.’?

»Elternchance 11“ (bis Ende 2020)

Iu

Mit ,,Elternchance II“ wurde das Bundesprogramm
,Elternchance ist Kinderchance” weiterentwickelt,
so dass auf Grundlage eines einheitlichen, fachlich
gepriften Curriculums weiterhin Fachkrafte aus
der Familienbildung zu Elternbegleiterinnen und
Elternbegleitern qualifiziert werden. Es wird auf die
praventive Wirkung von Familienbildung gesetzt.
Damit soll ein Beitrag zum Wohlergehen der Fami-
lien sowie zur Verringerung von Chancenungleich-
heit, Armutsrisiko und sozialer Exklusion geleistet
werden.

Die Ausrichtung und Wirksamkeit des ESF-
Bundesprogramms wird von einem wissenschaftli-
chen Expertenkreis in einem engen Austausch mit
dem BMFSFJ begleitet.

Mit dem Bundesprogramm ,Starke Netzwerke
Elternbegleitung fiir gefllichtete Familien” werden
flankierend bis Ende 2020 kommunale Netzwerke
dabei unterstltzt, niedrigschwellige Begleitungs-
angebote fir geflichtete Familien unter Einbezug
von Elternbegleiterinnen und Elternbegleitern

(weiter) zu entwickeln.



Elternbegleitung sein

Ziel des Programms ist es, die Familie als zentralen
Ort der frihen Bildung und Forderung der Kinder
zu starken. Insbesondere Familien aus benachtei-
ligten Lebenslagen, bildungsungewohnte Familien
oder Familien mit Migrationshintergrund kdénnen
von der Elternbegleitung profitieren. Hierzu entwi-
ckeln Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter
niedrigschwellige Angebote, die zur Starkung von
Bildungswissen, Alltagsbildung und Erziehungs-
kompetenzen dienen. Neu erworbene Kenntnisse
und Fahigkeiten sollen die Elternbegleiterinnen
und Elternbegleiter dort einsetzen, wo sie bisher
auch tatig waren. Dieses kdnnen z. B. Familienzen-
tren, Familienbildungsstatten oder Kitas mit Fami-
lienbildungsangeboten sein. Elternbegleitung ist
das Bindeglied zwischen Bildungsinstitution und
Eltern und kooperiert mit anderen Einrichtungen
und sozialen Diensten im Sozialraum.

Aufgaben der Elternbegleitung:

- Starkung der Elternkompetenz

- Eroffnen von Bildungsmaglichkeiten
- Beratung bei Bildungsiibergdngen

- Fahigkeiten der Kinder einschatzen und nach Bedarf
Familien an andere Dienste vermitteln

- Zusammenarbeit zwischen Familien und anderen Fach-
kraften verbessern

- Entwicklung neuer Angebote der Eltern- und Familien-

bildung

- Aufbau von Netzwerkstrukturen
|

Elternbegleitung werden

Fachkrafte sollen durch die Vermittlung von zuséatz-
lichem Wissen und Querschnittskompetenzen in
ihrem pé&dagogischen Handeln und ihrer Hand-
lungskompetenz gestarkt werden. (Zusatzliches)
Wissen zu kindlichen Bildungsprozessen und Bil-
dungsinstitutionen und vertiefte Kompetenzen in
den Bereichen Beratung und Diagnostik, Gender

und interkulturelle Aspekte der Erziehungspartner-
schaft mit Eltern sollen im padagogischen Handeln
helfen und sind Bestandteil der Weiterqualifizie-
rung. Die Qualifizierung umfasst insgesamt 190
Unterrichtsstunden, wobei eine umfassende
Selbstlernphase mit Abschlussarbeit und Netz-
werkrecherche inkludiert ist.

Die Kursinhalte umfassen folgende drei Module:

1. Bildungim Kindesalter
Fallverstehen und Elternbegleitung
Familie: Partnerschaftlichkeit und Wohl-
ergehen

Die Qualifizierung zur Elternbegleiterin bzw. zum
Elternbegleiter wird von bundesweit tatigen Tra-
gern der Familienbildung durchgefiihrt. Diese or-
ganisieren und fuhren die Kurse durch. Interessier-
te Fachkrafte der Eltern- und Familienbildung kon-
nen sich direkt an sie wenden und sich beraten
lassen. Fir die ca. dreiwdchige Qualifizierung muss
eine Bearbeitungsgebihr von 100 € entrichtet
werden. Die Kurskosten finanzieren das BMFSFJ
und der Europaische Sozialfonds. Die Qualifizierung
stellt keine (neue) Berufsaushildung dar.

Ausfihrlichere Informationen und Kontaktdaten
sind unter https://www.elternchance.de/ zu fin-

den. Eine Standortkarte mit Einrichtungen, in de-
nen sich Fachkrédfte im Rahmen der Projekte wei-
terqualifiziert haben, ist unter https://www
.elternchance.de/elternbegleitung/standortkarte/

abrufbar.

! Durch den Fokus auf die Weiterqualifizierung von Fachkraften
ist das ESF-Bundesprogramm der Investitionsprioritat der
Europdischen Union fir ,Investition in Bildung, Ausbildung und
Berufsbildung fir Kompetenz und lebenslanges Lernen” des
Europdischen Sozialfonds zugeordnet.
2 Beispielsweise https://www.bmbf.de/files/Bericht
Qualifizierungsinitiative in Deutschland 2015 (2).pdf

Eine ausfuhrliche  Evaluation unter  https://www
.dji.de/fileadmin/user upload/elternchance/Abschlussbericht
Evaluation Elternchance ist Kinderchance.pdf




Wer sind und was machen eigentlich Stadtteilmiitter und Stadtteilvater?
Peter KeRel (Marz 2018)

Inhalt: Seit 2004 gibt es Stadtteilmiitter — vor allem
in Grofistddten Deutschlands. Was der Grund-
gedanke des Ursprungs-Projektes ist und welche
Aufgaben Stadtteilmiitter und mittlerweile auch
Stadtteilviter (ibernehmen, wird im Folgenden
skizziert. Dabei werden auch Einblicke in die Arbeit
der Stadtteilmiitter und -véter gewdéhrt und Erfah-

rungen aus der Praxis aufgezeigt.
Entstehung und Grundidee !

Das Diakonische Werk Neukdlln-Oberspree e. V.
initiierte das Projekt der Stadtteilmitter fiir einen
Sozialraum mit gréReren Herausforderungen und
erhohten Bedarfslagen. Als Vorbild fir das Projekt
diente das niederldandische ,Rugzak“-Programm.
Der mittlerweile auch in Deutschland als ,Ruck-
sack” bekannte Ansatz beschrankte sich aber auf
Sprachforderung. Stadtteilmutter und -vater haben
vor allem die Starkung elterlicher Kompetenzen in
allen Fragen der Erziehung zum Ziel. Daflir werden
die Familien mehrfach besucht. Fir die Besuche
gibt es Themenpakete zu unterschiedlichen Berei-
chen wie z.B. Erziehung, Bildung, Gesundheit,
Sexualitat, Recht, Sprache, die die Grundlage flr
die Gesprache in den Familien bilden. Bei jedem
der Besuche konnen dann Erziehungsfragen oder
bestimmte Themen diskutiert und auch lebensna-
he Hilfestellungen gegeben werden.

Urspriinglich ging es vor allem darum, Zugang zu
Familien mit Migrationshintergrund zu bekommen,
die bisher einen geringen oder keinen Zugang zum
deutschen Bildungssystem gefunden hatten. Dafiir
wurden Stadtteilmitter eingesetzt, die selber ei-
nen Migrationshintergrund hatten. Inzwischen gibt
es aber auch Stadtteilvdter und dariiber hinaus
Stadtteilmitter und -vater ohne Migrationshin-

tergrund, da ebenso Familien ohne Migrationshin-
tergrund besucht und beraten werden.

Im Ursprungsprojekt in Berlin-Neukolln wurden Stadt-
teilmitter innerhalb von sechs Monaten fir ihren
Einsatz qualifiziert. Um an dieser Qualifizierung teilzu-
nehmen, musste eine interessierte Migrantin bestimm-
te Voraussetzungen erfillen:

-in dem Stadtteil/der Region leben, in dem sie einge-
setzt werden soll

-Interesse am Thema Entwicklung und Erziehung von
Kindern haben

-selbst Mutter sein und soziale Kompetenzen haben
-Deutsch sprechen kénnen und kommunikativ sein
-arbeitslos sein und Arbeitslosengeld Il beziehen

-arbeitssuchend sein

Arbeitsweise der Stadtteilmiitter und -viter

Die Stadtteilmutter und -vater wollen einen Zugang
zu den Familien finden, die eher schwer erreichbar
sind, die keine Beratungsstellen aufsuchen und den
Kontakt zu Familienhelferinnen und -helfern nicht
zulassen, auch dann nicht, wenn diese im wortli-
chen Sinne ,,vor der Tir stehen”.

Die Kontaktaufnahme gelingt den Stadtteilmttern
und -vatern meist relativ gut, da sie aus dem glei-
chen Umfeld wie die zu erreichenden Familien
kommen. Der ehemalige Bezirksbiirgermeister von
Berlin-Neukolln Heinz Buschkowsky bezeichnete
das Projekt als das erfolgreichste, das er in Berlin
zum Thema Integration kennen wiirde. Ein exter-
ner Evaluationsbericht des Pilotprojekts in Neu-
kolln bewertet das niedrigschwellige Praventions-



angebot zusammenfassend ebenfalls als erfolg-
reich.?

Da die Stadtteilmitter und -vater oft im gleichen
Stadtteil leben, einen dhnlichen kulturellen Hinter-
grund und auch eigene Kinder haben, sind sie eher
Beraterinnen und Berater auf Augenhodhe. Die
Familien fassen so leichter Vertrauen zu ihnen. Den
besuchten Familien wird auf diesem Weg die Mog-
lichkeit eroffnet, vieles in den oben genannten
Bereichen (Erziehung, Bildung etc.) dazuzulernen.

Um diese Familien zu finden, die bisher kaum Kon-
takt zu den o6ffentlichen Bildungsangeboten und
Beratungsstellen haben, wird haufig das informelle
Netz des eigenen Bekannten- und Freundeskreises
und der Nachbarschaft genutzt. Aber auch &ffentli-
che Platze oder Veranstaltungen wie z. B. Trodel-
und Wochenmarkte werden fiir die Kontaktauf-
nahme gezielt genutzt. Wenn dann Stadtteilmtter
und -vdter die Familien in Ihrem Zuhause aufsu-
chen kommen sie nicht als Vertreterinnen und
Vertreter einer Institution — die besuchten Miitter
und Vater empfinden sich eher als Gastgeberin
oder Gastgeber.

Gemeinsam werden dann im hduslichen Umfeld
relevante Themen besprochen, Fragen beantwor-
tet, (mehrsprachige) Flyer und Informationsbro-
schiren Uberreicht und die Hilfe durch anderweiti-
ge Beratungsangebote in Erwagung gezogen. Die
Reihenfolge der besprochenen Themen folgt dabei
immer dem Interesse der aufgesuchten Familien.

In einigen Stadten bzw. Stadtteilen gibt es mittler-
weile auch vereinzelt Stadtteilvater. In anderen
Projekten, die wie das Stadteilmitterprojekt die
Grundidee eines Peer-to-Peer-Ansatzes aufgreifen,
sind mehr Méanner zu finden. Beispielsweise wer-
den in den Vatergruppen des Vereins Aufbruch
Neukdlln e. V. speziell Manner in interkulturellen
Gruppen fir Themen der Bildung und Erziehung
sensibilisiert und Vorurteile abgebaut.* Auf diese
Weise koénnen sich verschiedene Angebote im

Sozialraum ergdnzen und eine méglichst nachhalti-
ge Wirkung entfalten.

Perspektiven fiir Stadtteilmiitter und -viter

Hinter der urspriinglichen Stadtteilmitter-ldee
steckte von Beginn aber auch eine weitere Zielset-
zung, namlich die der Qualifizierung und Beschafti-
gung der Stadtteilmitter selbst. Im Projekt wird
dabei vom ,,doppelten Ansatz“ gesprochen. Mitt-
lerweile gibt es sehr unterschiedliche Umsetzungs-
formate, auch rein ehrenamtliche.

Sehr unterschiedlich geregelt ist die Finanzierung
der Stadtteilmitter und -vater. So gibt es Modelle
von Beschaftigungsmallnahmen Uber ein Job-
Center ebenso wie Honorarzahlungen durch die
jeweilige Stadt, Aufwandsentschadigungen oder
ehrenamtliche Mitarbeit. Die Anbindung an eine
Bildungseinrichtung kann fiir  Stadtteilmitter
und -vater wichtig sein, um als Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter einer Institution wahrgenommen
und anerkannt zu werden. Um den Stadtteilmiit-
tern und -vatern auch Perspektiven Uber ihre Be-
schaftigung im Projekt hinaus zu erdffnen gibt es
seit wenigen Jahren auch erste Modelle, wie sie
Uber Fort- und Weiterbildungen einen Abschluss
zur Sozialassistentin bzw. zum Sozialassistenten
erlangen kénnen. Mindestvoraussetzung dafir sind
neben guten Deutschkenntnissen in Wort und
Schrift ein Hauptschulabschluss und ein bisher
fehlender Berufsabschluss.

' Diakonisches Werk Berlin Stadtmitte e. V. (Hrsg.). (2012).
Stadtteilmiitter in Berlin: Vom Modellprojekt zur Erfolgsge-
schichte [Broschire]. Berlin: Diakonie.

> Witt, T. (2013). Der Name ist Programm. Das Projekt Stadt-
teilmiitter. In G. StraRburger & S. Bestmann, Praxishandbuch fiir
sozialraumorientierte interkulturelle Arbeit. Bonn: Stiftung
Mitarbeit.

* Koch, L.-B. (2009). Abschlussbericht Evaluation des Pilotprojek-
tes ,Stadtteilmitter in Neukédlin”. https://camino-
werkstatt.de/downloads/Evaluation Stadtteilmuetter.pdf

Weitere Informationen zu diesem Projekt unter
https://aufbruch-neukoelln.de/projekte/aktuelle-projekte,
facher-der-vielfalt/vaetergruppe.html




»Rucksack KiTa“ — Ein Programm zur Unterstiitzung der sprachlichen

Bildung und Elternbildung in der KiTa
Inga Doll & Britta Kreuzer (Marz 2018)

Inhalt: In diesem Beitrag wird das Konzept , Rucksack
KiTa“ vorgestellt, welches die sprachliche Bildung und
die Elternbildung im Elementarbereich in den Blick
nimmt. In Nordrhein-Westfalen existieren bereits
liber 500 ,,Rucksack KiTa“-Gruppen; bundesweit sind

es ca. 800 Gruppen.

Das Programm ,,Rucksack KiTa“

Das Programm wurde in Rotterdam (Niederlande)
entwickelt und in Nordrhein-Westfalen fur
Deutschland adaptiert. Von dort aus hat es sich in
ganz Deutschland verbreitet. Seit Juni 2016 gibt es
in Niedersachsen eine erste Landeskoordinierungs-
stelle (LaKo) auBerhalb von Nordrhein-Westfalen.
Mit dem Konzept ,Rucksack KiTa“ ist schon vor
vielen Jahren ein Ansatz der kombinierten Eltern-
bildung und sprachlichen Bildung entwickelt wor-
den. Im Zentrum des Konzeptes liegt die Verbesse-
rung der Sprachfahigkeit bei Eltern und Kindern
durch Férderung des Sprachverstandnisses in der
Herkunftssprache und in der deutschen Sprache.
»Rucksack KiTa“ ist zudem ein Elternbildungspro-
gramm: In Gruppenstunden mit den Eltern wird die
Erziehungskompetenz gestarkt und der Austausch
sowie die Vernetzung der Eltern in und mit der
Einrichtung (KiTa, Schule) geférdert. Eltern erfah-
ren, wie sie ihre Kinder in der allgemeinen Entwick-
lung unterstitzen kénnen.

Ziele von ,,Rucksack KiTa“

Das Konzept ,Rucksack KiTa“ zielt auf die Forde-
rung der muttersprachlichen Kompetenzen, den
Erwerb von Kompetenzen in der deutschen Spra-
che, die allgemeine kindliche Entwicklung und die
Erziehungskompetenz der Eltern. Gleichzeitig wird
es teilnehmenden Eltern durch das Konzept ermdg-
licht, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.
Die teilnehmenden KiTas profitieren von einer
Offnung in den Sozialraum, von dem verstéirkten

Kontakt zu allen Eltern und der Uberwindung von
Zugangs- und Mitarbeitshiirden von Eltern.

Zielgruppe

»Rucksack KiTa“ richtet sich an Eltern mit interna-
tionaler Familiengeschichte und ihre Kinder zwi-
schen vier und sechs Jahren, die eine Tageseinrich-
tung besuchen sowie an die Kindertageseinrich-
tungen, die von diesen Kindern besucht werden.

Wie funktioniert ,Rucksack KiTa“?

»Rucksack KiTa“ hat die allgemeine sprachliche
Bildung anhand von Themen wie beispielsweise
»Korper”, ,Familie” und ,Kindertageseinrichtung”
zum Ziel. Die Kinder werden von den Eltern in der
bzw. den Familiensprache(n) und von den Erziehe-
rinnen und Erziehern in deutscher Sprache gefor-
dert. Die Eltern werden als Experten und Expertin-
nen fir die Erziehung ihrer Kinder sowie fur das
Vertiefen der Familiensprache(n) angesprochen.
Dafiir treffen sie sich fur die Dauer von neun Mo-
naten wochentlich und werden durch Elternbeglei-
terinnen oder Elternbegleiter angeleitet, die spezi-
ell dafiir ausgebildet sind. Die Elternbegleiterinnen
und -begleiter in Rucksack sind meist Mitter aus
den Einrichtungen, die als Peers die Anleitung der
Rucksack-Elterngruppen Ubernehmen und dafiir
speziell vorbereitet (qualifiziert) und begleitet
werden. Fir die familiensprachige Arbeit der Eltern
mit den Kindern zu Hause stehen speziell entwi-
ckelte ,Rucksack KiTa“-Materialien zur Verfligung.
Diese liegen mittlerweile in 15 Sprachen vor. Fir
die Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter liegt
ein Handbuch zur Vorbereitung der Arbeit in der
Elterngruppe und fir die Erzieherinnen und Erzie-
her ein Handbuch mit Aktivitaten fir die parallele
Forderung der Kinder in Deutsch vor. Dariber
hinaus gibt es Projektthemen, welche gemeinsam



von den Familien und der Kindertageseinrichtung
erarbeitet und vorbereitet werden kdénnen.

Wer kann ,,Rucksack KiTa“ werden?

Um ,Rucksack KiTa“ zu werden, ist die Abstim-
mung mit dem kommunalen Jugendhilfetrager
erforderlich. Dieser bilindelt die Aktivititen und
steuert anhand von Bedarf und Ressourcen die
,Rucksack KiTa“-Aktivitdten vor Ort. Dabei muss er
selber nicht die inhaltliche oder finanzielle Verant-
wortung Ubernehmen — oftmals wird dies mit Part-
nern aus der Familien- oder Erwachsenenbildung
(z. B. Familienbildungsstatten, VHS) umgesetzt. Die
Finanzierungsmodelle sind tGberall unterschiedlich.

»Rucksack KiTa* und ,,Griffbereit”

Idealerweise kann das zugrundeliegende Konzept
»Rucksack KiTa“ durch die Konzepte , Griffbereit”
und ,Rucksack Schule” ergdnzt werden. Dabei
richtet sich ,Griffbereit” an Kinder zwischen ein
und drei Jahren und ihre Eltern. Sie besuchen tber
ein Jahr eine Eltern-Kind-Gruppe, die von Elternbe-
gleitern und Elternbegleiterinnen angeleitet wer-
den. ,,Rucksack Schule” richtet sich an Kinder in der
1. und 2. Klasse und ihre Eltern. Angeleitet von
Elternbegleitern und Elternbegleiterinnen trifft sich
die Elterngruppe Uber ein ganzes Schuljahr. Mate-
rialien liegen auch hier in Deutsch und in 15 weite-
ren Sprachen vor. Es findet eine Parallelisierung
der Themen in Schule und Elterngruppe statt.

Erfahrungen mit dem Programm

Die Konzepte ,Rucksack Kita“, , Rucksack Schule”
und ,,Griffbereit” wurden mehrfach (teils regional)
evaluiert.! Es konnte festgestellt werden, dass das
Projekt Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen
zeigt: Die ganze Familie profitiert davon ebenso
wie die umsetzende Einrichtung. Die Effekte liegen
neben der Férderung der Sprachkompetenzen vor
allem in dem Selbstwirksamkeitserleben der Eltern
und der Starkung der Bildungsbegleitung durch die
Eltern. Die Erfahrung, einen Beitrag zur Bildungs-
entwicklung der eigenen Kinder zu leisten, offnet

flr viele Eltern auch die Tiren in die Bildungsein-
richtungen KiTa und Grundschule. Sie erleben sich
als aktiv und gestaltend im Gesamtsystem und vor
allem die Kinder nehmen sie als aktive Begleiterin-
nen und Begleiter ihrer Bildungsaufgaben wahr.
Viele Frauen, die an einer ,Rucksack KiTa“- oder
»Rucksack Schule“-Gruppe teilgenommen haben,
finden Zugang zu weiteren Aufgaben und Mitwir-
kung in der KiTa bzw. Schule oder streben selber
an, Elternbegleiterin oder -begleiter zu werden.

Bei den Elternbegleiterinnen und -begleitern ist
immer wieder zu beobachten, dass diese Tatigkeit
als Impuls fur weitere Qualifizierungen oder Pro-
fessionalisierung gilt. Das hat entsprechend star-
kende Wirkung auf die Kinder und unterstitzt die
Kontakte zwischen den Eltern und die Méglichkeit
ihrer Teilhabe an den Bildungsprozessen der Kin-
der.

Weitere Informationen erhalten Sie bei:

-> Landesarbeitsgemeinschaft (LAG)
Soziale Brennpunkte Niedersachsen e. V.

(http://www.lag-nds.de/rucksack)

Direkte Ansprechpartnerin der LAG: Britta Kreuzer

(britta.kreuzer@lag-nds.de)

-> Kommunale Integrationszentren (LaKIl)
Nordrhein-Westfalen

(http://www.kommunale-integrationszentren-nrw.de/)

1 unter anderem bei Roth, H.-J. & Terhart, H. (Hrsg.). (2015).
Rucksack. Empirische Befunde und theoretische Einordnungen
zu einem Elternbildungsprogramm fiir mehrsprachige Familien.
Minster: Waxmann.



,MoKi“: Wie kann eine Mobile Kita den ersten Kontakt zum

deutschen Bildungssystem ,,vor der Haustiir” ermoglichen?

Andrea Steinke & Yvonne Bakenecker (Juni 2020)

Inhalt: Der Begriff ,,MoKi“ ist die Abkiirzung fiir Mobi-
le Kita. Verschiedene Konzepte zur Mobilen Kita in
unterschiedlichen Stéddten erméglichen vielen Fami-
lien mit Fluchthintergrund den ersten Kontakt zum
deutschen Bildungssystem direkt ,,vor der Haustiir”.

Konzepte und Ziele

Ein Leitprinzip der Mobilen Kita ist im Jahre 2013
als Teil der Umsetzung des Rahmenkonzeptes in
der Stadt Gelsenkirchen entstanden. Die
Grundidee war und ist die Pflege einer
Willkommenskultur, die Integration fordert. Neben
Gelsenkirchen gibt es noch andere Stddte, in denen
ahnliche Konzepte zur Mobilen Kita zu finden sind,
wie zum Beispiel in Dusseldorf, Leverkusen und
Berlin.

Die MoKi fiihrt Familien an den Besuch einer
Regeleinrichtung ,Kita“ heran. Sie soll sie aber
nicht ersetzen. Ubergeordnetes Ziel ist, dass die
Kinder langfristig eine Kindertageseinrichtung
besuchen. Insbesondere Mitter und Vater von
Kindern unter drei Jahren sollen moglichst
friihzeitig Giber das Bildungssystem Kita informiert
werden, um den spateren Einstieg ihrer Kinder in
die Kita zu erleichtern. Meist werden in einer Stadt
pro Tag verschiedene Standorte bzw. Stadtteile
von der mobilen Kita parallel angefahren. In den
Wohnwagen, = Wohnmobilen, amerikanischen
Schulbussen und/oder zusatzlichen mobilen
Zeltunterklinften existieren Basis-Kita-
Ausstattungen, die zu bestimmten Zeiten in der
Nachbarschaft von Familien mit Fluchthintergrund
und Zuwandererfamilien prasent sind. Haufig gibt
es zusatzlich in den jeweiligen Stadtteilen einen
festen Standort, der regelmiRige Offnungszeiten

hat. Diese konnen die Familien dann tber die MoKi
hinaus besuchen.

GrofRes Interesse der Familien

Sehr viele Familien entwickeln ein bestandig hohes
Interesse an diesem Angebot. Die Kinder laufen
dem ankommenden Fahrzeug haufig schon zur
BegriiBung nach, die Eltern zeigen sich meist hoch
motiviert und beteiligen sich zahlreich an
verschiedenen zusatzlichen Angeboten, wie z. B.
spezifischen Elternveranstaltungen und Vorlese-
kreisen  in  verschiedenen Sprachen. Die
Besucherzahl der MoK:i ist in allen Stadten variabel
und von unterschiedlichen Faktoren (Wetter,
Ferienzeit etc.) abhdngig.

Die integrative Rolle der Moki’

Die friihe Kontaktaufnahme und die Begleitung der
Eltern mit Fluchthintergrund ist nach ihrer Ankunft
in Deutschland fur einen erfolgreichen Start im
neuen Lebensumfeld besonders wichtig. Von allen
Seiten bestehen grofRe Erwartungen an die neue
Situation — einhergehend mit Unsicherheiten,
Sorgen und Angsten. Die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter finden meist gute Moglichkeiten, um
mit den Eltern in Kontakt zu kommen und sie friih
im sicheren Umgang mit ihrem Kind zu férdern und
zu begleiten. Das starkt den Selbstwert der Eltern,
indem sie sich in Deutschland von Beginn an als
kompetent fur ihr Kind erfahren.

Sprache als Schlijsselkompetenz2

Um allen Kindern einen Zugang zu Bildung zu
ermoglichen, spielt auch der Umgang mit Sprache
eine besondere Rolle. So werden manche
Briickenprojekte von der Koordinatorin oder dem



Koordinator der Sprachforderung begleitet.
Insbesondere fiir von Armut betroffene Kinder ist
eine kontinuierliche und konsequente
Sprachforderung eine wichtige Voraussetzung. Sie
lernen hier frih, mit ihrer Umwelt zu
kommunizieren. Das wirkt sich wiederum positiv
auf ihre emotionale, soziale und kognitive

Entwicklung aus.
Jede Familie ist anders®

Die Kinder wachsen mit unterschiedlichen
herkunfts- und familienkulturellen Standards auf.
Doch auch Eltern mit der gleichen Herkunft bilden
oftmals eine heterogene Gruppe. In den MoKis
werden daher beispielsweise unterschiedliche
Esskulturen der Familien bericksichtigt und
unterstiitzt. Ein anderer wesentlicher Baustein ist
die Gesundheitsforderung. Die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der mobilen Kitas kénnen zum
Beispiel unversicherte Familien fir kostenlose
Impfungen zum Gesundheitsamt begleiten.

Kommentar der padagogischen Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen:?

,Durch das Kennenlernen anderer Kulturen, Probleme
und Angste der Fliichtlingsfamilien und vor allem ihrer
Kinder entwickeln wir uns als Mitarbeiter und Mitarbeite-
rinnen stetig weiter.

Wir erleben Kinder, die die Fliichtlingssituation in ihrem
Verhalten widerspiegeln. Hierbei erkennen wir selbst
unsere Starken, Schwéachen sowie unsere Grenzen. Jeder
Padagoge wachst individuell an seinen Aufgaben und
stellt immer wieder neu fest, wie viel er leisten kann.

Wir sind stolz darauf, Teil des Lebens jedes einzelnen
Kindes sein zu dirfen und froh, diese Kinder und ihre
Familien begleiten zu konnen. Wir freuen uns darauf, sie
noch ein Stick weiter begleiten und besser kennen zu
lernen. Wir sehen sie sowie unsere Arbeit als Bereiche-
rung flr uns.”

Das MoKi-Team: multikulturell und mehrsprachigZ

Das Konzept MoKi kann nur mit umfassend
qualifizierten Fachkraften umgesetzt werden: In
der alltaglichen Arbeit spielen soziale Aspekte eine
groBe Rolle, so dass einige Stellen durch (Sozial-)
Padagogen und Padagoginnen besetzt werden.
Wichtig ist auch, dass die Teammitglieder eine
kultur- und armutssensible, wertschatzende und
individuelle Haltung gegeniiber allen Familien
entwickeln. Nur darlber konnen die Familien
individuell auf den Besuch einer Kita vorbereitet
werden. Es kann zudem von Vorteil sein, wenn
innerhalo der MoKi verschiedene Sprachen
gesprochen werden.

Netzwerkarbeit ,Flucht und Integration”

In regelméaRigen Abstanden finden in den jeweili-
gen Stadten Netzwerktreffen statt, damit die Fami-
lien mit Fluchterfahrung und zugewanderte Fami-
lien ihr Leben in ihrem Sozialraum kontinuierlich
gestalten kdnnen. Dabei kdnnen u. a. die Angebote
im  Bundesprogramm  Kita-Einstieg  bekannt
gemacht, Erfahrungen ausgetauscht und weiter-
fihrende Projekte und Aufgaben besprochen wer-
den. Die Vernetzung fordert u. a. den Erfolg und
die Bekanntmachung der MoKi-Konzepte auf der
Ebene der Trager und Institutionen.

1Bakenecker, Y. (2016). Die Integration von Kindern aus Fliicht-
lingsfamilien. Die Gelsenkirchener Kindertagesbetreuung (Ge-
Kita). unsere jugend, 68 (9), 371-379.

2 Stadt Gelsenkirchen & GeKita (Hrsg.). (2016). MoKi — die
Mobile Kita. Ein Angebot fiir Zuwanderer- und Fliichtlingsfami-
lien. Gelsenkirchen. https://www.dijuf.de/files/downloads/
2016/Dokumentation%20Zweijahrestagung%2011 2016/
Praxis-Foren/PF%203b_GeKita_MoKi Brosch_Internet.pdf

3 Step Kids KiTas gGmbH. Die Bank der Hoffnung. Ein Projekt der
Kinder der mobilen KiTas in Fllichtlingsunterkinften in Kéln und
Dusseldorf. https://www.stepke-kitas.de/wp-content/uploads/
Brosch%C3%BCre-Druck-2018.pdf
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