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1. Einleitung

Viele Familien mit jungen Kindern kommen nach 

ihrer Flucht aus Syrien, Afghanistan, Eritrea, dem 

Irak und anderen Ländern derzeit in Deutsch-

land an und suchen hier Schutz vor bewaffneten 

Konflikten, Gewalt und Menschenrechtsverlet-

zungen in ihren Herkunftsländern. Wie alle Kinder 

in Deutschland haben geflüchtete Kinder mit 

Vollendung des ersten Lebensjahres den An-

spruch auf Kindertagesbetreuung, wenn sie in 

einer Kommune gemeldet sind. Das System der 

Kindertagespflege steht damit vor der Heraus-

forderung, Angebote für Kinder und Familien mit 

Fluchterfahrung bereitzustellen und gleichzeitig 

zur Professionalisierung von Kindertagespflege-

personen und Fachberatung beizutragen. Dies 

umfasst die Klärung von Fragen nach den recht-

lichen Rahmenbedingungen, die Bereitstellung 

von Wissen und Material im Umgang mit den 

unterschiedlichen Familienkulturen (siehe Ka-

pitel 2.4) und der kultursensiblen Beratung von 

Familien selbst.

Der Umgang mit Migration und Flucht ist für viele 

Kindertagespflegepersonen zwar nicht neu, al-

lerdings werden auch Unsicherheiten bezüglich 

des Umgangs mit sprachlichen und kulturellen 

Barrieren geäußert, wie derzeit in einem vom 

Kinder- und Familienministerium in Nordrhein-

Westfalen geförderten Verbundprojekt der 

Universität Paderborn und der Ruhr-Universität 

Bochum (unter der Leitung von Timm Albers und 

Birgit Leyendecker) herausgearbeitet wird. Da-

bei weisen erste Ergebnisse des Projekts darauf 

hin, dass die untersuchten Kindertagespflege-

stellen gegenüber Kindertageseinrichtungen 

eine leicht höhere Struktur- und Prozessqualität 

vorweisen können. Diese Ergebnisse bedürfen 

sicherlich einer Validierung, es kann aber kons-

tatiert werden, dass Kindertagespflegestellen zu 

einem wichtigen Ort des Aufwachsens für Kinder 

mit Fluchterfahrung werden und ihnen einen 

wertvollen Einstieg ins Bildungssystem bieten 

können.

Auf der Grundlage der Erkenntnisse einer in-

klusiven und kultursensitiven Pädagogik sollen 

in der vorliegenden Expertise Perspektiven für 

die Partizipation von Kindern und Familien mit 

Fluchterfahrung aufgezeigt werden. Insgesamt 

folgt die inhaltliche Gestaltung dabei dem fol-

genden Leitbild: Kinder mit Fluchterfahrung sind 

zunächst einmal Kinder. Wie alle anderen Kinder 

auch, haben sie physische und psychische Grund-

bedürfnisse (Deci & Ryan, 1993), wie Hunger und 

Schlaf, sie wollen sich aber auch als Teil einer 

Gemeinschaft fühlen. Auch Familien mit Fluch-

terfahrung haben unterschiedliche Bedürfnisse, 

die nicht an die jeweilige Nationalität, sondern 

an die individuellen Werte und Normvorstellun-

gen innerhalb der Familie geknüpft sind. Die 

Aussage einer Kindertagespflegeperson macht 

die positive Haltung in Bezug auf die Kinder mit 

Teil I: Theoretische Grundlagen
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Fluchterfahrung sehr deutlich, gleichzeitig wer-

den aber auch die besonderen Anforderungen 

an die Zusammenarbeit mit den Kindern und Fa-

milien deutlich:

Ganz oft sag ich, wenn ich das beschreibe, dass 

es gar nicht so anders ist, als mit den Kindern, 

die hier aufgewachsen sind. Es ist aber in dem 

Sinne verrückt, weil es natürlich eine andere Si-

tuation ist, wenn die Kinder hierherkommen und 

zum Beispiel überhaupt die Sprache gar nicht 

sprechen und auch, ich sag mal so, die sozialen 

Verhältnisse überhaupt nicht kennen. Und des-

wegen verrückt, weil es eine Bereicherung ist für 

mich, also für uns als Pädagogen, aber auch für 

die Kinder. Also wir können uns halt gegenseitig 

bereichern. Es ist manchmal echt Arbeit in der 

Einfachheit, glaub ich, ganz viel Kommunikati-

on auf nonverbaler Ebene und gleichzeitig ist es 

wirklich auch wie normale Arbeit mit Kindern, 

denn Kinder sind einfach sehr unkomplizierte 

Wesen und sind sehr ehrliche Wesen, was die Ar-

beit super einfach macht. Sie unterscheiden sich 

in so vieler Hinsicht eben einfach gar nicht von 

anderen Kindern. Da sind Kinder alle gleich, da 

könnte man jetzt Kinder von allen Nationalitäten 

nebeneinander stellen und man könnte sagen, ja 

das sind ganz sicher in jeder Hinsicht einfach Kin-

der. Was sehr schön ist.

Kindertagespflegestellen als Orte (kultureller) 

Vielfalt können dabei zu einer Brücke für neu zu-

gewanderte Familien in die Gesellschaft werden. 

Inklusive Pädagogik stellt die Frage, inwiefern 

sich das System der Kindertagespflege auf die 

veränderten Bedarfslagen von Kindern und ih-

ren Familien ausrichtet, nicht, wie Kinder und 

Familien sich an das System der Kindertages-

betreuung anpassen müssen. Inklusion kann 

in diesem Verständnis als Prozess des Strebens 

nach größtmöglicher Partizipation und des ak-

tiven Verhinderns von Exklusion von Anfang an 

verstanden werden. 

Mit der vorurteilsbewussten, kultursensitiven Ar-

beit kann dem ein Handlungsmodell gegenüber 

gestellt werden, welches Mehrsprachigkeit und 

interkulturelle Kompetenz als Ressource der Kin-

der und Familien z.B. mit Fluchterfahrung in den 

Mittelpunkt stellt. Dabei geht es um die Anerken-

nung und Förderung individueller Potenziale und 

die Gestaltung individueller Bildungs- und Inter-

aktionsangebote innerhalb einer heterogenen 

Gemeinschaft. Wenn dies als handlungsleitende 

Perspektive für die Praxis von Kindertagespfle-

gepersonen genutzt wird, wird deutlich, dass 

damit ein Gewinn für alle Kinder und Familien, 

unabhängig von Status, Geschlecht, Herkunft, 

Alter und Fähigkeiten verbunden ist. Über die 

Zielgruppe von Kindern und Familien mit Fluch-

terfahrung hinaus, kann die Expertise daher 

auch als Grundlage für die Arbeit mit Familien 

in ähnlichen Lebenslagen genutzt werden. Eine 

von Wertschätzung und Anerkennung der unter-

schiedlichen Familienkulturen geprägte und auf 

die Ressourcen von Kindern ausgerichtete Praxis 

der Kindertagespflege stellt eine gute Grundlage 

für das Aufwachsen aller Kinder dar.

2. Inklusion und Kultursensitivität

Die internationalen Schulleistungsverglei-

che haben zum Verständnis beigetragen, dass 

in den ersten Lebensjahren die wesentlichen 

Grundlagen für gelingende Bildungsbiographi-

en gelegt werden. Dies wird gestützt durch die 

Erkenntnisse der Säuglingsforschung und Ent-

wicklungspsychologie des 20. Jahrhunderts, 

die das Bild vom Säugling und vom Kleinkind 
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entscheidend verändert haben. Während Säug-

linge bis in die 1970er Jahre hinein als passive 

und hilflose Lebewesen gesehen wurden, gel-

ten die ersten drei Lebensjahre mittlerweile 

als Entwicklungsphase mit der höchsten Ent-

wicklungsgeschwindigkeit und den schnellsten 

Entwicklungsveränderungen (Borke, Bossong & 

Lang, 2013). Kinder sind dabei von Geburt an ak-

tive und kompetente Mitgestalter ihrer Umwelt: 

Sie greifen direkt ins Entwicklungsgeschehen 

ein, indem sie ihre primären Bezugspersonen 

mit allen ihnen zur Verfügung stehenden Mitteln 

der Motorik, Mimik, Gestik und Vokalisation auf-

fordern, in die Interaktion mit ihnen einzutreten, 

um immer wieder neue Entwicklungsanreize zu 

schaffen. Das moderne Bild vom Säugling prägt 

entscheidend auch die professionelle Arbeit 

mit Kindern in diesem Altersbereich. Professi-

onelle Fachkräfte stützen sich bei der Arbeit 

mit Kindern auf entwicklungspsychologisches 

und frühpädagogisches Fachwissen, sie ent-

wickeln eine selbstreflexive und forschende 

Haltung in ihrer Arbeit mit den Kindern und Fa-

milien (Viernickel et al. 2011), sie gestalten eine 

anregungsreiche Lernumgebung und regen Ak-

tivitäten und Interaktionen der Kinder an.  Die 

Kindertagespflege nimmt in diesem Zusammen-

hang einen wichtigen Stellenwert ein. Während 

die Basis für eine erfolgreiche Bildungsbiogra-

phie in der Familie bereitgestellt wird, besteht 

die bildungspolitische Hoffnung, dass herkunfts-

bedingte Benachteiligungen am wirksamsten 

in frühen Entwicklungsphasen durch eine qua-

litativ hochwertige Betreuung außerhalb der 

Familie überwunden werden können. So besteht 

fachliche Einigkeit darin, dass der allein auf die 

Quantität ausgerichtete Ausbau der Kinderta-

gesbetreuung dem dargestellten Anspruch auf 

Bildung von Anfang nicht entsprechen kann (La-

ewen 2007).

In der Konsequenz haben alle Bundesländer Bil-

dungspläne für den Elementarbereich entwickelt 

und damit die Bedeutung einer hohen Qualität 

in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und 

Erziehung unterstrichen. Seit dem Tagesbe-

treuungsausbaugesetz von 2005 übernimmt 

auch das System der Kindertagespflege den 

Auftrag der Bildung, Betreuung und Erziehung. 

Neben den Fachkräften aus der institutionel-

len Kindertagesbetreuung richten damit auch 

Kindertagespflegepersonen den Fokus auf die 

Verbesserung von Bildungs- und Teilhabechan-

cen der Kinder und ihren Familien.

Gleichzeitig bestätigt sich trotz dieser Maß-

nahmen, dass Kinder und Jugendliche mit 

Migrationshintergrund und Kinder aus Fa-

milien in Armutslagen überproportional von 

Ausgrenzungs- und Selektionsprozessen im Bil-

dungssystem betroffen sind. Die Forderung nach 

einer spezifischen Förderung von Kindern mit Mi-

grationshintergrund folgt dabei in der Regel einer 

defizitär und kompensatorisch ausgerichteten 

Argumentation, die das Scheitern im Bildungs-

system an mangelnde Sprachkompetenz oder 

Differenzen in der kulturellen Herkunft knüpft. 

Die mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz 

(BMFSFJ 2005) angestoßenen Herausforde-

rungen decken in diesem Zusammenhang die 

Notwendigkeit „grundlegende[r] und intensive[r]  

(Weiter-)Entwicklungsbemühungen“ (Rossbach, 

2008, 322) für die frühpädagogische Praxis auf. 

Welchen inhaltlichen Beitrag dabei die Konzep-

te inklusiver und kultursensitiver Pädagogik für 

die Weiterentwicklung professionellen Handelns 

in der Kindertagespflege leisten können, soll im 

Folgenden analysiert werden.

Teil I: Theoretische Grundlagen
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2.1 Inklusion

Für Inklusion und inklusive Bildung fehlt es sowohl 

im deutschsprachigen als auch im internationa-

len Sprachraum an einer einheitlichen Definition 

(Odom et al., 2012). Die Autorengruppe um Odom 

führt Probleme in der Umsetzung von Inklusion 

auf die Ambivalenz in der Begriffsbestimmung 

zurück. Im Verständnis der Pädagogik der Vielfalt 

wird ein Begriff von Normalität und Unterschied-

lichkeit in einer Gesellschaft definiert, der von 

einer grundsätzlich heterogenen Gesellschaft 

ausgeht, in der sich Menschen in vielfacher Hin-

sicht (z.B. Schicht- bzw. Milieuzugehörigkeit, 

kulturelle bzw. ethnische Zugehörigkeit, Gen-

der, sexuelle Orientierung und Religion) in ihren 

Voraussetzungen voneinander unterscheiden 

(Prengel, 2014). Unter Rückgriff auf internationale 

Begriffsbestimmungen kann Inklusion dabei als 

das Streben nach größtmöglicher Partizipation 

und minimaler Exklusion von Anfang an verstan-

den werden. Inklusion wird als ein Prozess ohne 

Anspruch auf Perfektion aber mit klarem Auftrag 

verstanden, der sich an den völkerrechtlichen 

Vereinbarungen, wie der Kinderrechtskonven-

tion und der UN-Behindertenrechtskonvention 

orientiert. 

Unter der Zielperspektive von Inklusion ermög-

lichen Angebote der Kindertagespflege ein 

Zusammenleben von Kindern, die sich aufgrund 

ihres Geschlechts, ihrer Herkunft, ihrer körperli-

chen, kognitiven, sprachlichen, kulturellen und 

sozial-emotionalen Voraussetzungen vonein-

ander unterscheiden. Dies bedeutet, dass alle 

Kinder über die gleichen Rechte verfügen und 

individuell bestmöglich unterstützt werden. 

Inklusion kann in diesem Verständnis eine ge-

sellschaftliche Entwicklung in Gang setzen, die 

Menschen unabhängig von Status, Herkunft 

oder Fähigkeiten als vollwertige und gleichbe-

rechtigte Bürger ihres Landes anerkennt. Die 

aktuelle Rechtslage betont dabei das Recht aller 

Menschen auf gleichberechtigte Teilhabe am ge-

sellschaftlichen Leben und auf Vermeidung von 

Benachteiligungen. 

Im Kontext der Sicherstellung von Teilhabe und 

sozialer Integration versteht sich die UN-Be-

hindertenrechtskonvention als Spezifizierung 

der in der Kinderrechtskonvention formulier-

ten Rechte von Kindern. Das 1989 von der 

Vollversammlung der Vereinten Nationen ver-

abschiedete Übereinkommen über die Rechte 

des Kindes (http://www.national-coalition.de/

pdf/UN-Kinderrechtskonvention.pdf ) verpflich-

tet die 193 Vertragsstaaten, die die Konvention 

unterzeichnet haben, zur schrittweisen Verwirkli-

chung der Kinderrechte. In einem regelmäßigen 

Zeitraum von 5 Jahren muss über den Stand der 

Umsetzung berichtet werden. Die Konvention 

verbietet in Artikel 2 Absatz 1 jegliche Diskri-

minierungen des Kindes oder seiner Eltern und 

enthält somit als einzige der internationalen 

Menschenrechtskonventionen ein ausdrückli-

ches Diskriminierungsverbot. Die Konvention 

strebt den Ausgleich von Benachteiligungen und 

die Herstellung von Chancengerechtigkeit aller 

Kinder an, unabhängig von ihrer Herkunft oder 

ihres sozialen Status. Allen Kindern wird nach 

Artikel 23 Absatz 3 der Konvention das Recht zu-

gesprochen, Zugang zu einem Bildungssystem 

zu erhalten, welches der möglichst vollständigen 

sozialen Integration und individuellen Entfaltung 

des Kindes einschließlich seiner kulturellen und 

geistigen Entwicklung förderlich ist (UN 1989). 

Deutschland behielt sich jedoch bis zum Jahr 

2010 das Recht vor, bei der Wahrung der Kinder-

rechte zwischen inländischen und ausländischen 

Kindern zu unterscheiden. Dies führte zu einer 

deutlichen Benachteiligung von Kindern mit 

Teil I: Theoretische Grundlagen
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Migrations- und Fluchthintergrund in den Be-

reichen Bildung, Kinder- und Jugendhilfe und 

medizinischer Versorgung. 

Insbesondere bei der Teilhabe von Kindern in 

Bezug auf die Gestaltung von Bildungsprozes-

sen wird Nachholbedarf in der Umsetzung der 

Kinderrechte angemahnt. So zeigt sich in allen 

Bildungsstudien und Schulleistungsvergleichen, 

dass trotz des Artikels 28 Absatz 1 der Konven-

tion (Recht auf Bildung auf der Grundlage der 

Chancengleichheit) sozial marginalisierte Kinder 

und Kinder mit Migrationshintergrund deut-

lich benachteiligt bleiben. Der Ländermonitor 

„Frühkindliche Bildungssysteme“ der Bertels-

mann-Stiftung (http://www.laendermonitor.de) 

macht auf das Problem aufmerksam, dass nur 

84% der Kinder mit Migrationshintergrund ge-

genüber aber 93% der deutschen Kinder in 

Westdeutschland (ohne Berlin) eine Kinderta-

geseinrichtung besuchen. Im Bildungsbericht 

2016 (www.bildungsbericht.de) wird zwar die 

steigende Bildungsbeteiligung von Kindern im 

Altersbereich bis sechs hervorgehoben, gleich-

zeitig aber auch das besondere Risiko von 

Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern 

aus benachteiligten Lebenslagen betont, Sprach-

fördermaßnahmen zugewiesen zu werden. Die 

Bildungsbeteiligung von Kindern mit Migra-

tionshintergrund im Altersbereich bis Drei ist 

zwar gestiegen, liegt aber immer noch deutlich 

unter dem Durchschnitt der Kinder ohne Migra-

tionshintergrund. Barrieren, die die Beteiligung 

von Kindern und Familien mit Fluchterfahrung 

oder geringen Sprachkenntnissen im Deutschen 

an den Angeboten der Kindertagesbetreuung 

erschweren, können auf der Grundlage des Bil-

dungsmonitorings unter anderem in fehlenden 

Informationen über ihren Rechtsanspruch auf ei-

nen Betreuungsplatz gesehen werden. Um diese 

Barriere zu überwinden, haben zahlreiche Bun-

desländer Maßnahmen initiiert, die mit Hilfe von 

mehrsprachig verfügbaren Informationen zum 

Bildungssystem Transparenz herstellen wollen.

2.2 Inklusion und Intersektionalität

Während die Frühpädagogik stets bestrebt war 

„Passungen zwischen den heterogenen Lebens-

lagen von jungen Kindern und deren Familien 

sowie den Angeboten für Bildung, Betreuung 

und Erziehung der Kinder herzustellen“ (Sulzer 

& Wagner 2011, S. 8), wurde die Diskussion um 

Integration und Inklusion in der frühpädagogi-

schen Fachöffentlichkeit lange Zeit nur marginal 

wahrgenommen. Prengel (2014) arbeitet in die-

sem Zusammenhang pädagogische Grundlagen 

für die Theoreme Heterogenität und Inklusion in 

der Frühpädagogik heraus und liefert damit eine 

bedeutende Grundlage für die Diskussion um An-

forderungen an eine inklusive Frühpädagogik. Es 

wird dabei deutlich, dass der Begriff der Inklusion 

die komplexen Ausgangslagen von allen Kindern 

in den Blick nimmt und nicht ein bestimmtes Dif-

ferenzmerkmal in den Vordergrund rückt. Prengel 

(2014, 23) benennt in diesem Zusammenhang 

„soziokulturelle Lebenslagen einschließlich so-

ziokultureller Milieus sowie (noch stärker) die 

Akteursperspektive sowie die informelle Ebe-

ne akzentuierender Lebensstile und Biografien. 

Dazu kommen die auf Bildungsprozesse im en-

geren Sinne bezogenen leiblichen, emotional 

sozialen und kognitiven Lernausgangslagen, 

die u. a. Lernprofile, Lernniveaus, Lernstile und 

ökosystemische Lernkontexte umfassen. Lebens-

lagen, Lebensstile und Lernausgangslagen der 

Kinder können daraufhin analysiert werden, wie 

sie mit vertikalen Hierarchien verwoben sind und 

was Inklusive Pädagogik zu ihrer Enthierarchi-

sierung beitragen kann.“ Die Autorin entwickelt 

Teil I: Theoretische Grundlagen
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eine Definition von Heterogenität, welche sie mit 

dem Begriff der „egalitären Differenz“ (2014, 2) 

konkretisiert: Grundlage des Zusammenlebens 

ist demnach Gleichheit aller Menschen im Sinne 

der gleichen Ausgangsvoraussetzungen auf der 

Grundlage der Menschenrechte (Egalität). Diffe-

renz wird in diesem Verständnis als freiheitliches 

und gleichberechtigtes, nicht hierarchisches Zu-

sammenleben von Individuen verstanden. Diese 

Wertschätzung von Heterogenität wird im Deut-

schen insbesondere im Wort Vielfalt deutlich und 

prägt in diesem Verständnis auch das Konzept 

der „Pädagogik der Vielfalt“.

Die Tatsache, dass individuelle Beeinträchtigun-

gen in Bereichen auftreten, die sich überschneiden 

und beim einzelnen Kind in ihrer spezifischen 

Erscheinung auftreten können, wird als Intersek-

tionalität bezeichnet (Wansing & Westphal, 2014). 

Statt der klassischen Spezifizierung im Hinblick 

auf die verschiedenen Differenzmerkmale und 

damit einhergehenden „speziellen“ Förderkon-

zepten für „spezielle“ Kinder, richtet sich in der 

inklusiven Pädagogik nunmehr der Blick auf die 

vielfältigen Einflussfaktoren im Sinne einer Be-

trachtung von Risiko- und Schutzfaktoren für die 

kindliche Entwicklung. Dazu zählen einerseits 

kindbezogene Faktoren wie Begabungen, Inte-

ressen und Abneigungen, andererseits wird das 

Kind aber auch im Kontext seiner Familie und der 

Einrichtung gesehen. In diesem Verständnis gilt 

es innerhalb inklusiver Kindertagespflegeange-

bote für die Verwobenheit der unterschiedlichen 

Dimensionen zu sensibilisieren, ohne dass dies 

zu einer Verengung der Perspektive führt (Seitz 

2009, 7): „Nehmen wir das ernst, so können beim 

Betrachten einer Kindergruppe ähnlich dem Blick 

auf ein Stück buntes Textilgewebe unterschied-

liche „Fäden“ mit den Augen verfolgt werden, 

die zusammen das Gewebe aus Verschiedenheit 

ausmachen. Wir können aber niemals alle Fäden 

gleichzeitig erkennen – wie wir auch Verschie-

denheiten in Kindergruppen nie vollständig 

erfassen können.“  

Zwar wird die bildungspolitische Diskussion um 

Vielfalt derzeit vor allem im Hinblick auf die Ka-

tegorien Migration, Behinderung, Geschlecht 

und sozialer Hintergrund geführt, in der päda-

gogischen Praxis wird jedoch deutlich, dass eine 

Dimension immer auch das Zusammenspiel der 

unterschiedlichen Lebenslagen der Familie und 

der Fachkräfte einbeziehen muss. Die Versuche 

einer differenzierten Darstellung von Vielfalt in 

der Frühpädagogik führen immer auch zu um-

fangreichen weiteren Kategorisierungen, die sich 

in ihren Grenzen überschneiden: Die Zuordnung 

von Verschiedenheiten ist daher häufig nicht 

eindeutig, viele Formen können mehreren Punk-

ten solcher Systematiken zugeordnet werden, 

etwa Geschlecht zu körperlichen Merkmalen, 

sozialen Zuschreibungen und individuellen 

Ausprägungen. Die Trennung der unterschiedli-

chen Dimensionen von Vielfalt birgt ebenso die 

Forderung nach einer Zusammenarbeit mit an-

deren Professionen auch die Gefahr in sich, dass 

sich unterschiedlich spezialisierte Fachkräfte für 

vermeintlich eindeutig definierte Gruppen von 

Kindern zuständig fühlen: Die heilpädagogische 

Fachkraft fördert das Kind mit einer diagnosti-

zierten Behinderung, während die Kinder mit 

einer anderen Herkunftssprache als Deutsch 

Unterstützung durch eine Sprachförderkraft er-

halten. In einer intersektionalen Perspektive soll 

insbesondere das Zusammenspiel der unter-

schiedlichen Voraussetzungen eines Kindes zu 

einer veränderten pädagogischen Praxis führen, 

die von einem Kompetenztransfer gekennzeich-

net ist. Amirpur (2013) macht deutlich, dass 

Konzepte wie die Geschlechterpädagogik, die 
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Interkulturelle Pädagogik, die Antidiskriminie-

rungspädagogik oder die Disability Studies die 

jeweilige Zugehörigkeit eines Kindes im Hinblick 

auf die pädagogische Praxis, die Rolle der päda-

gogischen Fachkräfte, der Raumgestaltung und 

des Materialangebots reflektieren, diese aber 

vor allem im Hinblick auf die als zentral erach-

tete Differenzkategorie fokussieren. Auch unter 

der derzeit vorherrschenden Orientierung an 

den Prämissen inklusiver Pädagogik kommt über 

die einzelnen „Spezialgebiete“ noch zu selten zu 

einem Austausch. Diesem Dilemma kann auch 

eine kultursensitive Kindertagespflege ausge-

setzt sein, wenn „Kultur“ als Differenzkategorie in 

den Vordergrund rückt und eher danach gefragt 

wird, was „uns“ von „denen“ unterscheidet, an-

statt nach Gemeinsamkeiten und individuellen 

Bedürfnissen, Ressourcen und Erfahrungen zu 

fragen.

Um mit diesem Spannungsverhältnis umgehen 

zu können, benötigen pädagogische Fachkräf-

te ein Fachwissen im Umgang mit Kindern und 

Familien deutscher und nichtdeutscher Her-

kunft, sowie die entsprechenden Bedingungen 

des Aufwachsens. Gleichzeitig müssen den 

Familien Wege aufgezeigt werden, sich im Unter-

stützungssystem externer Fachdienste zurecht 

zu finden.

Donja Amirpur (ebd.) arbeitet in ihren Inter-

views mit Eltern migrationsspezifische Barrieren 

heraus, die sich in der Suche der Familien nach 

Informationen zu bestimmten Themenbereichen 

offenbaren. Sprachliche Hürden führen dazu, 

dass auch in Beratungsgesprächen keine geziel-

ten Nachfragen gestellt werden können oder 

notwendige Hintergrundinformationen nicht in 

der Herkunftssprache bereitgestellt werden. Die 

Teilhabechancen des Kindes und seiner Familie 

sind damit deutlich eingeschränkt.

Amirpur (ebd.) hebt entsprechend die Bedeutung 

einer intersektionalen Perspektive im Kontext 

von Migration hervor, indem sie deutlich macht, 

dass die Heterogenitätsdimensionen oft von 

sozialen Faktoren überlagert werden. Kinderta-

gespflegepersonen sollten daher zunächst ohne 

feste Vorerwartungen versuchen, die Lebenssitu-

ation des Kindes und seiner Familie zu verstehen. 

Dabei weist sie daraufhin, dass „rezeptartige 

Konzepte zur „Kultur der Anderen“, die die soziale 

Komplexität zu vereinfachen versuchen, wenig 

zur Verbesserung der Situation der Kinder bei-

tragen werden“ (Amirpur 2013, 35). Stereotype 

Vorstellungen abzubauen, benötigt jedoch eine 

lange und intensive Zeit der kritischen Reflexion 

persönlicher Zuschreibungspraxis. 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, 

dass die dargestellte Mehrdimensionalität von 

Inklusion, verbunden mit komplexen Anforde-

rungen an pädagogische Fachkräfte, nicht zu 

einer verkürzten Begriffsbestimmung auf der ei-

nen Seite, und einer verkürzten pädagogischen 

Handlungspraxis auf der anderen Seite führen 

darf. Im Anschluss an Odom et al. (2012) muss 

vielmehr ein gemeinsames Verständnis von früh-

pädagogischen Fachkräften und Familien über 

die Bedeutung von Bildung, Entwicklung und 

Sozialisation entwickelt werden, um Barrieren 

bei der Sicherstellung inklusiver Bildungsbiogra-

phien überwinden zu können.

2.3 Migration und Flucht

Adam und Inal (2013, S. 18) definieren Migra-

tion als „Oberbegriff für ein breites Spektrum 

von Bezeichnungen für Ortswechsel. Dieses 

reicht von freiwilliger Wanderung über Flucht 
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vor subjektiv erlebter Bedrohung bis hin zur er-

zwungenen Flucht. Flucht ist dabei insbesondere 

durch den demütigenden Zwang zum Ortswech-

sel gekennzeichnet und hat den ungewollten 

Abbruch von Beziehungen zur Folge“. Ein gro-

ßer Unterschied zwischen Arbeitsmigration und 

Asylbewerber(inne)n besteht in der Verteilung. 

Asylbewerber und Asylbewerberinnen werden 

über ein zentrales Verteilungssystem innerhalb 

der Bundesrepublik proportional verteilt (Alt 

2003).

Häufig wird der Begriff „Flüchtling“ umgangs-

sprachlich als eine Art Sammelkategorie 

verwendet. Der Begriff unterliegt jedoch auch 

einer juristischen Dimension, welche die kon-

krete Lebenssituation von Menschen mit 

Fluchterfahrung betrifft. Erst durch das Stellen 

und die erfolgte Prüfung eines Asylantrags kann 

festgestellt werden, ob eine Person die entspre-

chenden Kriterien erfüllt. Die Grundlage dazu ist 

die völkerrechtliche Verpflichtung des Abkom-

mens über die Rechtsstellung der Flüchtlinge 

von 1951, in Ergänzung eines Zusatzprotokolls 

von 1967, auch „Genfer Flüchtlingskonvention“ 

genannt (Tiedemann 2015, S. 9ff.). Der Begriff 

wird demnach nur dann korrekt verwendet, 

wenn er sich auf Personen bezieht, die bereits 

ein Asylverfahren durchlaufen haben und denen 

auf Grundlage der Genfer Flüchtlingskonvention 

die Flüchtlingseigenschaft zuerkannt wurde. Der 

Personenkreis, der noch keinen Asylerstantrag 

gestellt hat oder sich noch im Antragsverfahren 

befindet, hat diesen Status noch nicht erhalten. 

Dabei ist unklar, ob diese Personen die Kriterien 

erfüllen. Ist dies nicht der Fall, gibt es noch ande-

re Möglichkeiten, Schutz zu erhalten.

Der Begriff „Asylbewerber“ wird verwendet, wenn 

ein Asylantrag zwar gestellt, aber noch nicht über 

diesen entschieden wurde. Mit der Antragsstel-

lung geht eine Aufenthaltsgestattung einher, die 

noch nichts darüber aussagt, welcher Status im 

Anschluss an das Verfahren vergeben wird oder 

in welcher Situation sich die Person dann befin-

det. Fest steht jedoch, dass Personen, die selbst 

oder stellvertretend für Familienangehörige ei-

nen Asylantrag stellen (bzw. die Absicht dazu 

verfolgen), in jedem Fall subjektiv eine Flucht 

– infolge wahrgenommener Verfolgung bezie-

hungsweise entsprechender Bedrohung – erlebt 

haben, da bis zur Prüfung keine gegenteilige 

Aussage getroffen werden kann.

In diesem Zusammenhang wird in der vorliegen-

den Expertise konsequent die Ergänzung „mit 

Fluchterfahrung“ wie beispielsweise „Kinder mit 

Fluchterfahrung“ verwendet. Dies verweist auf 

die subjektive Perspektive des jeweiligen Perso-

nenkreises beziehungsweise der Kinder und ihrer 

Familien. „Kinder mit Fluchterfahrung“ umfasst 

deshalb sowohl jene Kinder, die sich kurz vor oder 

bereits in einem Asylantragsverfahren befinden, 

als auch die Kinder, die durch eine entsprechen-

de Entscheidung international schutzberechtigt 

sind. Darüber hinaus werden mit dem Begriff 

keine Kinder ausgeschlossen, bei denen bei-

spielsweise ein Asylverfahren abgelehnt wurde. 

Denn aufgrund der Orientierung an subjektiver 

Wahrnehmung von Erlebtem wird prinzipiell 

nicht ausgeschlossen, dass eine Migrationsbewe-

gung als Flucht wahrgenommen wurde.

Kinder und Jugendliche haben in der Regel 

keinen Einfluss auf ihre Migrationssituation, wo-

durch sich eine Form von Zwangsmigration mit 

all ihren emotionalen und sozialen Facetten nicht 

ausschließen lässt (Zimmermann 2015, S. 20). 

Gerade bei transnationaler Migration, das heißt 

einer Migration, mit der ein Wechsel der kultu-
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rellen und sprachlichen Umgebung einhergeht, 

kann sich dies negativ auf die Entwicklung von 

Kindern auswirken.

Darüber hinaus lässt sich in der Kopplung von 

Sprache und Emotion bei Sprachaneignungs-

prozessen in Verbindung mit Migration eine 

besondere Rolle vermuten. Zimmermann ver-

weist im Rahmen von transnationaler Migration 

so darauf, dass die Konfrontation mit der neuen 

Umgebung die Problematik beinhalten kann, 

dass Sprache und Kultur zwar im Sinne von 

Codes erworben werden, diese aber nicht affek-

tiv belegt werden: „Sprache und Gesamterleben 

sind in diesem Fall nur vage miteinander ver-

bunden, psychische Zustände demnach kaum 

ausdrückbar“ (ebd.). Auch Merz-Atalik bestä-

tigt, dass sich Kinder mit Migrationshintergrund 

durch die Anforderungen von Gesellschaft und 

Herkunft in einem ständigen Prozess zwischen 

Anpassung und Transfer befinden, was sich auch 

auf die emotionalen Zugänge zu den Sprachen 

auswirkt (Merz-Atalik 2009, S. 112f.). Vor diesem 

Hintergrund ist ein kultur- und sprachsensibler 

Umgang mit Kindern und ihren Familien von 

besonderer Bedeutung, in dem die Familienkul-

turen und Familiensprachen einen wichtigen 

Stellenwert einnehmen.

2.4 Kultursensitivität

Das Konzept der kultursensitiven Frühpädagogik 

geht auf die Arbeitsgruppe um Jörn Borke und 

Heidi Keller (2014) zurück, die die kulturelle Vielfalt 

in Kindertageseinrichtungen als gelebte Realität 

betrachtet und vor diesem Hintergrund pädago-

gische Ansätze entwickelt. Der Begriff Kultur wird 

in einer alltagstheoretischen Verwendung häufig 

mit bestimmten einheitlichen Vorstellungen und 

Werten innerhalb einer (häufig nationalitäten-

bezogenen) Gemeinschaft verbunden, z.B. die 

Ordnungsliebe und Pünktlichkeit von Deutschen. 

Die Kultur einer Gesellschaft oder einer Bevölke-

rungsgruppe scheint in diesem Zusammenhang 

statisch und unveränderbar zu sein, was im 

Kontrast zur Lebenswirklichkeit einer Einwan-

derungsgesellschaft steht, die sich durch eine 

große Heterogenität in den Lebensvorstellungen 

und Werten ihrer Mitglieder auszeichnet und sich 

stetig verändert. So können auch innerhalb von 

Ländern völlig unterschiedliche Vorstellungen 

in der Bedeutung bestimmter Werte liegen und 

eine herkunftsbezogene Definition von Kultur ist 

immer mit der Gefahr der Stereotypisierung ver-

bunden (Borke, Döge & Kärtner, 2011). 

Die Kritik an einem statischen Verständnis von 

Kultur wird von Jörn Borke und Heidi Keller aufge-

griffen, indem sie  den Begriff Kultur beschreiben 

als „einen dynamischen und interaktiven Pro-

zess, in dem sich Überzeugungen und Werte 

herausbilden, die zentral für das Alltagsleben 

der Menschen in den jeweiligen Kontexten sind“ 

(Borke & Keller 2014, 15). Ein solcher kultureller 

Kontext ist diesem Verständnis nach gekenn-

zeichnet „durch Parameter wie Familiengröße, 

das Ausmaß an formaler Bildung und materiel-

len Ressourcen und eher dörfliche versus eher 

städtische Umgebung. Die Deutungs- und 

Verhaltensmuster können als soziokulturelle 

Orientierungen beschrieben werden, die soge-

nannte kulturelle Modelle konstituieren“ (Borke, 

Döge & Kärtner, 2011, 10).

Im Interview mit einer Kindertagespflegeperson 

werden die kulturellen Unterschiede thema-

tisiert, es wird aber deutlich, dass es zu einer 

Annäherung der unterschiedlichen Perspektiven 

kommt.
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Also wir hatten zum Beispiel am Anfang ein 

Geschwisterpaar und die waren das einfach über-

haupt nicht gewöhnt, dass man am Tisch isst, 

sondern nur am Boden. Und da muss ich sagen, 

das war für mich so neu. Ich habe mich vorher 

noch nie damit auseinandergesetzt, dass das ir-

gendwie so unnormal ist, für gewisse Kulturen. 

Und alleine das auch erstmal so wahrzunehmen, 

also so zu merken: „Irgendwie fühlen die sich jetzt 

gerade unwohl, sind ein bisschen verwirrt, dass 

die jetzt am Tisch sitzen“ und dann aber auch zu 

schauen, wie kann das eben nicht nur eine Berei-

cherung für die sein, dass wir denen sozusagen 

unsere Kultur erfahrbar machen, sondern wie 

können wir auch deren Kultur erfahren? Und des-

wegen würde ich sagen, war auf jeden Fall auch 

das Kulturelle eine große Herausforderung, aber 

ganz positiv. Ich kann wirklich sagen, was ich 

jetzt in diesen 1 1/2 Jahren, die ich hier bin, schon 

gelernt habe und wo es auch wirklich schon Si-

tuationen gab in denen wir gesagt haben: „Wenn 

jetzt ein Kamerateam hier wäre und würde das 

aufnehmen, das wäre ein Bestseller im Kino, weil 

da so überraschende Situationen manchmal ent-

stehen“. Aber auch sehr, sehr Schönes, wo ich 

selber merke, da bin ich total beschenkt durch die 

Arbeit hier. Genau, deswegen spielen kulturelle 

Unterschiede manchmal eben doch eine Rolle.  

Auf jeden Fall auch, was die Erziehungsvorstel-

lungen von Eltern angeht. Auch da muss man 

sagen, dass wir hier auch wirklich schon viele 

Erfahrungen damit gemacht haben, dass eben 

manche Eltern nicht so sehr in den Dialog mit 

ihren Kindern eintreten sondern Konflikte an-

ders regeln. Da ist aber auch eine Schwierigkeit 

für, weil das [Hauen] für uns ein Tabu ist und wir 

möchten das auch nicht, aber wir wollen eben 

auch nicht das Vertrauen zu den Eltern durch so 

ein „mit dem Finger darauf zeigen“ zerstören. Wo 

wir auch viel darüber nachgedacht haben, wie 

können wir da jetzt irgendwie einen Weg finden, 

das zu kommunizieren, aber ohne, dass sich die 

Eltern jetzt von uns irgendwie überrumpelt füh-

len oder ohne dass sich die Eltern dann danach 

denken: „Das war es jetzt, nie wieder werden wir 

denen irgendwas erzählen“. Also, dass das Ver-

trauen auch tatsächlich auch weiter aufgebaut 

bleibt. Das war auch eine Herausforderung, wo 

wir uns viel gefragt haben, wie können wir das 

meistern.

Bezogen auf die Sozialisationsziele und 

elterlichen Erziehungspraktiken und Bildungs-

erwartungen sprechen Borke et al. (ebd.) von 

„parentalen Ethnotheorien“. Damit sind die Vor-

stellungen von Eltern darüber gemeint, was 

eine gute Entwicklung von Kindern darstellt und 

welche Erziehungsstile im Vordergrund stehen, 

damit ein Kind auf das Leben in der Gesellschaft 

vorbereitet wird (Demuth, Root & Gerwing, 

2015). Die Vorstellungen sind dabei abhängig 

von dem gesellschaftlichen Kontext und den 

sozioökonomischen Rahmenbedingungen, in 

denen das Kind aufwächst. Zwar gibt es univer-

selle und kulturunabhängige Grundbedürfnisse, 

wie zum Beispiel den Aufbau von Bindung zu 

einer Bezugsperson, diese können je nach kultu-

rellem Grundbedürfnis jedoch unterschiedliche 

Ausprägungen haben (Weberling, 2015). Hei-

di Keller (2011) stellt in diesem Kontext zwei 

Prototypen menschlicher Grundbedürfnisse 

heraus, die Autonomie und die Relationalität, 

bzw. Verbundenheit. Autonomie wird dabei als 

eine psychologische Fähigkeit verstanden, die 

Kontrolle über das eigene Leben und die eige-

nen Handlungen auszuüben und das Leben in 

eigener Verantwortung zu führen. Dazu gehört 

die Optimierung eigener Interessen und der ei-

genen Selbstverwirklichung. Relationalität oder 
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Verbundenheit bezeichnet die psychologischen 

und materiellen Beziehungen und Abhängig-

keiten zwischen Menschen. Je nachdem, in 

welchem Kontext und mit welchen Sozialisati-

onszielen Kinder aufwachsen, werden sie von 

den in der Umwelt erlebten Konzepten von Au-

tonomie und Relationalität beeinflusst und die 

Bedeutung und das Mischungsverhältnis dieser 

Grundbedürfnisse variieren (ebd.). So können 

die Erziehungsideale in Deutschland und in der 

Kindertagesbetreuung eindeutig dem Bestreben 

nach Autonomie und Selbstbestimmung zuge-

ordnet werden. Die Bedürfnisse und Interessen 

von Kindern stehen im  Mittelpunkt der elterli-

chen und außerfamilialen Erziehung. So werden 

die Ressourcen von Kindern als Ausgangspunkt 

für die Unterstützung kindlicher Kompetenzen 

genommen und Kinder bestimmen die Wahl ih-

rer Beziehungspartner mit.

Relationalität hingegen fokussiert die soziale 

Identität eines Kindes sowie seine Rolle inner-

halb einer Gemeinschaft (Kärtner & Keller, 2011). 

Erziehung ist damit ausgerichtet auf den Gehor-

sam gegenüber Älteren und weist dem Respekt 

von Kindern gegenüber Erwachsenen eine über-

geordnete Funktion zu. Kärtner & Keller weisen 

aber nachdrücklich darauf hin, dass die dar-

gestellten Erziehungsstile als prototypisch zu 

verstehen sind, die Konzepte von Relationalität 

und Autonomie jedoch in der Regel miteinander 

verbunden sind. Die Vorstellungen eignen sich in 

pädagogischen Settings jedoch dazu, die eige-

nen Vorerwartungen an Familien kultursensibel 

zu hinterfragen, da auch die pädagogische Pra-

xis immer von den eigenen Werten, Zielen und 

Erziehungsvorstellungen beeinflusst wird. Eine 

kultursensitive Arbeit in der Frühpädagogik ver-

sucht daher die „parentalen Ethnotheorien“ zu 

verstehen und in den Zusammenhang mit den 

eigenen Erwartungen an Kinder und Familien 

zu bringen. Gleichzeitig ist sie sich aber auch 

der Gefahr bewusst, Familien vorschnell einer 

bestimmten Erziehungsvorstellung zuzuord-

nen und dies als alleiniges Erklärungsmuster für 

eventuelle Schwierigkeiten in der Kooperation 

mit der Familie zu sehen. Es geht vielmehr dar-

um, die Vorstellungen und Werte transparent zu 

machen, um zu einem gemeinsamen Verständ-

nis zu gelangen. Vor diesem Hintergrund erfährt 

der Begriff der Familienkultur eine besondere 

Bedeutung, da er die individuellen Werte von 

Familien in den Blick nimmt und Generalisierun-

gen vermeidet: „Der Begriff der Familienkultur 

bezeichnet die jeweilige Zusammensetzung von 

Gewohnheiten, Traditionen, Deutungsmustern 

und Perspektiven einer Familie, in die materielle 

Ausstattung, Migrationsmotive und –geschich-

te, Bildungshintergrund, Herkunft, Sprache(n), 

Religion(en), Geschlechterverhältnisse, sexuelle 

Orientierung usw. eingehen.“

Am Beispiel der Aussage einer Kinderta-

gespflegeperson zu unterschiedlichen 

Erziehungsvorstellungen kann deutlich gemacht 

werden, dass allein auf kulturelle Unterschiede 

bezogene Begründungsmuster manchmal zu 

kurz greifen. Auf der anderen Seite kann auch 

deutlich gemacht werden, dass die Herstellung 

von Transparenz in Bezug auf Erziehungsvorstel-

lungen allen Familien zugutekommt.

Also wir hatten einen Vater, der auch dann tat-

sächlich einmal hier seinem Sohn eine Ohrfeige 

gegeben hat und wo dann für uns in dem Mo-

ment auch klar war: „Ok, da muss jetzt irgendwas 

passieren“. Wir haben eigentlich für uns beschlos-

sen, wenn es so ist, dass wir das nur aus vagen 

Erzählungen wissen, dann ist es schwierig da 

konkret anzuknüpfen. Dann haben wir uns also 
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als ersten Schritt überlegt, dass wir allgemein 

ein Informationsblatt erstellen für die Eltern, 

wo eben draufsteht, was wichtig für uns ist und 

welche Rechte Kinder haben. Ganz allgemein, 

mit ganz vielen Sachen. Da stand zum Beispiel 

dann auch so was drauf wie, dass die nach dem 

Essen Zähne putzen. Also so, aber da stand eben 

auch das Recht auf gewaltfreie Erziehung drin. 

Und das haben wir dann in die verschiedenen 

Sprachen auch übersetzen lassen, haben das 

ausgeteilt und bei dem Vater war das schon so, 

dass wir da auch dann eingegriffen haben auch 

in dem Moment und gesagt haben. Aber dann 

auf einer Ebene, dass das so keinen Bruch hervor-

gerufen hat, sondern dass es eher auch nochmal 

so war, dass man klar sagen konnte, so: ja, das ist 

ein Lernprozess. Und da haben wir dann einfach 

eingegriffen und haben dann auch gesagt: „Das 

ist nicht in Ordnung und das möchten wir nicht“. 

Also das war uns dann auch da nochmal wichtig 

zu sagen, dass jegliche Form von körperlicher 

Gewalt tabu ist. Und haben ihm das aber auch 

erklärt und das war auch dann so. Ich kann jetzt 

gar nicht sagen, ob er jetzt dann danach gedacht 

hat, ich werde das nie wieder machen, aber er 

hat verstanden, hier geht es nicht. Und das war 

letztendlich das, was gut war. Und das sind auch 

so Erfahrungen, die wir halt erst mit der Zeit ge-

macht haben. Das war für uns ein Anlass einfach 

transparent zu machen, was uns wichtig ist, aber 

in einer Form, dass es für die Eltern nicht so rü-

berkommt, wir wollen denen jetzt irgendein 

Regelwerk auferlegen, sondern eher so, dass ist 

eine Information zu dem Alltag, wie das hier so 

läuft, was wir machen und das hilft Ihnen weiter. 

Und das wurde auch so ganz gut angenommen, 

von allen Eltern.
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Um pädagogische Prozesse kultursensitiv gestal-

ten zu können, ist von großer Bedeutung, das 

Kind im Kontext seiner Familie zu betrachten. 

Der Blick auf das Kind und seine Familie sollte da-

bei von Wertschätzung und Akzeptanz geprägt 

sein. In der Zusammenarbeit mit Familien mit 

unterschiedlicher kultureller Herkunft ist dabei 

wichtig, sich die Offenheit gegenüber der Indivi-

dualität des Kindes und seiner Familie nicht von 

Fehleinschätzungen wie der der sprachlichen 

und kulturellen Differenz verstellen zu lassen. 

Anhand eines Interviewausschnitts mit einer Kin-

dertagespflegeperson soll diese offene Haltung 

und der positive Blick auf das Kind deutlich ge-

macht werden:

Und hier ist es so, dass wir eigentlich im ersten 

Jahr gar nicht danach arbeiten, kann das Kind 

jetzt mit drei Jahren schon ein Strichmännchen 

malen mit den richtigen Körperteilen und das be-

nennen, sondern es ist eher so, dass wir schauen, 

wo kommt das Kind her, wie ist die Situation, seit 

wann ist es in Deutschland, wie ist das mit dem 

Elternhaus, was hat es so für einen Hintergrund 

und dann daran anknüpfen. Ich glaube das erste, 

was wir hier tatsächlich machen, ist, dass wir ein 

Zuhause geben wollen. Kein Zuhause, das das El-

ternhaus ersetzt, aber ein Zuhause, wo die Kinder 

Vertrauen fassen, wo die Kinder sich wohl fühlen 

und wo die Kinder auch ein Stück weit das was sie 

erlebt haben verarbeiten können und einfach hier 

in einem behüteten Umfeld ankommen können.  

Es ist was ganz anderes, wenn man aus einem 

behüteten Elternhaus kommt, wenn man im 

Idealfall auch eben schon lange vorbereitet 

wurde, dann da [Kindertagespflege / Kinder-

garten] reinkommt, aber man hat diese ganzen 

Vorerfahrungen von Flucht, von Unsicherheit, 

von wirklich auch Verlustängsten, die einfach da 

sind. Auch wenn Kinder einfach Kinder sind und 

auch wirklich viele Resilienzen [Widerstandsfä-

higkeit] haben, wo Ressourcen da sind, wo wir 

als Erwachsene einfach nur staunen können. 

Ehrlich ist es trotzdem so, dass hier das Erste, das 

Einfachste wirklich das ist: Wir wollen Raum ge-

ben, in dem die Kinder einfach da sein können. 

So wie sie sind. Und das ist betrifft nicht nur die 

Kinder, sondern auch die Familien. Klar betreu-

en wir jetzt hauptsächlich die Kinder in der Zeit 

wo die da sind, aber wir wollen auch den Eltern 

das Gefühl geben: „Das ist auch hier ein Raum, in 

dem auch ihr uns vertrauen könnt, in dem auch 

wir miteinander sprechen können“. Und das ist 

schön zu sehen, wie das Vertrauen auch wächst. 

Und da sind Kinder so ein bisschen der Code zu 

dem Ganzen. Denn wenn Eltern sehen, mein Kind 

fühlt sich da wohl, das vertraut den Menschen, 

die da arbeiten, das möchte gerne dahin gehen, 

dann ist das ein Schritt aufeinander zu.
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3. Ankommen ermöglichen

In der Bundesrepublik Deutschland wurden im 

Jahr 2015, dem Jahr mit der größten Neuzuwan-

derung, 441.899 Asylerstanträge gestellt. Wirft 

man einen genauen Blick auf die Altersverteilung, 

zeigt sich, dass 137.479 Asylerstanträge (31%) 

Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren betra-

fen. 9,3% der Erstanträge gehörten zu Kindern 

unter vier Jahren und weitere 3,4% zu Kindern 

von vier bis unter sechs Jahren (Bundesamt für 

Migration und Flucht 2016). Insgesamt zeigt 

sich im Vergleich zur Altersstruktur innerhalb 

der deutschen Gesellschaft, dass in Familien mit 

Fluchterfahrung mehr Kinder aufwachsen. Dies 

sind vor allem sehr kleine Kinder im Alter zwi-

schen null und zwei Jahren, vorwiegend also 

Kinder, die als Zielgruppe für eine Betreuung in 

der Kindertagespflege genannt werden können.

Kinder mit Fluchterfahrung sind den dargestellten 

Zahlen zufolge als ein wichtiger Adressatenkreis 

für frühpädagogische Angebote zu beachten. 

Zwar bilden Kinder und Familien mit Fluchter-

fahrung einen Teil innerhalb des Personenkreises 

von Menschen mit Zuwanderungsgeschichte ab, 

allerdings unterscheiden sie sich von Kindern 

mit Migrationshintergrund und ihren Familien 

in einigen Punkten, weshalb McBrien sie bereits 

2005 als sehr vulnerable (verletzungsanfällige) 

„Gruppe“ im Hinblick auf den Bildungserfolg 

bezeichnete (McBrien 2005). Im Unterschied zu 

Kindern ohne Fluchterfahrung, haben geflüch-

tete Kinder möglicherweise auch traumatische 

Erlebnisse während ihrer Flucht gesammelt. 

Sie haben dabei individuelle Strategien entwi-

ckelt, mit diesen Erfahrungen umzugehen. Dies 

kann einen Einfluss auf die pädagogische Praxis 

nehmen, wenn es zum Beispiel um die Einge-

wöhnung junger Kinder geht:

Beispiel: Die Fachkraft einer Einrichtung, die 

bereits große Erfahrung im Umgang mit ge-

flüchteten Familien hat, berichtet, dass ein Kind 

zu Beginn seines Kindergartenbesuchs aus-

schließlich an geöffneten Türen spielen wollte. 

Sie verdeutlicht, dass der Junge zunächst das 

Vertrauen in die neue Umgebung brauchte. 

Über den kontinuierlichen Kontakt zur Erzieherin 

konnte dieses Vertrauen hergestellt werden.

Kindern mit Fluchthintergrund und ihren 

Familien sollte demnach Verständnis und Unter-

stützung in Bezug auf die Zusammenarbeit mit 

frühpädagogischen Fachkräften entgegenge-

bracht werden. Dazu gehören zunächst Aspekte, 

die Flucht im Allgemeinen mit sich bringt: Die 

Suche nach einem neuen Zuhause entspringt in 

der Regel keiner Wahlfreiheit. Anlass zur Flucht 

geben Verfolgung und Krieg. Damit in Verbin-

dung stehen oft auch individuelle und durchaus 

belastende Erlebnisse. Während eine freiwilli-

ge Zuwanderung durchaus Planungsspielraum 

lässt, bedeutet die Ankunft in einem Zufluchts-

land das durchaus unfreiwillige Niederlassen in 

einer dafür eingerichteten Unterkunft mit ein-

geschränkten Möglichkeiten für die einzelnen 

Familien (McBrien 2005). 

Beispiel: Eine frühpädagogische Fachkraft be-

richtet über eine Situation aus der Anfangszeit 

eines Mädchens in einer Krippengruppe: Die 

Mutter des Mädchens kommt um die Mittagszeit 

aufgelöst in die Gruppe und sucht verzweifelt 

ihre Tochter. Obwohl dies sonst in der Einrich-

tung nicht üblich ist, führt die Erzieherin die Frau 

in den Schlafraum, in dem die meisten Kinder der 

Gruppe gerade schlafen. Dies beruhigt die Mut-

ter sehr und schafft eine Vertrauensbasis.

Aus den teilweise sehr widrigen Lebensbedin-

gungen der Familien ergeben sich Situationen, 

Teil II: Prozesse kultursensitiv gestalten



Seite 18 Bundesverband für Kindertagespflege   ·   www.bvktp.de

die mit der Abhängigkeit von bürokratischen 

Strukturen und Gegebenheiten vor Ort einher-

gehen, die Unsicherheiten verursachen. Dies 

ist auch mit Konsequenzen für die Kinder und 

Fachkräfte einer Einrichtung verbunden, wenn 

ein Kind zum Beispiel ohne Vorankündigung die 

Einrichtung nicht mehr besucht, weil die Familie 

sehr kurzfristig abgeschoben wurde. Gleiches 

gilt natürlich für Kindertagespflegepersonen. Für 

frühpädagogische Fachkräfte ist es daher wichtig, 

sich mit Grundlagen des Asylrechts auseinander 

zu setzen. Auch Informationen über die Her-

kunftsländer sind hilfreich, um Unsicherheiten 

im Umgang mit den Familien zu verringern. Im 

Folgenden sollen daher Hinweise zur kultursen-

sitiven Arbeit mit Familien aus den theoretischen 

Grundlagen abgeleitet werden.

3.1 Rahmenbedingungen des Ankommens

Kinder mit Fluchterfahrung haben mit ihrer An-

kunft in Deutschland einen Rechtsanspruch auf 

den Zugang zu frühpädagogischer Bildung und 

Betreuung. Die Bereitschaft und Unterstützung, 

Kinder mit Fluchterfahrung zusammen mit ihren 

Familien in der Kindertagespflege aufzunehmen 

und ankommen zu lassen, sollte demnach den 

Bemühungen gegenüber allen anderen Kin-

dern und Familien entsprechen und diesen in 

nichts nachstehen. Wie auch in anderen Konstel-

lationen gilt es, sich dabei an den individuellen 

Ausgangslagen der Familien zu orientieren und 

die Bedürfnisse der Kinder zu fokussieren. In 

Anlehnung an eine Studie von Dolan und Sher-

lock (2010) aus Irland lässt sich annehmen, 

dass es eine Verbindung gibt zwischen der Teil-

nahme von Familien mit Fluchterfahrung an 

pädagogischen Angeboten und der dort gebo-

tenen Unterstützung sowie der Bereitschaft, auf 

deren Bedürfnisse auch flexibel einzugehen. 

Der kultursensitive Umgang mit Familien zahlt 

sich entsprechend für die Bildung, Entwicklung 

und Sozialisation von Kindern aus, da er eine 

Gelingensbedingung für die Erziehungs- und Bil-

dungspartnerschaft zu sein scheint.

Kinder mit Fluchterfahrung erhalten bei ihrer 

Ankunft in Deutschland „eine Berechtigung auf 

Leistungen der Förderung in Tageseinrichtungen 

und in Kindertagespflege nach §§22ff. SGB VIII“ 

(Meysen et al. 2016, S. 9). Der Rechtsanspruch ab 

Vollendung des ersten bis zur Vollendung des 

dritten Lebensjahres sieht gemäß §24 Abs. 2 SGB 

VIII einen Rechtsanspruch auf die Förderung in 

einer Kindertagesstätte oder der Kindertages-

pflege vor, der in der Regel vier Stunden Umfang 

beinhaltet. Anhand individueller Kriterien kann 

ein höherer Bedarf ermittelt werden, der sich 

an der Situation der Eltern oder am kindlichen 

Bedarf orientiert. Ab dem vollendeten dritten 

Lebensjahr bis zum Schuleintritt umfasst der 

Rechtsanspruch eine sechsstündige Förderung 

in einer Kindertageseinrichtung (ebd. S. 10).

Der Zugang zur Kindertagesbetreuung kann 

variieren und ist auch vom Alter der Kinder ab-

hängig. Nachdem diese erste Hürde überwunden 

wurde, ist es wichtig, Kinder und ihren Familien 

ein gutes Ankommen in der Kindertagespflege-

stelle zu ermöglichen. Der Zugang sollte dabei 

möglichst niedrigschwellig gestaltet werden. In-

formationen über die Kindertagespflegestelle zu 

geben sowie Transparenz zu schaffen erscheinen 

hier besonders elementar (Poureslami et al. 2013, 

S. 1936ff.). Pädagogische Fachkräfte können sich 

hierfür an dem weit gefassten Verständnis von In-

terkulturalität orientieren; dieses beinhaltet zum 

Beispiel auch Erfahrungen aus dem Herkunfts-

land und der Herkunftsgesellschaft (Preiß 2013, 

S. 40). Pädagogische Angebote sollten dabei ins-
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gesamt sensibel gegenüber Herkunftssprachen 

und kulturellen Aspekten gestaltet werden.

Folgende WiFF-Expertise ist im Internet frei ver-

fügbar und bietet viele Informationen, die helfen 

können, eine Kultur des Ankommens in der 

Kita zu etablieren:     

Preiß, C. (2013): Bildung, Betreuung und Erziehung 

in der Einwanderungsgesellschaft. Hintergrün-

de und bildungspolitische Ansätze. München: 

Deutsches Jugendinstitut. Verfügbar unter: 

www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/

details/data/bildung-betreuung-und-erziehung-

in-der-einwanderungsgesellschaft/

Durch die unterschiedlichen Ausgangslagen von 

Kindern und Familien ist es außerdem wichtig, 

immer die individuellen Bedürfnisse der Akteure 

zu ermitteln. Kindertagespflegepersonen sollten 

sich so auch bei den Eltern gezielt Wissen und 

Informationen einholen und sie in Planungs-

prozesse einbeziehen, auch wenn zunächst 

sprachliche Barrieren den Zugang erschweren. 

Da eine respektvolle Haltung gegenüber den 

Familien für eine positive Zusammenarbeit un-

erlässlich ist, sind Kindertagespflegepersonen 

angehalten, Verständnis für kulturelle Zusam-

menhänge und Sprachbarrieren zu zeigen. Auch 

Werte oder Glaubensgrundsätze gilt es zu res-

pektieren und im Hinblick auf die Gestaltung der 

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zu reflek-

tieren (Poureslami et al. 2013, S. 1939).

In dem Report „The Educational und Mental Health 

Needs of Syrian Refugee Children“ des Migration 

Policy Institute kommen Sirin und Rogers-Sirin 

unter anderem zu dem Schluss, dass vielseitige 

und kultursensitive Angebote in Verbindung mit 

der Vernetzung mit weiteren Einrichtungen wie 

Stadtteilzentren oder Gesundheitseinrichtungen 

unterstützend für die Entwicklung von Kindern 

sowie die Integration der Familien wirken. Zwar 

bezieht sich der Report konkret auf Kinder mit 

syrischem Hintergrund, er lässt aber trotzdem 

allgemeinere Rückschlüsse auf die Arbeit mit Kin-

dern mit Fluchterfahrung zu. Zum Beispiel sollte 

den Kindern die Möglichkeit gegeben werden, 

die neue Umgebung zu erfassen, ohne dabei 

die Verbindung zu ihrer (syrischen) Herkunft zu 

verlieren. Die Kindertagespflegestellen sollten 

so darauf achten, dass auch an die bisherige 

Bildungsbiografie sowie an vorhandene Kompe-

tenzen angeknüpft wird (Sirin/Rogers-Sirin 2015, 

S. 18).

Grundlegend ist zu vermuten, dass Familien 

mit Fluchterfahrung den Besuch von Bildungs-

einrichtungen im vorschulischen Bereich sowie 

die Unterstützung beim Erwerb der deutschen 

Sprache als besonders wichtig erachten (Dolan/

Sherlock 2010, S. 155f.). Bereits der Umstand, dass 

sich Familien in einer andauernden Phase der 

Unsicherheit in sehr kurzer Zeit in einem neuen 

Umfeld orientieren müssen, macht es allerdings 

erforderlich, ihnen entgegenzukommen und Hil-

festellungen zu bieten, statt Zugangswege durch 

Auflagen oder Unklarheiten zu erschweren. Wer-

den Angebote nicht gut angenommen oder 

nicht kontinuierlich besucht, sollte deshalb nach 

den Ursachen gesucht werden, die sich in Form 

von Barrieren im Bereich der Information, der 

Erreichbarkeit, des Zugangs, der Angebotsform 

und der familiären Möglichkeiten, das Angebot 

wahrzunehmen, bewegen können. 

Um die eigenen Strukturen zu überprüfen und 

sie auf familiäre Ausgangslagen abzustimmen, 

ist es hilfreich, bestimmte Bereiche des eigenen 

Arbeitens zu betrachten. Hierzu gehören ebenso 

Fragen, die sich mit den alltäglichen Abläufen be-

fassen, wie Fragen zum Zugang oder möglichen 
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Zugangshürden. Mögliche Impulsfragen für die 

Arbeit in der Kindertagespflege können sein:

• Welches Verständnis von frühpädagogi-

scher Bildung und Erziehung wird vertreten 

und (implizit) vorausgesetzt?

• Welche Strukturen, Regeln und Rituale weist 

die Arbeit auf und weshalb haben sich diese 

Strukturen etabliert? 

• Wie flexibel wird im Alltag mit etablierten 

Strukturen umgegangen (z.B. Zeiten des 

Ankommens und Abholens)? 

• Sind die Strukturen an die Lebenssituati-

onen der Familien angepasst? (Z.B.: Wie 

kommen die Familien täglich zu mir/uns? 

Wo wohnen sie und welche Strecken le-

gen sie dabei mit welchen Verkehrsmitteln 

zurück?)

• Welche Strukturen können zugunsten fami-

liärer Bedürfnisse flexibler gestaltet werden 

und welche Strukturen sind unveränderbar?

• Wie kann zwischen den Bedürfnissen der 

Familie und den Voraussetzungen der Kin-

dertagespflege vermittelt werden?

• Welche Formen der Vernetzung sind nötig, 

um mit allen Familien erfolgreich zusam-

menarbeiten zu können?

3.2 Kultursensitive Zusammenarbeit mit 

Familien

Die entscheidenden Weichen für die Bildung, Ent-

wicklung und Sozialisation von Kindern werden 

in der Familie gestellt. Kindertagespflege kann als 

erster außerfamilialer Bildungsort einen hohen 

Einfluss auf die Bildungschancen von Kindern 

nehmen. Während für die Kindertagesbetreu-

ung von Kindern zwischen drei und sechs Jahren 

grundsätzlich positive Effekte der außerfamilia-

len Betreuung bei einer Einrichtung festgestellt 

werden, die dem „high-quality-childcare“ zuge-

ordnet werden kann, sind die Ergebnisse für die 

Betreuung von Kindern bis Drei weniger eindeu-

tig. Stamm (2010) fasst die Konsequenz dieser 

Ergebnisse für die frühpädagogische Praxis zu-

sammen: Der Zusammenhang zwischen einer 

hochwertigen pädagogischen Prozessgestaltung 

und einer positiven Entwicklung von Kindern, 

unabhängig von Status, Herkunft oder Fähig-

keit, muss zu einer Optimierung der Qualität von 

Kindertagesbetreuung auf der strukturellen und 

prozessualen Ebene führen.

Die Nationale Untersuchung zur Bildung, Be-

treuung und Erziehung in der frühen Kindheit 

(Nubbek 2012) stellt den deutschen Krippen und 

der Kindertagespflege ein mittelmäßiges Zeug-

nis aus: Über 80 Prozent der außerfamiliären 

Betreuungsformen liegen hinsichtlich der päda-

gogischen Prozessqualität in der Zone mittlerer 

Qualität. Gute Prozessqualität wird in weniger 

als 10 Prozent der Einrichtungen gemessen, un-

zureichende Qualität zeigt sich dagegen in mehr 

als 10 Prozent der Fälle. Kinder mit einer anderen 

Herkunftssprache als Deutsch aber profitieren 

nur von Kindertagebestreuung mit einer hohen 

Prozessqualität, sodass im Folgenden der Fokus 

auf pädagogische Prozesse gelegt werden soll.

3.2.1 Qualität in der Arbeit mit Familien mit 

Fluchterfahrung

In Nordrhein-Westfalen wurden im Rahmen der 

Neuzuwanderung zusätzliche Angebote für Kin-

der und Familien geschaffen, um Zugangshürden 

zu frühpädagogischen Bildungseinrichtungen zu 

erleichtern. Die sogenannten „Brückenprojekte“ 

finden als additive Angebote zu den bestehenden 

Bildungsangeboten von ganz unterschiedlichen 

Trägern statt und orientieren sich an den kindli-
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chen und familiären Ausgangslagen sowie den 

Gegebenheiten vor Ort. Die Angebotsformen 

variieren von Träger zu Träger, so dass die Aus-

gestaltung einen individuellen Charakter haben 

kann. Auch werden die Angebote durch die 

Fachkräfte individuell in Verbindung mit persön-

lichem Engagement ausgestaltet. Die Familien 

werden häufig auch über das pädagogische An-

gebot hinaus in ihrer Lebenssituation durch 

die Fachkräfte unterstützend begleitet. In den 

Jahren 2015/2016 wurden 1130 solcher Ange-

botsformen bewilligt. 

Zur Erfassung der Qualität von 63 ausgewählten 

Brückenprojekten wurden Beobachtungen und 

Befragungen durchgeführt (Albers & Hoeft 2017). 

Zur Strukturierung der Beobachtung wurde eine 

dreistufige Ratingskala zur Erfassung struktureller 

Merkmale in Bezug auf Räumlichkeiten, Ausstat-

tung und verfügbares Material (Strukturqualität) 

entwickelt und eingesetzt. Für die Befragung 

der Betreuungspersonen wurde ein Fragebogen 

zur Erfassung der Art und Weise der pädagogi-

schen Arbeit und der konzeptionellen Merkmale 

(Struktur- und Orientierungsqualität) im Brücken-

projekt (z.B. Qualifikation Betreuungspersonen 

und Leitung, Gruppengröße, Betreuungsschlüs-

sel, Vernetzung, Zusammenarbeit mit Eltern, 

Herausforderungen und Ziele, Unterstüt-

zungswünsche) genutzt.

Die Befragungen und Beobachtungen 

berücksichtigten folgende Merkmale der 

Brückenprojekte:

• Anzahl und Art der Brückenprojekte/

Anzahl der Kinder unterschiedlicher 

Herkunftsländer/Durchschnittliche 

Verweildauer der Kinder in den Brü-

ckenprojekten/Zahl der Kinder, die in 

ein Regelangebot wechseln

• Qualifikationen der Betreuungsperso-

nen und Leitungen der Brückenprojekte/

Erfahrungen der Betreuungspersonen/the-

matisch besuchte Fortbildungen/Wünsche 

nach thematischen Fortbildungen/Wün-

sche nach Material

• Herausforderungen und Ziele im Brücken-

angebot/Lösungsansätze/Förderbereiche 

Kinder/Zusammenarbeit mit Eltern

• Vernetzung

• Verfügbare materielle und räumliche 

Ressourcen

Die Ergebnisse der standardisierten Beobach-

tung in den Brückenprojekten in Bezug auf die 

unterschiedlichen Angebotstypen weisen darauf 

hin, dass sich die Qualität der Angebotsformen 

voneinander unterscheidet. Die gruppierten 

Balken beziehen sich dabei auf die prozentuale 

Verteilung der beobachteten Merkmalsausprä-

gung. Im Bereich der globalen Strukturmerkmale 

zeigt sich, dass in der Kindertagespflege mit 

knapp 70% am häufigsten und in den mobilen 

Angeboten mit ca. 35% am wenigsten ausge-

zeichnete strukturelle Merkmale beobachtet 

werden konnten.
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Die Ergebnisse der Analyse der Struk-

turmerkmale zeigen, dass die globalen 

Strukturmerkmale, aber auch die differenzierten 

Merkmale wie Raumgestaltung und Ausstattung 

in der Kindertagespflege (Großtagespflegestät-

ten) die größte Ausprägung haben. Im Gegensatz 

dazu zeigen die Strukturmerkmale in den mobi-

len Angeboten die niedrigsten Ausprägungen. Zu 

untersuchen bleibt, ob die Erfassung der struktu-

rellen Merkmale differenziert über verschiedene 

Angebotstypen betrachtet werden muss. Die 

Angebotstypen sind in ihrer konzeptionellen 

Ausrichtung teilweise in ihren strukturellen 

Möglichkeiten dispositioniert, so verfügen mo-

bile Angebote natürlich nicht über das gleiche 

räumliche Angebot, wie es beispielsweise eine 

Kindertagespflegestelle vorhalten kann. Zudem 

hat sich aufgrund der kleinen Stichprobe bisher 

keine statistische Signifikanz errechnen lassen, 

sodass die Validierung anhand einer umfang-

reicheren Stichprobe (Online-Abfrage) erfolgen 

muss. Unter Betrachtung der Wichtigkeit der 

Umgebung als Ausgangspunkt anregender 

Lernumwelten können darauf aufbauend in-

haltlich-konzeptionelle Empfehlungen generiert 

werden, die unterschiedliche Angebotstypen 

berücksichtigen.

Aus der Befragung der Betreuungspersonen 

wurden deutlich, dass die Familien mit Fluch-

terfahrung sich in unterschiedlichen Bereichen 

voneinander unterscheiden. Dies betrifft perso-

nenbezogene Aspekte, wie die Persönlichkeit, 

Bildungsbiografie, den Grad der Alphabetisie-

rung, sowie die Sprachkenntnisse und Aspekte, 

die die kulturelle Einbindung betreffen: Nationa-

lität, Religion, ethnische Identität und Werte der 

Familie. Darüber hinaus betrifft die Heterogenität 

auch Aspekte von Migration und Flucht, wenn es 

um die Erlebnisse während der Flucht geht, die 

Belastungen, die Wohnsituation und den Zugang 

zu Unterstützungssystemen. 

3.2.2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft 

als Qualitätsmerkmal

Als Basis für eine hochwertige, kontinuierliche 

und tragfähige pädagogische Arbeit in der Kin-

dertagespflege und in Kindertageseinrichtungen 

wird in diesem Kontext die Zusammenarbeit mit 

der Familie gesehen. Der Erfolg von individuel-

ler Unterstützung und Förderung ist dabei nicht 

nur von der Verbesserung funktioneller Fähigkei-

ten (z.B. Verbesserung der Sprachkompetenz), 

sondern vor allem auch von den Verständigungs-

prozessen zwischen der pädagogischen Fachkraft 

und der Familie abhängig. Für die kultursensitive 

Zusammenarbeit mit Familien mit Fluchterfah-

rung bedeutet dies, dass mögliche Barrieren für 

die Verständigungsprozesse identifiziert werden 

müssen, damit eine Kooperation gelingen kann. 

Auf dieser Grundlage können dann Prozesse in-

nerhalb der Familie angestoßen werden, da die 

familiale Anregungsqualität sprachliche Kom-

petenzen in entscheidender Weise beeinflusst. 

Frühpädagogischen Fachkräften kommt in die-

sem Zusammenhang die Aufgabe zu, Zugänge zu 

den Familien zu entwickeln, die die Partizipation 

von allen Familien ermöglichen. Das kultursensi-

tive Handeln zeichnet sich in diesem Verständnis 

dadurch aus, dass Kindertagespflegepersonen 

ihre eigenen Werte und den Einfluss auf die Zu-

sammenarbeit mit Familien reflektieren. Dazu ist 

es wichtig, dass auch andere Positionen als die 

eigene zunächst anerkannt werden und dann 

Annäherungsprozesse zu den Werten und Vor-

stellungen der Familie initiiert werden. Hierbei 

sind Informationen über die unterschiedlichen 

Systeme der Kindertagebestreuung in den 

Herkunftsländern interessant und ggfs. auch hilf-
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reich, um sich in die Erwartungen der Familien 

hineinzuversetzen. Daher sollen die frühpäda-

gogischen Angebote in den Herkunftsländern 

kurz vorgestellt werden, um zu verstehen, von 

welchen Vorerfahrungen und Bildungsbiogra-

fien die Familien geprägt sind. Auch wird so ein 

Einblick gegeben, welche Erwartungen daraus 

an das deutsche Bildungssystem resultieren kön-

nen und wie dies die pädagogische Arbeit in der 

Kindertagespflege beeinflussen kann. 

Für einen vertieften Einblick in die Bildungssysteme 

der unterschiedlichen Herkunftsländer, können 

die Länderinformationsseiten des Auswärtigen 

Amtes besucht werden: www.auswaertiges-amt.

de/DE/Aussenpolitik/Laender/Laender_Ueber-

sicht_node.html

3.3 Frühpädagogische Angebote in den 

Herkunftsländern

Nicht nur zwischen unterschiedlichen Her-

kunftsländern, sondern auch innerhalb der 

Herkunftsländer selbst bestehen teilweise große 

Unterschiede, die relevant für die Erwartungen 

von Familien mit Fluchterfahrung sein können. 

So kann der Zugang zu Bildungssystemen je 

nach Region und in Abhängigkeit von weiteren 

Faktoren wie dem sozioökonomischen Status der 

Familie unterschiedlich gegeben sein. Etwa be-

stimmt in einigen Herkunftsländern der soziale 

Status der Familie sehr deutlich den Zugang zu 

Bildung – viel mehr, als dies in Deutschland der 

Fall ist:

Im Irak finden sich beispielsweise Unterschiede 

zwischen den autonomen kurdischen Regio-

nen und dem restlichen Gebiet, die sich auch im 

Bildungssystem zeigen (Informationsportal für 

ausländische Berufsqualifikationen (o.J.)). Der 

Zugang zu frühpädagogischen Angeboten ist 

nicht verpflichtend und richtet sich an Kinder im 

Alter von 4 und 5 Jahren (Deutsches Komitee für 

Unicef 2015). 

Auch im Iran ist das Angebot nicht verpflich-

tend. Es richtet sich überwiegend an Kinder im 

Alter von 5 bis 6 Jahren und unterliegt einem 

vorgegebenen Lehrplan (Arani et al. 2012). Das 

zuständige Ministerium gibt an, dass 2014 60% 

der 5-Jährigen an Angeboten teilnahmen (Isla-

mic Republik of Iran Ministry of Education (o.J.)). 

In Syrien waren frühpädagogische Angebo-

te vor 2011 gebührenpflichtig. Die Versorgung 

wies in ländlichen Gebieten zudem Lücken auf. 

Der Besuch bestehender Angebote von Kindern 

zwischen 3 und 5 Jahren hing somit von der 

Möglichkeit des Zugangs und der sozioökono-

mischen Situation der Familien ab, wie Zahlen 

aus den Jahren 2005/2006 belegen. Insgesamt 

besuchten nur 7,5% der Kinder in der Alters-

spanne ein solches Angebot (United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization/

International Bureau of Education 2011a). Durch 

die aktuelle Lage gestaltet sich die Situation für 

junge Kinder derzeit sehr dramatisch. Von Armut 

bedroht oder in Armut lebend gibt es bereits 

Kinder im Alter von drei Jahren, die einer Arbeit 

nachgehen (Unicef 2016). 

Auch in Albanien gibt es große Unterschiede bei 

der Inanspruchnahme eines Kindergartenplatzes, 

der für Kinder zwischen 3 und 5 Jahren gedacht 

ist. Auch hier zeigt sich der Unterschied an der 

sozioökonomischen Situation der Familien. 

In Eritrea lag die Besuchsquote in den Jahren 

2007/2008 bei 14,6%. Frühpädagogische Ange-

bote richten sich hier an die Altersgruppe der 

5- bis 6-Jährigen. Der Zugang besteht in der Regel 

lediglich in städtischen Gebieten, überwiegend 

in der Hauptstadt (United Nations Educational, 
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Scientific and Cultural Organization/Internatio-

nal Bureau of Education 2011b).

Wie bereits in dieser kurzen Übersicht deutlich 

wird, unterscheidet sich das differenzierte Sys-

tem der Kindertagesbetreuung in Deutschland 

deutlich von den unterschiedlichen Systemen 

der Herkunftsländer der geflüchteten Kinder und 

Familien. Es ist daher wichtig, den Familien die Be-

deutung und die Ziele der hiesigen frühkindlichen 

Bildung, Betreuung und Erziehung transparent 

zu machen. Da vielen Menschen mit Fluchterfah-

rung dieses System aus ihren Herkunftsländern 

völlig unbekannt ist, muss es das Ziel von Kin-

dertagespflegepersonen und Fachberatung sein, 

Familien adäquate Informationen zukommen zu 

lassen. Viele Bundesländer halten auf den Inter-

netseiten der Kinder- und Jugend-, Kultus- oder 

Integrationsministerien diesbezügliche Über-

setzungen bereit oder informieren mit Hilfe von 

Filmbeiträgen, die in unterschiedlichen Spra-

chen über das Bildungssystem in Deutschland 

informieren. Hervorzuheben ist in diesem Zu-

sammenhang das Filmprojekt der Länder Bayern 

und Hessen in Zusammenarbeit mi dem Didacta 

Verband, welches Kurzfilme zur frühkindlichen 

Bildung in Deutschland auf dem Portal Youtube 

zur Verfügung stellt (https://www.youtube.com/

channel/UCl0FroO4AoHTp8JLM9EUw0g).

Der Bundesverband für Kindertagespflege hat 

die Informationen der Bundesländer auf seiner 

Internetseite gebündelt (https://www.bvktp.

de/themen/kinder-mit-fluchthintergrund/zum-

thema-kinder-mit-fluchthintergrund/) und stellt 

selbst einen Kurzfilm zur Verfügung, der das 

System der Kindertagespflege illustriert und 

ebenfalls auf dem Portal Youtube zu finden ist 

(https://www.youtube.com/watch?v=WAEO8qO

RnyM&feature=youtu.be).

3.4 Sprachliche Vielfalt in den 

Herkunftsländern

Analog zur Übersicht über die Bildungssysteme 

der Herkunftsländer der Kinder und Familien mit 

Fluchterfahrung soll im Folgenden ein Überblick 

über die unterschiedlichen Sprachen gegeben 

werden (Albers & Ritter 2016). Dieser erlaubt 

Hinweise für die Zusammenarbeit mit den Fa-

milien, z.B. im Rahmen von Übersetzungen von 

Informationen. Dabei wird deutlich, dass Kin-

der und Familien in ihrem Alltag häufig mehr 

als einer Sprache begegnen, beispielsweise weil 

die gültige Amtssprache in einem Land nicht 

zwangsläufig der gängigen Sprache innerhalb 

der Familie entspricht. Manche Sprachen sind 

innerhalb bestimmter Regionen verstärkt zu fin-

den. Diese müssen nicht zwangsläufig an einen 

Staat gebunden sein und können sich auch über 

Landesgrenzen hinweg erstrecken. Auch können 

Sprachen in unterschiedlichen Varianten auftre-

ten, wodurch die Verständigung innerhalb des 

Sprecherkreises nicht immer gegeben ist, auch 

wenn es sich um eine Sprache handelt (Schneider 

2015, S. 9ff.). Ein Beispiel dafür ist die kurdische 

Sprache.

Angaben darüber, wie viele Menschen insgesamt 

Kurdisch sprechen, schwanken zwischen 14 und 

24 Millionen (Guth 2012). Sprachvarianten, die 

der kurdischen Sprache zugeordnet werden, 

unterscheiden sich teilweise sehr. Eine Hauptva-

riante ist Sorani; sie ist neben Arabisch offizielle 

Amtssprache der Republik Irak (Auswärtiges Amt 

2016). Kurdisch ist aber auch im Iran, in Syrien, der 

Türkei, in Armenien und dem Libanon zu finden 

und existiert außerdem noch in weiteren Vari-

anten. Kurmancî, die in diesen Ländern häufig 

vertretene Variante der kurdischen Sprache, hebt 

sich etwa stark von Sorani ab. Darüber hinaus 

gibt es auch noch Unterschiede im Schriftsystem 
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(Guth 2012, S. 304f.). So liegt einer im Iran und 

Irak genutzten Variante das persisch-arabische 

Schriftsystem zugrunde. In der Türkei herrschen 

hingegen Schriftsysteme vor, die auf der lateini-

schen Schrift basieren (Krifka et al. 2014, S. 180). 

Wie sich hier zeigt, kann nicht immer von ei-

nem Herkunftsland auf die gebräuchliche 

Familiensprache geschlossen werden. Da häufi-

ger durchaus unterschiedliche Sprachen infrage 

kommen, sollten sich pädagogische Fachkräfte 

deshalb direkt bei den Familien erkundigen. Im 

Hinblick auf den Aspekt „Flucht“ erhält dies noch 

eine weitere Bedeutung. Schließlich kann nicht 

ausgeschlossen werden, dass Familien aufgrund 

ihrer Zugehörigkeit zu einer Minderheit in ihrem 

Herkunftsland diskriminiert und verfolgt wurden.

Die folgende Zusammenstellung gibt einen 

Überblick über die sprachliche Vielfalt gängiger 

Herkunftsländer von Personen, die im Jahr 2015 

einen Asylerstantrag gestellt haben (Bundesamt 

für Migration und Flucht 2016a, S. 19), ist aber 

nicht als vollständig zu betrachten. Die Angaben 

zu den in den Ländern gesprochenen Sprachen 

sind, soweit nichts anderes angegeben ist, eine 

Zusammenstellung der Informationsseiten des 

Auswärtigen Amtes im Internet zu den jeweiligen 

Länderinformationen (Auswärtiges Amt 2016).

• Islamische Republik Afghanistan: In der 

Islamischen Republik Afghanistan ist 

Bilingualität (Zweisprachigkeit) weit ver-

breitet. Neben den Amtssprachen Darî und 

Paschtu werden beispielsweise auch Turk-

sprachen wie Usbekisch und Turkmenisch 

gesprochen. Unter dem Begriff Turkspra-

chen können ca. 30 verschiedene Sprachen 

mit naher Verwandtschaft subsumiert wer-

den (Bußmann 2008, S. 756). 

• Albanien: In Albanien wird Shqip (Alba-

nisch) gesprochen. Angemerkt werden 

muss dabei jedoch, dass Albanisch über 

die Landesgrenzen hinaus gesprochen wird 

und beispielsweise in Mazedonien einen 

entsprechenden Status genießt.

• Eritrea: In Eritrea sind die offiziellen Spra-

chen Tigrinya, Arabisch und Englisch. Da 

sich die Bevölkerung Eritreas aus unter-

schiedlichen Ethnien mit unterschiedlichen 

Sprachen zusammensetzt, sind aber wei-

tere neun Sprachen gemäß der Verfassung 

gleichberechtigt. 

• Republik Irak: Im Irak sind Arabisch und 

Kurdisch offizielle Amtssprachen. Weitere 

Minderheiten sprechen turkmenische Spra-

chen oder Aramäisch. 

• Islamische Republik Iran: Im Iran wird neben 

dem offiziellen Fārsī zum Beispiel auch Ara-

bisch, Kurdisch oder Belutschi gesprochen. 

Darüber hinaus gibt es Personenkreise, 

die Turksprachen oder andere Sprachen 

sprechen.

• Kosovo: Im Kosovo wird neben Albanisch 

und Serbisch auch Türkisch, Bosnisch und 

Romani gesprochen. Diese Sprachen kön-

nen auf kommunaler Ebene als amtliche 

Sprachen Anwendung finden. 

• Republik Mazedonien: Auch Mazedonien 

besitzt eine sprachliche Vielfalt. Neben Ma-

zedonisch und Albanisch sind hier Türkisch, 

Romani, Serbisch und Vlachisch zu finden.

• Islamische Republik Pakistan: In Pakis-

tan sind Urdū und Englisch landesweit 

gebräuchliche Sprachen. Regional werden 

darüber hinaus zum Beispiel Punjabi, Sin-

dhi, Pashtu, Seraiki und Baluchi gesprochen.
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• Republik Serbien: In Serbien ist Serbisch die 

Amtssprache und wird als solche offiziell 

in kyrillischer Schrift geschrieben. Davon 

abgesehen gibt es Sprachkreise, die Unga-

risch, Bosnisch oder Romani sprechen.

• Arabische Republik Syrien: Syrien hat Ara-

bisch als offizielle Amtssprache, ist jedoch 

nicht einsprachig. Neben den verbreiteten 

Fremdsprachen Französisch und Englisch 

werden noch weitere Sprachen wie zum 

Beispiel Kurdisch gesprochen (Guth 2012, 

S. 204). Auch lebt hier ein kleiner Personen-

kreis, der Domari – eine Romani-Sprache 

– spricht. Diese Sprache wird insgesamt nur 

von ein paar Hundert Personen gesprochen 

und ist darüber hinaus noch in Jordanien 

und Israel zu finden (Bußmann 2008, S. 592).

Weitere Informationen zu den Besonderheiten 

der unterschiedlichen Herkunftssprachen las-

sen sich unter der Internetseite https://www.

kita.nrw.de/node/406 finden. Neben den Steck-

briefen zu den Sprachen finden sich dort auch 

Informationen zur Kindertagesbetreuung in den 

entsprechenden Übersetzungen.

3.5 Kultursensitiv und vorurteilsbewusst 

kommunizieren

Bei Erstgesprächen sollten wie bei anderen Eltern 

auch zunächst allgemeine Punkte beachtet wer-

den. Störungen zu vermeiden, darauf vorbereitet 

zu sein, wenn ein oder mehrere Kinder ebenfalls 

anwesend sind, Informationen über das Angebot 

und den Tagesablauf zu geben, sich auf mögliche 

Fragen vorzubereiten sowie Raum für das Erfra-

gen von Informationen zu lassen, sind wichtige 

Voraussetzungen für ein gelingendes Gespräch. 

Dazu gehört auch zu klären, welche Erwartungen 

Eltern mitbringen, was ihnen in der Erziehung 

besonders wichtig ist und welche Eigenschaften 

oder Bedürfnisse bei den Kindern zu beachten 

sind. Am Ende eines solchen Gesprächs sollten 

gemeinsame Absprachen getroffen werden, mit 

denen beide Seiten zufrieden sind (Klein & Vogt 

2008).

Auch sollten andere grundlegende Faktoren 

für Gespräche mit Eltern nicht aus dem Blick 

geraten: Um ein ausgewogenes Gespräch zu 

führen, müssen beide Parteien in gleichem 

Maße am Gespräch und seinen Zielen beteiligt 

sein. Kindertagesspflegepersonen sollten Eltern 

entsprechend respektvoll begegnen, einen res-

sourcenorientierten Blickwinkel einnehmen und 

sich von Vorerfahrungen lösen. Wie in anderen 

ersten Gesprächen mit Eltern sollte auf eine an-

genehme Atmosphäre Wert gelegt werden. Nur 

wenn ein Klima des Willkommenseins, der Akzep-

tanz und des Wohlbefindens herrscht, können 

sich Eltern mit Fluchterfahrung angenommen 

fühlen und stellen tatsächlich alle Fragen oder 

äußern offen ihre Bedenken und Wünsche. Auch 

Zeit ist ein wesentlicher Faktor, damit sich beide 

Gesprächsparteien aufeinander einstellen kön-

nen. Schließlich ist es wichtig, allen Eltern zu 

verdeutlichen, dass sie als Experten und Exper-

tinnen für ihre Kinder gesehen werden (Brock 

2012). In diesem Zusammenhang erscheint 

es sinnvoll, das bestehende Verständnis einer 

funktionierenden Erziehungs- und Bildungspart-

nerschaft näherzubringen, um ein Verständnis 

für Erwartungen und benötigte Unterstützung 

durch Eltern zu sichern.

Abgesehen von diesen allgemeinen Gesprächs-

grundregeln und einem wertschätzenden 

Umgang miteinander, der für jedes Gespräch 

gelten sollte, müssen bei Erstgesprächen mit 

Familien mit Fluchterfahrung weitere Vorbe-

reitungen erfolgen. Dies gilt auch in Bezug auf 
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Bereiche und Themen, die häufig als selbstver-

ständlich vorausgesetzt werden. Denn bereits 

in einem ersten Kontakt wird die Basis für eine 

vertrauensvolle Beziehung zwischen Eltern und 

Fachkräften gelegt. Dabei erscheint ein Pers-

pektivwechsel hilfreich, um sich auf ein erstes 

Gespräch angemessen vorzubereiten. So kom-

men Familien mit Fluchterfahrung sowohl aus 

unterschiedlichen Herkunftsländern und ver-

schiedenen Bildungszusammenhängen als auch 

aus Regionen mit unterschiedlichem Zugang 

zu Bildung. Deshalb sollte immer mitbedacht 

werden, dass zunächst nicht immer eindeu-

tig geklärt ist, ob und inwieweit die jeweiligen 

Eltern Bildungseinrichtungen im Laufe ihres ei-

genen Lebens in Anspruch nehmen konnten. 

Werden die Alphabetisierungsraten einiger Län-

der betrachtet, sollte zum Beispiel auch damit 

gerechnet werden, dass Lesen und Schreiben für 

einige Eltern keine Selbstverständlichkeit sind. 

Abschätzige Reaktionen, die negative Gefüh-

le bei Eltern auslösen können, sind hier fehl am 

Platz.

Zudem gibt es Familien, die in ihren Herkunfts-

ländern überwiegend negative Erfahrungen mit 

Behörden gemacht haben. Hier können Verhal-

tensweisen wie Misstrauen, Vorsicht oder sogar 

Angst im Umgang mit Institutionen, die in Ver-

bindung mit Staatsgewalt gesehen werden, 

eine logische Konsequenz sein, die der eigenen 

Sicherheit dient. Aber auch die Unsicherheit im 

Umgang mit der neuen Umgebung kann für eine 

übermäßige Zurückhaltung sorgen, was in der 

Vorbereitung auf ein erstes Gespräch berücksich-

tigt werden sollte. Dabei muss überlegt werden, 

wie ein Gefühl von Sicherheit positiv unterstützt 

werden kann. Misstrauen und Zurückhaltung 

sollten nicht persönlich genommen werden. In 

unseren Erhebungen wurde auch deutlich, dass 

Eltern manchmal lieber die deutsche Fassung 

eines Informationsbriefs erhalten möchten, als 

die in ihre Herkunftssprache übersetzte Infor-

mation. Der Austausch und die Vermittlung von 

Informationen braucht viel Zeit und Einfühlungs-

vermögen und ist aufgrund von Sprachbarrieren 

manchmal nicht ohne Dolmetscher/-in möglich. 

3.5.1 Übersetzungsdienste

Die Grundlage für ein gelungenes Gespräch 

mit Familien mit Fluchterfahrung stellt eine 

hinreichende Verständigungsmöglichkeit dar. 

Um ein erstes Gespräch ohne Sprachbarrie-

ren zu ermöglichen, ist es deshalb hilfreich, auf 

Dolmetscher- und Übersetzernetzwerke zu-

rückzugreifen. Im Vorfeld sollte dabei jedoch 

Rücksprache mit der Fachberatung gehalten 

werden, um die Möglichkeit der Kostenübernah-

me zu klären. Kosteneffizient kann außerdem 

gearbeitet werden, wenn zuvor genau überlegt 

wird, in welchem Umfang ein professioneller Dol-

metscherdienst tatsächlich benötigt wird und 

ob auch jemand gefunden werden kann, der 

mehrere Sprachen abdeckt und somit flexibler 

in Anspruch genommen werden kann. Indem 

sowohl die Gesprächsthemen, die einer Über-

setzung bedürfen, als auch die zur Verfügung 

stehenden ehrenamtlichen Helfer/-innen mit 

unterschiedlichen Sprachkenntnissen im Vorfeld 

bedacht werden, kann genau geplant werden, 

wie und in welchem Umfang die professionelle 

Unterstützung in Anspruch genommen werden 

muss. Natürlich gibt es Themen und Gesprä-

che, bei denen eine Person mit professionellem 

Hintergrund und Fachwissen benötigt wird, um 

Inhalte nicht zu verfälschen. Auch steht nicht für 

jede Sprache eine ehrenamtliche Unterstützung 

zur Verfügung. Dies können ausschlaggebende 

Gründe für den Einbezug von professionellen 
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Kräften sein. Zur Finanzierung von Dolmetscher-

diensten für Kinder mit Fluchterfahrung liegt 

mittlerweile ein Rechtsgutachten vor, das un-

ter http://drk-kinder-jugend-familienhilfe.de/

uploads/tx_ffpublication/DRK_Sprachmitt-

lung_KiJuHilfe_2016_BF.pdf verfügbar ist.

Die Angebote sowohl im Hinblick auf eh-

renamtliche als auch auf eine professionelle 

Unterstützung durch Dolmetscher/-innen variie-

ren je nach Standort: 

• Auf der Suche nach ehrenamtlichen 

Helfer(inne)n ist es sinnvoll, sich zunächst 

einen Überblick über bereits bestehende 

Netzwerke zu verschaffen. Bundesländer, 

Kommunen, Kreise und Träger informieren 

hierzu unter anderem online und bieten 

Hilfe. Darüber hinaus gibt es eine Vielzahl 

überregionaler oder regionaler Unterstüt-

zungsinitiativen, mit denen eine Vernetzung 

sinnvoll ist und die auch in diesem Bereich 

ehrenamtliche Helfer/-innen vermitteln 

können. 

• Beim „Bundesverband der Dolmetscher und 

Übersetzer e.V.“ finden sich einige Hinweise 

und eine Liste von professionellen Anbie-

tern in dem Dokument „Dolmetscher im 

sozialen, medizinischen und kommunalen 

Bereich (Community Interpreting) für mehr 

als 40 Sprachen“. Dieses sowie ein weiteres 

Dokument zum Thema „Seltene Sprachen“ 

und viele weitere Informationen können 

online auf der Homepage des Verbandes 

abgerufen werden: http://www.bdue.de/

der-bdue/aktuell/hilfen-fuer-fluechtlinge/

• Die Servicestelle Sprach- und Integrati-

onsmittlung (SprInt) ist ein Netzwerk von 

Dolmetscherdiensten, welches der Über-

zeugung ist, dass dass Menschen mit 

Migrationshintergrund in Deutschland ei-

nen Anspruch auf Dolmetschleistungen 

im Rahmen der Regelversorgung haben 

sollten. Eine gute Verständigung ist als 

Grundlage für Behördentermine, Arztbe-

suche, Elterngespräche in der Schule, Kita 

und Kindertagespfege unerlässlich. Um den 

Zugang zu den Versorgungsleistungen zu 

gewährleisten, liegt ein besonderes Poten-

zial in Dolmetschleistungen von Menschen 

mit Migrationshintergrund, die die individu-

ellen Bedarfe aufgrund ihrer interkulturellen 

Kompetenz und Migrationserfahrung am 

besten einschätzen können. Die Arbeit 

des Netzwerks wird unter http://www.

sprachundintegrationsmittler.org/ darge-

stellt. Die Sprach- und Integrationsmittler 

sind von ihrer Ausrichtung daher nicht nur 

Übersetzungsleistungen an, sondern sind 

auch Mittler zwischen den Systemen Fami-

lie und Bildung.

• Langfristig wäre es sinnvoll, die dargestell-

ten Fachdienste nicht auf Abruf, sondern 

als festen Bestandteil des Regelsystems zu 

verankern. Ein Beispiel dafür stellt das Pro-

gramm Intercultural Iceland in Island dar 

(http://www.ici.is/en). In der Arbeit werden 

neben den Übersetzungsdiensten auch 

interkulturelle Trainings angeboten und 

Einrichtungen werden bei der Entwicklung 

kultursensibler Konzepte unterstützt.
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Herausforderungen in der Arbeit mit Kindern 

und Familien mit Fluchterfahrung ergeben sich 

aus Sicht von pädagogischen Fachkräften, die 

wir im Rahmen der Evaluation von Angeboten 

für Kinder mit Fluchterfahrung befragt ha-

ben, in den Bereichen Umgang mit Emotionen, 

Traumata im Kontext der Fluchterfahrungen, 

sowie im Abbau der Sprachbarrieren, die im 

Zusammenhang mit der Erziehungs- und Bil-

dungspartnerschaft mit der Familie genannt 

werden. Den Befragten geht es zunächst um 

die Bereitstellung von Geborgenheit, Vertrauen 

und Verlässlichkeit. Ein strukturierter Tagesab-

lauf und transparente Strukturen helfen bei der 

Orientierung im neuen Umfeld. Die Einbindung 

der Eltern sowie der Austausch mit der Fami-

lie gelingen über Dolmetscher/-innen, neue 

Medien und den Einbezug externer Unterstüt-

zungsangebote. Die pädagogischen Fachkräfte 

wünschen sich im Zusammenhang mit dem The-

ma Flucht Fortbildungen zu den Themenfeldern 

Trauma und Migration, Interkulturalität und Di-

versität sowie Wissen im Bereich der rechtlichen 

Rahmenbedingungen. 

In Bezug auf die sprachliche Bildung und 

Förderung, insbesondere im Kontext von Mehr-

sprachigkeit wurden in unseren Erhebungen 

Professionalisierungsbedarfe ermittelt.  Mit 

der Unterstützung des Spracherwerbs durch 

frühpädagogische Fachkräfte ist die bildungs-

politische Hoffnung verbunden, dass sich 

herkunftsbedingte Benachteiligungen durch den 

Besuch einer Kindertageseinrichtung zumindest 

teilweise kompensieren lassen. Um eine anre-

gende Umgebung für Peerinteraktion schaffen 

zu können, brauchen  frühpädagogische Fach-

kräfte Kenntnisse über die Bedingungen und 

Meilensteine des Spracherwerbs. Zur gezielten 

und bewussten Unterstützung des Spracher-

werbs sind entsprechend Kenntnisse über den 

Erst- und Zweitspracherwerb unerlässlich. Da-

rüber hinaus spielen aber auch Aspekte der 

nicht-sprachlichen Kommunikation eine wichtige 

Rolle, da Kinder sich in einem frühen Erwerbspro-

zess auch an nonverbalen Hinweisen, wie Mimik 

und Gestik orientieren. Kinder brauchen vor al-

lem Situationen, in denen sie in die Interaktion 

mit Gleichaltrigen eintreten können. Kinderta-

gespflegestellen, die ausschließlich die Bildung, 

Betreuung und Erziehung von Kindern mit an-

deren Familiensprachen als Deutsch anstreben, 

sind unter diesen Gesichtspunkten kritisch zu 

betrachten. 

Die von den Fachkräften geschilderten Sprach-

barrieren lassen sich mit Hilfe von Bildern, Fotos 

oder gebärdenunterstützter Kommunikation 

überwinden. Auch über künstlerische oder kör-

perliche Ausdrucksformen kann ein Austausch 

angeregt werden. Bereits etabliertes Material 

aus der vorurteilsbewussten Bildung und Erzie-

hung sowie mehrsprachige Bilderbücher können 
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einen Zugang zu Kindern mit Fluchterfahrung 

herstellen.

3.6 Sprachliche Bildung im Kontext von 

Mehrsprachigkeit

Die fachliche Diskussion in der Frühpädagogik 

ist gegenwärtig stark davon bestimmt, welche 

Programme und Maßnahmen zur Förderung 

der Sprachkompetenz eingesetzt werden sol-

len. Während Einigkeit darüber besteht, dass 

aufgrund der sensiblen Phasen im frühen Spra-

cherwerbsprozess in den Settings Familie und 

Kindertagesbetreuung ein besonderes Bildungs-

potenzial für Sprache liegt, herrscht in der Praxis 

große Unklarheit darüber, in welcher Weise die 

Kinder bei dieser Erwerbsaufgabe optimal un-

terstützt werden können. In der Diskussion um 

frühpädagogische Sprachfördermaßnahmen 

wird zwischen der additiven Sprachförderung 

und alltagsintegrierter sprachlicher Bildung un-

terschieden (Albers 2009).

Bei der Durchführung additiver Förderprogram-

me werden einzelne oder mehrere Sprachebenen 

(z.B. Wortschatz, Grammatik, phonologische 

Bewusstheit) systematisch nach einem festge-

legten zeitlichen Ablaufplan mit vorgegebenem 

Material gefördert. Additive Förderprogramme 

sind in den letzten Jahren vermehrt kritisiert wor-

den, weil es ihnen oftmals an einer empirischen 

Wirksamkeitskontrolle fehlt, die den Nutzen 

für die Kinder nachweist. Wird ihre Effektivität 

systematisch überprüft, ist das Ergebnis eher er-

nüchternd (Jungmann & Albers 2013).

Alltagsintegrierte Sprachbildung geht davon aus, 

dass die Sprachkompetenz von Kindern nicht in 

punktuellen, zeitlich begrenzten Fördereinhei-

ten erworben wird, sondern durch Dialoge mit 

Erwachsenen, Gleichaltrigen, älteren und jünge-

ren Kindern in für die Kinder bedeutungsvollen 

Situationen innerhalb des Alltags in Familie und 

Kindertagespflege. Die Sprachbildung knüpft an 

die aktuellen Bedürfnisse und Interessen der Kin-

der an, wobei ihr Interesse und ihre Motivation 

einer Aktivität gehören sollten, in der Sprache 

Mittel zum Zweck ist und damit eine Bedeutung 

trägt. Die Unterstützung der Sprache ist durch-

gängiges Prinzip zur Gestaltung des Alltags in 

der Kindertagespflege und erfolgt nicht nur 

punktuell oder zu bestimmten Fördereinheiten.

Die Kindertagespflege zeichnet sich durch einen 

hohen Grad an Heterogenität im Hinblick auf 

die Entwicklungsstände und -bedingungen von 

Kindern aus. Mit den Kindern und Familien mit 

Fluchterfahrung erweitert sich diese sprachliche 

und kulturelle Vielfalt. Dies bezieht sich nicht nur 

auf die Vielfalt der Kinder selbst, sondern auch 

auf deren Familien mit ihren unterschiedlichen 

Lebensweisen, Wünschen, Vorstellungen und 

Kompetenzen. Für die frühpädagogischen Fach-

kräfte ergeben sich damit hohe Anforderungen 

an ihr professionelles Handeln (Prengel 2014, 68):

 „Frühpädagogen, deren Ziel es ist, jedes Kind 

willkommen zu heißen, gestalten eine Instituti-

on, in der sie im Sinne dieses Ziels kooperieren, 

zu den Kindern feinfühlige Beziehungen her-

stellen und entsprechend die Peer-Beziehungen 

zwischen den Kindern begleiten, um sie zu 

Selbstachtung und zu wechselseitiger Aner-

kennung zu befähigen, sind hellhörig für die 

eigensinnigen kognitiven Interessen der Kinder 

und bahnen verantwortlich die individuell opti-

male Annäherung an ausgewählte verbindliche 

Kulturtechniken an“. Der Abbau von Barrieren 

und die Ermöglichung von Teilhabe an Bildungs-

prozessen finden sich in den Prämissen inklusiver 
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Pädagogik und den Zielen sprachlicher Bildung 

wieder. 

Sprachfördermaßnahmen vor dem Eintritt in die 

Schule sollen einen erfolgreichen Schulbesuch 

und damit die gesellschaftliche Integration er-

möglichen. Inklusive Pädagogik stellt hingegen 

die Frage, inwiefern sich Bildungsangebote auf 

die veränderten Bedarfslagen von Kindern und 

ihren Familien ausrichten sollen. Mit der Umset-

zung von Inklusion in der frühpädagogischen 

Praxis rücken Interaktionsprozesse zwischen 

Kindern, Kindern und Erwachsenen und Er-

wachsenen in den Vordergrund, die sich auf 

soziale Inklusions- und Exklusionsprozesse be-

ziehen. Kindertagespflegepersonen nehmen 

dabei eine besondere Funktion ein, da sie den 

Rahmen für Interaktions- und Bildungsprozesse 

bereitstellen und für die Familien Zugänge zum 

Sozialraum bereitstellen können. Am Beispiel der 

Vorerwartungen gegenüber Kindern mit Fluch-

terfahrung soll illustriert werden, wie eine auf 

Kompensation eines Defizits ausgerichtete Per-

spektive auf „Flüchtlingskinder“ sich von einer 

Perspektive unterscheidet, die Mehrsprachigkeit 

und interkulturelle Kompetenz als Ressource 

begreift.

Abbildung: Negative soziale Spirale in der Argumentati-

on mangelnder Anpassungsleistung

Werden mögliche sprachliche und kulturel-

le Differenzen von Kindern und Familien mit 

Fluchterfahrung als Defizit und mangelnde 

Anpassungsleistung gesehen, kann es in der 

pädagogischen Praxis zu einer Unterschätzung 

des individuellen Potenzials der Kinder kommen. 

In der Folge ergeben sich eingeschränkte Bil-

dungs- und Interaktionsmöglichkeiten, wodurch 

die soziale Partizipation erschwert wird. Segre-

gierende Fördermaßnahmen, wie homogene 

Sprachfördergruppen, verringern die Spiel- und 

Interaktionsmöglichkeiten mit gleichaltrigen 

deutschsprachigen Kindern. Die Unterstützungs-

maßnahmen erzielen damit den paradoxen 

Effekt, dass sie die Benachteiligung von Kindern 

mit Fluchterfahrung „reifizieren“, also verfestigen. 

Positive soziale Spirale in der Argumentation inklusiver 

Bildungsverläufe

Der negativen sozialen Spirale kann ein Hand-

lungsmodell gegenüber gestellt werden, welches 

Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz 

als Ressource der Kinder und Familien mit Fluch-

terfahrung in den Mittelpunt stellt. Dabei geht es 

um die Anerkennung und Förderung individuel-

ler Potenziale und die Gestaltung individueller 

Bildungs- und Interaktionsangebote innerhalb 

einer heterogenen Gemeinschaft. Wenn dies als 

handlungsleitende Perspektive für die frühpäda-
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gogische Praxis genutzt wird, wird deutlich, dass 

damit ein Gewinn für alle Kinder, unabhängig 

von Status, Geschlecht, Herkunft, Alter und Fä-

higkeiten verbunden ist. 

In der Auseinandersetzung mit Heterogenität 

in der Kindertagespflege richtet sich der früh-

pädagogische Blick auf die unterschiedlichen 

Voraussetzungen der Kinder. Festzuhalten ist je-

doch, dass die Kategorisierungen wie „Kind mit 

Migrationshintergrund“ oder „Kind mit Behinde-

rung“ nicht zu festgeschriebenen Erwartungen 

bei den Kindertagespflegepersonen und der 

Fachberatung und damit zur Verfestigung von 

Vorurteilen führen dürfen. Im Kontext von sprach-

licher Bildung und Sprachförderung bedeutet 

dies, dass nicht jedes Kind mit einer anderen Her-

kunftssprache als Deutsch „automatisch“ einen 

Sprachförderbedarf hat. Ebenso gibt es Kinder, 

die mit Deutsch als Erstsprache aufwachsen aber 

aufgrund ihrer Entwicklungsbedingungen Un-

terstützung im Bereich der Sprache benötigen. 

Der kulturelle Hintergrund eines Kindes kann 

darüber hinaus nicht ohne Berücksichtigung von 

Geschlecht und Alter des Kindes sowie vom so-

zialen Status der Familie betrachtet werden. Die 

vielfältigen Einflussfaktoren können im Sinne 

einer Betrachtung von Risiko- und Schutzfakto-

ren für die kindliche Bildung und Entwicklung 

fokussiert werden. Dazu zählen einerseits kind-

bezogene Faktoren wie Begabungen, Interessen 

und Abneigungen, andererseits wird das Kind 

aber auch im Kontext seiner Familie, der Peers 

und der weiteren erwachsenen Bezugspersonen 

gesehen. In diesem Verständnis gilt es, innerhalb 

kultursensitiver Angebote der Kindertagespflege 

für die Verwobenheit der unterschiedlichen Di-

mensionen zu sensibilisieren, ohne dass dies zu 

einer Verengung der Perspektive führt. 

3.6.1 Förderung von Mehrsprachigkeit

Als ein großes Anliegen in Verbindung mit dem 

Bildungserfolg wird häufig ausschließlich der Er-

werb der deutschen Sprache betrachtet. Doch es 

ist nicht alleine der Erwerb der deutschen Spra-

che, der als ein Schlüssel zur Integration benannt 

werden kann, sondern die Wechselseitigkeit ist 

relevant. Reich schrieb dazu bereits 2006: „Nur 

wo Kommunikation – und das heißt: Integra-

tion – stattfindet, werden Deutschkenntnisse 

erworben. Auf Kommunikation aber müssen sich 

immer mindestens zwei Seiten einlassen.“ (Reich 

2006, 85)

Hierdurch wird deutlich, dass sich die päda-

gogische Herausforderung zwar durchaus an 

Sprachbarrieren in konkreten Situationen zeigen 

kann, der Schlüssel aber nicht in einseitigen For-

derungen Deutsch zu lernen und zu sprechen 

liegen sollte, sondern vielmehr die Bereitschaft 

zur Kommunikation, in der stetigen Bemühung 

beider Seiten miteinander fehlende Sprache zu 

überwinden, benötigt wird. Ziel sollte es nicht 

sein, dass Fachkräfte eine statische und unflexib-

le Perspektive auf Sprache vermitteln, einfordern 

und anwenden, sondern die Bereitschaft in Dia-

log zu treten sollte im Vordergrund stehen, was 

sowohl für die Zusammenarbeit mit Eltern als 

auch mit Kindern gilt. 

Besonders unter Beachtung der unsicheren Blei-

beperspektive von Kindern und Familien mit 

Fluchterfahrung ist es widersinnig, die in der Fa-

milie gängige Sprache durch Deutsch ersetzen 

zu wollen. Deutsch wird als eine weitere Sprache 

erworben und Kindertagespflegepersonen soll-

ten sprachlicher Vielfalt und Mehrsprachigkeit 

mit Wertschätzung entgegentreten. In Anleh-

nung an Reich kann dies lebensgeschichtliche 
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Kontinuität gewährleisten und Lebenschancen 

und Optionen offenhalten (Reich 2006). 

Als hilfreich in diesem Zusammenhang erscheint 

es ergänzende Angebote, die ihren Fokus nicht 

ausschließlich auf den Erwerb der Deutschen 

Sprache richten, sondern den Sprachenerwerb in 

der jeweiligen Familiensprache aufnehmen, wie 

es beispielsweise Multiplikatorenkonzepte mit 

Sprachmittler/-innen machen. Hierdurch können 

auch Sprachbarrieren für Kindertagespflegeper-

sonen abgefedert werden. Als exemplarische 

Beispiele können die Programme „Griffbereit“ für 

den jüngeren Altersbereich und „Rucksack Kita“ 

für den Altersbereich ab drei Jahren benannt wer-

den, die kürzlich um die „neuen“ Sprachen der 

Menschen mit Fluchterfahrung ergänzt wurden. 

Die in allen Kommunen in Nordrhein-Westfalen 

erfolgreich eingesetzten Programme werden 

derzeit auf ganz Deutschland übertragen.

• Griffbereit: Das Programm „Griffbereit“ wird 

in Gruppen mit Eltern und ihren Kindern im 

Alter von ein bis drei Jahre durchgeführt 

und von geschulten Elternbegleiter/-innen 

moderiert. Sie leiten die Eltern einmal pro 

Woche zu Aktivitäten an. Zentral sind hier-

bei die allgemeine Förderung der kindlichen 

Entwicklung und der Unterstützung elter-

licher Kompetenzen sowie die Förderung 

der Familiensprache. Die Gruppen sind im-

mer mindestens zweisprachig (Deutsch und 

eine gesprochene Familiensprache) und 

die Begleitung erfolgt über ein Jahr. http://

www.kommunale-integrationszentren-nrw.

de/griffbereit-1

• Rucksack: Das Programm „Rucksack“ gibt 

es sowohl für den Bereich der Kinderta-

gesstätte, als auch für den Anfang der 

Grundschulzeit. Mütter, die sowohl die 

Herkunftssprache als auch die Umge-

bungssprache gut beherrschen fungieren 

hier als Multiplikatorinnen und arbeiten 

mit einer Gruppe von Müttern im Hinblick 

auf entwicklungs- und sprachförderlicher 

Aktivitäten im häuslichen Umfeld sowie zu 

Erziehungsfragen zusammen. http://www.

kommunale-integrationszentren-nrw.de/

rucksack-1

3.6.2 Mehrsprachige Bilderbücher

Die sprachliche Vielfalt von Kindern mit Fluchter-

fahrung zeichnet sich durch eine hohe Vitalität 

und Loyalität gegenüber den Familiensprachen 

aus, unabhängig davon, ob es sich dabei um 

eine große oder kleine Sprecher/innengruppe 

handelt. Somit ist auch langfristig nicht von ei-

ner sprachlichen Assimilation der Familien mit 

Zuwanderungsgeschichte auszugehen, sondern 

vielmehr davon, dass auch zukünftig Kinder 

unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit in Kin-

dertagesbetreuung und Schulen eintreten und 

zu einer großen sprachlichen und kulturellen 

Vielfalt beitragen. 

Ebenso wie auch beim Erstspracherwerb, erhält 

beim Zweitspracherwerb der Kontext, in dem 

sich das Kind Sprache aneignet, eine besonde-

re Bedeutung. Allerdings unterscheidet sich die 

sprachliche Umwelt derjenigen Kinder, die mit 

mehreren Sprachen aufwachsen von der Umge-

bung derjenigen Kinder, die nur eine Sprache 

erwerben. Ebenso ergeben sich individuelle 

Unterschiede in der Qualität der sprachlichen Um-

welt. Diese unterschiedlichen Bedingungen und 

Voraussetzungen können einen erheblichen Ein-

fluss auf die soziale, kognitive und sprachliche 

Entwicklung der Kinder ausüben. Ein annähernd 

umfassendes Verständnis des Spracherwerbspro-

zesses und der Sprachkompetenz von Kindern 
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kann demnach nur erlangt werden, wenn man 

berücksichtigt, wie unterschiedlich der Spracher-

werb und die Verwendung von Sprache von den 

unterschiedlichen sozialen Bedingungen abhän-

gig sind. Mehrsprachig aufwachsende Kinder 

können in der Kindertagespflege sehr von der 

überschaubaren Situation des Vorlesens in einer 

Kleingruppe oder in der Einzelsituation profitie-

ren. Sie können sich an den Bildern orientieren, 

nachfragen oder den Erwachsenen imitieren, 

wenn er erzählt, was auf den Bildern zu sehen ist. 

Die wichtigen Merkmale der Umgebungssprache 

können damit erkannt, analysiert und im Verlauf 

der Entwicklung auch selbst produziert werden. 

Kindern mit einer anderen Familiensprache 

als Deutsch stehen zunächst zwar nicht alle 

sprachlichen Kompetenzen zur Verfügung, um 

komplexe Satzstrukturen zu entwickeln, sie 

verfügen jedoch über vielfältige kommunika-

tive Möglichkeiten, um über den Einstieg über 

Bilder den Zugang zu sprachlicher Interaktion 

zu erlangen. Die Ergebnisse einer Studie von 

Spracherwerbsbedingungen im Kindergarten 

(Albers 2009) weisen darauf hin, dass sich trotz 

ähnlicher Ausgangslage hinsichtlich der linguis-

tischen Kompetenzen von Kindern mit Deutsch 

als Zweitsprache und deutschsprachigen „Risi-

kokindern“ unterschiedliche Prognosen für die 

Sprachentwicklung ergeben: So haben Kinder 

mit Deutsch als Zweitsprache gegebenenfalls in 

der Familiensprache bereits als erfolgreich er-

lebte Kommunikationsstrategien entwickelt, die 

nun auf die Zweitsprache übertragen werden 

können. Ihnen gelingt es trotz geringer Sprach-

kenntnisse, in das gemeinsame Spiel und die 

Kommunikation mit gleichaltrigen Kindern zu 

treten. Kinder mit mangelnden Sprachkenntnis-

sen in ihrer Herkunftssprache dagegen haben 

möglicherweise bereits mehrfach Ablehnung 

in der Peergruppe erfahren und Kompensati-

onsstrategien entwickelt, wie zum Beispiel die 

bevorzugte Wahl von Erwachsenen als Interak-

tionspartner. Bezogen auf die Sprachförderung 

mit Bilderbüchern bedeutet dies, dass auch Bil-

derbücher in der Herkunftssprache der Kinder 

mit in die Arbeit einbezogen werden können. 

Wenn Eltern beispielsweise gebeten werden, ein 

Buch in ihrer Sprache in der Kindertagespflege 

vorzulesen, steigert das nicht nur das Selbstbe-

wusstsein und die Sprachkompetenz des Kindes, 

sondern es weckt auch das Interesse der ande-

ren Kinder an Sprachen. Erfahrungen aus dem 

Alltag von Kindertageseinrichtungen, die von 

einer großen sprachlichen Vielfalt profitieren, 

belegen eindrucksvoll, wie gebannt Kinder ei-

nem Elternteil zuhören, obwohl sie die Sprache 

überhaupt nicht verstehen. Aktuelle Hinweise 

zu mehrsprachigen Bilderbüchern hält die Stif-

tung Lesen vor: https://www.stiftunglesen.de/

leseempfehlungen

Wenn man eine Vorlesesituation plant, kann man 

sich zunächst fragen, ob man bestimmte Grund-

regeln eingehalten hat. Eine derartige Checkliste 

könnte folgende Punkte umfassen:

• Welche Kinder sollen am dialogischen Lesen 

teilnehmen und warum?

• Welchen Inhalt wähle ich für diese Kinder?

• Welche Art von Buch wähle ich aus?

• Habe ich für eine entspannte Atmosphäre 

gesorgt?

• Habe ich darauf geachtet, dass alle Kin-

der einen Einblick in das Bilderbuch haben 

können?

• Wie führe ich in die Geschichte ein? 

• Benutze ich weiteres Material, das zur Ge-

schichte passt?
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• Welche gestischen und mimischen Elemen-

te baue ich in die Geschichte ein?

• Wie viel Zeit nehme ich mir für die Situation?

• An welchen Stellen binde ich die Kinder in 

die Geschichte ein?

• Welche Fragen kann ich den Kindern stellen?

In Bilderbüchern wird das sprachliche Lernen 

initiiert durch einen für das Kind sinnvollen, 

handlungsbezogenen und dialoggerichteten 

Sprachgebrauch der sozialen Umwelt in einem 

verlässlichen Rahmen. Der Rahmen, der Kindern 

in der Kindertagespflege für Sprachhandlungen 

und Identitätsbildung zur Verfügung gestellt 

wird, kann im Zusammenspiel mit den unter-

schiedlichen Erwartungen, Kompetenzen und 

Vorerfahrungen von Kindern und Kindertages-

pflegepersonen als Sprachkultur bezeichnet 

werden. Sie organisiert die dynamische Inter-

aktion der Sprachhandelnden, die sich aus den 

jeweils unterschiedlichen Erwartungen an 

kommunikative Situationen ergeben und stellt 

Kontinuität her. 

3.6.3 Voneinander lernen

Kinder erwerben Sprache nicht nur durch die 

sprachlichen Vorbilder unter den Erwachsenen, 

sondern auch in der Interaktion mit Gleich-

altrigen (=Peerinteraktion). Der Erwerb von 

Zugangsstrategien zur Peerinteraktion stellt eine 

große Herausforderung für Kinder mit Fluchter-

fahrung dar und erfordert komplexe Strategien. 

Als effektive Verhaltensweisen werden in diesem 

Zusammenhang vor allem indirekte Strategien 

hervorgehoben, mit denen sich Kinder zunächst 

aus der Distanz einen Überblick über die Situati-

on und das Spielmotiv verschaffen, um dann zu 

signalisieren, dass man mitspielen kann, ohne 

das Spiel der Anderen zu stören. 

Die Qualität und Komplexität von Dialogen 

zwischen Kindern ist abhängig von gemein-

samen Erfahrungen, die die Gesprächspartner 

teilen, wie zum Beispiel die Erlebnisse, die im 

gemeinsamen Spiel gemacht werden. Die Dau-

er von Konversationen zwischen Kindern ist 

dabei stark davon bestimmt, ob diese über ein 

gemeinsames ‚Drehbuch‘ verfügen, also einen 

thematischen Rahmen, der beiden Interaktions-

partnern bekannt ist. Wenn Kinder auf einen 

solchen Gesprächsrahmen zugreifen können 

und darüber hinaus über elementare Kommu-

nikationsstrategien verfügen (Bereitschaft zur 

Gesprächseröffnung und Berücksichtigung des 

Sprecherwechsels), sind sie in der Lage, dialogi-

sche Gespräche zu führen und diese über einen 

längeren Zeitraum aufrechtzuerhalten. Der Er-

werb pragmatischer Fähigkeiten kennzeichnet 

sich somit durch den zunehmend situations- und 

kontextadäquaten Gebrauch von Sprache und 

umfasst ebenso den Aufbau soziokultureller 

Kenntnisse und das Wissen um die Gefühle und 

Bedürfnisse anderer, wie die kommunikativen 

Regeln, die eine sprachliche Interaktion gelingen 

lassen. Die Hauptaufgabe des Kindes besteht aus 

dieser funktionalen Perspektive in der Anpassung 

von Formen und Funktionen, indem sprachliche 

Ausdrücke der Umgebungssprache in Bezug zu 

deren Verwendung für kommunikative Absich-

ten gesetzt werden.

Eine Kindertagespflegestelle, die überwiegend 

Kinder mit geringen Sprachkompetenzen im 

Deutschen betreut, steht in ihren Bemühungen 

um erfolgreiche Sprachbildung in diesem Zu-

sammenhang vor einer ungleich schwierigeren 

Aufgabe, als eine Einrichtung, in der überwie-

gend sprachlich kompetente Kinder sind und 

sich in der Folge eine Vielzahl an sprachförderli-

chen Interaktionen ergeben. 
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So erfordert in diesem Zusammenhang die Funk-

tion der pädagogischen Fachkräfte im Umgang 

mit sprachlicher Vielfalt eine differenzierte Aus-

einandersetzung mit den Erwerbsbedingungen 

im Betreuungsangebot und in der Familie. Dass 

ein bewusster Einsatz der Sprache von Kinderta-

gespflegepersonen, sowie die Dialogbereitschaft 

und Aufmerksamkeit gegenüber kindlichen Inte-

ressen positive Auswirkungen auf die Gestaltung 

von sprachlich-kommunikativen Situationen 

hat, zeigt sich durch die Beispiele gelingender 

Interaktion im mit Kindern aus einer eigenen Er-

hebung (Albers 2009). So sind auch Kinder, die in 

einem Sprachscreening als Risikokind eingestuft 

werden, zu sprachlichen Äußerungen fähig, die 

weit über ihre durchschnittliche Äußerungslänge 

und –qualität im Alltag hinausgehen, wenn sie 

sich von pädagogischen Fachkräften für etwas 

begeistern lassen.

Auf der Basis vorhandener Erkenntnisse zum 

Spracherwerb und zur Mehrsprachigkeit lässt 

sich die zentrale Aussage ableiten, dass es nicht 

an der Mehrzahl der Sprachen als solcher liegt, 

sondern am Zusammentreffen ungünstiger 

Umstände, wenn sich statt der bereichern-den 

Effekte in mehrsprachigen Biografien Schwierig-

keiten auftun (List 2005). Betrachtet man unter 

systematischen Gesichtspunkten die Vielzahl an 

Größen, die den Zweitspracherwerb beein-

flussen, kann man in diesem Zusammenhang 

folgende Faktoren gruppieren, die bei einer 

Analyse von Mehrsprachigkeit berücksichtigt 

werden müssen: Das Verhältnis der Kompetenz 

in der Familiensprache zu der Umgebungsspra-

che, die Strukturen und Regeln der zu lernenden 

Sprache, die biologischen und psychologischen 

Mechanismen und Strategien im Erwerbsprozess, 

sowie das sprachliche Handeln der Lernenden in 

der Kommunikation mit Sprechern der Umge-

bungssprache. Bilderbücher können für Kinder 

mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 

eine wertvolle Einstiegshilfe bieten, da sie sich an 

den Bildern orientieren und die Inhalte mit der 

gesprochenen Sprache verknüpfen können.

3.7 Bildungsprozesse transparent machen

Um die Bildungsprozesse der Kinder auch gegen-

über der Familie transparent zu machen, haben 

sich in der  frühpädagogischen Praxis Beobach-

tungs- und Dokumentationsverfahren etabliert, 

die als Grundlage von Gesprächen mit der Familie 

herangezogen werden können. In frühpädago-

gischen Bildungsplänen werden die Ziele von 

stärkenorientierten Verfahren zur Beobachtung 

und Dokumentation von Bildungsprozessen zu-

sammengefasst. Die Verfahren

• sollen es den Fachkräften erleichtern, die 

Perspektive des Kindes, sein Verhalten und 

Erleben besser zu verstehen;

• sollen Einblick geben in die Entwicklung 

und das Lernen des Kindes und über sei-

ne Fähigkeiten und Neigungen und den 

Verlauf von Entwicklungs- und Bildungspro-

zessen informieren;

• sollen die gezielte Reflexion und Ausge-

staltung pädagogischer Angebote und 

pädagogischer Interaktionen und Beziehun-

gen unterstützen, bezogen auf das einzelne 

Kind und bezogen auf die Gruppe;

• sollen eine fundierte Grundlage bilden, um 

Eltern kompetent zu informieren und zu 

beraten;

• sollen die Kooperation mit Fachdiensten 

und Schulen und die Darstellung der päda-

gogischen Arbeit nach außen erleichtern   
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In der pädagogischen Praxis bezieht sich Beob-

achtung in der Regel auf einen konkreten Fall. 

Die Beobachtung von bestimmten Situationen 

oder Verhaltensweisen wird als Grundlage für 

die Formulierung von Handlungszielen genutzt. 

Frühpädagogische Fachkräfte sollen den Ent-

wicklungsstand einzelner Kinder beurteilen, 

entsprechende individuelle und gruppenspezi-

fische Maßnahmen ergreifen können und diese 

fundiert und differenziert unter Einbezug der 

Familie und des Kindes reflektieren. Bei der Be-

obachtung in Kindertageseinrichtungen geht 

es dabei primär um die Gewinnung detaillierter 

Informationen zum Spiel-, Lern- und Sozialver-

halten, die körperliche, psychische und kognitive 

Entwicklung des Kindes, sowie um auffälliges 

Verhalten, auf deren Grundlage entsprechen-

de Handlungsperspektiven aufgezeigt werden 

sollen. 

Vor diesem Hintergrund soll das methodisch 

kontrollierte, auf bestimmten Verfahren zu Be-

obachtung und Dokumentation beruhende, 

Verstehen unter Berücksichtigung sozialer und 

individueller Faktoren der Wahrnehmung eine 

zentrale Rolle einnehmen. Die Kindertages-

pflegeperson steht damit vor der komplexen 

Aufgabe, das Bedingungsgefüge und die Funkti-

onszusammenhänge der in der Kindertagespflege 

zusammentreffenden Individuen, deren Hand-

lungssysteme sich zum Beispiel in Hinblick auf 

die Dimensionen Alter, Geschlecht, Ethnie, sozio-

ökonomischer Hintergrund etc. unterscheiden, 

zu berücksichtigen, sowie deren Rückwirkungen 

auf die Individuen und die Gruppe wahrzuneh-

men. Beobachtung und Dokumentation kann 

damit als eine, wenn nicht die zentrale Basis-

kompetenz von frühpädagogischen Fachkräften 

gesehen werden.

Mit der Umsetzung der Beobachtung als 

unverzichtbarer Grundkompetenz in der päd-

agogischen Arbeit werden Grenzen erkennbar, 

die sich in der Deutung des Beobachteten zei-

gen: Um pädagogische Konsequenzen aus der 

Beobachtung und deren Dokumentation ablei-

ten zu können, muss die pädagogische Fachkraft 

zwischen der Beschreibung des beobachteten 

Verhaltens und seiner Deutung klar differen-

zieren können. Die Schwierigkeit liegt jedoch 

gerade darin, dass das kindliche Verhalten im 

Kontext erfasst wird, aus dem der beobachtete 

Verhaltensaspekt erst hervorgeht. Wenn eine 

Fachkraft also ein Kind aufgrund seines auffälli-

gen Verhaltens beobachtet, muss sie sich über 

die eigene Rolle im Klaren sein: Ist sie es vielleicht 

gerade, die das schwierige Verhalten beeinflusst 

oder sogar hervorruft? Erklärungsansätze, die 

lediglich auf die Fluchterfahrung und damit ver-

bundene Traumatisierungen fokussieren, greifen 

vermutlich zu kurz.

Die Komplexität der kindlichen Interaktion ent-

zieht sich zum großen Teil der Beobachtung der 

pädagogischen Bezugsperson, wenn diese nicht 

systematisiert wird. Dadurch, dass die Kinderta-

gespflegeperson in der Regel selbst ein wichtiger 

Teil der zu beobachtenden Interaktion ist, ist der 

Kern des pädagogischen Geschehens nur sehr 

eingeschränkt einsichtig (Reiser 2000). 

Für die Beobachtung in pädagogischen 

Kontexten schlägt Reiser (2000) vier konkrete Ar-

beitsschritte vor, um die Fremdbeobachtung im 

Prozess der Selbstbeobachtung stetig zu reflek-

tieren und zuverlässige, verwertbare Antworten 

auf Fragestellungen, sowie Annäherungen für 

eine Intervention geben zu können:

• Beschreibung der Beziehung zu dem Kind 
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• Emotionale Beteiligung (Selbstreflexion 

und Supervision)

• Analyse der Kontexte (pädagogischer Kon-

text / Lebensumwelt und Lebensgeschichte)

• Bildung von Hypothesen: Zusammenfas-

sung der Beobachtungen, Modifizierung 

von Hypothesen, Einfälle für pädagogisches 

Handeln

Neben der Möglichkeit, die Beobachtungen nach 

einem eigenen Leitfaden oder Fragenkatalog zu 

strukturieren, gibt es eine Reihe an Beobach-

tungsbögen, die mit vorgegebenen Kategorien 

arbeiten. 

• Ein für die Sprachentwicklung von Kindern 

mit Migrationshintergrund empfehlens-

werter Beobachtungsbogen stellt zum 

Beispiel der Sismik-Bogen dar. Sismik deckt 

die Alters- und Entwicklungsspanne von 

ca. 3 1/2 Jahren bis zum Schuleintritt ab. 

Pädagogische Fachkräfte können demnach 

schon relativ früh beginnen, die Sprachent-

wicklung zu beobachten und im Prozess 

des Besuchs des Kindertagespflegeange-

bots weiterzuführen. Für deutschsprachig 

aufgewachsene Kinder wird das Verfahren 

von den gleichen Autoren unter dem Na-

men Seldak zur Verfügung gestellt, für den 

Altersbereich bis Drei die Verfahren Liseb 1 

und Liseb 2 (www.ifp.bayern.de/materiali-

en/beobachtungsboegen.html).

• Das Verfahren „Grenzsteine der Entwicklung“ 

ist ein Beispiel für eine stark strukturierte 

Vorgehensweise bei der Beobachtung und 

Einschätzung der kindlichen Entwicklungs-

bereiche. Die Grenzsteine der Entwicklung 

nehmen eine Frühwarnfunktion für Auffäl-

ligkeiten im Entwicklungsverlauf der Kinder 

ein. Sie stellen kein Instrument zur Beurtei-

lung des kindlichen Entwicklungsstandes 

dar, sondern erfassen die Kinder, die hinter 

der Entwicklung von mehr als 90% der Kin-

der des gleichen Alters zurückliegen. Sie 

sind also ein reines Instrument zur Erfas-

sung von Entwicklungsrisiken und dienen 

als Grundlage bei der Beratung von Eltern, 

die bei Auffälligkeiten des Kindes in meh-

reren Entwicklungsbereichen einen Arzt 

aufsuchen sollten.  http://mbjs.branden-

burg.de/media/lbm1.c.327022.de 

Das Ergebnis der Beobachtung wird mit der Doku-

mentation festgehalten und als Ausgangspunkt 

für die pädagogische Handlungsplanung und für 

die Zusammenarbeit mit der Familie gesichert. 

Neben den Notizen aus dem Beobachtungs-

prozess oder den Beobachtungsbögen sollten 

umfassende Dokumentationen auch weitere 

Informationen einbeziehen. Dazu können wie 

in einem Portfolio Zeichnungen, Bastelarbeiten 

und Fotos der Kinder, sowie Berichte, Kommen-

tare und Notizen gesammelt werden, um ein 

möglichst genaues Bild vom Kind, seinem Umfeld 

und seinen Interessen und Wünschen zeichnen 

zu können. Dabei geht die frühpädagogische 

Fachkraft stets nach dem Motto „Schatzsuche 

statt Fehlerfahndung“ vor, sucht also nach den 

Stärken des Kindes, um darauf aufbauend päda-

gogische Angebote zu strukturieren. 

Wenn Beobachtungs- und Dokumentationsver-

fahren eingesetzt werden, ermöglicht es Eltern 

einen vertieften Einblick in die professionelle 

Arbeit der Kindertagespflegeperson. Interessen, 

die das Kind in der Kindertagespflege verfolgt, 

können dann zuhause fortgeführt werden. 

Wenn Eltern stärker in die Arbeit einbezogen 

werden und Möglichkeiten der Beteiligung ge-

geben werden, führt das im Idealfall zu einem 

verbesserten Verständnis und zu einer stärke-
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ren Identifikation mit der Bildungseinrichtung. 

Umgekehrt ermöglicht ein Dialog auf Augen-

höhe auch den frühpädagogischen Fachkräften 

einen Einblick in das Familienleben. Dass dies 

ein langwieriger Prozess ist, bei dem Vorurteile 

und Vorbehalte abgebaut werden müssen, ist 

selbstverständlich. 

So können Eltern Vorurteile gegenüber der 

Kindertagespflege haben, ebenso wie Kinder-

tagespflegepersonen sie möglicherweise im 

Hinblick auf die Familien zeigen. Familien sind 

genauso unterschiedlich in ihren Bedürfnissen 

und Ausgangslagen, wie das die Kinder in der 

Kindertagespflege sind. 

4. Ausblick

Die aktuelle Situation um die Neuzuwande-

rung von Familien mit Fluchterfahrung führt zu 

einer wachsenden Anzahl von Kindern in der 

Kindertagespflege, die mit Unsicherheiten, Be-

lastungen und schwierigen Lebensbedingungen 

konfrontiert wurden. Auch treffen die Kinder und 

Familien ohne Kenntnisse in der Umgebungs-

sprache Deutsch auf das Bildungssystem, was 

mit besonderen Herausforderungen sowohl für 

die Kinder selbst, als auch für die frühpädago-

gischen Fachkräfte einhergeht (Albers & Ritter 

2015). Die Entwicklung von Kindern zeichnet 

sich jedoch durch eine hohe Variabilität aus. So 

nimmt eine große Zahl trotz hoher Belastungen 

einen unauffälligen oder positiven Entwick-

lungsverlauf, wenn sie in qualitativ hochwertigen 

frühpädagogischen Settings betreut werden. 

Die Auswirkungen von Flucht können sich über 

die Bereitstellung von personalen, sozialen und 

institutionellen Ressourcen mindern lassen. An-

gebote der Kindertagespflege können demnach 

zu einem wertvollen Schutzfaktor für Kinder und 

Familien mit Fluchterfahrung werden, wenn die-

se die besonderen Ausgangslagen in ihre Arbeit 

einbeziehen.

In der Arbeit mit Familien mit Fluchterfah-

rung sollten Kindertagespflegepersonen 

und Fachberater/-innen daher ein Verständ-

nis gegenüber kulturellen Aspekten, Werten, 

Glaubensgrundsätzen und begrenzenden Sprach-

barrieren haben. Sie sollten eine respektvolle 

Haltung gegenüber den Familien einnehmen (Pou-

reslami et al. 2013) und sich möglicher 

bestehender und vergangener Belastungssituati-

onen bewusst sein bzw. dies vor dem Hintergrund 

ihres Handelns reflektieren. Dazu gehören auch 

schwierige oder bedrohliche Situationen, die 

bereits gemeistert wurden und trotzdem noch 

nachwirken. Nicht immer muss hiermit eine 

Traumatisierung oder eine Post-Traumatische-

Belastungsstörung einhergehen, allerdings 

erfordert das Wissen um die Fluchterfahrungen 

ein sensibles Verhalten gegenüber den Familien. 

So können sich Erlebnisse, die währen der Flucht 

gesammelt wurden, auf den Prozess der Einge-

wöhnung und des Vertrauensaufbaus sowohl 

bei den Eltern als auch den Kindern auswirken. 

Hier gilt es empfänglich für die Bedürfnisse der 

Familie zu sein und so gut es geht zu unterstüt-

zen. Um dies ermöglichen zu können, ist aber 

die Zusammenarbeit mit Partnern außerhalb der 

Kindertagespflege unerlässlich. Die Vernetzung 

innerhalb einer kommunalen Bildungslandschaft 

scheint in diesem Verständnis zielführend zu 

sein, wenn es darum geht, die Familien bestmög-

lich zu beraten und auf Angebote innerhalb des 

Sozialraums aufmerksam zu machen.

Mit dem Aufbau lokaler Bildungslandschaften 

geht die Schaffung einer lokalen Verantwor-
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tungsgemeinschaft einher, die auch als Netzwerk 

der Akteure vor Ort verstanden werden kann, in 

dem die Kindertagespflegeperson eine wichtige 

Schnittstelle zwischen Familie und Gesellschaft 

darstellt. Damit erhält der Aufbau sowie die 

Koordination und Steuerung von Netzwerken 

im kommunalen Kontext einen besonderen 

Stellenwert. Auf dem Weg zu einer gesamtkom-

munalen Verantwortungsgemeinschaft gilt es 

dann Koexistenzen – also von einzelnen Akteu-

ren geplante und entwickelte Angebote in der 

frühkindlichen Bildung – aufzulösen. Ziel der Ko-

ordination und Steuerung von Netzwerken muss 

es sein, sektoren- und handlungsfeldübergrei-

fende Koalitionen auszubauen, um passgenaue 

und bedarfsorientierte Bildungsangebote und 

-strukturen zu schaffen, die Zugangshürden 

abbauen und Teilhabe aller im Sozialraum leben-

den Menschen ermöglichen. Wesentlich für die 

Qualitätsentwicklung und Professionalisierung 

im Kontext von Flucht und Migration sind die 

Handlungsfähigkeit, die Handlungsbereitschaft 

und die Handlungssicherheit der pädagogischen 

Akteure in den veränderten Anforderungssi-

tuationen. Das führt zwangsläufig dazu, dass 

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zusätzliche 

Kompetenzen erwerben bzw. vorhandene Kom-

petenzen ausbauen müssen. 

Die Sichtweise, dass Familien und Kin-

der mit Fluchterfahrung zunehmend als 

handelnde Akteure ihrer Lebenswelt ge-

sehen werden, kann die Ansatzpunkte 

gesellschaftlicher und frühpädagogischer Hand-

lungsperspektiven erweitern. Maßnahmen, 

die Selbsthilfe ermöglichen und mobilisieren, 

stehen in der Prävention von migrationsbeding-

ten Benachteiligungen im Vordergrund, da die 

Grundlagen für die Entwicklung des Kindes in sei-

ner primären Sozialisationsinstanz, der Familie, 

liegen und Kindertagespflegeangeboten/Kinder-

tageseinrichtungen nur begrenzte Möglichkeiten 

zur Verfügung stehen, um negative Bildungs-Be-

nachteiligungs-Spiralen zu durchbrechen. 

Für die Umsetzung in Angeboten der Kin-

dertagespflege wird in dieser Expertise ein 

alltagsintegriertes und aufeinander aufbauendes 

Gesamtkonzept sprachlicher, kultursensitiver 

und inklusiver Bildung vorgeschlagen, welches 

die Ressourcen mehrsprachig aufwachsender 

und interkulturell kompetenter Kinder in den 

Vordergrund stellt. Dieses Konzept umfasst die 

sprachliche Bildung und Sprachförderung in 

der Umgebungssprache Deutsch wie auch in 

der Familiensprache sowie die kultursensitive 

Zusammenarbeit mit Familien und Kindern. In 

der Beurteilung der sprachlichen Kompetenzen 

von mehrsprachig aufwachsenden Kindern ist in 

diesem Verständnis nicht von Sprachproblemen 

zu sprechen, sondern lediglich von nicht ausrei-

chenden Deutschkenntnissen, da dem Begriff der 

Sprachprobleme und der damit verbundenen 

Sprachförderung häufig eine diskriminieren-

de Bedeutung anhaftet. Die Anerkennung und 

Wertschätzung der Herkunftssprache wird auf-

grund der identitätsstiftenden Funktion von 

Sprache dabei als ein wichtiger psychologischer 

Faktor für Menschen mit Migrationshintergrund 

beschrieben (Albers 2013).

Bildung, Beratung und Beteiligung, das Erler-

nen persönlicher Bewältigungsstrategien von 

Kindern und Familien stellen ebenso wie die Re-

organisation der Infrastrukturen in kommunalen 

Lebensräumen eine zentrale gesellschaftliche 

und bildungspolitische Aufgabe dar: Die Integra-

tion in die Gesellschaft kann demnach nicht allein 

über die Bereitstellung von Sprachkursen erfol-

gen, sondern muss sich die Wiederherstellung 
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und Erweiterung sozialer Handlungsfähigkeit 

zum Ziel setzen. Die Kenntnis der familiären Le-

benslagen, die Förderung der psychosozialen 

Stabilität im Kontext der Kindertagespflege durch 

Bereitstellung aktiver, problemlösender Bewälti-

gungsstrategien und ein einfühlsamer Umgang 

mit dem Phänomen Flucht sind Aufgaben, de-

nen sich das System der Kindertagespflege 

stellen muss. Kindertagespflegestellen und Fach-

beratungen können in diesem Verständnis zur 

Stärkung des sozialen Netzwerks des Kindes und 

seiner Familie beitragen.
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