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Lena Correll und Julia Lepperhoff

Teilhabe durch frihe Bildung:
eine Einleitung

1. Teilhabe: ein vielschichtiger Begriff

Bildung hat eine Schliisselstellung fiir die Erweiterung von individuellen Le-
benschancen und gesellschaftlicher Teilhabe. Alle Kinder und Jugendlichen in
Deutschland miissen daher gleichermaflen Bildung erwerben koénnen. Vor al-
lem Bildung in der frithen Kindheit gilt in der Forschung als weichenstellend,
praventiv wirksam und damit in besonderer Weise sinnvoll (vgl. z.B. Bach/
Koebe/Peter 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018; Yoshikawa
et al. 2013). Familienpolitisches Handeln kniipft an diese Befunde an und hat
insbesondere in den letzten 15 Jahren die Investitionen in der frithen Bildung
und Férderung deutlich erhoht.

Teilhabe ist im Kontext frither Bildung und Férderung vielschichtig. Exem-
plarisch lassen sich hier die Diskussion um die Erweiterung von Chancen fiir
soziodkonomisch benachteiligte Kinder und Jugendliche, z.B. durch den Kin-
derzuschlag oder das Bildungs- und Teilhabepaket, oder auch die Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention und die Forderung von Inklusion im
(schulischen) Bildungssystem nennen (vgl. z.B. Biermann 2019; Wacker 2019).
Die Beispiele zeigen, dass Wahlfreiheit und Selbstbestimmung keinesfalls fiir
alle Kinder als selbstverstidndlich gegeben angenommen werden konnen. Viel-
mehr gilt es, die tatsichliche Maoglichkeit zur Teilhabe von allen Kindern poli-
tisch zu unterstiitzen.

Teilhabe umfasst zum einen eine 6konomische Dimension: So haben Fami-
lien mit kleinen Einkommen geringere finanzielle Méglichkeiten, Kinder auf
ihrem Bildungsweg zu fordern. Angebote der Familienbildung oder kosten-
pflichtige Freizeitaktivitdten werden von Kindern mit Eltern in einer angespann-
ten wirtschaftlichen Situation deutlich weniger wahrgenommen (vgl. BMESF]
2018). Auch ihre Betreuungsquoten in Einrichtungen institutionalisierter Kin-
dertagesbetreuung' sind niedriger (vgl. z.B. Jessen et al. 2018). Zum anderen ist
zur Ermoglichung eines bedarfsgerechten Zugangs zu frither Bildung und Fér-

1 Kindertagesbetreuung umfasst nach dieser Definition Kindertageseinrichtungen und
Kindertagespflege.
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derung fiir alle Kinder auch eine hohe Qualitit in Familienbildung und (Friih-)
Pidagogik erforderlich. Diese ist in der Kindheitspadagogik inzwischen vielfach
operationalisiert und ausbuchstabiert worden (vgl. z.B. Beckh et al. 2015), wo-
bei sich im deutschsprachigen Raum das spielorientierte Paradigma gegeniiber
einer ausschliefSlich schulvorbereitenden Ausrichtung der frithen Bildung durch-
gesetzt hat (vgl. z.B. Stamm 2010).

Schliefilich sind Rechte und Beteiligung von Kindern sowie eine hohe Be-
ziehungsqualitdt im Bildungskontext grundlegende Aspekte, um Teilhabechan-
cen realisieren zu kénnen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2017, S. 14f.). Dann zeigt
sich, dass Familien und ihre Kinder mit Blick auf Bildung durchaus unter-
schiedliche, bisweilen sogar gegenldufige Bedarfe haben.

Dieser Band zeigt auf, welchen Beitrag Kindertagesbetreuung und Einrich-
tungen der Familienbildung zur Stirkung frither Bildung und Foérderung ge-
genwirtig leisten und wie frithe Bildung mit erweiterten Teilhabechancen fiir
Kinder verkniipft ist. Das Bundesfamilienministerium setzt direkt an dieser
Schnittstelle an und unterstiitzt modellhaft mit seinen Bundesprogrammen
diesen Prozess. Zu nennen sind u.a. ,Elternchance ist Kinderchance® und ,,El-
ternchance II - Familien friih fiir Bildung gewinnen®: Hier werden Fachkrafte
aus (Frith-)Padagogik und Familienbildung zum/r Elternbegleiter*in qualifiziert;
sie unterstiitzen Familien in Fragen frither Bildung und Forderung (siehe auch
Abschnitt 5 dieses Artikels). Aber auch Bundesprogramme wie die ,,Schwer-
punkt-Kitas Sprache & Integration® oder ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der
Schliissel zur Welt ist“ fordern alltagsintegrierte Bildung und Sprachkompeten-
zen fiir die Verbesserung der Teilhabechancen von Kindern.

2. Teilhabe durch friihe Bildung

Europaweit hat die Thematik frithkindlicher Bildung und Forderung spitestens
seit der Jahrtausendwende Konjunktur. Das wachsende Angebot zur frithkind-
lichen Férderung mit seiner Vielfalt von Programmen und Initiativen sowie die
gestiegene politische Bedeutung einer umfassenden und hochwertigen Betreu-
ungsinfrastruktur vor Schuleintritt machen das — trotz unterschiedlicher natio-
naler Losungen - deutlich (dazu Klinkhammer in diesem Band; vgl. auch Daly
2013). Neben dem EU-Beschiftigungsziel einer Erwerbstitigenquote von 75%
bis zum Jahr 2020, das gute Vereinbarkeits- und Betreuungslésungen fiir Fami-
lien erforderlich macht, hat vor allem das dkonomische Argument besonders
wirksamer Sozialinvestitionen in der frithen Kindheit zu dieser Entwicklung ge-
fithrt. Eng damit verkniipft werden positive Auswirkungen frither Férderung
auf den kindlichen Lebens- und Bildungsverlauf, wie mehr Chancengleichheit
und gleichwertigere Lebensverhiltnisse von Familien. Gleichberechtigte Bil-
dungsbeteiligung wird zunehmend als Ansatz zum Abbau sozialer Disparitdten
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verstanden und hat in vielerlei Hinsicht die Rolle der Arbeitsmarktpolitik er-
ganzt, die traditionell als Garant fiir Wohlstand und Sicherheit galt.

Auch Deutschland hat in den letzten 20 Jahren seine Familienpolitik um-
fassend modernisiert (dazu u.a. Blome in diesem Band), galt es doch in der
vergleichenden Wohlfahrtsstaatforschung lange Jahre im Hinblick auf die 6f-
fentliche Bereitstellung familienbezogener Infrastruktur als Nachziigler. Die au-
Berfamilidre Betreuung fiir Kinder unter drei Jahren wurde seit 2005 massiv
ausgebaut und seit 2013 durch einen Rechtsanspruch auf Betreuung ab dem
vollendeten ersten Lebensjahr der Kinder flankiert (§ 24 SBG VIII). Dadurch hat
sich der Anteil der Kinder unter drei Jahren, die eine Kindertageseinrichtung
oder Kindertagespflege besuchen kénnen, im Bundesdurchschnitt von 13,6 %
(2006) auf 33,6% (2018) mehr als verdoppelt (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018, S. 72; Statistisches Bundesamt 2018). Die Grundsitze
der Forderung in der Kindertagesbetreuung schlieflen dabei Bildung explizit ein
(§$ 22 Abs. 3 SGB VIII), sodass der Bildungsauftrag im Elementarbereich - kon-
kretisiert iiber die Rahmenpldane und Bildungsprogramme der Bundeslander -
institutionalisiert wurde. Die jiingsten Qualitdtsoffensiven des Bundes (v.a. das
sogenannte Gute-KiTa-Gesetz) tragen zudem der Erkenntnis Rechnung, dass
neben einem bedarfsgerechten Angebot an Betreuungspldtzen auch die Qualitat
und die Arbeitsbedingungen in den Kindertageseinrichtungen und der Kinder-
tagespflege noch zu verbessern sind.

Auch die rechtlich normierte, allgemeine Férderung der Erziehung in der
Familie (§ 16 SGB VIII) wird in den letzten Jahren breiter ausgelegt: Zum einen
hat sich durchgesetzt, dass Beziehungs- und Bildungsqualitit in der Familie zu-
sammengedacht werden miissen und Bildungsbegleitung ein zentraler Aspekt
ist, um Eltern und andere Erziehungsverantwortliche in ihrer Rolle zu stérken.
Zum anderen wird der universelle Ansatz, gemaf} dem sich Familienbildung an
alle Familien richtet, um zielgruppenspezifische Angebote erweitert. Dies gilt
z.B. fiir Familien mit kleinen Einkommen, neu zugewanderte Familien und
weitere Familien, die als Adressat*innen der Familienbildung, aber auch beim
Besuch von Einrichtungen der Kindertagesbetreuung traditionell Zugangsbar-
rieren erfahren haben. Aber auch der implizite Fokus auf Miitter wird durch
Angebote fir Viter, die die Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsverantwor-
tung fiir ihre Kinder aktiv wahrnehmen wollen, erweitert.

Zu diesem Zweck ist auch die Verankerung auf lokaler Ebene wichtig, denn
die Voraussetzungen fiir die Teilhabe von Familien miissen mafigeblich in den
Kommunen geschaffen werden (dazu Kriiger/Schroder in diesem Band): Der
Bund finanziert modellhafte Programme und Initiativen, die direkt auf kom-
munaler Ebene ansetzen und im unmittelbaren Wohnumfeld der Familien si-
tuiert sind, womit der Sozialraum als Handlungsraum der Familien in den
Mittelpunkt gertickt wird. Diese Modellprojekte, aber auch entsprechende Lan-
desprogramme haben stark zur Weiterentwicklung der familienbezogenen In-
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frastruktur in Deutschland beigetragen. Niedrigschwellige Konzepte aus der
Sozialen Arbeit haben vermehrt Eingang in die Zusammenarbeit von padagogi-
schen Fachkriften und Eltern erhalten. Neue Vernetzungsaktivititen gerade im
Bereich frithe Bildung und Forderung werden zum Bestandteil von Priven-
tionsketten, mit denen sich Familien frithzeitig und kontinuierlich unterstiitzen
lassen.

Strategien flir den Abbau von Zugangsbarrieren erstrecken sich dabei von
der gesellschaftlichen Makroebene der Rechtsetzung bis zur Mikroebene fami-
lidren Handelns. Gesellschaftlich-politische Rahmenbedingungen wie die von
vielen wissenschaftlichen und politischen Akteuren geforderte substantielle
Verankerung von Kinderrechten im Grundgesetz, aber auch die Umsetzung der
bestehenden Vorgaben in der Kinder- und Jugendhilfe (z. B. mit Blick auf Betei-
ligungsrechte) bieten eine normative Basis, die Kinder als Trager eigener Rechte
konzipiert und sie nicht lediglich als Bediirftige betrachtet (dazu Maywald in
diesem Band). Zum anderen zeigen Befunde der Ungleichheitsforschung, wie
notwendig die Aneignung von Basiskompetenzen und die Alltagsbildung ist,
um sozialen Spaltungen in frither Kindheit entgegenzuwirken (dazu Biichner in
diesem Band).

3. Herausforderungen fir Fachkréfte

Frithe Bildung und frithe Forderung werden im auferfamilidren Setting mafi-
geblich von padagogischen Fachkriften initiiert und umgesetzt. Eine hohe po-
litische Bedeutung wird dabei der engen Zusammenarbeit von Fachkriften der
frithen Férderung und Bildung mit den Eltern beigemessen. Gerade in der Kin-
dertagesbetreuung kann die Nachhaltigkeit von Bildungserfahrungen ange-
sichts des geringen Alters der Kinder iiber eine konstruktive Zusammenarbeit
mit Eltern verbessert werden. Zudem kénnen Kinder, die keine Kindertagesein-
richtung oder Tagespflege besuchen, nur iiber ihre Eltern erreicht werden.
Verbunden mit der Zusammenarbeit sind auch gewandelte Vorstellungen
hinsichtlich der Rollen- und Aufgabenteilung von Eltern und Fachkraften. Ge-
rade im Bereich der Kindertageseinrichtungen wird dieses Verhaltnis neu aus-
gelotet. Das historisch vergleichsweise neue Ideal der Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft, die eine gleichberechtigte und enge Zusammenarbeit bei-
der Akteure vorsieht, bringt neue Anforderungen und Herausforderungen fiir
Familien wie padagogische Fachkrifte hervor (dazu Betz in diesem Band). Die
Definition, was Bildung in der frithen Kindheit bedeutet, und damit einherge-
hend die Verantwortlichkeit fiir den Bildungsauftrag wird in diesem Zusam-
menhang ebenso neu verhandelt und artikuliert (dazu Thon in diesem Band).
Das Spannungsverhiltnis von familidren Settings und institutionellen Anforde-
rungen setzt sich auch beim Ubergang von Kindern in die Grundschule fort
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(dazu Kesselhut/Krinninger in diesem Band). Diese Ambivalenzen verdeutli-
chen, dass politisch auch strukturelle Rahmenbedingungen verindert werden
miissen, um ressourcenorientiert und ,,bedingungslos (d. h. ohne exkludierende
Voraussetzungen) Teilhabe von allen Kindern zu erméglichen. Ein moglicher-
weise richtungsweisender Weg wird mit der Entwicklung von Kindertagesstit-
ten zu Familienzentren beschritten, mit der eine sozialriumlich ausgerichtete
Arbeit in Kindertageseinrichtungen starker Einzug halt, die die ganze Familie
starker mit einbezieht (dazu Jares in diesem Band). Insgesamt stehen die Ein-
richtungen der offentlichen Kindertagesbetreuung als Bildungsgelegenheiten
gerade im U3-Bereich vor neuen Herausforderungen beziiglich der weiteren
Gewinnung und Professionalisierung von Fachkriften, der Qualititssicherung
der Bildungskonzepte sowie der Gewihrleistung eines bedarfsorientierten Zu-
gangs fir alle Familien (dazu Dreyer in diesem Band). Vor diesem Hintergrund
sind auch die aktuellen familienpolitischen Bemiithungen um eine Erhéhung
der Qualitit in Einrichtungen der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Er-
ziehung folgerichtig.

Nachholbedarf ldsst sich jedoch im Bereich der Digitalisierung von frither
Bildung attestieren, der angesichts des rasanten digitalen Wandels der Lebens-
welten von Familien noch in den Kinderschuhen steckt (dazu Correll/Holland
in diesem Band). Hier ist derzeitig noch nicht absehbar, welche Chancen, aber
auch Risiken sich durch die Digitalisierung fiir Teilhabe ergeben.

4. \Vielfalt von Familien und soziale Ungleichheit

Positive Effekte durch frithe Bildung und Forderung werden insbesondere fiir
bildungsbenachteiligte Kinder konstatiert. In Deutschland lassen sich ungleiche
Bildungschancen fiir verschiedene Gruppen identifizieren, vor allem fiir Kinder
aus einkommensschwachen Familien, fiir Familien mit Migrationserfahrungen,
deren Familiensprache nicht Deutsch ist, oder - neuerdings verstirkt disku-
tiert — fiir Kinder mit Behinderungen. Bildungsbenachteiligung definiert sich
hierbei einerseits als geringere Bildungsbeteiligung dieser Kinder, andererseits
aber auch und vor allen Dingen als strukturell geringere Chance zur Realisie-
rung von Bildungserfolgen. Unterschiedliche Risikolagen, in denen Kinder auf-
wachsen, tiberschneiden sich zum Teil und fithren zu multiplen Benachteili-
gungen und Belastungen in Bildungsbelangen (dazu Walper, Miiller und Liel in
diesem Band).

Wichtiges Ziel der Familienpolitik ist daher insbesondere die wirtschaftliche
Stabilitat und soziale Teilhabe von Familien (vgl. BMFSF] 2012). Besonderes
Augenmerk liegt gegenwirtig auf Familien mit kleinen Einkommen, deren fi-
nanzielle Situation im alltdglichen Familienleben als eingeschriankte Wahlfrei-
heit, mangelnde Planbarkeit und steter Vergleich mit anderen Familien im so-
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zialen Umfeld spiirbar wird und negative Folgen fiir kindliche Bildungsbeteili-
gung und -erfolge nach sich ziehen kann. Das Recht auf staatliche Leistungen
zur Unterstiitzung von einkommensschwachen Familien sollte daher auch von
padagogischen Fachkriften in Familienbildung und Kindertagesbetreuung
bekannter gemacht werden (dazu Lepperhoff in diesem Band).

Ebenfalls im Blickpunkt stehen Kinder mit Migrationserfahrungen. Hierbei
geht es einerseits um den Abbau von Zugangsbarrieren zu auflerfamilidren
Bildungseinrichtungen (dazu Leyendecker in diesem Band). Es geht u.E. ande-
rerseits aber auch um eine Abwendung vom defizitdren Blick und eine Hin-
wendung zur ausgeprégten Vielfaltigkeit innerhalb der Gruppe gefliichteter und
(neu) zugewanderter Familien und damit um die Anerkennung einer Normali-
tat von Migration in Deutschland (dazu Losel, Stemmler, Beck und Bender in
diesem Band).

Die Vielfalt von Familien im frithen Bildungsgeschehen bezieht sich nicht
nur auf Bildungsdisparititen und die daraus abgeleiteten Handlungs- und Un-
terstiitzungsbedarfe, sondern auch auf eine Pluralisierung der familialen Leit-
bilder: Entstanden sind neue Modelle von partnerschaftlicher Elternschaft und
gewandelte Vorstellungen zu Geschlechterrollen, die gerade bei der jiingeren
Generation wachsende Zustimmung erhalten, aber nicht immer vollumfanglich
realisiert werden (konnen). Der Wandel innerfamilidrer Arbeitsteilung macht
die Familie zu einem Ort bestdndiger Aushandlungen iiber das Zusammenle-
ben: So wollen viele Viter mehr Zeit mit ihren Kindern verbringen (dazu Kass-
ner in diesem Band) und viele Miitter frither in den Beruf zuriickkehren und
die Familienarbeit teilen. Insgesamt stehen Eltern also vor neuen Anforderun-
gen, die sich aus der Problematik der Vereinbarkeit von Beruf und Familie er-
geben. Zudem gilt die Paar- bzw. Elternbeziehung als ein wesentlicher Faktor
fir das kindliche Wohlbefinden, indem sie die (Bildungs-)Entwicklung der
Kinder fordert und Ressourcen schafft, das Wohlergehen von Kindern und ihre
Bildungschancen zu verbessern (dazu Hahlweg in diesem Band).

Insgesamt entspricht die verstarkte Auseinandersetzung mit sozialen Dispa-
rititen und der Pluralitit familialer Lebensformen in der Familienbildung und
der (Frith-)Padagogik durchaus der Situations- und Kommunikationsorientie-
rung in diesem Feld, zugleich benétigen die Fachkrifte hierfiir aber erweiterte
Kompetenzprofile sowie familien- und gesellschaftspolitische Riickendeckung.

5. Die Bundesprogramme ,Elternchance ist Kinderchance*
und , Elternchance Il — Familien frih fiur Bildung gewinnen*“

In der Auseinandersetzung mit den skizzierten Herausforderungen setzt das
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) mit
dem ESF-Bundesprogramm ,Elternchance II - Familien frith fiir Bildung ge-
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winnen® (2015-2020) und dem vorangegangenen Bundesprogramm ,Eltern-
chance ist Kinderchance - Elternbegleitung der Bildungsverldufe der Kinder®
(2011-2015) auf die familidre Begleitung frithkindlicher Bildungsprozesse.* El-
tern werden darin bestirkt, Familie als eigenstdndigen Bildungsort wahrzuneh-
men und Bildungsgelegenheiten im Familienalltag zu nutzen. Zu diesem Zweck
basieren die ,,Elternchance“-Programme auf zwei Programmséulen: zum einen
auf der Kompetenzerweiterung von padagogischen Fachkréften durch die Qua-
lifizierung zur/zum Elternbegleiter*in und zum anderen auf der verstirkten
Vernetzung der Akteure frither Bildung und Forderung im Sozialraum.

In der ersten Programmsdule wurden deutschlandweit seit 2011 annahernd
12000 piddagogische Fachkrifte als Elternbegleiter*innen qualifiziert (Stand:
Januar 2019). Padagogisch titige Fachkrifte schulen ihre Kenntnisse und Kom-
petenzen zur Gestaltung eines lernforderlichen Klimas in der Familie, zu Bil-
dungsverldaufen und -iibergangen sowie generell zu einer optimalen Bildungs-
forderung von Kindern. Auch die Herstellung geeigneter Zugange zu sozial be-
nachteiligten Eltern, wertschitzende Kommunikation ,auf Augenhoéhe®, der
Erwerb interkultureller Kompetenzen und die Vernetzung mit anderen Ein-
richtungen des Sozialraums sind Inhalt des Curriculums. Dies soll die in ihren
Einrichtungen titigen Fachkrifte noch besser in die Lage versetzen, Eltern bei
der frithen Forderung und frithkindlichen Bildung ihrer Kinder zu begleiten
und ihnen als Vertrauenspersonen zur Seite zu stehen. Elternbegleiter*innen
sind besonders fiir Eltern mit hohem Beratungsbedarf gut erreichbar und im
Alltag prasent, zum Beispiel in den Betreuungseinrichtungen der Kinder, in Fa-
milienzentren, bei Eltern-Kind-Cafés oder auf Spielplitzen in der Nachbar-
schaft.

Wie die Ergebnisse der Evaluierung von ,Elternchance ist Kinderchance®
belegen, steigert die Qualifizierung die Qualitit der Zusammenarbeit mit Eltern
deutlich (vgl. Miiller et al. 2015). Insbesondere die hohe Praxisrelevanz sowohl
fir Einrichtungen der Familienbildung als auch fiir die Arbeit in der Kinder-
tagesbetreuung wird von den Elternbegleiter*innen positiv bewertet. Dies be-
legen auch die aktuellen Ergebnisse der Befragung im Rahmen von ,Eltern-
chance II**: Mehr als 93% der Befragten geben an, dass sie sehr viel oder viel
von dem, was sie in der Qualifizierung gelernt haben, in ihrem Arbeitsalltag
nutzen und konkret einsetzen konnen (Stand: Oktober 2018). Besonders hohe
Kenntniszuwdchse geben die Teilnehmer*innen in den Feldern Selbstreflexion
der Rolle als Elternbegleiter*in, wertschitzende Kommunikation mit Eltern,
Kommunikationsmodelle, Beratungsformen und -techniken sowie beim Er-

2 Weitere Informationen: www.elternchance.de
3 Quantitative Befragung von 4 779 Fachkriften, die die Qualifikation seit 2015 erfolgreich
absolviert haben (vgl. Holland/Correll/Lepperhoffi. E.).
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werb interkultureller Kompetenz an. Auch die Kenntnisse der Fachkrifte zu
niedrigschwelliger und im Sozialraum vernetzter Zusammenarbeit mit Eltern
sowie zu Erziehungs- und Bildungspartnerschaften konnten durch die Qualifi-
zierung erhoht werden. Insgesamt waren rund 95% der Befragten vollkommen
bis eher zufrieden mit der Qualifizierung und wiirden sie weiterempfehlen (vgl.
Holland/Correll/Lepperhoff i.E.).

In der zweiten Programmséule von ,Elternchance ist Kinderchance® und
»Elternchance II“ steht nicht die einzelne Fachkraft und ihre Einrichtung, son-
dern die Stirkung frither Bildung durch Vernetzung und Kooperation im So-
zialraum im Blickpunkt (vgl. Correll/Hiemenz/Lepperhoft 2012; Correll/Kass-
ner/Lepperhoff 2015a). Auf diese Weise sollen die Kooperationen zwischen El-
tern und den im Erziehungs- und im Bildungsbereich verantwortlichen lokalen
Akteuren (z.B. Jugenddmtern, Kindertageseinrichtungen, Schulen oder Institu-
tionen der Eltern- und Familienbildung) ausgebaut und so ein Netzwerk von
innovativen Eltern- und Familienbildungsangeboten gekniipft werden. Da-
durch sollen sich langfristig Bildungsrdume vor Ort entwickeln bzw. verfesti-
gen, insbesondere auch mit Blick auf besonders benachteiligte Sozialraume.
Hiermit werden die Ressourcen des familidren Umfelds und der sozialen wie
institutionellen Akteure systematischer als bisher einbezogen. Dies kommt auch
den Familien zugute, die von den frithpadagogischen Akteuren bislang zu we-
nig erreicht wurden.

Fir diese Programmséule wurden im Rahmen von ,,Elternchance ist Kin-
derchance® von 2012 bis 2014 deutschlandweit 100 Modellstandorte ,Eltern-
begleitung Plus® gefordert, die sich mit anderen Bildungsakteuren im lokalen
Umfeld vernetzen und insbesondere sozial benachteiligte Familien auf neuen
Wegen mit den Angeboten der Familienbildung erreichen sollten. Entspre-
chend der Zielsetzung lag ein Schwerpunkt auf niedrigschwelligen Angeboten,
mit denen Eltern in der Begleitung frithkindlicher Bildungsprozesse und der
Bildungsverldufe der Kinder gestarkt werden und bei den Bildungsiibergangen
Unterstiitzung erhalten (vgl. Correll/Kassner/Lepperhoft 2015b; vgl. zur Evalu-
ierung der Modellprojekte ,,Elternbegleitung Plus“ auch Miiller et al. 2015).

Auch in ,Elternchance II* kommt der kommunalen Vernetzung von Eltern-
begleiter*innen eine besondere Bedeutung zu. Ein Schwerpunkt der Aktivititen
lag angesichts der in den Jahren 2015 und 2016 verstirkten Zuwanderung nach
Deutschland in der Bildungsintegration von Kindern aus gefliichteten und neu
zugewanderten Familien und einer alltagsnahen Begleitung (vgl. Correll/Kass-
ner/Lepperhoff 2017). Hierfiir startete im Mai 2017 das Bundesmodellpro-
gramm ,,Starke Netzwerke Elternbegleitung fiir gefliichtete Familien® mit 47 ge-
forderten Projektvorhaben in Deutschland (vgl. Holland/Correll/Lepperhoff
2018). Das Bundesmodellprogramm setzt an den Kenntnissen und Kompeten-
zen der qualifizierten Elternbegleiter*innen an und unterstiitzt mit diesen Fach-
kraften zugewanderte Familien direkt vor Ort bei der Integration. Mindestens
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je drei Partner arbeiten in einem Netzwerk zusammen, das durch den ortlichen
Trager der offentlichen Jugendhilfe unterstiitzt wird. Koordiniert wird das Netz-
werk von einer Einrichtung, in der ein/e qualifizierte/r Elternbegleiter*in tatig
ist. Mit Hilfe des Programms sollen niedrigschwellige Begleitungs- und Bera-
tungsangebote entwickelt, koordiniert und in Absprache mit der jeweiligen
Kommune umgesetzt werden. Das Bundesprogramm soll langfristig Anstofle
zur kommunalen Institutionalisierung eines Praventionskonzepts mit systema-
tischer Ermittlung familienbezogener Bedarfe und dem Aufbau von Préven-
tionsketten zur Foérderung kindlicher Teilhabe liefern.

Insgesamt wurde der bundesweite Bekanntheitsgrad der Qualifizierung
zur/m Elternbegleiter*in seit dem Programmstart im Jahre 2011 erheblich ge-
steigert. So zeigt eine reprisentative Jugendamtsbefragung im Auftrag des
BMFSFJ, dass die Bundesprogramme ,,Elternchance ist Kinderchance® und ,,El-
ternchance II“ inzwischen deutschlandweit zwei Dritteln der Jugendamtsleitun-
gen bekannt sind und sich ein hohes Interesse an weiteren Qualifizierungen zur
Elternbegleitung zeigt (vgl. Kriiger/Schréder 2017). Die Elternbegleiter*innen
etablieren sich somit als zuverlassige Grofle in der familienpolitischen Land-
schaft, die an der Erweiterung von Teilhabe durch friihe Bildung fiir alle Kinder
aktiv mitwirkt.

6. Zu diesem Band

Das Kompetenzteam ,,Frithe Bildung in der Familie“ an der Evangelischen
Hochschule Berlin, das die Bundesprogramme ,,Elternchance ist Kinderchance®
und ,,Elternchance II - Familien frith fir Bildung gewinnen“ des BMFSF] mit
wissenschaftlicher Expertise unterstiitzt, stellt mit diesem Band aktuelle For-
schungsbefunde aus unterschiedlichen Disziplinen zum Zusammenhang von
frither Bildung und Teilhabe vor. Hiermit schliefit das Kompetenzteam an der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung des 2013 erschienenen Bandes ,,Frithe
Bildung in der Familie. Perspektiven der Familienbildung“ (vgl. Correll/Lepper-
hoft 2013) an. Der interdisziplinire Blick soll einen konstruktiven Dialog tiber
psychologische, padagogische und sozialwissenschaftliche Disziplingrenzen
hinweg anstoflen bzw. intensivieren. Ein Teil der in diesem Band versammelten
Beitrage geht zuriick auf das Expertenforum ,, Teilhabe durch frithe Bildung —
Strategien in Familienbildung und Kindertageseinrichtungen® des BMFSFJ, das
am 10. November 2017 in Berlin stattfand.

Wir danken Ulrich Paschold, Leiter des Referats ,,Familienbildung und -be-
ratung, Erziehungskompetenz® in der Abteilung Familie des BMESF], sowie
Nicole Thieme herzlich fiir die finanzielle und fachliche Unterstiitzung bei der
Erstellung des Bandes. Unser Dank gilt auflerdem den Mitgliedern der wissen-
schaftlichen Impulsgruppe, die die Umsetzung der Bundesprogramme zur El-
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ternbegleitung kritisch-instruktiv begleitet haben. Und schliefllich danken wir
Stephanie Holland, wissenschaftliche Mitarbeiterin des Kompetenzteams ,,Frii-
he Bildung in der Familie“ an der Evangelischen Hochschule Berlin, fiir redak-
tionelle Unterstiitzung.
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Nicole Klinkhammer

Frihe Bildung und Teilhabe
in internationaler Perspektive

1. Einleitung

Themen rund um den Ausbau und die Qualitdt der Angebote frithkindlicher
Bildung und Betreuung' nehmen seit einigen Jahren einen prominenten Platz
auf der politischen Agenda ein. Dies gilt nicht nur fiir Deutschland, wo mit dem
Kurswechsel hin zu einer ,nachhaltigen Familienpolitik (u.a. Riirup/Gruescu
2003) unter der rot-griinen Bundesregierung der frithkindlichen Bildung und
Betreuung eine verdnderte Bedeutung im politischen Diskurs zugeschrieben
wurde (vgl. Klinkhammer 2010; 2014). Auch in anderen Landern, in denen die-
se Angebote bislang eine eher untergeordnete Rolle gespielt haben, lassen sich
vergleichbare Entwicklungen beobachten (vgl. Miller et al. 2018; Scheiwe/Wille-
kens 2009).

Im Folgenden wird dieser Bedeutungsgewinn in einem Uberblick skizziert
und diskutiert, wie er die Ausrichtung bundesdeutscher Politik geprigt hat.
Mithilfe von drei Landerbeispielen wird dann der Einfluss des wohlfahrtsstaat-
lichen Kontextes und der systemstrukturellen Voraussetzungen auf die Teil-
habe von Kindern an frithkindlichen Bildungs- und Betreuungssystemen analy-
siert. Der Beitrag schlieflt mit einer kurzen Diskussion {iber Moglichkeiten und
Herausforderungen der Gewihrleistung einer Teilhabe von Kindern in Syste-
men frither Bildung und Betreuung.

1 Die Trias Bildung, Betreuung und Erziehung ist ein Spezifikum des bundesdeutschen Sys-
tems, dessen holistisch-sozialpadagogisch geprégter Férderansatz auf diesem Dreiklang
beruht (§ 22 Abs. 3 SGB VIII). Im internationalen Vergleich stellt dies eine Besonderheit
dar, die bereits 2004 in einem OECD-Lénderbericht als eine Stirke hervorgehoben wurde
(vgl. OECD 2004). Vor allem im angelsichsischen Raum beschrinkt sich die Bezeichnung
auf Bildung und Betreuung, was teils auf eine andere Tradition in der Konzeptionalisie-
rung frithkindlicher Forderung rekurriert. Da in diesem Beitrag primar eine internationa-
le Perspektive eingenommen wird, wird auch diese Bezeichnung verwandt, ohne jedoch
die bundesdeutsche Spezifik in ihrer Bedeutung zu schmilern.
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2. Internationale Konjunktur friher Bildung und Betreuung

In den vergangenen zwei Jahrzehnten kann europaweit eine Veranderung in
der politischen Diskussion iiber frithkindliche Bildung und Betreuung beobach-
tet werden. Diese wurde von der Idee befordert, durch Investitionen in ,,Hu-
mankapital“ langfristig Armut und Ungleichheit in einer Gesellschaft zu be-
kidmpfen und auf diese Weise gesellschaftlichen Wohlstand zu sichern. Umge-
setzt werden sollte dies u.a. durch den Ausbau frithkindlicher Bildungs- und
Betreuungssysteme, die sowohl eine Voraussetzung fiir die Erwerbstitigkeit von
Eltern als auch fiir eine frithe auerfamiliale Forderung von Kindern darstellen
(vgl. fiir einen Uberblick: Klinkhammer 2014, S. 211{f.). Prominente Vertreter
dieses ,,sozialinvestiven“ Gedankens sind unter anderem der US-amerikanische
Wirtschaftsokonom und Nobelpreistrager James J. Heckman (2008) sowie der
déanische Wohlfahrtsstaatsforscher Gosta Esping-Andersen (2002). Mit seinem
Argument des ,return on invest® stellt Heckman die Wirkung und langfristige
Rentabilitit von Bildungsinvestitionen in den Vordergrund. Dieser Gedanke
findet sich ebenfalls in den Arbeiten von Esping-Andersen zur konzeptionellen
Weiterentwicklung moderner Wohlfahrtsstaaten. Insbesondere strukturkonser-
vativen Landern wie Deutschland empfiehlt er den Ausbau von Bildungsinves-
titionen im Vorschulalter. Wenngleich diese stark 6konomisch begriindete Ar-
gumentation stets umstritten war (vgl. u.a. Olk 2007; Klinkhammer 2010; Nau-
mann 2014), verlieh sie der Debatte iiber frithe Bildung und Betreuung im Lau-
fe der 2000er Jahre erheblichen Aufschwung.

Auf politischer Ebene markiert die Verabschiedung der Barcelona-Ziele?
durch den Europiischen Rat im Jahre 2002 eine Trendwende. Als gemeinsames
Benchmark der Mitgliedslander der Européischen Union wurden vielerorts die
Angebote in diesem Sektor (weiter) ausgebaut und damit rein quantitativ die
Chancen der Bildungsteilhabe von Kindern verbessert. Die Notwendigkeit die-
ser Bemithungen wurde hierzulande auflerdem durch die erniichternden Er-
gebnisse der PISA-Studie untermauert. Neben dem vergleichsweise mittelmaf3i-
gen Leistungsniveau deutscher Schiiler*innen in den Bereichen Lesekompetenz,
mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz legte diese den ausge-
pragten Zusammenhang von sozialer Herkunft der Kinder und deren Bildungs-
chancen offen (vgl. Stanat et al. 2002). Dem sollte wiederum eine frithe For-
derung in Kindertageseinrichtungen entgegenwirken; deren Bildungsauftrag
riickte in den Fokus der Debatten (vgl. Klinkhammer/Riedel 2018, S. 53f.).

2 Diese Ziele sahen vor, dass die EU-Mitgliedsstaaten bis 2010 fiir mindestens 90% der
Kinder zwischen drei Jahren und dem Schulpflichtalter und fiir mindestens 33 % der Kin-
der unter drei Jahren Betreuungsplétze zur Verfiigung stellen sollten. Noch heute werden
diese Zielmarken in der européischen Berichterstattung zu Grunde gelegt (vgl. u.a. Euro-
pean Commission 2017).
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Dass der politische Diskurs in Deutschland wie in anderen Lindern eine so
deutliche Richtungsidnderung genommen hat, ist wesentlich mit der sozial-
investiv begriindeten Annahme einer kompensatorischen Bildungswirkung ver-
kntipft. Eindeutige Hinweise auf einen solchen Wirkungszusammenhang gibt
es hingegen kaum (vgl. Riedel 2016). Diverse Studien konnen jedoch nachwei-
sen, dass qualitativ hochwertige frithe Bildung und Betreuung einen positiven
Einfluss auf die kognitiv-sprachliche Entwicklung von Kindern sowie deren Fa-
higkeiten zur erfolgreichen Lebensbewiltigung haben (vgl. u.a. Anders 2013;
Melhuish/Ereky-Stevens/Petrogiannis 2015). Vor diesem Hintergrund avan-
cierten frithkindliche Bildungs- und Betreuungsangebote zur ,catch-all“-Lo-
sung fiir eine Vielzahl gesellschaftlicher Problemlagen, z.B. fiir die Bekdimpfung
von Armut oder Bevolkerungsriickgang, die Férderung der Gleichstellung und
Erwerbsbeteiligung von Miittern ebenso wie die Schulfahigkeit von Kindern
(vgl. Klinkhammer/Riedel 2018). Wie unterschiedlich die Voraussetzungen ei-
ner (vermeintlich wirkungsvollen) frithkindlichen Bildung und Betreuung trotz
der Reforminitiativen in den letzten Jahren weiterhin sind, kristallisiert sich in
einem Landervergleich heraus.

3. Teilhabebedingungen im Systemvergleich:
Schweden, England und Deutschland

Fiir eine vergleichende Analyse der Teilhabebedingungen in frithkindlichen Bil-
dungs- und Betreuungssystemen gilt es, den wohlfahrtsstaatlichen Kontext zu
beriicksichtigen, in den das jeweilige Bildungs- und Betreuungssystem einge-
bettet ist. Die vorherrschende konzeptionelle Architektur eines Wohlfahrtsstaa-
tes beeinflusst sowohl das Verhaltnis von Markt, Staat, Familie und Organisa-
tionen und Akteuren des Dritten Sektors als auch die damit einhergehende
staatliche Verantwortung bei der Finanzierung und Steuerung von Bildungs-
und Betreuungsangeboten (vgl. Riedel 2011, S.107f.). In der vergleichenden
Wohlfahrtsstaatsforschung wird haufig auf die Typisierung von Esping-Ander-
sen rekurriert, der eine idealtypische® Unterscheidung zwischen sozialdemokra-
tischen, liberalen und konservativen Wohlfahrtsstaatsregimen vornimmt (vgl.
Esping-Andersen 1990). Wihrend in sozialdemokratischen Regimen der Staat
die zentrale Rolle bei der Bereitstellung und Finanzierung eines umfassenden
Kinderbetreuungsangebotes spielt, {ibernimmt diese Rolle in liberalen Regimen
priméir der Markt. Zudem gibt es hier vor allem zielgruppenspezifische (,tar-

3 An dieser Stelle dient die Typologie lediglich als ein Konzept, um die Unterschiede in den
Care-Arrangements zwischen Staat, Markt und Familie zu verdeutlichen. Die Frage der
empirischen Giiltigkeit und Aktualitdt dieser Idealtypologie ist eine andere, auf die an
dieser Stelle nicht eingegangen werden kann.
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geted) Forderprogramme, die an eine Bediirftigkeitspriifung gekoppelt sind
(vgl. White/Friendly 2012, S.294ft). In konservativen Regimen fordert der
Staat mit Transferleistungen die Kinderbetreuung in der Familie, wihrend o6f-
fentlich geférderte Angebote fiir jlingere Kinder hiufig weniger verbreitet sind
(vgl. Scholz/Miiller 2014, S. 76).

Des Weiteren prigen die systemstrukturelle Organisation und Steuerung
der frithkindlichen Bildungs- und Betreuungssysteme die Voraussetzungen von
Teilhabe. Im internationalen Vergleich wird eine generelle Unterscheidung
zwischen sogenannten geteilten Systemen (split systems) und integrierten Sys-
temen (integrated systems) vorgenommen. Die jeweilige systemstrukturelle Or-
ganisation bestimmt die Modi der Steuerung und Finanzierung der Angebote
ganz wesentlich. So gibt es in geteilten Systemen separate Angebote fiir jlingere
und édltere Kinder (i.d.R. im Alterszuschnitt fiir unter oder {iber Dreijahrige),
die wiederum in der Zustindigkeit von mehreren Ressorts oder Ministerien lie-
gen. In integrierten Systemen existiert ein zustdndiges Ressort oder Ministeri-
um; es gelten die gleichen Finanzierungsmodalititen sowie die gleichen Anfor-
derungen an Personalqualifikationen, Zugangsvoraussetzungen und curriculare
Vorgaben fiir alle Einrichtungsformen (vgl. European Commission et al. 2014,
S.156f.). Wihrend in geteilten Systemen nicht nur eine strukturelle, sondern
zugleich auch eine konzeptionelle Trennung zwischen Betreuungs- auf der ei-
nen und Bildungseinrichtungen auf der anderen Seite vorgenommen wird, sind
in integrierten Systemen alle Angebote Bestandteil frither Bildung.

Welche Implikationen diese Voraussetzungen fiir die Teilhabebedingungen
von Kindern haben, soll anhand von drei entsprechend unterschiedlichen Lan-
derbeispielen illustriert werden. Dabei werden die Modi der Bereitstellung, Re-
gulierung und Finanzierung von Angeboten zugleich unter den von Vanden-
broeck und Lazzari identifizierten zugangsrelevanten Aspekten betrachtet: die
Verfuigbarkeit der Angebote (availability), Mafinahmen zur Verbesserung der
Zuganglichkeit (accessability) sowie die entstehenden Kosten fiir Familien (af-
fordability) (vgl. Vandenbroeck/Lazzari 2014, S.330f.).* Basierend auf diesen
Aspekten ldsst sich eine erste Einschédtzung hinsichtlich der Teilhabemoglich-
keiten von Kindern vornehmen.

Schweden erfiillt mit einem gut ausgebauten, integrierten frithkindlichen
Bildungs- und Betreuungsangebot wichtige Voraussetzungen fiir gute Teilhabe-
bedingungen. Im Jahr 2016 besuchten 85% der ein- bis fiinfjahrigen Kinder
eine Kindertageseinrichtung (forskola) (vgl. Garvis/Lunnebald 2018, S.10f.).
Diese sind seit 1996 Teil des Bildungssystems, mit einem eigenen Curriculum

4 Vandenbroeck und Lazzari definieren fiinf Prinzipien, von denen jedoch Nutzen (useful-
ness) und Nachvollziehbarkeit/Verstindlichkeit (comprehensibility) im Rahmen des Bei-
trags nicht explizit betrachtet werden.
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und einer im Jahr 2011 reformierten Ausbildung fiir frithpadagogische Fach-
krafte (vgl. Sheridan 2017; Williams et al. 2018). Eine zentrale Mafinahme fiir
eine verbesserte Zugéinglichkeit stellt der geltende Rechtsanspruch dar: Ab Voll-
endung des ersten Lebensjahres verfiigen alle Kinder {iber einen Rechtsanspruch
auf einen offentlich geforderten Platz in einer Vorschuleinrichtung. Die Kom-
mune, als verantwortliche Steuerungsebene, ist seit 1995 dazu verpflichtet, in-
nerhalb von maximal vier Monaten einen Betreuungsplatz bereitzustellen (vgl.
Scholz/Miiller 2014, S. 82).

In der Typologie von Esping-Andersen ist Schweden als ein sozialdemokra-
tisches Modell einzuordnen, in dem der Staat durch eine hohe 6ffentliche For-
derung die zentrale Rolle bei der Finanzierung sozialer Institutionen spielt.
Aufgrund dessen fallen die Kostenbeitridge von Eltern, die nach einem prozen-
tualen Anteil des Haushaltseinkommens bemessen werden, vergleichsweise
niedrig aus. Es gibt zwar unterschiedliche Regelungen in den Kommunen, je-
doch ist seit 2015 die maximale Hohe dieser Beitrdge durch eine Deckelung
vorgeschrieben (vgl. Garvis/Lunnebald 2018, S. 23ft.). Seit 2003 haben Kinder
ab dem dritten Lebensjahr zudem Anspruch auf einen kostenfreien Platz fiir
mindestens 525 Stunden jéhrlich (vgl. ebd., S. 6).

Auch in diesem universellen, integrierten und gut ausgebauten System las-
sen sich Ungleichheiten im Zugang fiir bestimmte Gruppen von Kindern iden-
tifizieren. So zeichnen sich strukturelle Ungleichheiten bei der Auswahl einer
Einrichtung ab: Soziodkonomisch benachteiligte Familien, die zugleich haufig
einen Migrationshintergrund haben, nutzen vielfach Einrichtungen mit einer
schlechteren Ressourcenausstattung (u.a. Qualifikationslevel des Personals).
Diese finden sich zudem oft in benachteiligten Stadt- oder Wohnvierteln. Au-
Berdem nehmen gerade Kinder aus diesen Familien tendenziell in einem hohe-
ren Alter an frithen Bildungs- und Betreuungsangeboten teil (vgl. ebd., S. 37f.).
Wenngleich die Unterschiede zwischen den einzelnen Nutzergruppen ver-
gleichsweise gering sind, stellt die Verbesserung der Teilhabebedingungen fiir
alle Kinder — sowohl mit Blick auf den Zugang als auch die Qualitit der Ange-
bote — auch in Schweden eine Herausforderung dar.

Ein anderes Bild ergibt sich wiederum in England: Mit dem politischen Ziel,
die Armut von Kindern zu bekdmpfen und deren Bildungsleistungen insgesamt
zu verbessern, wurde seit Mitte der 1990er Jahre der Ausbau frither Bildungs-
und Betreuungsangebote von der Labour-Regierung unter Tony Blair forciert
(vgl. Gambaro/Stewart/Waldfogel 2014; Lloyd 2018; White/Friendly 2012,
S.300f.). Diese Angebote unterliegen zwar der Planungs- und Monitoringver-
antwortung des Bildungsministeriums, jedoch existieren Schreyer und Ober-
huemer zufolge zwei Subsysteme mit unterschiedlichen Tréger-, Finanzierungs-
und Personalbedingungen: ,,(a) der staatliche Sektor [...] und (b) der wesentlich
umfangreichere nicht-staatliche Sektor [...] mit einem hohen Anteil an privat-
gewerblichen Trigern“ (ebd. 2017a, S.2). Hier zeigt sich die Charakteristik
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eines liberalen Wohlfahrtsregimes, in dem der Markt eine tragende Rolle bei der
Bereitstellung infrastruktureller Leistungen einnimmt. Das englische Bildungs-
und Betreuungssystem zahlt zu den am meisten privatisierten und marktorien-
tierten Systemen innerhalb Europas, was sich auf die Voraussetzungen von
Teilhabe niederschldgt (vgl. Lloyd/Penn 2012; Lloyd 2018). Entsprechend pri-
gen 6konomische Logiken — wie die der Profitmaximierung — die Ausgangslage.
Dies steht teils im Widerspruch zu den existierenden Mafinahmen zur Forde-
rung von Teilhabemdoglichkeiten soziookonomisch benachteiligter Kinder.

So gibt es ein Fordersystem fiir offiziell registrierte Trager und deren An-
gebote (von der Spielgruppe, iiber Kindertageseinrichtungen und Tagespflege-
personen). Aufgrund unterschiedlicher, i.d.R. kommunal bestimmter Forder-
bedingungen ergibt sich jedoch ein kompliziertes, teils uniibersichtliches Bild
iiber den Umfang dieser Forderung (vgl. Gambaro/Stewart/Waldfogel 2014,
S.33ff; Lloyd 2018, S. 278ff.). Untibersichtlich sind zudem die Regelungen zu
den sogenannten ,tax credits“, die Familien im unteren bis mittleren Einkom-
menssegment erhalten und die eine Kostenerstattung von bis zu 70 % bedeuten
konnen (vgl. White/Friendly 2012, S. 301). Bei der Erstattung spielen das Alter
des Kindes, die Erwerbstitigkeit und das Einkommen der Eltern sowie die re-
gionale Ausgangslage und die dort geltenden Férderbedingungen eine wichtige
Rolle (vgl. ebd.). Zudem verfiigen drei- und vierjahrige Kinder von erwerbstéti-
gen Eltern und 40% der am meisten benachteiligten Zweijdhrigen in England
iber einen Rechtsanspruch auf kostenfreie Betreuung. Im September 2017 wur-
de der Umfang kostenfreier Betreuung verdoppelt: Alle Familien, die in diese
Kategorien fallen, kénnen nun 30 kostenfreie Betreuungsstunden nutzen (vgl.
Schreyer/Oberhuemer 2017a, S. 3). Die Krux ist allerdings, dass nicht alle Tra-
ger ein solches, staatlich gefordertes Angebot stellen oder staatliche Trager hiu-
fig weniger Flexibilitéit bieten als der private Sektor (vgl. Lloyd 2018, S. 277).

Erschwerend kommen die teils hohen Kosten fiir Eltern hinzu; deren In-
anspruchnahme scheitert hdufig an den Beitrédgen fiir die Stunden, die iiber die
kostenfreien Betreuungsstunden hinausgehen, die sie aber fiir die Vereinbarkeit
mit ihrer Erwerbstitigkeit brauchen. Das fehlende Angebot und die hohe Nach-
frage haben den Preis auf dem iiberwiegend privat-gewerblichen Betreuungs-
markt in die Hohe getrieben, insbesondere fiir Kinder unter drei Jahren. Die
geringe Beteiligungsquote der Kinder dieser Altersgruppe’® weist nicht nur auf
ein unzureichendes Angebot hin. Studien legen vielmehr offen, dass diejenigen,
die teilhaben, aus Familien stammen, die {iber die notwendigen finanziellen
Ressourcen verfiigen (vgl. Del Boca/Piazzalunga/Pronzato 2017, S. 217). Wenn-

5 Dies dndert sich ab dem dritten Lebensjahr, wo die genannten zielgruppenspezifischen
Instrumente greifen. Fiir die Altersgruppe der Drei- bis Fiinfjahrigen lag die Beteiligungs-
quote 2015 bei 96,4 % (vgl. Schreyer/Oberhuemer 2017a, S. 8).
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gleich Kinder von Erwerbstitigen und in benachteiligten Lebenslagen im Fokus
der zielgruppenspezifischen Forderprogrammatik stehen, werden diese kaum
erreicht (vgl. Lloyd 2018, S.277). Trotz der politischen Initiativen seit den
1990er Jahren setzt sich, Lloyd zufolge, die fiir das englische System charakteris-
tische soziale Stratifizierung fort. Die Initiativen legen zwar ein politisches
,Commitment‘ nahe, gleichzeitig fehlt es aus Sicht von Lloyd an einem konsis-
tenten Instrumentarium, das die negativen Effekte eines privatisierten Bil-
dungs- und Betreuungssektors abfedert,® beispielsweise durch ein einfacheres,
transparentes und sozial gerechtes Finanzierungsmodell (vgl. ebd. 2018, S. 281;
vgl. White/Friendly 2012, S. 302).

Mit einem Anteil von 3 % spielen privat-gewerbliche Trager in Deutschland
hingegen eine untergeordnete Rolle, obschon sie im Zuge der Ausbaubemii-
hungen seit 2005 in Summe zugenommen haben (vgl. Ernst/Mader/Mieren-
dorff 2014; Schreyer/Oberhuemer 2017b, S. 5). Mehrheitlich werden hierzulande
die frithkindlichen Bildungs- und Betreuungsangebote von freien, gemeinniit-
zigen und o6ffentlichen Trigern bereitgestellt und sind Bestandteil der 6ffentli-
chen Kinder- und Jugendhilfe. Auf Bundesebene fillt diese in den Kompetenz-
bereich des Familienministeriums (BMFSFJ), das primar eine Anregungsfunktion
durch die Rahmengesetzgebung hat (vgl. ebd.). Die Steuerung, Finanzierung
und Gesetzgebung unterliegt dem Foderalismus und dem Subsidiaritatsprinzip
(vgl. Riedel 2011; Schreyer/Oberhuemer 2017b). Somit pragen die verschiede-
nen Steuerungsebenen, die Regulierungen in den 16 unterschiedlichen Bundes-
landern sowie die kommunalen Voraussetzungen das bundesdeutsche System.

Unter den westlichen Industrienationen bildete (West-)Deutschland mit ei-
nem in weiten Teilen konservativ-korporatistischen Wohlfahrtsregime” lange
Zeit ein Schlusslicht bei der Bereitstellung von Bildungs- und Betreuungsange-
boten, insbesondere fiir Kinder unter drei Jahren. Vielerorts deckt das Angebot
weiterhin nicht den bestehenden Bedarf (vgl. Alt et al. 2017). Aber innerhalb
von gut zehn Jahren hat sich die Betreuungsquote der Kinder unter drei Jahren
mehr als verdoppelt, von 13,6 % (2006) auf insgesamt 33,6 % (2018) (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2016; Statistisches Bundesamt 2018). Da-
mit konnte (West-)Deutschland im internationalen Vergleich aufholen und be-

6 Neben hohen Kosten fiir Eltern umfassen diese Risiken auch die hohe Fluktuation von
Tragern und eine entsprechende Instabilitit des Betreuungsmarktes. Plotzliche Einrich-
tungsschlieffungen oder Wechsel von Trégerschaften sind hier keine Seltenheit (vgl. White/
Friendly 2012, S. 302). Die Teilhabebedingungen an frither Bildung und Betreuung sind
somit auch teils von Unzuverlissigkeit gepragt.

7  Angesichts der arbeitsmarkt-, sozial- und familienpolitischen Reformen in den letzten
beiden Jahrzehnten ist eher von einem modifizierten konservativen Regime auszugehen,
das in vielen Bereichen eine Neujustierung erfahren hat, ohne dabei seine Grundausrich-
tung ganzlich aufzugeben.
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wegt sich nun im oberen Mittelfeld bei den Beteiligungsquoten (vgl. European
Commission 2017).

Wenngleich der Blick auf die Zahlen nicht die ganze Geschichte erzihlt,
lsst sich der damit einhergehende politische Paradigmenwechsel erahnen. Mit
der verbesserten Angebotslage ist es mehr Kindern méglich, an frither Bildung
und Betreuung teilzuhaben. Gestiitzt wird dies durch den im August 2013 in
Kraft getretenen Rechtsanspruch fiir Kinder ab dem vollendeten ersten Lebens-
jahr auf einen Platz in Kindertageseinrichtungen oder der Kindertagespflege.
Im Unterschied zu Schweden gibt es jedoch keine bundesrechtlich giiltige Vor-
gabe, innerhalb welchen Zeitrahmens dieser Rechtsanspruch erfiillt sein muss,
was mitunter bei Platzknappheit zu langen Wartezeiten fithren kann. Auch
wird der Rechtsanspruch in den Bundesldndern unterschiedlich implementiert:
Zehn von 16 Lindern haben konkreter definiert, mit welchem zeitlichen Be-
treuungsanspruch dieser einhergeht. Dabei liegt die Spanne zwischen vier und
zehn Stunden téglich (vgl. Bock-Famulla/Strunz/Léhle 2017, S. 302). In Sach-
sen-Anhalt gilt der zehnstiindige Rechtsanspruch sogar bereits ab der Geburt
des Kindes (vgl. ebd.). Eine solche konkretisierte Regulierung schafft wesentlich
mehr Verbindlichkeit und erhoht zugleich den Druck auf die verantwortliche
kommunale Steuerungsebene entsprechende Angebote bereitzuhalten.?

Teils starke regionale Varianzen gibt es ferner bei den Beitrigen und weite-
ren Kosten, die Eltern fiir die Kindertagesbetreuung aufbringen miissen (vgl.
Meiner-Teubner 2016). Zwar erscheinen diese im internationalen Vergleich
eher moderat (vgl. OECD 2016), es gibt aber nicht - wie in Schweden - eine
Deckelung des Maximums. In insgesamt elf Bundeslindern wird mittlerweile
fiir bestimmte Altersjahrgange und/oder Betreuungsumfinge teilweise oder voll-
standige Elternbeitragsbefreiungen gewahrt (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018, S. 70f.) Abgesehen von diesen Regelungen gilt jedoch, dass die
Hohe der Beitrage und Kosten im Wesentlichen vom Alter und dem Wohnort
des Kindes sowie dem Triger des Angebotes abhingig ist (vgl. Oberhuemer
2014, S. 1321t.).

Dass nicht nur Steuerungselemente, wie Beitrage und Kosten, eine Teilhabe
von Kindern an frither Bildung beeinflussen, weisen u.a. Studien von Schober
und Stahl nach: Vor allem in Westdeutschland hat das Bildungsniveau und die
Erwerbstitigkeit der Miitter einen entscheidenden Einfluss auf die Inanspruch-
nahme bei Kindern unter drei Jahren (vgl. Schober/Stahl 2014). Auch Kinder
mit Migrationshintergrund nehmen seltener und wenn spéter an frither Bil-
dung teil (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 60). Trotz uni-
versellem Rechtsanspruch navigiert die soziookonomische Herkunft eines Kin-

8 Eine ausfithrliche Analyse zu den Zugangsvoraussetzungen im bundesdeutschen Bil-
dungs- und Betreuungssystem nehmen Scholz et al. (2018) vor.
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des somit den Einstieg in das frithkindliche Bildungs- und Betreuungssystem;
ein Zusammenhang, der sich tiber den weiteren Bildungsverlauf héufig fort-
setzt.

Die kurzen Landerskizzen verdeutlichen, wie unterschiedlich sich die Bedin-
gungen und damit Moglichkeiten der Teilhabe von Kindern an frither Bildung
und Betreuung gestalten. Ob diese primdr {iber den Markt oder in Verantwor-
tung des Staates bereitgestellt werden, hat fiir die Bedingungen von Teilhabe
weitreichende Konsequenzen. Daran gekoppelt scheint zudem die Wirksamkeit
staatlicher Maflnahmen fiir einen verbesserten Zugang, insbesondere fiir Kin-
der in benachteiligten Lebenslagen.

4, Integrierte Angebote: Bessere Moglichkeiten der Teilhabe?

Im fachpolitischen Diskurs iiber eine qualitativ hochwertige und gezieltere For-
derung von Kindern, insbesondere in benachteiligten Lebenslagen, sind in den
vergangenen Jahren in Deutschland wie in anderen Lindern Europas zuse-
hends integrierte, haufig multifunktionale Angebotsformen frithkindlicher Bil-
dung und Betreuung in den Fokus geriickt. Charakteristisch fiir solche Angebo-
te ist, dass sie bisher voneinander getrennte Angebotsstrukturen, beispielsweise
aus dem Gesundheitswesen oder der Familienberatung und -bildung systema-
tisch mit Angeboten der Kindertagesbetreuung verbinden. Die {iberwiegende
Praxis einer ,,Versdulung® im System kinder- und familienunterstiitzender An-
gebotsformen soll auf diese Weise iiberwunden werden (vgl. Gordon/Peeters/
Vandekerckhove 2016, S. 7ft.). Praktische Umsetzung finden solche Koopera-
tions- und Vernetzungsmodelle hierzulande beispielsweise in Eltern-Kind-Zen-
tren, Familienzentren oder Mehrgenerationenhdusern (vgl. Diller/Heitkétter/
Rauschenbach 2008; Diller 2006; Drathen et al. 2017). Auch in manchen Lin-
dern Europas, wie beispielsweise in Belgien, den Niederlanden, Frankreich,
Finnland oder Schweden gewinnen integrierte und kombinierte Angebotsfor-
men an Bedeutung (vgl. hierzu Gordon/Peeters/Vandekerckhove 2016).
Wenngleich es konzeptionelle Unterschiede bei den verschiedenen Ange-
botsformen innerhalb Deutschlands und im internationalen Vergleich gibt (vgl.
Rauschenbach 2008, S. 147 ff.; Gordon/Peeters/Vandekerckhove 2016, S. 9ff.),
ist deren generelle Leitidee, sozialraumorientiert auf die verschiedenen Bedarfe
von Kindern und ihren Familien zu reagieren und niedrigschwellig Unterstiit-
zungsangebote anzubieten (vgl. Diller/Riedel 2005). Bezeichnend ist zudem die
gebiindelte Organisation ,unter einem Dach® oder im Kooperationsverbund,
bei der die Kindertageseinrichtung hdufig den Anker- oder Ausgangspunkt bil-
det. So bieten beispielsweise Einrichtungen in ihren Rédumlichkeiten Erzie-
hungsberatung oder Logopéddie und Sprachforderung an (vgl. Drathen et al.
2017, S. 5f.). Fiir die Eltern geht dies nicht nur mit einer vereinfachten Organi-
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sation des Familienalltags einher, sondern auch Schwellendngste konnen abge-
baut werden. Nach Vandenbroeck und Lazzari sind solche integrierten Ange-
botsformen erfolgreicher und wirksamer darin, gezielt auf die vielfaltigen Be-
darfe und Bediirfnisse von Familien zu reagieren (vgl. ebd. 2014, S. 331).

Im europdischen Diskurs hat sich das Prinzip des ,,progressiven Universalis-
mus“ (Gordon/Peeters/Vandekerckhove 2016, S. 81f.) als gewiinschter und in
vielen Landern bereits beschrittener ,,Konigsweg“ herausgebildet. Dieses Prin-
zip setzt auf die Kombination von universellen und zielgruppenspezifischen
Angeboten mit der Intention, allen Kindern und Familien ein solch integratives
Angebot frithkindlicher Bildung und Betreuung zur Verfiigung zu stellen (vgl.
ebd., S. 11). Die in Flandern kiirzlich eingefithrten ,Huizen von het Kind“ oder
die in Schweden, Finnland und Deutschland bestehenden Familienzentren ba-
sieren auf diesem Prinzip (vgl. ebd., S.21ff.). Eine der grofiten Herausfor-
derungen, vor denen ein systematischer Ausbau solcher Angebotsformen in
Deutschland steht, ist deren nachhaltige Finanzierung. Zeitlich begrenzte Mo-
dellprojektférderungen oder instabile Mischfinanzierungen, ebenso wie eine
fehlende Kohirenz in der fachlichen Koordinierung und Steuerung der ver-
schiedenen Angebote bilden haufig einen Hemmschuh fiir die weitreichendere
Umsetzung (vgl. Sell 2008, S. 102).

5. Fazit

Zur Verbesserung der Teilhabebedingungen insbesondere von benachteiligten
Kindern bedarf es nicht nur einer Ausweitung des quantitativen Umfangs von
Angeboten in der frithen Bildung und Betreuung. Wenngleich deren generelle
Verfligbarkeit eine Grundvoraussetzung fiir die Moglichkeit von Teilhabe dar-
stellt, wurde anhand der Linderbeispiele deutlich, dass die Zugangsvorausset-
zungen eines Bildungs- und Betreuungssystems ein entscheidendes Nadel6hr
bilden. Fiir die Realisierung eines ,progressiven Universalismus® bedarf es
nicht nur eines umfassenden Rechtsanspruchs fiir Kinder, sondern auch die
Gewihrleistung von dessen Umsetzung (z.B. durch die staatliche Auflage, die-
sen binnen einer bestimmten Frist zu erfiillen). Ferner bildet eine systemati-
schere Weiterentwicklung und Verankerung integrativer Konzepte mit der
Biindelung multisektoraler Dienste, wie sie in vielen Lindern bereits entwickelt
und eingefithrt wurden, einen wichtigen Bestandteil einer strukturellen Quali-
tatsverbesserung. Durch die gezielte Ansprache der Bediirfnisse und Bedarfe
von Kindern und ihren Eltern - jenseits der Betreuung und Forderung — bietet
diese Form gebiindelter Angebote das Potential, mehr bzw. eine groflere Viel-
falt von Kindergruppen fiir die Angebote frither Bildung und Betreuung zu ge-
winnen.
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Agnes Blome

Aktuelle familienpolitische Konstellationen
im Feld der frihen Bildung

1. Einleitung

In vielen europidischen Wohlfahrtsstaaten stehen sozialinvestive Politikstrate-
gien oben auf der sozialpolitischen Agenda (vgl. Busemeyer et al. 2018). Ziel
dieses Ansatzes in der Sozialpolitik ist eine Akzentverschiebung vom , fiirsor-
genden zum aktivierenden Wohlfahrtsstaat® (Dingeldey 2006, S. 3). ,, Traditio-
nelle“ sozialpolitische Leistungen im fiirsorgenden Sozialstaat kompensieren
wegfallendes Einkommen aufgrund von Alter und dem Ubergang in den Ruhe-
stand, Krankheit oder Arbeitslosigkeit. Sozialinvestive Politik hingegen setzt auf
praventive und aktivierende Mafinahmen, die Individuen befahigen sollen, ihre
Lebenslagen eigenstindig zu bewaltigen (vgl. Hiusermann 2018).

Neben Mafinahmen der aktivierenden Arbeitsmarktpolitik ist insbesondere
die Familienpolitik in das Zentrum der politischen Aufmerksamkeit geriickt
(vgl. Morel/Palier/Palme 2012; Auth/Rudolph 2017). Auch in Deutschland hat
sich die Familienpolitik in den letzten Jahren vom , Aschenputtel zum Konigs-
kind der Sozialpolitik“ (Naumann 2014, S. 114) entwickelt. Um die Jahrtau-
sendwende begann ein Reformprozess, der zugleich einen Ausbau familienpoli-
tischer Leistungen und einen paradigmatischen Wandel der Zielsetzungen und
Instrumente beinhaltete (vgl. Blome 2017). Im Fokus stand dabei zum einen der
Ausbau der frihkindlichen und vorschulischen Bildung im Rahmen der 6ffent-
lichen Kindertagesbetreuung. Zum anderen wurden Mafinahmen verabschie-
det, die die Eltern bei der Familiengriindung finanziell besser absichern und sie
dadurch in ihrer Erziehungs- und Bildungsfunktion unterstiitzen sollen.

Ziel des Beitrags ist es, diesen familienpolitischen Wandel in Deutschland
und aktuelle familienpolitische Konstellationen im Bereich der frithkindlichen
Bildung darzustellen. Diskutiert wird dabei, inwiefern die familienpolitischen
Reformen dem Leitbild der Sozialinvestitionsstrategie entsprechen und welche
Herausforderungen es bei der Ausgestaltung der Mafinahmen gibt.

35



2. Zentrale Merkmale und Herausforderungen
der deutschen Familienpolitik

2.1 Einordnung in die vergleichende Wohlfahrtstaatsforschung

Der deutsche Sozialstaat war bis in die 1990er Jahre in erster Linie auf die Ab-
sicherung ,traditioneller” sozialer Risiken wie Alter, Arbeitslosigkeit, Krankheit
und Unfall ausgerichtet. In diesem Modell berechtigt eine sozialversicherungs-
pflichtige Erwerbstitigkeit Individuen zum Bezug von Leistungen, wenn ein
oder mehrere der Risikofille eintreten. In der vergleichenden Wohlfahrtsstaats-
forschung wurde Deutschland zudem haufig als (explizit) ,familialistischer”
Wohlfahrtsstaat eingeordnet (vgl. Leitner 2013; Esping-Andersen 1999), also als
Land, in dem der Familie eine hohe Bedeutung fiir die soziale Wohlfahrt zu-
kommt. Sozialpolitik ist im familialistischen Wohlfahrtsstaat unter Riickgriff
auf die Haus- und Sorgearbeit der Familie ausgestaltet. Ein familialistischer So-
zialstaat entlastet die Familien nicht von diesen Aufgaben durch eine Betreu-
ungsinfrastruktur, sondern erwartet vielmehr deren Ubernahme von ihnen.
Teils unterstiitzt er sie dabei finanziell (expliziter Familialismus), teils wird die
Ubernahme dieser Aufgaben lediglich vorausgesetzt (impliziter Familialismus).

Ein weiteres Charakteristikum des deutschen Familialismus ist der Fokus
auf die Férderung von Ehen. Nicht oder geringfiigig erwerbstitige Personen
konnen sich tiber ihre Ehepartner beispielweise in der Krankenversicherung
kostenlos mitversichern lassen oder erhalten abgeleitete Leistungen wie die
Hinterbliebenenrente. Dafiir ist die Ehe entscheidend, nicht das Vorhandensein
von Kindern. Entsprechend galt das Modell des méannlichen, Vollzeit erwerbs-
tatigen Erndhrers als Norm, dessen Ehefrau die Haus- und Sorgearbeit iiber-
nahm und héchstens Teilzeit beschiftigt war (modifiziertes Erndhrermodell,
vgl. Leitner/Ostner/Schratzenstaller 2004). Auch das Steuersystem begiinstigt
durch das Ehegattensplitting die Allein- bzw. Zuverdienerehe. Es erlaubt Ehe-
partnern, ihre Steuern gemeinsam zu veranlagen. Die grofiten Steuervorteile
haben aufgrund des progressiven Steuertarifs daher Paare, bei denen der eine
- meist méannliche - Partner ein hohes und der andere - meist weibliche — Part-
ner kein oder nur ein geringes Einkommen hat (vgl. Dingeldey 2000).

Diese Ausgestaltung der Familienpolitik fithrte zu unterschiedlich hohen
Ausgaben fiir monetire Leistungen, wie zum Beispiel Kindergeld, und fiir
Dienstleistungen, wie beispielsweise Kindertagesbetreuung. 1990 wurde 1,35 Pro-
zent des Bruttoinlandsprodukts (BIP) fiir Geldleistungen fiir Familien aufge-
wendet und nur 0,48 Prozent des BIP fiir Dienstleistungen fiir Familien (vgl.
OECD Family Database o.].). Die starke sozialpolitische Absicherung von Ehe-
frauen und das geringe Betreuungsangebot fiir Kleinkinder lief§ international
vergleichende Studien zudem schlussfolgern, dass die deutsche Sozial- und Fa-
milienpolitik die Nichterwerbstatigkeit verheirateter Frauen und insbesondere
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von Miittern fordert (vgl. Sainsbury 1996). Entsprechend der sozialstaatlichen
Forderung des Erndhrermodells fand frithkindliche Bildung, Betreuung und Er-
ziehung vorwiegend in der Familie statt.

2.2 Herausforderungen fiir die deutsche Familienpolitik

Doch das deutsche Modell der Familienpolitik geriet unter Druck. Die Alterung
der Gesellschaft und die seit Mitte der 1960er Jahre sinkenden Geburtenraten
fihrten in den 1990er Jahren verstarkt zu Debatten {iber die zukiinftige Finan-
zierung des Sozialstaats. Explizit demografische Argumente stellten in der deut-
schen Familienpolitik nach dem Nationalsozialismus lange Zeit ein Tabu dar.
Seit der Jahrtausendwende wurde jedoch zunehmend argumentiert, dass dem
demografischen Wandel durch die Erh6hung der Geburtenraten begegnet wer-
den und der Staat dafiir Anreize schaffen miisse (vgl. Henninger/Wimbauer/
Dombrowski 2008). Angesichts der antizipierten Finanzierungsprobleme fiir
den Sozialstaat wurde nicht zuletzt seitens der Européischen Union eine Steige-
rung der Frauenerwerbstitigkeit empfohlen, um eine breitere Finanzierungs-
basis der sozialen Sicherungssysteme zu erhalten. Hinzu kam eine verdnderte
Sichtweise auf die Erwerbstatigkeit von Frauen und insbesondere von Miittern.
Immer mehr Menschen akzeptierten, dass Miitter auch mit kleineren Kindern
wieder erwerbstitig sind und Kinder auflerhduslich betreut werden konnen.
Fanden 1992 noch knapp zwei Drittel der deutschen Bevolkerung, dass ein
Kleinkind sicherlich unter der Berufstitigkeit seiner Mutter leiden wiirde, sank
der Anteil bis zum Jahr 2012 auf nur etwas {iber ein Drittel.' Zur gleichen Zeit
stieg die Frauen- und Miittererwerbstitigkeit kontinuierlich. Es wurde deutlich,
dass das traditionelle Modell des méannlichen Erndhrers und der weiblichen
Sorgearbeiterin nicht mehr den Lebensentwiirfen der Familien entsprach.

Nach dem PISA-Schock von 2001 wurden zudem Defizite im deutschen
Bildungssystem sichtbar und es entwickelte sich ein Konsens iiber die Notwen-
digkeit, die Kompetenzen und Bildungschancen von Kindern besser zu férdern
(vgl. BMFSFJ 2002). Vor diesem Hintergrund gewannen Anfang der 2000er
Jahre sozialinvestive Mafinahmen an Bedeutung, die zum einen die Betreuungs-
rolle von Familien und die Familie als Bildungsort verstarkt in den Blick neh-
men. Ein weiterer Fokus lag auf der Férderung der auflerhduslichen Betreuung
und insbesondere der frithkindlichen Bildung in vorschulischen Betreuungsein-
richtungen (vgl. Lepperhoff 2014; BMFSFJ 2016a).

Die familienpolitische Ausrichtung Deutschlands ldsst sich anhand des in-
ternationalen Vergleichs der Ausgaben fiir die verschiedenen Bereiche der Fa-

1 Eigene Berechnungen auf Basis des ALLBUS (vgl. Blome 2018).
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milienpolitik illustrieren. Deutschland liegt mit dem Gesamtausgabenniveau
von 3 Prozent des BIP im Mittelfeld (Stand: 2013). Zwar zeigt sich in Deutsch-
land weiterhin ein Schwerpunkt auf Transferleistungen, dennoch ist der Aus-
gabenanteil fiir die Infrastruktur in Deutschland von 0,48 Prozent des BIP im
Jahr 1990 auf 1,07 Prozent des BIP im Jahr 2013 deutlich gestiegen (vgl. OECD
Family Database o.].). Hier ldsst sich eine Angleichung an die dienstleistungs-
starken Liander wie Ddnemark, Schweden oder Finnland feststellen, die sich
durch eine veridnderte Zielsetzung der deutschen Familienpolitik auf soziale In-
vestitionsstrategien erkldren lasst. Im Folgenden werden die Reformen der
2000er Jahre mit Blick auf ihre Kongruenz mit den Zielsetzungen einer sozial-
investiven Politik dargestellt.

3. Frihkindliche Bildung im Sozialinvestitionsstaat

Die seit Anfang der 2000er Jahre durchgefiihrten familienpolitischen Reformen
verdnderten den institutionellen Kontext fiir die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf und fiir die frithkindliche Bildung. Ziel war es, die Erwerbstitigkeit von
Miittern zu erhéhen und méglichst vielen Kindern eine qualitativ hochwertige
Bildung und Betreuung zu erméglichen. Mit den Investitionen war die Hoft-
nung verbunden, herkunftsbedingte Ungleichheiten zu verringern und gesell-
schaftliche Teilhabechancen fiir alle Kinder unabhéngig von ihrer sozialen Her-
kunft zu stirken. Die Erwerbstitigkeit von Miittern soll wiederum die Préva-
lenz von Kinderarmut mindern und Anreize fiir mehr Geburten auch bei hoher
gebildeten Frauen schaffen (vgl. Naumann 2014).

Im aktuellen familienpolitischen Kontext baut die frithkindliche Bildung
und Betreuung auf den zwei Bildungsorten Familie und auflerhédusliche Kinder-
tagesbetreuung auf. Beide Bildungsorte ergidnzen sich. Das familiale Umfeld
bietet Kindern Anregungen und Unterstiitzung fir die Entwicklung grund-
legender Kompetenzen, die auflerhdusliche Betreuungsangebote nicht leisten
konnen (vgl. Schmitt et al. 2010). Eltern schaffen Bindungssicherheit, die wich-
tig ist fiir die weitere kognitive, sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung
von Kindern, sie ermdglichen alltdgliche Lerngelegenheiten in der Familie und
eréffnen den Kindern auch Zugang zur auflerhduslichen Erfahrungswelt (vgl.
Walper/Langmeyer/Wendt 2015; BMFSF] 2016a). Auflerhdusliche Kindertages-
betreuung soll Kinder in spezifischen Bildungsbereichen fordern und Bildungs-
ungerechtigkeiten mindern (vgl. Schiipbach/von Allmen 2013). Die folgende
Darstellung der familienpolitischen Leistungen ist unterteilt in die Bereiche der
1) Geldleistungen und zeitpolitischen Mafinahmen, die die Familie als Bil-
dungsort unterstiitzen, und 2) in die Investitionen in die Infrastruktur fiir die
familienergédnzende auflerhidusliche Kindertagesbetreuung.
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3.1 Zeit und Geld fur die friihkindliche Bildung innerhalb der Familie

Familienpolitische Geldleistungen dienen dem Ausgleich der Kosten, die durch
die Erziehung von Kindern entstehen. Damit entlasten sie Eltern von der Not-
wendigkeit, das Haushaltseinkommen allein auf dem Markt zu erzielen. Mit
anderen Worten: Geldleistungen sollen es Eltern ermdglichen, Zeit mit ihren
Kindern zu verbringen und sie dadurch frithzeitig bei der Ausbildung von zen-
tralen Kompetenzen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus versuchen diverse zeit-
politische Mafinahmen, ,Rahmenbedingungen herzustellen, um den Familien
die Organisation der Fiirsorge fiir Kinder zu erleichtern® (Bertram/Deuflhard
2014, 0.S.). Eine der wichtigsten Mafinahmen in diesem Bereich ist die Eltern-
zeit sowie das Elterngeld, das 2006 grundlegend reformiert wurde. In seiner
1986 erstmalig eingefithrten Fassung war die damals noch als Erziehungsurlaub
bezeichnete Leistung eine einjahrige Arbeitsfreistellung zur Betreuung und Er-
ziehung eines Kindes nach der Geburt. Mehrfach wurde der Erziehungsurlaub
verldngert, bis er ab 1992 die Zeit bis zur Vollendung des dritten Lebensjahres
eines Kindes umfasste. Wihrend des Erziehungsurlaubes bestand ein Kiindi-
gungsschutz, seit 2001 das Recht auf Teilzeitarbeit wihrend der ebenfalls 2001
umbenannten Elternzeit sowie ein Anspruch auf ein Erziehungsgeld fiir bis zu
24 Monate von monatlich 300 Euro.?

Um Miittern einen Anreiz zu bieten, deutlich frither als nach Ablauf der
dreijdhrigen Elternzeit in die Berufstitigkeit zuriickzukehren und berufliche
Nachteile einer solchen lingeren ,Familienauszeit® zu mindern, wurde 2006
das Bundeselterngeld- und Elternzeitgesetz (BEEG) verabschiedet. Es gilt fiir ab
2007 geborene Kinder. Ein Elternteil kann bis zu 12 Monate Elterngeld in Héhe
von maximal 67 % des vorherigen Nettoeinkommens beziehen.> Dabei werden
acht Wochen Mutterschutz angerechnet. Nimmt der andere Elternteil ebenfalls
mindestens zwei Monate Elterngeld in Anspruch, so erhoht sich die maximale
Bezugszeit auf 14 Monate.* Eltern, die vor der Geburt des Kindes nicht erwerbs-
tatig waren, erhalten eine Pauschalsumme von 300 Euro pro Monat. Aufgrund
der hohen Ersatzrate nimmt ein Grofiteil der Eltern das Elterngeld iiber die
volle Bezugsdauer in Anspruch - in der Regel wahlt die Mutter die vollen zwolf

2 Nach 2001 konnten Eltern sich entscheiden, ob sie 300 Euro fiir zwei Jahre oder 450 Euro
fir ein Jahr (Budgetvariante) beziehen wollten. Die Einkommensgrenzen fiir den Bezug
des Erziehungsgeldes lagen in den ersten sechs Monaten der Inanspruchnahme noch ver-
gleichsweise hoch und wurden dann nach einem halben Jahr deutlich abgesenkt, sodass
ab diesem Zeitpunkt vor allem Familien mit geringeren finanziellen Ressourcen vom Er-
ziehungsgeld profitierten (vgl. Blome 2017).

3 2011 wurde die Ersatzrate (je nach Einkommen) von 67 % auf 65 % gestaffelt und das EI-
terngeld auf Leistungen der Grundsicherung fiir erwerbsfihige Leistungsberechtigte (Ar-
beitslosengeld II) angerechnet.

4 Alleinerziehende kénnen die vollen 14 Elterngeldmonate beanspruchen.
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Monate (knapp 93 Prozent) und der Vater zwei Monate (knapp 81 Prozent)
(vgl. Statistisches Bundesamt 2017a).°

So findet die Betreuung des Kindes im ersten Lebensjahr in der Regel in der
Familie statt. Das Elterngeld bietet aber durch die kiirzere Bezugsdauer und die
erhohten Anreize der Inanspruchnahme fiir Viter einen Anreiz fir Miitter,
frither als bisher in die Berufstétigkeit zuriickzukehren. Entsprechend steigt seit
2007 der Anteil der Miitter, die im zweiten bzw. dritten Lebensjahr des Kindes
arbeiten (von 32 auf 43% und von 41 auf 58 % aller Miitter mit Kindern im
gleichen Alter im Jahr 2015, vgl. BMESF] 2016b). Insofern stellt das Elterngeld
eine zugleich familialisierende wie auch eine de-familialisierende Mafinahme
dar: Im ersten Lebensjahr des Kindes ermoglicht das Elterngeld die Betreuung
des Kindes innerhalb der Familie. Fiir die anschlieflenden Lebensjahre setzt es
Anreize, dass das Kind auflerhduslich betreut wird.

Um diesen Pfad in Richtung auflerhduslicher Kindertagesbetreuung fiir
Kinder nach ihrem ersten Geburtstag entgegenzuwirken und den Eltern mehr
»Wahlfreiheit” in Bezug auf die Kinderbetreuung zu erméglichen, wurde nach
vielen Kontroversen 2013 ein sogenanntes Betreuungsgeld von zunéchst mo-
natlich 100 Euro (ab August 2014 150 Euro) eingefiihrt. Es war seit seiner Ein-
fiuhrung wegen seiner potenziellen Auswirkungen auf die frithkindliche Bildung
und Miittererwerbstatigkeit insbesondere in gering verdienenden Familien um-
stritten und wurde 2015 in der bestehenden Form wieder abgeschafft.®

Im Jahr 2015 fithrte die Grofle Koalition das ElterngeldPlus ein, das Eltern
mehr Flexibilitdt bei der Aufteilung der Elterngeldmonate bietet und zugleich
diejenigen Paare mit einer lingeren Bezugsdauer von Elterngeld belohnt, die
sich die Erwerbs- und Familienarbeit aufteilen. ElterngeldPlus kann in Verbin-
dung mit Teilzeitarbeit doppelt so lange bezogen werden wie das Elterngeld.
Wenn beide Elternteile gleichzeitig Elterngeld beziehen und den Bezug mit ei-
ner Teilzeitarbeit von 25 bis 30 Stunden verbinden, konnen sie zudem durch
einen sogenannten Partnerschaftsbonus bis zu vier Monate linger Elterngeld-
Plus erhalten. Die relativ starre Regelung des seit 2007 geltenden Elterngeldes,
die Eltern wenig Flexibilitit beim Ubergang in die aulerhdusliche Kindertages-
betreuung bot, wurde durch das ElterngeldPlus gedffnet. Entsprechend sind die
Eltern ldngere Zeit freier in ihrer Entscheidung, den Ort frithkindlicher Bil-

5  Auch wenn der Viteranteil stetig steigt, nehmen insgesamt jedoch deutlich weniger Viter
das Elterngeld in Anspruch als Miitter. 2015 waren es lediglich 36 Prozent (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2017a).

6 Das Bundesverfassungsgericht urteilte 2015, dass der Bund nicht die Kompetenz gehabt
habe, das Betreuungsgeld einzufithren. Darauthin wurde entschieden, dass die Lander
kiinftig tiber die frei gewordenen Mittel verfiigen sollten. Einige behielten das Betreu-
ungsgeld bei, andere nutzten die Gelder fiir den Ausbau der Kindertagesbetreuung (vgl.
Blum 2017).
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dung, Betreuung und Erziehung zu wiahlen und beide Partner kdnnen mehr
Zeit mit ihrem Kind bzw. ihren Kindern verbringen.

Die Einfithrung des Elterngeldes und die Weiterentwicklung des Eltern-
geldPlus waren wichtige Schritte in Richtung zu mehr Partnerschaftlichkeit und
haben auflerdem dazu gefiihrt, dass mehr Miitter am Erwerbsleben teilhaben.
Kinder im ersten Lebensjahr profitieren vom Elterngeld, weil es einen wirt-
schaftlichen Schonraum schafft, in dem Eltern sich vorrangig um ihr Kind
kiitmmern und es in seiner Kompetenzentwicklung unterstiitzen kénnen. Gut in
den Arbeitsmarkt integrierten Eltern mit einem hohen Einkommen und einem
entsprechend hoheren Elterngeld féllt es jedoch moglicherweise leichter, diese
Rolle auszufiillen. Weitere Analysen miissen zeigen, inwieweit einkommens-
schwichere Eltern und solche in prekiren Beschaftigungsverhéltnissen (z.B. mit
befristeten Vertridgen) eher auf eine frithe Riickkehr in die Berufstatigkeit ange-
wiesen sind als einkommensstarkere Eltern.

3.2 Infrastruktur fiir die Forderung familienerganzender
frihkindlicher Bildung

Den Veranderungen im Bereich der Zeit- und Geldpolitik, insbesondere dem
Fokus auf den frithen Wiedereinstieg von Miittern in die Erwerbstatigkeit, folg-
ten weitere Reformen in der Infrastrukturpolitik. Wesentlich fiir die frithkindli-
che Bildung sind dabei die Bildungs- und Betreuungsangebote in Kindertages-
einrichtungen und der offentlich geférderten Kindertagespflege (§$ 22 bis 26
Sozialgesetzbuch (SGB) VIII) sowie die Forderung der Erziehung in der Familie
(§ 16 SGB VIII). Die Kindertagesbetreuung ist der Kinder- und Jugendhilfe und
nicht der Bildung zugeordnet,” aber auch im Kinder- und Jugendhilfegesetz ist
der Bildungsauftrag festgehalten: ,Der Forderungsauftrag umfasst Erziehung,
Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht sich auf die soziale, emotionale,
korperliche und geistige Entwicklung des Kindes® (§ 22 Abs. 3 Satz 1 SGB VIII,
vgl. auch Wiesner/Rauschenbach/Bergmann 2013).

7  Dies hat insbesondere Folgen fiir die Zustdndigkeiten im Foderalismus. Der Bereich der
Offentlichen Fiirsorge unterliegt der konkurrierenden Gesetzgebung, d.h. hier hat der
Bund Vorrang. Der Bereich Bildung hingegen obliegt den Landern. Im Bereich der Kin-
dertagesbetreuung gibt der Bund lediglich einheitliche Rahmenregelungen vor und iiber-
lasst die konkrete Ausgestaltung den Lindern. Seit einigen Jahren arbeiten Bund, Lander
und Kommunen jedoch gemeinsam an der Weiterentwicklung der Qualitit in der Kin-
dertagesbetreuung und die Jugend- und Familienministerkonferenz einigte sich 2017 auf
Eckpunkte fiir ein Qualitatsentwicklungsgesetz. 2018 brachte die Bundesfamilienministe-
rin ein Gesetz fiir Qualititsstandards in Kitas und Tagespflege auf den Weg (Gute-KiTa-
Gesetz, vgl. BMFSF] 2018a).
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Lange Zeit gab es insbesondere in Westdeutschland ein schwach entwickel-
tes Betreuungsangebot fiir Kleinkinder. Noch zu Beginn der 2000er Jahre waren
weniger als 10 Prozent der Kinder im Alter von null bis drei Jahren in den west-
deutschen Landern in einer Betreuungsinstitution (40 Prozent in den ostdeut-
schen Léndern, vgl. Statistisches Bundesamt 2004). Die drei- bis sechsjdhrigen
Kinder hatten zwar bereits seit 1999 einen Rechtsanspruch auf einen Betreu-
ungsplatz, allerdings lediglich auf einen Halbtagsplatz ohne Mittagessen. Um die
Jahrtausendwende intensivierten sich vor dem Hintergrund der Debatten um
die frithkindliche Bildung die Bemiithungen um einen Ausbau der offentlichen
Kindertagesbetreuung fiir unter Dreijéhrige. 2004 wurde das Tagesbetreuungs-
ausbaugesetz (TAG) verabschiedet, das einen bedarfsgerechten und qualitats-
orientierten Ausbau der Betreuungsplatze fiir Kinder im Alter von null bis drei
Jahren vorsah. Bedarfsgerecht bedeutete, dass insbesondere solche Kinder einen
Platz erhalten sollten, deren Eltern erwerbstitig oder in Ausbildung waren. Im
gleichen Schritt wurde die Kindertagespflege, also die Betreuung durch Tages-
miitter und -viter, als qualitativ gleichrangige Alternative aufgewertet. Als Ziel
einer Bedarfsdeckung wurden damals 20 Prozent bis zum Jahr 2010 anvisiert.
Da bald ein weitaus groflerer Bedarf deutlich wurde, trat die damalige Bundes-
familienministerin von der Leyen (CDU) mit einem neuen, ambitionierten Plan
an die Offentlichkeit. Mithilfe eines Sondervermégens ,, Kinderbetreuungsausbau®
subventioniert der Bund seither durch sog. Finanzhilfen fiir die Lander Investi-
tionskosten fiir den weiteren Ausbau der Kleinkindbetreuung, zunichst mit der
Zielmarke 35 Prozent bis zum Jahr 2013 (Gesetz iiber Finanzhilfen des Bundes
zum Ausbau der Tagesbetreuung fiir Kinder - Art. 3 Kif6G). Zwischen 2007
und 2020 werden in bislang vier Investitionsprogrammen ,,Kinderbetreuungs-
finanzierung® etwa 4,4 Milliarden Euro in den Ausbau der Kindertagesbetreu-
ung investiert. Hinzu kommen insgesamt 6,26 Milliarden Euro Betriebskosten-
zuschiisse von 2009 bis 2018 und weitere rund zwei Milliarden Euro von 2016
bis 2018 fiir die Férderung der Kindertagesbetreuung (vgl. BMFSF] 2018c¢).

Das Kinderforderungsgesetz (KifoG) beinhaltete einen Rechtsanspruch auf
einen Betreuungsplatz ab dem ersten Geburtstag eines Kindes ab August 2013.
Obwohl das Engagement des Bundes fiir den Ausbau der Kindertagesbetreuung
fur Kleinkinder zundchst sehr umstritten war (vgl. zum Reformprozess Blome
2017), ist die auflerhdusliche Betreuung heute zunehmend Normalitat gewor-
den und wird stark nachgefragt. Die Betreuungsquote von Kindern unter drei
Jahren hat sich von 13,6 Prozent im Marz 2006 auf 33,1 Prozent im Marz 2017
erhoht (vgl. Statistisches Bundesamt 2017b). Der Bedarf an Plitzen fiir die un-
ter Dreijahrigen ist zeitgleich auf 46 Prozent gestiegen (vgl. BMFSF] 2017). Hier
Kklafft also eine Betreuungsliicke. Trotz des enormen Ausbaus des Betreuungs-
angebots fiir Kleinkinder in den letzten Jahren befindet sich Deutschland im
internationalen Vergleich der OECD-Staaten noch im unteren Mittelfeld und
bietet nicht hinreichend Vollzeitplitze an (vgl. OECD Family Database o.].).
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Inwieweit der Ausbau der Plitze in Deutschland zur Umsetzung einer er-
folgreichen, kompensatorischen Sozialinvestitionsstrategie beitragt, ist umstrit-
ten. Die fiir die frithkindliche Bildung essentielle Qualitit des Betreuungsange-
bots hinkt dem quantitativen Ausbau hinterher. Als Qualititsmerkmale gelten
insbesondere der Personalschliissel und die Qualifikation des Fachpersonals.
Fir Kinder bis zum dritten Lebensjahr wird héufig ein Betreuungsverhaltnis
von 1:3 empfohlen (vgl. z.B. Viernickel et al. 2015). Wiahrend einige westdeut-
sche Lander dieser Relation nahekommen, finden sich insbesondere in Ost-
deutschland deutlich schlechtere Betreuungsverhaltnisse von teilweise mehr als
1:6 (vgl. Statistisches Bundesamt 2018).

Erginzend zur institutionalisierten frithkindlichen Bildung wurden Ange-
bote der Familienbildung weiterentwickelt, um allgemein die Erziehung in der
Familie und im Speziellen auch die Bildungskompetenz von Eltern zu férdern
(vgl. Friedrich/Smolka 2012; BMFSF] 2016a). Die Angebote der Familienbil-
dung umfassen Kurse, Informationsabende oder Begegnungen zu Themen wie
der Forderung der Eltern-Kind-Beziehung, musische und kulturelle Bildung,
Ernahrung und Bewegung oder Hilfen zum Umgang mit bestimmten Lebens-
abschnitten wie Schwangerschaft und Elternschaft (vgl. BMFSF] 2018b). Zu-
stindig fiir die Umsetzung der familienbildenden Mafinahmen sind die Lander
und Kommunen (vgl. BMFSF] 2018b).

Die Angebote richten sich an alle Familien, jedoch zeigt sich haufig, dass
viele eher von Familien der Mittelschicht in Anspruch genommen werden (vgl.
Friedrich/Smolka 2012; BMFSFJ 2016a). Um beispielsweise auch einkommens-
schwache Familien oder Familien mit Migrationshintergrund zu erreichen,
werden zunehmend niedrigschwellige, zielgruppenorientierte Angebote der Fa-
milienbildung umgesetzt sowie Fachkrifte weitergebildet, die Eltern bei der Bil-
dung und Entwicklung ihrer Kinder begleiten (vgl. zum Beispiel Qualifizierung
zum/r Elternbegleiter*in im Rahmen der Bundesprogramme ,,Elternchance ist
Kinderchance“ und ,Elternchance II*). Wichtig scheint auch die Verzahnung
der Angebote der Familienbildung mit der institutionellen Kindertagesbetreu-
ung, beispielsweise durch Bundesprogramme wie ,,Sprach-Kitas®, in denen der
Spracherwerb von Kindern frithzeitig geférdert wird (vgl. BMFSF] 2016a).

Allerdings ist hier zu konstatieren, dass der Besuch einer Kindertagesstitte
ebenfalls haufig von der sozialen Herkunft abhdngt und Kinder aus Familien
mit gut ausgebildeten Eltern und Eltern ohne Migrationshintergrund iiberrepra-
sentiert sind (vgl. Schober/Spiefd 2013). So hatten z.B. im Jahr 2017 20,3 Pro-
zent aller unter dreijahrigen Kinder, die eine Kindertagesstitte besuchten, einen
Migrationshintergrund (und 30 Prozent der tiber dreijahrigen Kinder, vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Seit 2007 steigt ihr Anteil jedoch.

Vor diesem Hintergrund kommen einige Studien zu dem Schluss, dass der
Ausbau der Betreuungsplitze weniger zu einer Egalisierung als zu einer Verfes-
tigung von Ungleichheiten beitragen konnte (vgl. Klinkhammer 2010; Pavolini/
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van Lancker 2018; Naumann 2014). Um dieser Diskrepanz entgegenzuwirken,
investieren verschiedene Bundesprogramme in die Qualititsentwicklung und in
spezielle Angebote fiir unterreprisentierte Gruppen (vgl. fiir einen Uberblick
BMFSE] 2018¢).

4, Fazit

In Deutschland werden wie in vielen anderen europiischen Lindern sozial-
investive MafSnahmen debattiert. Im Gegensatz zu den klassischen Sozialver-
sicherungen mit {iberwiegend passiven Leistungen sind sozialinvestive Leis-
tungen als praventive Mafinahmen gedacht. Sie sollen Individuen in die Lage
versetzen, bestimmten Lebensrisiken vorzusorgen. Eine wichtige Rolle nimmt
dabei die frithkindliche Bildung ein, die in Deutschland jedoch lange Zeit als
Politikfeld ausgeblendet und hauptséchlich in der Familie verortet wurde.

Stand noch bis zur Jahrtausendwende die soziale Absicherung der Familien-
mitglieder iiber den in der Regel Vollzeit erwerbstitigen Ehemann im Vorder-
grund, so werden seit der Einfithrung des Elterngeldes und den Reformen in
der Kindertagesbetreuung (auch) Familien unterstiitzt, in denen sich beide El-
ternteile die Arbeit aufteilen. Insbesondere der Ausbau der Kinderbetreuung
fiir unter dreijahrige Kinder, aber auch die Anreize des Elterngeldes tragen zur
verstirkten Erwerbsbeteiligung von Miittern bei. Gleichzeitig liegt ein Fokus
der Reformen auf der Forderung sehr junger Kinder. Kinder sollen sowohl in-
nerhalb wie auch auflerhalb der Familie Kompetenzen erwerben. Das Eltern-
geld ermoglicht Eltern die Zeit, im ersten Lebensjahr die Bindungssicherheit
aufzubauen, die wichtig ist fiir die weitere Entwicklung von Kindern. Dabei un-
terstiitzen Angebote der Familienbildung Eltern in der Entwicklung ihrer Er-
ziehungs- und Bildungskompetenz. Auf der anderen Seite werden zunehmend
Pldtze in auflerhduslichen Betreuungseinrichtungen bereitgestellt und komplet-
tieren den Ansatz der frithkindlichen Bildung. Damit setzt die deutsche Fami-
lienpolitik auf eine duale Strategie fiir den Erwerb frithkindlicher Bildung, an
der méglichst alle Kinder teilhaben sollen. Jedoch scheint es bislang nicht aus-
reichend zu gelingen, soziale Ungleichheiten bei der Bildungsbeteiligung von
Kindern auszurdumen. Damit bleibt auch ein zentrales Ziel der Sozialinvesti-
tionsstrategie bisher unerfillt. Ein Schliissel liegt im Ausbau der Betreuungs-
qualitat. Aber es sind auch weitere Anstrengungen in den Bildungs-, Arbeits-
markt- und sozialen Sicherungssystemen vonnoten, um Benachteiligungen lang-
fristig im Lebensverlauf zu verringern (vgl. Naumann 2014), zum Beispiel die
anhaltenden Disparititen zwischen deutschen und ausldndischen Jugendlichen
bei den erreichten Schulabschliissen und den Vertragsauflosungsquoten in der
dualen Ausbildung zu reduzieren (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016).
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Detlef Kruger und Angela Schroder

Familienbildung und Elternbegleitung
als kommunale Aufgabe

1. Familien unterstiitzen — Bildungsgerechtigkeit herstellen

Die Formel ,,Herkunft ist Zukunft® behilt fir die Bildungsverldufe von Kindern
und Jugendlichen auch nach vielen Jahrzehnten der Bildungsexpansion in
Deutschland ihre Giiltigkeit. Die Chancen, zu einem héheren Schulabschluss zu
gelangen, sind in Deutschland im Wesentlichen neben der sozialen Herkunft
(vgl. Becker/Lauterbach 2016) von ethnischer Differenz bestimmt (vgl. Gomolla/
Radtke 2009; Dollmann 2010). Aufgrund der sozialen Selektivitdt des deutschen
Bildungssystems werden insbesondere Kinder aus benachteiligten Familien
kontinuierlich zu Bildungsverlierer*innen (vgl. OECD 2017; Grundmann et al.
2003). Der Schule gelingt es dabei kaum, herkunftsbedingte Benachteiligungen
von Kindern auszugleichen (vgl. Uhlig/Solga/Schupp 2009). Fiir den Bildungs-
verlauf eines Kindes sind insofern die familialen Ressourcen die entscheidende
Basis fiir einen Erfolg des Kindes. Angesichts der wachsenden Bedeutung von
Bildung und des Stellenwerts der frithen Férderung von Kindern in der Familie
bendtigen viele Eltern eine Unterstiitzung zur Starkung der familialen Res-
sourcen, um ihre Erziehungs- und Bildungsaufgaben zu erfiillen (vgl. Wissen-
schaftlicher Beirat fiir Familienfragen 2005; Correll/Lepperhoff 2013). Die dafiir
notwendigen Strukturen sind allerdings in den meisten Kommunen nicht vor-
handen; Mafinahmen der Eltern- und Familienbildung werden in der Regel
unkoordiniert von unterschiedlichen Trigern angeboten (vgl. Walper 2012;
Kriiger/Schroéder 2017).

Der vorliegende Beitrag will die Moglichkeiten aufzeigen, die kommunale
Angebote einer Eltern- und Bildungsbegleitung als eine integrative Familien-
unterstiitzung im Bildungsverlauf von Kindern beinhalten. In diesem Kontext
werden im zweiten und dritten Abschnitt die in den vergangenen Jahren in der
Praxis vollzogenen Ansitze der Eltern- und Bildungsbegleitung skizziert. Struk-
turell wurde die Entwicklung einerseits durch semiprofessionelle Gruppen-
anleiter*innen und andererseits durch weitergebildete padagogische Fachkrifte
bestimmt. Im vierten Abschnitt werden die Spielrdume einer sozialraumbezo-
genen Elternbegleitung mit den Leitgedanken einer frithen Pravention und ei-
ner fachlichen Koordination durch das Jugendamt diskutiert. Im abschlieflenden
Abschnitt werden Gelingensfaktoren anhand eines Praxisbeispiels einer sozial-
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rdumlichen Verortung fiir die Eltern- und Bildungsbegleitung im Rahmen einer
kommunalen Steuerung in den Blick genommen.

2. Familienbezogene Programme zur Unterstiitzung
der kindlichen Entwicklung

Fir Kinder ist die Familie der erste und wichtigste Ort fiir die Entwicklung
ihrer Personlichkeit und ihrer Kompetenzen. Eltern legen in den ersten Lebens-
jahren den wesentlichen Grundstein fiir die Bildungs- und Lebenschancen ihrer
Kinder (vgl. McCartney/Phillips 2007; Shonkoff/Boyce/McEwen 2009; Al-
mond/Currie 2011). Sie sind mitentscheidend fiir den Aufbau von Kompeten-
zen in den einzelnen Entwicklungsbereichen, da sich das Kind und seine Um-
welt in komplexer Wechselwirkung gegenseitig beeinflussen (vgl. Sameroff et al.
1998; Thornton 2004; Lareau 2011). Die Familienmitglieder, neben den Eltern
insbesondere Geschwister und auch Grofleltern, vermitteln Werte und Nor-
men, geben Orientierung und sind in den verschiedenen Entwicklungsberei-
chen Vorbilder (vgl. Baumrind 1967; Waldfogel 2006). Die Entwicklung von
Wissen, Kénnen und Verstehen ist in groflem Mafle davon abhingig, wie fein-
fihlig Bezugspersonen auf kindliches Denken und Handeln reagieren und wel-
che Wertschitzung das Kind erféhrt.

Im Zuge einer starker werdenden Fokussierung auf ,,positive“ Kindheitsver-
ldufe stellen Erziehungs- und Bildungsaufgaben fiir Eltern zunehmend eine er-
hebliche Herausforderung dar - eine hiufig zitierte Studie titelt ,Eltern unter
Druck® (Henry-Huthmacher/Borchard 2008). Nicht selten suchen Eltern dann
nach externer Unterstiitzung und Beratung. Gezielte Elternprogramme zur
Starkung elterlicher Kompetenzen, wie z.B. , Triple P“ oder ,Starke Eltern -
Starke Kinder®, haben in Deutschland eine erhebliche Verbreitung gefunden
(vgl. Losel et al. 2006). Dabei stehen die Themen Erziehungsverhalten und Er-
ziehungseinstellungen im Mittelpunkt. Der Bereich Bildung mit den Aspekten
»frithkindliche Forderung®, ,Kindesentwicklung® und ,,Bildungsrelevanz* wird
in diesen Elternprogrammen insofern nicht explizit thematisiert. Uberwiegend
richten sich diese Elternkurse zudem nicht an Familien mit Kindern in sehr
frithen Lebensphasen.

Seit vielen Jahren werden neben solchen Programmen zur Stirkung der Er-
ziehungskompetenzen vielerorts aber auch Mafinahmen fiir Eltern durch-
gefiihrt, die die Bildungschancen von Kindern verbessern sollen. So werden EIl-
tern z.B. dabei angeleitet, wie sie die Lern- und Spielmdéglichkeiten ihrer Kinder
in der Familie fordern konnen. Ausgangspunkt fiir diesen Familienbildungs-
ansatz war vor allem ein breites Erfahrungsspektrum iiber Bildungsbenachteili-
gungen von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund und von Kindern
aus bildungsungewohnten Familien. Das erste Elternunterstiitzungsprogramm
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dieser Art war das in Israel in den 1960er Jahren konzipierte Programm HIPPY —
Home Interaction Program for Parents and Youngsters (vgl. Lombard 1994).

Seit 1991 wird HIPPY als Integrations- und Familienbildungsprogramm
auch in Deutschland durchgefiihrt (vgl. Impuls Familienbildung o.].). Es richtet
sich an sozial benachteiligte Eltern und ihre Vorschulkinder. In einem zweijah-
rigen Curriculum wird den Eltern im Rahmen von wochentlichen Hausbesu-
chen und in vierzehntédgigen Gruppentreffen durch Spiel- und Lernmaterialien
Wissen iiber die kindliche Entwicklung sowie iiber Sprache und Lernen im
Vorschulalter vermittelt. Die Hausbesuche werden von Semiprofessionellen aus
der Zielgruppe durchgefiihrt, die das Programm selbst durchlaufen haben und
tiber gute deutsche Sprachkenntnisse verfiigen. Die einzelnen Lern- und Spiel-
einheiten werden intensiv mit den Eltern eingeiibt, wobei die Eltern jeweils
schriftliche Materialien als Unterstiitzung an die Hand bekommen.

Das aus den Nijederlanden stammende Programmkonzept Opstapje wurde
in Nordrhein-Westfalen unter dem Namen ,,Rucksack® fiir Deutschland adap-
tiert. Das Programm Rucksack konnte sich seit den 1990er Jahren in vielen
Kommunen in Nordrhein-Westfalen als eine Unterstiitzung von Familien mit
Migrationshintergrund verbreiten (vgl. Roth/Terhart 2015). Mit dem Pro-
gramm Rucksack wird ein interkultureller und interaktiver Ansatz verfolgt. Im
Mittelpunkt steht die Forderung von Kindern im Elementarbereich unter Ein-
beziehung ihrer Familie und des Bildungssystems. Das Programm Rucksack
zielt sowohl auf die sprachliche Férderung (von Muttersprache und Deutsch-
kenntnissen) als auch auf die allgemeine kindliche Entwicklung ab. In der Pra-
xis haben sich in Abhéngigkeit von den 6rtlichen Bedingungen unterschiedli-
che Modelle in der Umsetzung des Rucksack-Programms entwickelt. Besonders
etabliert ist das Modell der ,,Stadtteilmiitter (vgl. Straflburger/Bestmann 2013).
Hier werden Miitter, die sowohl ihre Muttersprache als auch die deutsche Spra-
che gut beherrschen, zu Stadtteilmiittern ausgebildet. Sie leiten jeweils eine
Miittergruppe, deren Kinder die Kindertageseinrichtung besuchen, zu Sprach-
und Entwicklungsaktivititen an. Die Gruppentreffen finden in der Regel in
Kindertagesstitten, Familienzentren, Familienstiitzpunkten, Schulen oder Mehr-
generationenhdusern statt.

Auf der Grundlage einer umfangreichen Meta-Analyse von 665 Studien
konnte der Nachweis einer positiven Beeinflussung der Kindesentwicklung durch
Programme zur Familienunterstiitzung erbracht werden (vgl. Layzer et al
2001). Danach haben sich die Programme besonders dann als wirksam erwie-
sen (Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen 2005, S. 106), wenn

e die kindbezogenen Interventionsmafinahmen friith begannen,

o die kindbezogenen Programme eine Komponente zur Selbstentwicklung der
Eltern enthielten,

e die Eltern sich gegenseitig unterstiitzten,
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e die Durchfithrung der Programme in Elterngruppen erfolgte,
e die Programme von professionellem Personal geleitet und
e Mafinahmen kombiniert wurden.

Ein Kennzeichen fiir die dargestellten Programme HIPPY und Rucksack ist,
dass die InterventionsmafSnahmen in der Regel durch Semiprofessionelle durch-
gefithrt werden und bisher nur lose an Institutionen der Kinderbetreuung oder
Familienbildung angegliedert worden sind. In dieser Struktur arbeiten viele
Gruppenanleiterinnen — wie beispielsweise die Stadtteilmiitter in Berlin und
Augsburg - iiberwiegend ehrenamtlich. In letzter Zeit hat dazu auf verschiede-
nen Ebenen ein Umdenken stattgefunden, indem nun bei unterschiedlichen
Vergiitungsstrukturen (Teilzeittitigkeiten, Honorarvergiitungen) berufliche Per-
spektiven integrativer, kommunaler Arbeit fiir ,,Stadtteilmiitter erschlossen wor-
den sind - beispielsweise in Berlin, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen.
Neben einer weiteren Professionalisierung der Begleitung von Familien in den
genannten Forderprogrammen geht es hinsichtlich koordinierter Formen von
Bildungspartnerschaften mit den Eltern um die stirkere Verkniipfung von semi-
professionellen Angeboten mit den Tatigkeiten der padagogischen Fachkrifte
in den Institutionen der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung.

3. Familienbildung und Elternbegleitung durch padagogische
Fachkrafte

Mit dem Bundesprogramm ,,Elternchance ist Kinderchance® als Teil der ,,Qua-
lifizierungsinitiative fiir Deutschland“ wurde 2011 vom Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) ein weiterer grofler Schritt zur
Erh6hung von Bildungschancen von Kindern aus bildungsungewohnten Fami-
lien getan. Mit dem Ziel einer Verbesserung der Chancengerechtigkeit fiir Kin-
der betont der Programmansatz die Notwendigkeit einer praventiven, frithen
Elternbegleitung fiir sozial benachteiligte Familien und baut mit einer Weiter-
bildung fiir padagogische Fachkrifte zu Elternbegleiter*innen dafiir eine Kom-
petenzbasis in Kindertageseinrichtungen, Familienzentren, Familienbildungs-
statten, Mehrgenerationenhausern und Familienstiitzpunkten auf (vgl. Miiller
et al. 2015). Damit wird fiir die immer wieder zitierte ,,Bildungspartnerschaft®
zwischen padagogischen Fachkriften und Eltern ein handlungspraktisches Wis-
sen zur Verfiigung gestellt. In der Weiterbildung lernen die Fachkrifte, die we-
sentlichen Inhalte zu Bildungsaspekten der Kinder fiir die Eltern zu erldutern
und durch Beispiele die Relevanz von Bildungspartnerschaften zwischen Fami-
lie und Bildungsinstitution hervorzuheben. Fiir eine hohe Umsetzungsqualitit
der Elternbegleitung sind zudem sowohl sehr gute Kenntnisse der regionalen
Bildungslandschaft als auch eine gute Vernetzung vor Ort relevant. Denn Eltern
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fehlt es vielfach an Wissen iiber Unterstiitzungsangebote im Sozialraum. Zu-
dem sind sie sich oft ihres sozialen Netzes nicht bewusst oder scheuen sich aus
verschiedenen Griinden, Hilfe in Anspruch zu nehmen. Hier konnen Eltern-
begleiter*innen sehr hilfreich dabei sein, Ressourcen aufzuzeigen, indem sie
z.B. durch das Begleiten erster Schritte von Eltern in der Unterstiitzung ihrer
Kinder in der Kindertageseinrichtung oder in der Schule Hemmschwellen ab-
bauen helfen.

Mit den im Bundesprogramm zertifizierten Fachkriften fiir Elternbeglei-
tung ist in vielen Kommunen ein grofles Potenzial vorhanden, Familien bei der
Bildung ihrer Kinder zu begleiten. Dabei steht die Frage im Raum, inwieweit es
Elternbegleiter*innen aus einer Institution heraus - beispielsweise einer Kita -
gelingen kann, Angebote der Bildungsbegleitung im Sozialraum zu kommuni-
zieren und zu etablieren.

4. Sozialraumorientierung der Familienbildung
und Elternbegleitung

Seit zwei Jahrzehnten bestimmt die Sozialraumorientierung (SRO) den Diskurs
in der Sozialen Arbeit — mit der Einrichtung von stadtteilbezogenen Familien-
zentren hat sich dieser Ansatz auch in der Familienbildung zunehmend durch-
gesetzt. Sozialraumorientierung basiert auf Vorstellungen und Erfahrungen der
Gemeinwesenarbeit und zielt mit einem lebensweltbezogenen Ansatz auf eine
Ausgestaltung des sozialen Nahraums, um Menschen in unterschiedlichen Le-
benssituationen zu unterstiitzen. Das Konzept der SRO wurde insbesondere im
Bereich der Jugendhilfe umgesetzt (vgl. Hinte/Treef8 2014). Aufgabenbereiche
von Jugenddamtern wurden mancherorts mit dem Ziel, Ressourcen des Sozial-
raums gezielter einbeziehen zu kdnnen, regionalbezogen umstrukturiert und in
dezentralen Verwaltungseinheiten organisiert. Eine damit verbundene Inten-
tion ist ein iiber Fachgrenzen hinweg funktionierendes interdisziplindres Zu-
sammenspiel verschiedener Handlungsfelder im Rahmen der Fallarbeit. Dane-
ben sind die Vernetzung verschiedener kommunaler Dienste, die Kooperation
mit vielfaltigen Institutionen im Stadtteil (beispielsweise Einrichtungen der
Wohlfahrtsverbiande, Kitas, Schulen, Gewerbetreibende, Vereine, Nachbar-
schaftsinitiativen, Helferkreise) und der Austausch mit ehrenamtlichen Per-
sonen und Quartiersbewohner*innen ein weiterer grundlegender Pfeiler des
Konzepts der Sozialraumorientierung. Vernetzte, lebensweltbezogene und un-
mittelbare Hilfen im Sozialraum sollen eine Vorrangstellung bekommen (vgl.
Peters/Koch 2004; First/Hinte 2017). Kommunale Netzwerke konnen als ein
Instrument betrachtet werden, um eine Vielfalt von Angeboten, Konzepten und
Projektstrukturen im Sozialraum aufeinander abzustimmen, ggf. zu integrieren
und damit iiberschaubarer zu gestalten (vgl. Fischer/Kosellek 2013).
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Eine an den Bediirfnissen der Familien orientierte und gesteuerte Gestal-
tung der Familienbildung und Familienférderung im Sozialraum als iibergrei-
fendes Angebot bedarf einer koordinierenden Stelle in kommunaler Verant-
wortung (vgl. Schroder 2016). Mit der Qualifizierung von iiber 11000 Eltern-
begleiter*innen in den Bundesprogrammen steht in vielen Institutionen ein
spezifisch geschultes Personal fiir die Eltern- und Bildungsbegleitung zur Ver-
fiigung. Obwohl in vielen Einrichtungen Elternbegleiter*innen Familien inten-
siv unterstiitzen, stehen ihnen fiir die Eltern- und Bildungsbegleitung oft keine
ausreichenden Zeitkontingente zur Verfiigung (vgl. Beck/Schwafl/Stemmler
2016). Daneben verhindert die Konkurrenz zwischen Tragern an manchen Or-
ten oft eine kommunale Umsetzung von Elternbegleitung. Wie beispielsweise
im Bereich der Frithen Hilfen, konnte durch eine verstirkte trageriibergreifende
sozialraumliche Verortung die Wirksamkeit der Elternbegleitung erhéht wer-
den. Die fachliche Steuerung dafiir sollte sowohl hinsichtlich der gesetzlichen
Verantwortung (§ 16 i. V.m. §§ 22, 79, 80, 85 SGB VIII) als auch beziiglich der
inhaltlichen Zustindigkeit in der kommunalen Verwaltungsgliederung beim
Jugendamt liegen. Eine wirksame Umsetzung von Familien- und Bildungs-
begleitung mit einer addquaten Finanzierungsgrundlage ist kiinftig vor allem in
Kommunen (und Jugenddmtern) mit einer praventiven Ausrichtung von Fami-
lienforderung zu erwarten. Im folgenden Abschnitt werden an einem Praxisbei-
spiel modellhaft Moglichkeiten fiir die Umsetzung einer sozialrdumlich verorte-
ten Netzwerkstruktur von Familienbildung und Familienférderung niher be-
leuchtet.

5. Sozialraumliche Praxis der Familienbegleitung:
Die Augsburger Familienstiutzpunkte

Am Beispiel der Augsburger Familienstiitzpunkte soll ein bedarfsgesteuertes
und niederschwelliges Angebot von Familienunterstiitzung in einer sozialrdum-
lichen Umsetzung dargestellt werden. Daneben werden Organisationsprinzipien
fir eine kommunale Steuerung und Koordination sozialrdumlicher Vernetzung
im Rahmen von Angeboten nach § 16 SGB VIII durch das Jugendamt aufge-
zeigt und diskutiert. Das Bayerische Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und
Soziales (StMAS) fordert seit 2013 ein Programm zur strukturellen Weiterent-
wicklung kommunaler Familienbildung und Einrichtung von Familienstiitz-
punkten in Landkreisen und Kreisfreien Stadten (vgl. Smolka et al. 2014). Fami-
lienstiitzpunkte sollen auf kommunaler Ebene bedarfsorientiert Mafinahmen
zur Familien- und Elternbildung als passgenaue Unterstiitzung fiir Familien mit
Kindern anbieten und im Rahmen der Angebotsstruktur mit vielfiltigen Institu-
tionen vor Ort vernetzt agieren. Die Familienstiitzpunkte sind an vorhandenen
Institutionen, beispielsweise Kindertageseinrichtungen, Mehrgenerationenhéu-
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sern, Miitter- oder Familienzentren, angedockt. Mit der Férderung verbunden
ist die Einrichtung einer Koordinierungsstelle fiir den Familienstiitzpunkt beim
zustandigen Jugendamt des Landkreises bzw. der Stadtverwaltung.

Die Stadt Augsburg beteiligt sich seit dem Forderbeginn mit mehreren Fa-
milienstiitzpunkten am Programm. Die entsprechende Koordinierungsstelle
(»Leitstelle Familienbildung®) befindet sich im Amt fiir Kinder, Jugend und Fa-
milie (Jugendamt). In Augsburg wurde das Konzept des Familienstiitzpunktes
als ein sozialraumbezogenes Modell mit 15 Familienstiitzpunkten (Stand Juni
2018) umgesetzt (vgl. Amt fir Kinder, Jugend und Familie o.].). Augsburg hat
mit rund 300000 Einwohner*innen von allen Grof3stadten in Bayern den hochs-
ten Bevolkerungsanteil mit Migrationshintergrund (45%) - etwa zwei Drittel
von allen Kindern in Augsburg leben in zugewanderten Familien. Die auf das
Stadtgebiet verteilten 15 Familienstiitzpunkte stellen quartiersbezogen ein be-
darfsgerechtes Bildungs- und Unterstiitzungsangebot fiir Familien bereit. Dabei
kooperieren die Stiitzpunkte in den jeweiligen Stadtteilen in einem Netzwerk
von Kindertagesstatten, Grundschulen, Mehrgenerationen-Treffpunkten, Fami-
lienzentren, Stadtteilmiittern, Wohlfahrtsverbdnden, Kinderérzt*innen, ehren-
amtlichen Helferkreisen, Kirchen und Migrantenorganisationen sowie dem
Quartiersmanagement, dem Sozialdienst des Jugendamtes, den Friithen Hilfen,
der Stadtteilbiicherei und dem Jobcenter. Mit den Familienstiitzpunkten ist es
in Augsburg gelungen, durch die Zusammenarbeit verschiedener Institutionen
im Wohnumfeld der Familien eine Unterstiitzungsinfrastruktur zu einem trag-
fahigen Netzwerk fiir Familienhilfen und Familienbildung weiterzuentwickeln.
Die Verortung der Familienstiitzpunkte im Stadtgebiet orientiert sich insbeson-
dere an der Bevolkerungszusammensetzung in einzelnen Stadtteilen hinsicht-
lich des Anteils von Familien, die Leistungen nach dem SGB II beziehen, und
von Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Amt fiir Kinder, Jugend und Fa-
milie 2015).

Ein Familienstiitzpunkt als Ort der Familienbildung und Familienférderung
ist eine sozialriumliche Anlaufstelle fiir Familien, Eltern und Kinder. Die An-
gebote sind durch einen priventiven und ganzheitlichen Ansatz fiir alle Fami-
lienmitglieder gekennzeichnet. Aktuelle Bedarfe hinsichtlich spezifischer Le-
benslagen von Familien werden regelmiflig durch Stadtteilarbeitskreise oder
durch Kooperation mit freien Tragern kommuniziert. Die Familienstiitzpunkte
werden von padagogischen Fachkriften geleitet — in der Regel sind dies Sozial-
padagoginnen. Die Leitungskrifte wurden tiberwiegend in den Bundesprogram-
men ,,Elternchance ist Kinderchance® und ,Elternchance II als Elternbeglei-
ter*innen zertifiziert. Mit der dezentralen Verortung der Familienstiitzpunkte
direkt in den Stadtteilen kénnen die spezifischen Herausforderungen und Pro-
bleme von Familien wohnortnah durch zielgerechte Angebote fiir Familien und
Kinder zu wirkungsvolleren und schnelleren Losungen fithren (vgl. Amt fiir
Kinder, Jugend und Familie 2015). Zahlreiche Familienstiitzpunkte bieten ne-
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ben den spezifischen Angeboten der Familienbildung und Familienunterstiit-
zung auch eine regelhafte Kinderbetreuung als Kindertageseinrichtung an. Da-
neben wurden in Quartieren mit einem hohen Anteil von Alleinerziehenden
Angebote in Form einer lokalen Anlaufstelle fiir Betreuung, Gesundheitsbera-
tung, Erziehung und Familienbildung am Wochenende konzipiert. Hier spielen
insbesondere Elterntreffs und Mutter-Kind-Gruppen als Orte fiir Informations-
austausch, Begegnung, Beratung, Begleitung sowie fiir sozial integrierende Kon-
takte eine wichtige Rolle - alle Angebote stehen unter dem Motto ,Familien
sind jederzeit willkommen®. Angebote der Familienstiitzpunkte setzen somit
direkt an den Wiinschen und Bedarfen der Familien und Eltern an. Dabei tiber-
nehmen die Familienstiitzpunkte hiufig auch Lotsenfunktionen fiir Familien
bei notwendigen Kontakten zu Amtern der Stadtverwaltung.

In der Arbeit der 15 Familienstiitzpunkte hat die Elternbegleitung als Form
der Bildungswegbegleitung der Kinder einen hohen Stellenwert. Eltern werden
mit vielfdltigen Familienangeboten lingere Zeit begleitet und entwickeln Res-
sourcen, um den Bildungsort Familie zu starken. Das , Stadtteilmiitterprojekt®
des Deutschen Kinderschutzbundes Augsburg spielt fiir den Ressourcenausbau
in den Familien eine herausragende Rolle (vgl. Deutscher Kinderschutzbund -
Kreisverband Augsburg o.].). Koordiniert durch die Familienstiitzpunkte und
den Deutschen Kinderschutzbund betreuen Stadtteilmiitter als Gruppenanleite-
rinnen rund 60 Miittergruppen in drei unterschiedlichen Settings: Mutter-
Kind-Gruppen (0-3 Jahre), Miitter-Gruppen in Kitas (3-6 Jahre), Miitter-Grup-
pen in Grundschulen (6-8 Jahre). Mit dieser Angebotsform werden jahrlich
etwa 600 Familien erreicht. Die Gruppen treffen sich einmal wochentlich zum
Austausch iiber Entwicklungs- und Erziehungsfragen ihrer Kinder und bekom-
men Informationen und Materialien iiber die kindliche Entwicklung und
Sprachférderung an die Hand. Zielsetzung und Handlungsanleitung fiir die
Miittergruppen sind weitgehend am Rucksack-Konzept angelehnt (siehe Ab-
schnitt 2). Die Stadtteilmiitter werden regelmaflig geschult und erhalten von
regionalen Koordinatorinnen wochentlich Materialien fiir ihre jeweiligen Miit-
tergruppen.

Seit 2015 halten zahlreiche Familienstiitzpunkte zudem niederschwellige
Angebote fiir gefliichtete Familien bereit. Dazu zdhlen beispielsweise Mutter-
Kind-Gruppen, Sprachcafés mit Kinderbetreuung, Spiel- und Sportangebote fiir
Kinder, gemeinsames Kochen und Essen, Beratungsangebote, Stadtteilerkun-
dungen oder Feste. Dabei werden seit 2017 drei Familienstiitzpunkte in Augs-
burg im Rahmen des Bundesmodellprogramms ,,Starke Netzwerke Elternbeglei-
tung fiir gefliichtete Familien® durch das BMFSF] geférdert (vgl. Correll/Lep-
perhoft in diesem Band). Im Rahmen dieses Bundesmodellprogramms werden
deutschlandweit 47 Netzwerke von 2017 bis 2020 gefordert. Das Modellpro-
gramm hat zum Ziel, durch sozialrdumliche Vernetzung passgenaue Angebote
zur Eltern- und Bildungsbegleitung fiir gefliichtete Familien zur méglichst
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schnellen Integration von Kindern in Bildungseinrichtungen zu entwickeln und
zur Verfiigung zu stellen. Die langjahrigen Erfahrungen in Augsburg bei der
Unterstiitzung und Begleitung von Familien mit Migrationshintergrund konn-
ten in der Betreuung von zugewanderten Familien in Bezug auf sprachliche und
kulturelle Aspekte genutzt werden. Die Elternbegleiterinnen in den im Modell-
programm beteiligten Familienstiitzpunkten haben fiir gefliichtete Familien
Kontakte zu Betreuungs- und Bildungseinrichtungen hergestellt und die Eltern
hédufig auch im Rahmen der Aufnahme ihrer Kinder in Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen begleitet.

Mit dem Aufbau der stadtteilbezogenen Familienstiitzpunkte wurden auch
die sozialraumlichen Kooperationen von Kindertageseinrichtungen und von
Trigern der Familienbildung gestarkt. Durch die Einrichtung der ,Leitstelle Fa-
milienbildung® fiir die Koordination der Familienstiitzpunkte sowie einer
»Steuerungsgruppe Familie und Kind“ nach § 78 SGB VIII wurden im Jugend-
amt integrierte Strukturen zur Steuerung und Koordination von Angeboten
und Mafinahmen zur bedarfsgerechten Unterstiitzung von Familien in der
Stadtverwaltung geschaffen. Im Zuge des alltiglichen Verwaltungshandelns im
Jugendamt findet zweimal im Monat eine Jour-fix-Runde ,,Familie und Kind“
unter Beteiligung der Bereiche Frithe Hilfen, Koordinierende Kinderschutzstel-
le, Kommunale Jugendarbeit, Erziehungsberatung, Kinderbetreuung, Leitstelle
Familienbildung sowie der Amtsleitung statt (vgl. Amt fiir Kinder, Jugend und
Familie 2015). Restimierend zeigt sich, dass das vom Bayerischen Staatsministe-
rium fiir Familie, Arbeit und Soziales gefoérderte Programm zur strukturellen
Weiterentwicklung kommunaler Familienbildung und Einrichtung von Fami-
lienstiitzpunkten nicht nur den Stellenwert der Familienbildung in der kom-
munalen Praxis deutlich angehoben hat, sondern auch die Jugendamtsstruktur
in Augsburg im Hinblick auf ein integriertes Verwaltungshandeln zur Fami-
lienbildung und Familienférderung verandert hat.

Mit der Darstellung des Augsburger Modells der sozialrdumlichen Veror-
tung durch die Einfithrung von Familienstiitzpunkten sollte eine Form guter
Praxis fiir die kommunale Organisation der Familienbildung und Familienfor-
derung abgebildet werden. Betrachtet man die Dimensionen, die das Modell als
erfolgreiche Umsetzungsstrategie fiir die Erreichbarkeit von vielen Familien im
Hinblick auf eine frithe Eltern- und Bildungsbegleitung kennzeichnen, lassen
sich vor allem folgende Gelingensfaktoren herausstellen:

e die Familienbildung ist als kommunale Priventionsstrategie konzeptionell
durch eine sozialrdiumliche Verortung von Angeboten verankert,

e die Angebote der Familienbildung stehen Familien wohnortnah zur Verfi-
gung,

e die jeweilige Bedarfslage der Familien im Sozialraum ist fiir die Angebote
wesentlich,
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e die Haltung ,alle Familien sind willkommen® ist ein grundlegendes Merk-
mal der sozialrdumlichen Praxis von Familienbildung,

e Fachkrifte und ehrenamtlich engagierte Personen arbeiten Hand in Hand,

e die Konzeption hat unabhéngig von Projektmitteln eine solide und dauer-
hafte Finanzierung aus Landesmitteln und/oder dem kommunalen Haus-
halt,

e die Netzwerkstrukturen basieren auf einem professionellen Netzwerkmanage-
ment,

e das Netzwerk verfiigt tiber eine im Jugendamt verankerte zentrale Koordi-
nation,

e die sozialraumliche Vernetzung ist breit aufgestellt; die Form der Zusam-
menarbeit ist kooperativ und

e Netzwerkstrukturen entwickeln sich dynamisch weiter; Lernprozesse verdn-
dern Strukturen und Aufgaben.

Das ,,Augsburger Modell“ zeigt die Machbarkeit einer niederschwelligen, sozial-
raumorientierten Familienbildung auf. Der Stand des Netzwerks mit 15 Fami-
lienstiitzpunkten wurde in einem rund zehn Jahre dauernden Prozess erreicht.
Durch eine stetige Organisationsentwicklung ist es gelungen, die Familienstiitz-
punkte nachhaltig in der Kommune zu verankern.

6. Fazit und Perspektiven

Seit der im Jahr 2006 vorgelegten deutschlandweiten Bestandsaufnahme der
Angebote der Elternbildung (vgl. Losel et al. 2006) hat die Familienbildung ei-
nen bemerkenswerten Wandel durchgemacht. Das besondere Kennzeichen die-
ser Veranderung ist die konzeptionelle Erweiterung der Familienbildung um
ein niederschwelliges Angebot familidrer Eltern- und Bildungsbegleitung, ins-
besondere um die Elternkompetenzen zu Bildungsaspekten ihrer Kinder zu er-
héhen. Hierdurch sollen die Bildungsverlaufe von Kindern frithzeitig positiv
beeinflusst werden. Dieser Prozess hatte einen wesentlichen Ausgangspunkt im
Aufbau ehrenamtlicher, semiprofessioneller Strukturen in Form von sozial-
rdumlichen Angeboten, wie Mutter-Kind-Treffs, Eltern-Cafés, Stadtteilmiitter-
projekten. Am Beispiel des Rucksack-Programms (siehe Abschnitt 2) zeigt sich
der Erfolg einer sozialraumlichen Durchdringung von Familienforderung als
niederschwelliger Familienbildung (vgl. Roth/Terhart 2015).

Als ein weiteres Moment im Wandel der Familienbildung sind die Bundes-
programme des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
anzufithren. Mit den Programmen ,Elternchance ist Kinderchance®, , Eltern-
chance II - Familien frith fiir Bildung gewinnen und ,Starke Netzwerke El-
ternbegleitung fiir gefliichtete Familien“ wurden seit 2011 Weiterbildungsmaf3-
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nahmen und Netzwerkaktivititen in Kommunen geférdert. Sowohl durch die
Qualifizierung piadagogischer Fachkrifte als auch durch die modellhafte Erpro-
bung vernetzter Elternbegleitung im Sozialraum sind auf kommunaler Ebene
Potenziale fiir die Fortentwicklung der Familienbildung entstanden.

Die aufgezeigten Entwicklungslinien beinhalten strukturelle Ressourcen fiir
eine bedarfsgerechte Familienbildung in kommunalen Einrichtungen, in sozial-
raumlichen Netzwerken und bei den Tréagern der Freien Wohlfahrtspflege. Was
vielfach fehlt, ist eine kommunal verankerte Steuerungs- und Koordinations-
funktion fiir die Familien- und Bildungsbegleitung im Sozialraum, wie sie in
Augsburg beispielsweise eingerichtet wurde. Eine praventiv ausgerichtete Kin-
der-, Jugend- und Familienhilfe erfordert hier eine eindeutige finanzielle und
organisatorische Positionierung der Jugenddmter im Hinblick auf eine frithe
Forderung und Begleitung von Familien: ,,Success begins at home!* (vgl. Kriiger/
Schroder 2017). Die Alternative dazu ist bislang in den jéhrlichen Statistiken
der Kinder- und Jugendhilfe einzusehen: ein kontinuierlicher Aufwirtstrend
der ,Hilfen zur Erziehung® bei den Jugenddmtern (vgl. Statistisches Bundesamt
2018).
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Jorg Maywald

Kinderrechte als normative Grundlage
far Teilhabe in der friuhen Bildung

1. Kinder als Trager eigener Rechte

Von Anfang an hat jedes Kind das tiefe Bediirfnis dazuzugehoren und beteiligt
zu sein. Partizipation verbindet sich mit der Erfahrung, wichtig zu sein und et-
was zu bewirken. Sie ist daher ein wesentliches Element einer an den Potentia-
len der Kinder ansetzenden inklusiven Bildung und Erziehung. Die Ermogli-
chung von Teilhabe und die Beteiligung der Kinder an den sie betreffenden
Entscheidungen ist kein Zugestindnis der Erwachsenen, sondern ein funda-
mentales Kinderrecht. Eine Altersgrenze, ab der Partizipation stattfinden muss,
existiert nicht. Beteiligung sollte jedoch alters- und reifeangemessen gestaltet
sein und darf nicht dazu missbraucht werden, die Verantwortung der Erwach-
senen fiir die Verwirklichung von Kinderrechten auf die Kinder abzuwélzen.

Der Bezug zu den universell geltenden internationalen Kinderrechten bildet
die zentrale normative Grundlage fiir Teilhabe in der frithen Bildung. Dabei be-
zieht sich Teilhabe sowohl auf gleichberechtigte Zugange fiir alle Kinder zu frii-
her Bildung als auch auf die Partizipationsmoglichkeiten der Kinder in den
Bildungseinrichtungen. Die Etablierung einer umfassenden Beteiligungskultur
auf konzeptioneller Ebene und im Alltagshandeln ist die Voraussetzung dafiir,
dass Kinder ihre Beteiligungsrechte auch tatsichlich wahrnehmen kénnen.
Nicht zuletzt miissen die Eltern fiir Kinderrechte gewonnen werden. Dies kann
erreicht werden durch eine kinderrechtsbasierte Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft sowie durch die Integration der Kinderrechte in die Angebote der El-
tern- und Familienbildung.

Zunidchst werden Inhalte und Geltung der UN-Kinderrechtskonvention in
Deutschland dargestellt. Darauthin wird erértert, auf welche Weise Kinder
alters- und reifeangemessen beteiligt werden sollten und wie kindliche Selbst-
bestimmung, Mitbestimmung und die Verantwortung der Erwachsenen fiir Kin-
der balanciert werden miissen. Anschlieflend wird dargestellt, worin der Kinder-
rechtsansatz in der Kita besteht und wie Eltern im Rahmen der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft fiir die Rechte ihrer Kinder gewonnen werden kénnen.
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2. Die UN-Kinderrechtskonvention und ihre Geltung
in Deutschland

Kinder sind von Beginn an Personlichkeiten und Tréger eigener Rechte. Kin-
derrechte miissen nicht erworben oder verdient werden, sie sind nicht abhédngig
von bestimmten Eigenschaften, sondern unmittelbarer Ausdruck der jedem
Kind innewohnenden und unverauflerlichen Wiirde. Die Wiirde des Kindes zu
achten und Kinder als Rechtssubjekte zu respektieren, ist Aufgabe aller Akteu-
rinnen und Akteure in der Arbeit mit Kindern und fiir Kinder. Mit der Orien-
tierung an den Kinderrechten ist zugleich die Absage an paternalistische Hal-
tungen verbunden. Kinder sind nicht blof3 Objekt des Schutzes und der Fiirsor-
ge. Kinderrechtsschutz ist weitaus mehr als Kinderschutz.

Mit der Anerkennung besonderer Bediirfnisse von Kindern, die sich von de-
nen der Erwachsenen unterscheiden, ist die Erkenntnis verbunden, dass Kinder
einen eigenen, auf ihre spezielle Situation zugeschnittenen Menschenrechts-
schutz benotigen. Rund 40 Jahre nach Verabschiedung der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte haben die Vereinten Nationen daher 1989 die UN-
Kinderrechtskonvention verabschiedet, die in spezifischer Weise die jedem Kind
zustehenden Menschenrechte normiert.

Die in der UN-Kinderrechtskonvention niedergelegten Rechte sind nicht
etwa ,andere®, jenseits der allgemeinen Menschenrechte angesiedelte Rechte,
denn ,der Geist der Kinderrechte kommt aus dem Zentrum menschenrechtli-
chen Denkens® (Kerber-Ganse 2009, S. 71). Vielmehr spezifiziert und erweitert
die Kinderrechtskonvention die allgemeinen Menschenrechte in Bezug auf die
besonderen Belange von Kindern. Kinderrechte sind insofern Menschenrechte
fiir Kinder. Die Konvention enthilt daher sowohl die fiir alle Menschen gelten-
den Rechte (,equal rights®) als auch eine Reihe spezifischer, auf die besondere
Situation von Kindern zugeschnittene Rechte (,special rights®) (vgl. Hanson
2012, S. 70ff.), darunter zum Beispiel der Vorrang des Kindeswohls, das Recht
auf Spiel und die Rechte von Kindern, die auflerhalb des Elternhauses aufwachsen.

Im Kontext des internationalen Menschenrechtssystems ist die UN-Kinder-
rechtskonvention insofern einmalig, als sie die bisher grofite Bandbreite funda-
mentaler Menschenrechte - 6konomische, soziale, kulturelle, zivile und politi-
sche - in einem einzigen Vertragswerk zusammenbindet. Die in dem ,,Gebdude
der Kinderrechte® wichtigsten und vom UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kin-
des als miteinander zusammenhéingende Allgemeine Prinzipien (General Prin-
ciples) definierten Rechte finden sich in den Artikeln 2, 3, 6 und 12.

Artikel 2 enthilt ein umfassendes Diskriminierungsverbot. Kein Kind darf
aufgrund irgendeines Merkmals, wie z.B. der Hautfarbe, dem Geschlecht, der
Sprache, der Religion, der politischen Anschauung, der nationalen, ethnischen
oder sozialen Herkunft, einer Behinderung, der Geburt oder eines sonstigen
Status des Kindes oder seiner Eltern benachteiligt werden.
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In Artikel 3 Abs. 1 ist der Vorrang des Kindeswohls festgeschrieben. Demzu-
folge ist bei allen Kinder betreffenden Mafinahmen, gleichviel ob sie von 6ffent-
lichen oder privaten Einrichtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten, Verwal-
tungsbehorden oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, das Wohl des
Kindes ein Gesichtspunkt, der vorrangig zu beriicksichtigen ist.

Artikel 6 sichert das grundlegende Recht jedes Kindes auf Leben und best-
mogliche Entwicklung. Die Vertragsstaaten der Kinderrechtskonvention erken-
nen das angeborene Recht jedes Kindes auf Leben an und verpflichten sich, das
Uberleben und die Entwicklung des Kindes in grofitméglichem Umfang zu ge-
wihrleisten.

In Artikel 12 ist das Recht jedes Kindes auf Beteiligung niedergelegt. Dem-
zufolge hat jedes Kind das Recht, in allen Angelegenheiten, die es betreffen,
unmittelbar oder durch einen Vertreter bzw. eine Vertreterin gehort zu werden.
Die Meinung des Kindes muss angemessen und entsprechend seinem Alter und
seiner Reife beriicksichtigt werden.

Tabelle 1: Aligemeine Prinzipien der UN-Kinderrechtskonvention

Allgemeine Prinzipien der UN-Kinderrechtskonvention

Artikel 2 Recht auf Nichtdiskriminierung
Artikel 3 Recht auf vorrangige Berlcksichtigung des Kindeswohls
Artikel 6 Recht auf Leben und bestmdgliche Entwicklung

Artikel 12 Recht auf Beteiligung und Berlicksichtigung der Meinung des Kindes in allen es betreffen-
den Angelegenheiten

Quelle: Eigene Darstellung

In der UN-Kinderrechtskonvention ist eine grofle Zahl weiterer Rechte von
Kindern enthalten, die sich auf unterschiedliche Lebenssituationen und Le-
bensbereiche bezieht und nach Schutzrechten, Férderrechten und Beteiligungs-
rechten (im Englischen als die drei ,,P“ bezeichnet: Protection, Provision, Par-
ticipation) unterschieden werden kann.

Schutzrechte: Zu den Schutzrechten gehoéren neben dem Recht auf Nicht-
Diskriminierung (Artikel 2), das Recht auf Schutz der Identitat (Artikel 8), das
Recht auf Schutz vor unberechtigter Trennung von den Eltern (Artikel 9), das
Recht auf Schutz der Privatsphire und Ehre (Artikel 16), das Recht auf Schutz
vor Kindeswohl gefihrdenden Einfliissen durch Medien (Artikel 17), das Recht
auf Schutz vor jeder Form korperlicher oder geistiger Gewaltanwendung, Miss-
handlung oder Vernachldssigung einschlief3lich des sexuellen Missbrauchs (Ar-
tikel 19), das Recht auf Schutz fiir Kinder, die von der Familie getrennt leben
(Artikel 20), das Recht von Fliichtlingskindern auf Schutz und Hilfe (Arti-
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kel 22), das Recht von Minderheiten auf Schutz ihrer Kultur, Sprache und Reli-
gion (Artikel 30), das Recht auf Schutz vor wirtschaftlicher Ausbeutung (Arti-
kel 32), das Recht auf Schutz vor Suchtstoffen (Artikel 33), das Recht auf Schutz
vor sexueller Ausbeutung und sexuellem Missbrauch (Artikel 34), das Recht auf
Schutz vor Entfithrung und Kinderhandel (Artikel 35), das Recht auf Schutz vor
Ausbeutung jeder Art (Artikel 36), das Recht auf Schutz vor Todesstrafe und
lebenslanger Freiheitsstrafe sowie auf Schutz bei Freiheit entziehenden Maf3-
nahmen (Artikel 37), das Recht auf Schutz bei bewaffneten Konflikten (Arti-
kel 38) sowie das Recht auf Schutz in Strafverfahren (Artikel 40).

Forderrechte: Die wichtigsten Forderrechte sind - neben dem Recht auf vor-
rangige Beriicksichtigung des Kindeswohls (Artikel 3) und dem Recht auf Le-
ben und bestmogliche Entwicklung (Artikel 6) — das Recht auf Familienzusam-
menfithrung (Artikel 10), das Recht auf Gedanken-, Gewissens- und Religions-
freiheit (Artikel 14), das Recht auf Vereinigungs- und Versammlungsfreiheit
(Artikel 15), das Recht auf Zugang zu den Medien (Artikel 17), das Recht auf
beide Eltern und auf Kinderbetreuungsdienste (Artikel 18), das Recht auf For-
derung von Kindern mit Behinderung (Artikel 23), das Recht auf Gesundheits-
fiirsorge (Artikel 24), das Recht auf Leistungen der sozialen Sicherheit (Arti-
kel 26), das Recht auf einen angemessenen Lebensstandard (Artikel 27), das
Recht auf Bildung (Artikel 28), das Recht auf Ruhe, Freizeit, Spiel und Erholung
sowie auf Teilnahme am kulturellen und kiinstlerischen Leben (Artikel 31) so-
wie das Recht auf Genesung und Wiedereingliederung geschadigter Kinder
(Artikel 39).

Beteiligungsrechte: Zu den Beteiligungsrechten gehdren neben dem Recht auf
Gehor und Beriicksichtigung der Meinung des Kindes (Artikel 12) das Recht auf
freie Meinungsiduflerung sowie auf Informationsbeschaffung und Informations-
weitergabe (Artikel 13) sowie das Recht auf Nutzung der Medien (Artikel 17).

In Ergdnzung zu den materiellen Rechten enthilt die UN-Kinderrechtskonven-
tion eine Reihe von Regelungen zur Umsetzung der Konvention. Hierzu geho-
ren die Verpflichtung zur Bekanntmachung der Kinderrechte (Artikel 42), die
Einsetzung eines Ausschusses fiir die Rechte des Kindes (Artikel 43), die Be-
richtspflicht der Vertragsstaaten (Artikel 44) sowie die Mitwirkung anderer Or-
gane der Vereinten Nationen (Artikel 45).

Von grofler Bedeutung ist die in Artikel 42 enthaltene Verpflichtung der
Vertragsstaaten, ,,die Grundsitze und Bestimmungen dieses Ubereinkommens
durch geeignete und wirksame Mafinahmen bei Erwachsenen und auch bei Kin-
dern allgemein bekannt zu machen®. Mit dieser Verpflichtung bekennen sich
die Vertragsstaaten der Konvention zu einer umfassenden Kinder- und Men-
schenrechtsbildung auf allen Ebenen, sowohl gegeniiber Eltern, den mit Kin-
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dern und fiir Kinder titigen Fachkriften sowie Erwachsenen generell, als auch
gegeniiber Kindern jeder Altersstufe.

Die UN-Kinderrechtskonvention ist durch drei Zusatzprotokolle prazisiert
und erweitert worden. Das im Jahr 2002 in Kraft getretene Zusatzprotokoll soll
Kinder in bewaffneten Konflikten schiitzen. Das zweite, im selben Jahr in Kraft
getretene Zusatzprotokoll betreffend den Kinderhandel, die Kinderprostitution
und die Kinderpornographie verbietet diese Formen der Ausbeutung und for-
dert von den Staaten, sie als Verbrechen zu verfolgen und unter Strafe zu stel-
len. Im April 2014 trat das dritte Zusatzprotokoll betreffend eines Individual-
beschwerdeverfahrens in Kraft. Demzufolge haben Kinder, deren Rechte verletzt
wurden, nach Ausschopfung des innerstaatlichen Rechtswegs nunmehr die
Moglichkeit, sich mit ihren Beschwerden direkt an den UN-Ausschuss fiir die
Rechte des Kindes in Genf zu wenden. Der Ausschuss priift die Beschwerden
und dréangt anschlieflend gegebenenfalls bei dem betroffenen Staat auf Abhilfe.

In Deutschland ist die UN-Kinderrechtskonvention am 5. April 1992 vol-
kerrechtlich in Kraft getreten. Durch die Riicknahme der Vorbehaltserkldrung
am 15. Juli 2010 hat die Bundesregierung zum Ausdruck gebracht, dass kein
innerstaatlicher Anwendungsvorbehalt mehr besteht. Seitdem gilt die Konven-
tion uneingeschrinkt fiir jedes in Deutschland lebende Kind, unabhingig von
seinem Aufenthaltsstatus, also auch beispielsweise fiir nach Deutschland ge-
flichtete Kinder. Sie schaftt subjektive Rechtspositionen und begriindet inner-
staatlich unmittelbar anwendbare Normen. Gerichte wie auch die exekutive Ge-
walt sind in vollem Umfang an sie gebunden. Gemif3 Artikel 25 des Grund-
gesetzes nimmt die Konvention den Rang eines einfachen Bundesgesetzes ein.
Sie steht damit allerdings nicht iiber der Verfassung. Im Falle einer Konkurrenz
zwischen Grundgesetz und Kinderrechtskonvention kommt dem Grundgesetz
eine Vorrangstellung zu.

Insbesondere in Bezug auf die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern sind
die folgenden rechtlichen Regelungen zur Partizipation von zentraler Bedeu-
tung. Artikel 12 Absatz 1 (Berticksichtigung des Kindeswillens) der UN-Kin-
derrechtskonvention lautet wie folgt: ,,Die Vertragsstaaten sichern dem Kind,
das fihig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung
in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten frei zu dufern, und beriicksich-
tigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter und
seiner Reife.“ Der Kinderrechtsausschuss der Vereinten Nationen hat betont,
dass es sich bei dem Recht auf Beteiligung nicht nur um ein einzelnes Recht,
sondern zugleich um ein allgemeines Prinzip handelt, das bei der Umsetzung
aller Kinderrechte zu beachten ist. Insbesondere bei der Verwirklichung des
Kindeswohls miissen die Meinung und der Wille des Kindes alters- und reife-
angemessen beriicksichtigt werden.

In der deutschen Gesetzgebung wurde das Recht des Kindes auf Beteiligung
bereits 1980 in das Biirgerliche Gesetzbuch eingefiihrt. Entsprechend lautet
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§ 1626 Abs. 2 BGB: ,,Bei der Pflege und Erziehung beriicksichtigen die Eltern
die wachsende Fihigkeit und das wachsende Bediirfnis des Kindes zu selbstin-
digem verantwortungsbewusstem Handeln. Sie besprechen mit dem Kind, so-
weit es nach dessen Entwicklungsstand angezeigt ist, Fragen der elterlichen Sor-
ge und streben Einvernehmen an.“

Auch das Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII) enthilt in § 8 Abs. 1
umfassende Beteiligungsrechte: ,,Kinder und Jugendliche sind entsprechend ih-
rem Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Entscheidungen der 6ffent-
lichen Jugendhilfe zu beteiligen.“ Im Falle der Trennung bzw. Scheidung der
Eltern enthalt § 18 SGB VIII zudem einen eigenen Anspruch des Kindes auf Be-
ratung und Unterstiitzung bei der Ausiibung des Umgangsrechts. Nehmen die
Eltern Hilfen zur Erziehung in Anspruch, sind die Kinder gemaf3 § 36 Abs. 2
SGB VIII an der Aufstellung eines Hilfeplans zu beteiligen.

3. Kinder alters- und reifeangemessen beteiligen

Dass bereits Sduglinge und Kleinkinder einen eigenen Willen haben und diesen
auch auszudriicken verstehen, ist umfassend durch entwicklungspsychologische
Studien belegt (vgl. Dornes 1993, 2006). Im Unterschied zu élteren Kindern
und Erwachsenen manifestiert sich der Wille eines jungen Kindes allerdings
nicht sprachlich, sondern durch Mimik, Gestik und allgemeinen kérperlichen
Ausdruck des Wohl- bzw. Unwohlseins. Wenn ein junges Kind das Gesicht ver-
zieht, sich mit dem Kopf abwendet, den Korper anspannt und weint oder
schreit, macht es damit deutlich, dass es nicht einverstanden ist und ihm etwas
nicht passt. Umgekehrt zeigt ein Kind mit freundlichem Gesichtsausdruck, zu-
stimmenden Gesten, wohligen Lauten und einer entspannten Korperhaltung,
dass es zufrieden ist und die Situation seine Zustimmung findet.

Nicht immer ist es fiir Erwachsene leicht, den Willen eines noch nicht der
Sprache michtigen Kindes zu erfassen. Dafiir benétigen Eltern und andere fiir
das Kind verantwortliche Erwachsene wie zum Beispiel padagogische Fachkrif-
te in der Kita feinfiithlige Empathie (vgl. Becker-Stoll 2014). Feinfiihlig zu sein
bedeutet, die kindlichen Auferungen wahrzunehmen, diese richtig zu interpre-
tieren und darauf altersgemifl prompt und angemessen zu reagieren.

Padagogische Fachkrifte sind ebenso wie Eltern tiblicherweise gut in der
Lage, feinfiihlig auf ein Kind zu reagieren. Sie achten auf die Signale des Kindes,
respektieren den darin zum Ausdruck kommenden Willen und orientieren ihr
Handeln an den kindlichen Bediirfnissen. Zu einem kindgerechten Vorgehen
gehort auch, dass die Erwachsenen ihre Handlungen - zum Beispiel beim Wi-
ckeln - sprachlich ankiindigen und begleiten, um dem Kind Gelegenheit zu ge-
ben, sich darauf einzustellen und mitzuwirken.
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4, Der Kinderrechtsansatz in Kindertageseinrichtungen

Den Kinderrechtsansatz in Kindertageseinrichtungen zu verwirklichen bedeu-
tet, simtliche Aspekte der Kita mit Bezug zu Kindern - u.a. Leitbild und Kon-
zept, Gestaltung des Alltags, padagogische Angebote, Umgang mit Konflikten
und Beschwerden, Zusammenarbeit mit den Eltern - an den Rechten der Kin-
der zu orientieren. Ziel des Kinderrechtsansatzes ist es, dass jeder Junge und je-
des Madchen darauf vertrauen kann, dass seine bzw. ihre anerkannten Rechte
in der Kita respektiert und umgesetzt werden.

Wie jeder Menschenrechtsansatz beruht der Kinderrechtsansatz (vgl. Inter-
national Save the Children Alliance 2005) auf bestimmten Prinzipien, die sich
aus dem Charakter von Menschenrechten ergeben. Vor allem vier grundlegen-
de Prinzipien kdnnen unterschieden werden: Universalitit, Unteilbarkeit, Kin-
der als Triger eigener Rechte sowie Erwachsene als Verantwortungstréger.

Das Prinzip der Universalitét der Kinderrechte: Die Kinderrechte gelten welt-
weit in gleicher Weise fiir alle Kinder, unabhingig davon, in welcher Kultur
oder Tradition sie leben, unabhéngig auch davon, unter welchen Lebensumstin-
den Kinder aufwachsen. Alle Kinder sind hinsichtlich ihrer Rechte gleich. Jun-
gen und Miédchen haben gleiche Rechte. Nicht-Diskriminierung gehért zum
Kernbestand der Menschen- und Kinderrechte.

Das Prinzip der Unteilbarkeit der Kinderrechte: Alle Rechte, die Kindern zu-
stehen, sind gleich wichtig und untrennbar miteinander verbunden. Das ,,Ge-
bdude der Kinderrechte® ist als ganzheitliche Einheit zu verstehen. Keine Grup-
pe von Rechten ist wichtiger als eine andere. Quer zu allen Bereichen kénnen
Schutz-, Férder- und Beteiligungsrechte gleiche Geltung beanspruchen. So sind
Kinder beispielsweise besser vor Gefahren geschiitzt, wenn sie ihre Rechte ken-
nen und an den sie betreffenden Entscheidungen beteiligt werden.

Das Prinzip der Kinder als Trager eigener Rechte: Kinder sind Tréger eigener
Rechte. Sie stehen Kindern allein deshalb zu, weil sie Kind sind.

Das Prinzip der Erwachsenen als Verantwortungstrager: Das Prinzip der
Kinder als Tréger eigener Rechte korrespondiert mit der Pflicht der Erwachse-
nen, Verantwortung fiir die Umsetzung der Kinderrechte zu tibernehmen. Er-
wachsene sind Pflichtentrdger, von denen die Kinder die Umsetzung ihrer
Rechte erwarten konnen.

Kennzeichnend fiir den Kinderrechtsansatz ist, dass nicht nur nach den Bediirf-
nissen, sondern gleichermaflen nach den Rechten von Kindern gefragt wird.
Wihrend Bediirfnisse subjektiv und situationsabhangig sind, handelt es sich bei
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den Rechten der Kinder um objektive, von einzelnen Situationen unabhéngige
Anspriiche. Der Kinderrechtsansatz bildet den Rahmen zur Ausrichtung des
Handelns von Personen und Organisationen an den Prinzipien der UN-Kin-
derrechtskonvention. Damit ist er ein auf die besonderen Bediirfnisse und spe-
zifischen Rechte von Kindern und Jugendlichen ausgerichteter Menschen-
rechtsansatz.

Piddagoginnen und Padagogen in Einrichtungen fiir Kinder, die sich den
Kinderrechten verpflichtet fithlen, sollten Menschen- und Kinderrechtsbildung
auf drei Ebenen angehen: Erstens miissen die Fachkrifte Vorbild in punkto
Kinderrechte sein. Denn Kinder werden die Rechte anderer nur unter der Vor-
aussetzung achten, dass sie selbst mit ihren Rechten wahrgenommen und re-
spektvoll behandelt werden. Zweitens geht es darum, Kindern ihre Rechte al-
tersgerecht zu vermitteln. Drittens miissen die Kinder selbst rechtebasierte und
demokratische Verhaltensweisen einiiben kénnen. Hierzu bedarf es einer Ver-
ankerung der Kinderrechte in den Leitbildern und Konzepten der padagogi-
schen Einrichtungen sowie der Forderung einer Beteiligungskultur auf allen
Ebenen (vgl. Prengel/Winklhofer 2014).

Insgesamt ist die Orientierung an den Kinderrechten und die Umsetzung
des Kinderrechtsansatzes ein zentraler Baustein guter Qualitit aller mit Kin-
dern und fiir Kinder titigen Fachkrifte und Organisationen. Dienste und Ein-
richtungen, die fiir sich in Anspruch nehmen, qualitativ hochwertige Arbeit mit
Kindern zu leisten, miissen sich daran messen, inwieweit sie zur Verwirkli-
chung der Rechte von Kindern beitragen und die Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft mit den Eltern kinderrechtsbasiert gestalten.

Hinsichtlich der Partizipation der Kinder im Alltag der Kita muss unter-
schieden werden zwischen denjenigen Entscheidungen, die das Kind allein zu
treffen hat, und anderen, die in die Verantwortung der Erwachsenen fallen und
bei denen dem Kind lediglich ein Mitbestimmungsrecht zukommt. Ein Beispiel
soll dies erldutern (vgl. Maywald 2016, S. 84f.).

Fallbeispiel: Selim isst gerne Rosinen

In der Kita von Selim (4 Jahre) wird grofler Wert auf gesunde Ernahrung gelegt. Ent-
sprechend den Empfehlungen der Initiative ,,5 am Tag* sind vor allem Obst und
Gemiise reichlich vorhanden. Zum Nachtisch gibt es haufig Obstsalat. Als sich Selim
wieder einmal gezielt die Rosinen zwischen dem Obst herauspickt, fordert ihn die
Erzieherin auf, das Obst doch ,,wenigstens mal zu kosten®. Darauf Selim entschlos-

sen: ,,Ich will gar nicht kosten. Mir schmecken sowieso nur Rosinen®.

In dem Beispiel wird deutlich, dass Selim gerne Rosinen isst. Das Obst
schmeckt ihm nicht und so pickt er sich aus dem Obstsalat gezielt die Rosinen
heraus. Die Erzieherin demgegeniiber méchte, dass Selim Obst isst. Vermutlich
ist sie davon tiberzeugt, dass Obst der Gesundheit guttut. Moglicherweise spielt
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bei ihr auch eine Rolle, dass sie es nicht fair findet, sich nur die Rosinen aus
dem Salat zu picken. Sie fordert Selim auf, das Obst doch ,,wenigstens mal zu
kosten®.

Die unterschiedlichen Interessen und damit verbundenen Motive von Selim
und seiner Erzieherin sind gut nachvollziehbar. Doch wer setzt sich durch? Und
mit welchem Recht? Verbirgt sich hinter der Aufforderung, ,wenigstens® zu
kosten, mehr als eine freundliche Anregung, Obst zu essen? Welches sind die
Konsequenzen, wenn Selim auf seiner Position besteht?

Kinder haben das Recht, iiber ihren Korper weitgehend - abgesehen von
Notsituationen - selbst zu bestimmen. Hierzu gehort auch das Recht des Kin-
des selbst zu entscheiden, ob es isst sowie was und wieviel von den angebotenen
Speisen es zu sich nimmt. Die fiir das Kind verantwortlichen Erwachsenen ent-
scheiden iiber das Speisenangebot, an dem die Kinder zum Beispiel im Rahmen
regelmdfliger Kinderbefragungen beteiligt werden sollten. Die padagogischen
Fachkrifte konnen versuchen, die Kinder fiir die aus ihrer Sicht schmackhafte
und gesunde Speisenauswahl zu motivieren. Druck oder gar Zwang auszuiiben
(»Keine Rosinen ohne Obst®) ist jedoch nicht kindgerecht.

In dem Fallbeispiel kommt als ein weiterer Aspekt der Gerechtigkeit hinzu,
dass die Vorliebe von Selim fiir Rosinen dazu fithren kann, dass andere Kinder
keine Rosinen mehr im Salat vorfinden, obwohl sie selbst gerne davon essen
wiirden. Allerdings ist hier Vorsicht geboten. Denn nicht immer entspricht eine
abstrakte Vorstellung von Gerechtigkeit (,,Jedes Kind hat Anspruch auf seinen
Anteil an Rosinen®) den konkreten Bediirfnissen der beteiligten Kinder. So
kann es durchaus andere Kinder geben, die gerne Obst essen, aber die Rosinen
im Salat nicht ausstehen konnen und sich insofern Méglichkeiten des Verhan-
delns ergeben (,Du kannst gerne meine Rosinen essen, wenn ich dafiir mehr
Apfelsinen bekomme®). Aufgabe der pddagogischen Fachkraft ist es, solche
Aushandlungsprozesse bei Bedarf zu moderieren und darauf zu achten, dass
kein Kind seine Interessen auf Kosten eines anderen Kindes durchsetzt.

Uber die Forderung der Beteiligung der Kinder im Alltag hinaus ist es die
Aufgabe der padagogischen Fachkrifte, kindgerechte Beschwerdeméglichkeiten
einzurichten. Da Beschwerden u.a. auf Grenzverletzungen und Ubergriffe hin-
weisen, sind sie zugleich ein wichtiger Bestandteil des priventiven Kinderschut-
zes. Kinder, die ermutigt werden, iiber unangenehme Erfahrungen zu sprechen,
und die es gewohnt sind, dass ihre Klagen gehort und ernst genommen werden,
sind dadurch besser vor Gefahren geschiitzt.

Im Zuge des Bundeskinderschutzgesetzes wurde der § 8b in das Sozial-
gesetzbuch VIII (Kinder- und Jugendhilfe) eingefiigt, demzufolge u.a. die Tra-
ger von Kindertageseinrichtungen ,,Anspruch auf Beratung bei der Entwicklung
und Anwendung fachlicher Handlungsleitlinien zu Verfahren der Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen an strukturellen Entscheidungen in der Einrich-
tung sowie zu Beschwerdeverfahren in personlichen Angelegenheiten® haben.
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Mit dieser Formulierung wurden Beschwerdemdéglichkeiten in Kitas indirekt
fiir verbindlich erkldrt und iiberdies eng an Verfahren der Beteiligung von Kin-
dern gebunden.

Besonders wichtig fiir die Einfithrung von Beschwerdeverfahren in Kitas ist
§ 45 Abs. 2 SGB VIII, der die Erlangung der Betriebserlaubnis an die Etablie-
rung von Beteiligungsverfahren und Beschwerdemdoglichkeiten kniipft. Demzu-
folge ist eine Betriebserlaubnis nur dann zu erhalten, wenn ,,zur Sicherung der
Rechte von Kindern und Jugendlichen in der Einrichtung geeignete Verfahren
der Beteiligung sowie der Moglichkeit der Beschwerde in personlichen Angele-
genheiten Anwendung finden®.

Jede Person in der Kita kann sowohl Absender*in als auch Empfinger*in
von Beschwerden sein. Auch anwaltliche Beschwerden (Beschwerden im Na-
men eines anderen) sind méglich, wenn sich ein Kind z.B. dariiber beschwert,
dass einem anderen Kind Unrecht geschieht. Beschwerden sind nicht an eine
bestimmte (z.B. sprachliche) Form gebunden. Gerade bei jungen Kindern kén-
nen korpersprachliche - mimische und gestische - Auflerungen Unzufrieden-
heit im Sinne einer Beschwerde ausdriicken. Aufgabe der piadagogischen Fach-
krifte ist es, diese Aulerungen achtsam und wertschitzend wahrzunehmen und
entsprechend zu bewerten.

Unzufriedenheit und Beschwerden in der Kita treten vor allem im alltagli-
chen Zusammensein der Kinder untereinander bzw. in der Arbeit mit den Kin-
dern auf. Sie sollten situativ erkannt, ernst genommen und angesprochen sowie
in der Regel zeitnah im Sinne einer fehlerfreundlichen Beschwerdekultur be-
handelt werden. Bei Erméglichungsbeschwerden gehoren hierzu das Aufgreifen
von Ideen und Verbesserungsvorschldgen sowie die Erprobung und gegebenen-
falls Umsetzung von Veridnderungen. Im Falle von Verhinderungsbeschwerden
geht es um die Durchsetzung und bei Bedarf Neujustierung von Grenzen und
Regeln, manchmal auch um Wiedergutmachung und Entschuldigung.

In Ergénzung zu diesem alltiglichen Umgang mit Beschwerden sollten rituali-
sierte, an eine bestimmte Zeit und an einen festen Ort gebundene Beschwerde-
mdoglichkeiten vorhanden sein. Hierzu kénnen der Morgenkreis, eine regelmi-
Big stattfindende Gruppen- oder Kinderversammlung, die Wahl von Kinder-
sprecher*innen, Beteiligungsprojekte mit den Kindern (z.B. zur Planung des
Auflengeldndes oder zur Ausarbeitung von Kita-Regeln bzw. einer Kita-Verfas-
sung), ein Anregungs- und Beschwerdebriefkasten und ausgewiesene Sprech-
zeiten der Kita-Leitung gehoren. Diese stiarker formalisierten Beteiligungs- und
Beschwerdeverfahren sollten sich dadurch auszeichnen, dass sie allen Kindern
bekannt sind (Information und Transparenz), auftretende Beschwerden zuver-
ldssig bearbeitet werden (Verlasslichkeit und Verbindlichkeit) und in jedem Fall
eine zeitnahe Reaktion erfolgt (Promptheit und Responsivitit). Dies gilt auch
fur die Fille, in denen die Beschwerde offensichtlich unbegriindet ist oder aus
unterschiedlichen Griinden nicht zu einer Veranderung fithren kann.
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5. Eltern fur Kinderrechte gewinnen

Wer Eltern fiir die Rechte ihrer Kinder gewinnen will, muss zunéchst die her-
vorgehobene Rolle von Miittern und Vitern respektieren. Auch hier gibt die
UN-Kinderrechtskonvention Auskunft. Gemaf$ Artikel 18 Absatz 1 sind ,fiir
die Entwicklung und Erziehung des Kindes in erster Linie die Eltern [...] ver-
antwortlich. Dabei ist das Wohl des Kindes ihr Grundanliegen.“ In den meisten
Fillen wissen die Eltern aufgrund gewachsener Bindungen und weil ihnen ihre
Kinder so sehr am Herzen liegen, am besten, was dem Wohl des Kindes ent-
spricht. Die staatliche Verantwortung fiir Kinder ist nachrangig, auch wenn der
Staat die Eltern bei der Erfiillung ihrer Aufgabe unterstiitzen muss, zum Bei-
spiel durch die Bereitstellung qualitativ hochwertiger Bildung, Erziehung und
Betreuung in Kitas. Erst wenn im Einzelfall das Wohl eines Kindes gefihrdet ist,
darf und muss der Staat in Elternrechte eingreifen.

Wenn Eltern spiiren, dass ihre vorrangige Stellung dem Kind gegeniiber re-
spektiert wird — auch wenn Fachkrifte nicht mit allen ihren Entscheidungen
einverstanden sind —, sind sie eher bereit, sich fiir die Rechte ihrer Kinder ein-
zusetzen. Denn das Wohl des Kindes muss auch bei elterlichem Handeln und
Unterlassen der zentrale Bezugspunkt sein. Rollenklarheit zwischen Eltern und
pidagogischen Fachkriften ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Offnung der
Eltern mit Blick auf die Kinderrechte.

Uber die Férderung des Kindes in der Kita hinaus ist es Aufgabe der Kita,
die Eltern im Rahmen der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft auf Moglich-
keiten zur Férderung ihrer Beziehungs- und Erziehungskompetenzen hinzuwei-
sen und bei Bedarf entsprechende Kontakte anzubahnen. Zu diesen Moglich-
keiten gehoren u.a. die Frithen Hilfen sowie Angebote der Erziehungsberatung
und Familienbildung, die an zahlreichen Orten in Form von Familien- bzw. El-
tern-Kind-Zentren in die Kita integriert sind.

6. Fazit

Die Orientierung an den Kinderrechten und die Etablierung eines effektiven
Beschwerdemanagements sind wichtige Instrumente einer umfassenden Betei-
ligungskultur. Kinder nehmen sensibel wahr, inwiefern nicht nur sie selbst,
sondern alle in der Kita - von den Mitgliedern des piadagogischen Teams tiber
die hauswirtschaftlichen Krifte bis hin zu den Eltern - sich einbringen kénnen
und an den sie betreffenden Entscheidungen beteiligt sind. Partizipation ist un-
teilbar und schliefit jede und jeden ein. Eine gelebte Beteiligungskultur ist daher
ein wichtiger Beitrag zur Wahrung der Rechte aller Beteiligten in der Kita und
ein unverzichtbarer Bestandteil frither Bildung.
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Peter Buchner

Perspektiven der sozialen
Ungleichheitsforschung
auf Bildungsprozesse

in der frihen Kindheit

1. Zur Ausgangslage

In der sozialen Ungleichheitsforschung geht es in besonderem Mafle um die
Frage nach dem Ob und Wie der ungleichen Verteilung von Lebenschancen. In
diesem Kontext gilt Bildung als zentrale Ressource und wichtiges Medium, tiber
das sich die ungleiche Verteilung von Lebenschancen vollzieht. Die Einsicht,
dass Bildung ein entscheidender Schliissel fiir gesellschaftliche Teilhabe und so-
ziale Anerkennung ist, hat dabei in der sozialen Ungleichheitsforschung grofie
empirische Evidenz. So wie von Einkommensreichtum und Einkommensarmut
die Rede ist, finden sich nicht nur in Deutschland viele Belege fiir Bildungs-
reichtum und Bildungsarmut, die beide jeweils als mafigebliche, ungleichheits-
wirksame Grof3e bei der Entstehung und Persistenz von sozialen Ungleichheits-
verhaltnissen angesehen werden. Neben der Verteilung von Giitern (Besitz,
Geld) und sozialen Positionen (Macht oder Prestige) gilt somit vor allem die
Verfiigbarkeit von, der Zugang zu und die Teilhabe an Bildung als wesentlicher
Faktor, von dem ein Grofiteil der Lebensgestaltungschancen und damit das
Wohlergehen eines Menschen abhingt.

Bildung ist allerdings mehr als Schulbildung und beginnt nicht erst am Bil-
dungsort Schule. Bereits vor der Einschulung haben Kinder eine erste wichtige
Wegstrecke ihrer Bildungsbiographie absolviert. Sie haben sich Bildung im
Rahmen der gelebten familialen Alltagspraxis, aber auch in vorschulischen Bil-
dungseinrichtungen angeeignet. Aber: Die Bildungsrelevanz von Familie und
frithpadagogischen Institutionen ist erst in den letzten Jahren in ihrer nachhal-
tigen Bedeutung fiir kindliche Bildungsbiographien richtig ,entdeckt” worden.
So hat die Aufmerksambkeit fiir den ersten und zeitlich besonders lange wirksa-
men (kindlichen) Bildungsort Familie zugenommen und wir finden beispiels-
weise differenzierte Studien tber verschiedenartige kulturelle Lebensformen
(Familienstile) und Bildungsstrategien in unterschiedlichen sozialen Milieus
(vgl. Miiller/Krinninger 2016; Biichner/Brake 2006). Dabei wird u.a. herausge-
stellt, dass dem Bildungsort Familie keineswegs nur eine ,,Zulieferfunktion® in
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Form von vorbereitenden, begleitenden und unterstiitzenden Bildungsleistun-
gen fir (auflerhalb der Familie stattfindende) formale Bildungsprozesse zu-
kommt. Vielmehr wird die eigenstindige Bedeutung des Bildungsorts Familie
fir zahlreiche, oft eher beildufig stattfindende, informelle Bildungsleistungen
unterstrichen, deren Stellenwert bei der Realisierung von sozialen und kulturel-
len Teilhabe- und Lebensgestaltungschancen nicht unterschitzt werden darf.

In der ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung finden sich in diesem Zu-
sammenhang zahlreiche Belege dafiir, dass es bereits in der frithen Kindheit,
also noch vor der Einschulung, zu herkunftsbedingten Bildungsbenachteiligun-
gen kommt, mit denen viele Kinder auf ihrem Bildungsweg im Zuge von fami-
lialer und frihkindlicher institutioneller Bildung und Betreuung konfrontiert
sind, wenn sie sich bemiihen, kulturell und sozial anschlussfihig zu werden
bzw. zu bleiben. Als Risikogruppen gelten in dieser Hinsicht Jungen, Kinder so-
zio-6konomisch schwacher, bildungsferner und/oder alleinerziehender Eltern
sowie Kinder mit Migrationshintergrund. So sind hier z. B. vielfiltige ungleiche
Mobilisierungschancen von Hilfen bei der kindlichen Sprach- oder Leseforde-
rung oder die ungleichheitsrelevanten Milieuunterschiede bei der Entwicklung
eines legitimen (d.h. auch in der Schule anerkennungsfihigen) Bildungshabitus
im Kindesalter nachweisbar (vgl. dazu Anders 2013).

Zudem werden im Feld der Bildungsforschung neben individuellen und fa-
milienbezogenen Einfliissen auch institutionelle Praktiken, z.B. bei der Ein-
schulung, als sozial selektiv wirkende Einflussfaktoren herausgestellt (vgl. Go-
molla/Radtke 2002). Insbesondere spielen professionelle Akteure in Bildungs-
institutionen im Hinblick auf Begriindungs- und Entscheidungsmuster bei der
Einschulung, der Zuriickstellung oder bei der Feststellung von sonderpédagogi-
schem Forderbedarf eine wichtige Rolle als Teil von institutionalisierten Routi-
nen, Regeln, Konzepten und Gewissheiten sowie damit einhergehenden internen
ungleichheitswirksamen Logiken von Professionellen im Vor- und Grund-
schulbereich (vgl. Kelle/Schmidt/Schweda 2017, S. 66ff.; Brake/Biichner 2012,
S. 112ff).

Beim Bemiihen um den Abbau von herkunftsbedingten Zugangsbarrieren
zu Bildung und Kultur wird in Anbetracht einer solchen Ausgangslage vor al-
lem der frithkindlichen Bildung in Kindertageseinrichtungen und der damit
verbundenen institutionellen Frithforderung besonders fiir Kinder aus sozial-
strukturell benachteiligten Milieus (in Kooperation mit den Herkunftsfamilien)
ein besonders hoher Stellenwert zugemessen (vgl. Rof8bach/Kluczniok/Kuger
2008). Und tatsédchlich gibt es — wenn auch nicht immer eindeutige — Belege da-
fiir, dass der Besuch von Kindertageseinrichtungen im Vergleich zu einem
Nicht-Besuch dazu beitrigt, kindliche Kompetenzdefizite zu verringern oder
Risiken der Zuriickstellung bei der Einschulung zu reduzieren (vgl. dazu u.a.
Anders 2013; Brake/Biichner 2012, S. 124 ff.).
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2. Bildungsbenachteiligung im Spiegel
des Ungleichheitsdiskurses

Seit der Phase der (west-)deutschen Bildungsexpansion hat zwar die Bildungs-
beteiligung insgesamt deutlich zugenommen, die sozialen Disparititen bei der
Bildungsbeteiligung haben sich aber bis heute als auflerordentlich zih erwiesen.
Geifsler (2008, S.282ff.) hat dieses Paradox der Bildungsexpansion auf den
Punkt gebracht: mehr Bildungschancen, aber weniger Bildungsgerechtigkeit.
Das gilt auch fiir die ungleichen Chancen des Kompetenzerwerbs, um den es in
den PISA-Studien geht: Bereits die erste PISA-Studie stellte fest, dass es einen
»straffen Zusammenhang von sozialer Herkunft und erworbenen Kompeten-
zen gibt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 37). Dieser Zusammenhang hat
sich bis heute als kumulativer Prozess erwiesen, der lange vor der Grundschule
beginnt und an den verschiedenen Stationen einer Bildungsbiographie verstarkt
wird.

Hinzu kommt, dass das mit der hoheren Bildungsbeteiligung verbundene
soziale Aufstiegsversprechen inzwischen einhergeht mit einer wachsenden Ex-
klusionsdynamik. Allein die gute Ressourcenausstattung (hier mit kulturellem
Kapital in Form von Bildungstiteln) reicht offenbar nicht mehr aus, um beim
Ubergang in den Beruf in Anbetracht der vielfiltigen gesellschaftlichen Teil-
habebarrieren wirklich Teilhabechancen einzuldsen. Insofern richtet sich der
Blick der bildungsbezogenen sozialen Ungleichheitsforschung inzwischen stér-
ker auf individuelle Bildungsverldufe im Spiegel der jeweiligen zeitgeschichtli-
chen und gesellschaftlichen Moglichkeitsstrukturen. Dabei sind milieutypische
Lebensstile und damit verbundene Bildungsstrategien ebenso wie kulturelle
Vorlieben und alltagskulturelle Praxen eine wesentliche Einflussgrof3e (vgl. Bre-
mer 2004).

Mit welcher Neugierde-Haltung, mit welchen sprachlichen Ausdrucksmog-
lichkeiten, mit welcher Ausdauer und Bereitschaft sich Kinder dem Lernen in
der Schule zuwenden kénnen, hangt von den kindlichen Handlungs- und Ge-
staltungsspielraumen ab, deren Fundament wesentlich bereits in der Herkunfts-
familie und in vorschulischen Bildungseinrichtungen gelegt wird. Da geht es
z.B. um Varianten des Zugangs zur Schrift-, Erzahl- und Buchkultur, die tiber
die entsprechenden alltagskulturellen Gewohnheiten und Lebensstile in der
Herkunftsfamilie vermittelt werden. Die im alltiglichen Miteinander eingebet-
teten Vermittlungs- und Aneignungsprozesse von grundlegenden Orientierun-
gen, Einstellungen, Verhaltensmustern, Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahig-
keiten sind hoch relevant, weil sie im Zusammenhang mit ungleichen Bildungs-
chancen von grofler Bedeutung sind. Das schliefit auch den Zugang zu anderen
(auBlerschulischen) Bildungsorten (Sportvereine, Musik- oder Malschulen, kin-
derkulturelle Angebote) ein, die zu einem lebensgeschichtlich frithen Einsetzen
von kindlichen Bildungsprozessen beitragen.
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Bezogen auf solche Befunde des stattfindenden Ungleichheitsdiskurses miis-
sen wir uns allerdings Folgendes klar machen: Alles wissenschaftliche Reden,
Schreiben und Forschen iiber sozial bedingte Ungleichheiten bei der kindlichen
Bildungsteilhabe ist immer wieder eng verbunden mit unterschiedlich begriin-
deten Gerechtigkeits- und Gleichheitspostulaten bei der angestrebten Vermei-
dung verschiedenster Formen von Bildungsbenachteiligung (vgl. dazu auch
Biichner 2014). Dabei ist der Gerechtigkeitsbegriff ein Moglichkeitsbegriff.
Kommt es doch darauf an, die Realisierbarkeit von Bildungsgerechtigkeit unter
real existierenden gesellschaftlichen Bedingungen zu iiberpriifen. Sonst bleibt es
bei Reformpostulaten oder nicht nachhaltigen Reformanstrengungen, die den
Kern von Bildungsungerechtigkeit nicht wirklich betreffen. Dadurch kann der
Gewohnungseffekt an fortbestehende (dem deutschen Bildungswesen schon
wiederholt bescheinigte) Ungleichheitsstrukturen im Bildungsbereich zuweilen
sogar verstarkt wirksam werden. Insofern ist zu beachten, dass die immer neu
beschworenen Gerechtigkeits- und Gleichheitspostulate ihrerseits — und das
wird im Ungleichheitsdiskurs haufig ibersehen - ebenfalls Teil des Ungleich-
heitsgeschehens sind, weil sie ebenfalls gesellschaftlich und politisch hochst
umkidmpft sind. So muss z.B. immer wieder neu ausgehandelt werden, wer die
legitime Wahrnehmung der sozialen Welt fiir sich beanspruchen und sich als
wortfithrend fiir deren Gestaltung aufspielen darf. Das bleibt auch in der Debat-
te tiber frithkindliche Bildungsungleichheiten hiufig weitgehend unerwahnt.

Einerseits gehort es zu den weniger kontroversen Selbstverstindlichkeiten
des offentlichen Bildungsdiskurses, die immer wieder beklagte herkunftsabhin-
gige Bildungsbenachteiligung in Form von Exklusionskritik zu skandalisieren
(vgl. dazu auch Biichner 2016a). Andererseits sind aber gesellschaftliche und
bildungspolitische Positionskampfe spatestens dann erkennbar, wenn es um ge-
eignete Maflinahmen zu deren Beseitigung geht. Die Fronten verlaufen in die-
sem Kontext typischerweise genau entlang jener Ungleichheitslinien, von denen
im jeweiligen Ungleichheitsdiskurs die Rede ist: zwischen bildungsnahen und
bildungsfernen sozialen Milieus, zwischen - durch Bildung - Privilegierten und
Nicht-Privilegierten einschliefllich ihrer jeweiligen Interessenvertretungen. Pren-
gel (2017, S. 311f.) bringt die entsprechenden gesellschaftlichen und politischen
Auseinandersetzungen auf den Punkt, wenn sie mit Bezug auf Norbert Elias
(1981) von ,figurativen Kdmpfen um normative Ordnungen® im Rahmen von
vertikalen und horizontalen Machtkonstellationen ausgeht.

Im Kern wird hiermit auf Kontroversen um die Grenzen tolerierbarer bil-
dungsbezogener Ungleichheit und wiinschenswerter bildungsbezogener Diffe-
renz Bezug genommen. Wird doch in der piddagogischen Forschungsliteratur
zwischen Formen der Heterogenitit und des Anders-Seins im horizontalen Ne-
beneinander von Bildungsprofilen auf der einen Seite gesprochen. Auf der an-
deren Seite werden Formen der vertikalen und damit hierarchisch verstande-
nen Uber- und Unterordnung des Bildungs- und Kulturbesitzes in Verbindung
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mit einhergehenden ungleichen Wertzuschreibungen solcher Bildungsnachwei-
se in den Blick geriickt (vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2017).

Konkreter heif3t das mit Bezug auf den laufenden Bildungsdiskurs: Bei den-
jenigen, die von der privilegierenden Wirkung von umfassender (hoherer/aka-
demischer) Bildung profitieren, finden wir Belege dafiir, dass diese sich in der
Regel schwer tun, die immer wieder geforderte Durchldssigkeit im System von
Bildung, Betreuung und Erziehung uneingeschrankt mitzutragen. Einerseits
scheint diese Zielvorgabe abstrakt nicht selten unterstiitzt zu werden. Aber die-
se so zum Ausdruck gebrachte Solidaritit ist andererseits doppeldeutig, weil in
dieser Solidaritdt auch Elemente von exklusiver Solidaritdt enthalten sind. So
zeigen viele Studien mit Bezug auf die breite Palette von sehr unterschiedlichen
Bildungstypen (wie z.B. bei Kriiger/Deppe/Kohler 2010), dass bildungsnahe El-
tern es haufig vermeiden, Kindern aus bildungsfernen sozialen Milieus real im
Alltag uneingeschrankt zu begegnen, selbst wenn sie diesen Kindern grundsitz-
lich mit einem gewissen Wohlwollen gegeniiberstehen. Solche Ambivalenzen
beim Umgang mit milieubezogener Bildung und Kultur sind deshalb Anlass ge-
nug, den alltiglichen Erzeugungsmodus von Bildung in enger Verbindung mit
kulturellen und sozialen Krifteverhaltnissen und damit verbundenen Macht-
konstellationen genauer unter die Lupe zu nehmen. Das schlief3t ein, nach der
ungleichen Benennungsmacht fiir das zu fragen, was jemand kulturell darstellt
und welche kulturellen Auflerungsformen angezeigt zu sein scheinen, um als
mehr oder weniger gebildet zu gelten.

Beispielsweise lasst sich beobachten, dass hoher stehende und niedriger ste-
hende soziale Milieus bei bildungsrelevanten kulturellen Aktivititen (sowohl
innerhalb und als auch auflerhalb von Bildungsinstitutionen) gerne unter sich
bleiben (vgl. Kriiger/Deppe/Kohler 2010). Besonders Eltern aus héher stehen-
den sozialen Milieus scheinen sich vor der ,,Ansteckungsgefahr von sozialen
Milieus ohne Bildungsmotivation zu fiirchten. Das zeigt sich z.B. im Hinblick
auf vielfaltige Formen der elterlichen Distinktion bei moglichst exklusiven fa-
milialen und auflerfamilialen kulturellen Praktiken, mit Hilfe derer bildungs-
nahe Eltern versuchen, ihre kulturelle Uberlegenheit zu demonstrieren. Zuweilen
ist dabei auch herablassendes Mitleid gegeniiber Familien, die als bildungsfern
wahrgenommen werden, im Spiel. Das Streben nach Reputation und die Angst
vor Reputationsverlusten innerhalb von unterschiedlichen sozialen Anerken-
nungsarenen gehoren in diesem Zusammenhang zu den wesentlichen Antriebs-
kriften fir solche Verhaltensformen (vgl. Biichner/Brake 2006, S. 31ff.). Das
schliefit ein, dass eine entsprechend distinktive kulturelle Alltagspraxis einher-
geht mit einer gesellschaftlich weitgehend anerkannten normativen Rechtfer-
tigung der Hoherwertigkeit vieler solcher kultureller Praktiken (vgl. hierzu z.B.
Lareau 2003; Vincent/Ball 2007). Insofern geht es auch hier um die Frage, wer
die Definitionsmacht besitzt und durchsetzen kann, welche Bildungsanteile als
selektionsrelevant gelten sollen und welche Basiskompetenzen fiir das Entste-

77



hen oder aber fiir den Abbau von bildungsbezogenen Teilhabebarrieren unver-
zichtbar sind und welche nicht.

3. »,Gute Kindheit” im Spiegel der Normalitat
des (friilhen) Kinderlebens

Ein Blick in die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung kann helfen, derar-
tigen Zusammenhingen noch genauer auf die Spur zu kommen. Dort ist die
Rede von ,guter Kindheit“ (Buchner-Fuhs/Fuhs 2011) und einer propagierten
Normalitdt des frithen Kinderlebens als quasi selbstverstindlichem Bestandteil
der Lebensphase Kindheit, auch wenn diese Normalitit — wie viele Studien zei-
gen — hochst voraussetzungsvoll ist (vgl. z. B. Kelle/Mierendorff 2013). Biihler-
Niederberger (2011, S. 43) merkt dazu in besonders pragnanter Form an, dass
»gute Kindheit keine Qualitat aus sich heraus habe, indem sie a priori mit ,,gu-
ten“ frithkindlichen Bildungsleistungen einhergehe. Vielmehr wiirde ,,gute Kind-
heit® gesellschaftlich normiert, indem bestimmten Kindheitsmustern eine gesell-
schaftliche Uberlegenheit zugesprochen wird, wihrend andere Kindheitsmuster
demgegentiber abgewertet, stigmatisiert und pathologisiert wiirden. Allgemein-
glltigkeit erhielten solche normativen Muster tiber Prozesse der Glorifizierung
und Begiinstigung zugeteilt, wie auch umgekehrt Prozesse der Abwertung und
des Ausschlusses zum Tragen kidmen: ,,Ausgeschlossen werden Alleinerziehen-
de, Unterschichtfamilien, Familien mit Migrationshintergrund und zwar von
den Vorteilen und dem Ansehen, die die traditioneller strukturierten Mittel-
schichtsfamilien und die Kindheiten, die darin stattfinden, genieflen (Biihler-
Niederberger 2011, S. 43).

Dass das Produkt ,,gute Kindheit“ besonders als Modell einer entsprechen-
den familialen Lebensfithrung nur unter ganz bestimmten (privilegierten) Be-
dingungen gelebt werden kann, bleibt im Hinblick auf die Zuschreibungs-
prozesse, was als gute bzw. problematische Kindheit zu gelten hat, weitgehend
unreflektiert. Deshalb gilt es, die vielfiltigen Teilhabebarrieren, die dazu fithren,
dass frithkindliche Bildungsprozesse nicht in jedem Fall auf volle Anerkennung
stofen und als Teile von riskanten Kindheiten wahrgenommen werden, genau-
er zu betrachten und zu reflektieren, warum die Vorstellung von einer ,guten
Kindheit* (und der damit verbundene Schutz- und Schonraumgedanke) erst im
Lichte der privaten und offentlichen Bedingungen des realen Kindseins ange-
messen verstehbar wird.

So ist insbesondere zu bedenken, dass der ,lange Arm® der Schule bereits im
Feld der vorschulischen Bildung seine Wirkung in Form einer versteckten Ori-
entierung des (familialen) Lebensalltags von Kindern an der Autoritat schuli-
scher Bildungsnormen sehr nachhaltig zu entfalten scheint (vgl. Thon in die-
sem Band). Wie an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben und bildungstheo-
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retisch begriindet (vgl. Biichner 2012), kommt es in diesem Kontext darauf an,
frithkindliche Bildung nicht nur als individuelle Bildungsleistung, sondern im-
mer zugleich auch als soziale Herstellungsleistung zu betrachten, bei der kon-
krete Menschen als Akteure unter vielen anderen Akteuren tatig sind, die sich
im alltiglichen Leben begegnen und in Beziehung zueinander setzen. Bildung
ist dann als relationales soziales Beziehungsgeschehen zu verstehen mit allen
dabei geltenden sozialen Regeln und strukturellen Rahmenbedingungen. Hier-
bei werden unterschiedliche Lebensstile und kulturelle Aulerungsformen sowie
vielfiltige gesellschaftliche Anforderungen und Erwartungen ins Spiel gebracht,
die mit unterschiedlichen sozialen Anerkennungschancen verbunden sind, weil
sie Teil von Macht- und Wertehierarchien sind, die den Erzeugungsmodus von
(frihkindlicher) Bildung erheblich beeinflussen. Da geht es um Unterschiede-
Machen und Sich-Abgrenzen als Ausdruck von sozialen Kréfteverhéltnissen
und damit verbundenen Machtkonstellationen sowie um besondere Bildungs-
erwartungen und Bildungsanspriiche — verbunden mit konkurrierenden Defini-
tionsversuchen dariiber, was als (exklusive) Bildung anerkennenswert ist und
was als nicht konkurrenzfihig zu gelten hat. Vor diesem Hintergrund ist im
Folgenden noch weiter auszuleuchten, wie bereits im frithen Kindesalter sozial
bedingte Bildungsunterschiede entstehen, die sich im weiteren Verlauf von
kindlichen Bildungsbiographien zu Bildungsungleichheiten bzw. zu Bildungs-
ungerechtigkeiten verdichten.

Ohne hier nun naher auf solche Kontroversen eingehen zu konnen, sei dar-
auf verwiesen, dass schon seit der Gesamtschuldebatte der 1970er und 1980er
Jahre zwischen Bildungserwerb und Berechtigungserwerb (bzw. sozialem Sta-
tuserwerb) unterschieden wird. Eine erste, bildungssoziologisch begriindete
These lautet vor diesem Hintergrund zugespitzt in Frageform: Werden Bil-
dungsprozesse in der frithen Kindheit deshalb gesellschaftlich und bildungs-
politisch so vergleichsweise wenig kontrovers diskutiert, weil dabei der Berech-
tigungserwerb bzw. der soziale Statuserwerb noch nicht im Vordergrund zu
stehen scheint? Oder spielen Berechtigungs- bzw. soziale Statusfragen auch hier
eine wichtige Rolle, bleiben aber eher verdeckt im Hintergrund der Debatte?

4, Betreuungsteilhabe ist nicht identisch
mit Bildungsteilhabe

Beim aktuellen Nachdenken iiber friihkindliche Bildung ist es @iblich geworden,
die Trias Bildung, Erziehung und Betreuung in den Blick zu riicken und damit
ein weites Bildungsverstdndnis zu unterstellen, das allerdings nicht auf den so-
zialen Statuserwerb fokussiert ist. Und oft wird auch der Betreuungsgedanke
besonders betont und in den Vordergrund vieler Uberlegungen geriickt, sodass
der Bildungsgedanke trotz bildungsbezogener Zielvorgaben zuweilen in den
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Hintergrund gedringt wird. Aber: Betreuungsteilhabe ist, das sei in diesem Zu-
sammenhang mit Nachdruck unterstrichen, nicht identisch mit Bildungsteil-
habe.

An dieser Stelle erscheint der Hinweis wichtig, dass die immer wieder anzu-
treffenden Engfithrungen beim Bildungsverstindnis im Kontext der frithkindli-
chen Bildung erkennbar gemacht werden miissen. Nur so ldsst sich vermeiden,
dass ungleichheitsrelevante Ambivalenzen im Feld der frithkindlichen Bil-
dungsteilhabe verdeckt werden und damit unberiicksichtigt bleiben. Ein Bei-
spiel, das hier fiir eine Reihe dhnlich angelegter Projekte stehen soll: In der
Qualitdtsdiskussion iiber positive Effekte der frithkindlichen Bildung im Hin-
blick auf die verbesserte Teilhabe von bildungsbenachteiligten Kindern findet
sich ein vom Bundesbildungsministerium gefordertes Projekt ,,Haus der klei-
nen Forscher®, das die mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildung be-
reits vor dem Schuleintritt der Kinder beférdern soll. So richtig und wichtig
dieses Anliegen sein mag und auch tatsichlich ist, es besteht die Gefahr, dass so
begriindete Projekte in der Praxis eher Kindern aus bildungsnahen Milieus in
Kindertageseinrichtungen in eher weniger bildungsbenachteiligten Einzugs-
gebieten niitzen. Dies gilt umso mehr, wenn und solange die beabsichtigte indi-
viduelle Friihforderung vor dem Begriindungshintergrund der nationalen und
internationalen Schulleistungsstudien veranstaltet und finanziert wird. Stattdes-
sen miissen wir unser Augenmerk primir darauf richten, ob gezielte Mafinah-
men der frithkindlichen Bildung wirklich vorrangig bildungsbenachteiligten
Kindern dazu verhelfen, Anregungen und Unterstiitzung im Bereich der frith-
kindlichen Bildung zu bekommen, die positive Effekte fiir ihren weiteren kind-
lichen Bildungsprozess und daraus erwachsende Teilhabechancen haben. Nur
so kann auch die soziale und kulturelle Anschlussfihigkeit dieser Kinder ge-
starkt werden.

Es ist davon auszugehen, dass die Aufmerksamkeit gegeniiber Formen der
sozialen Ungleichheit im Feld der frithkindlichen Bildung nicht automatisch vor-
handen ist. Sie muss in der Form von Wahrnehmungssensibilisierung erzeugt
werden. Bei der Qualifizierung von Fachkriften im Feld der Elternbegleitung,
wie sie z.B. im Bundesprogramm ,,Elternchance ist Kinderchance“ gefordert
wird (vgl. dazu Correll/Lepperhoff 2013), ist eine solche Wahrnehmungssensi-
bilisierung ein wichtiges Lernziel fiir Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter,
die sich in ihrer Mehrheit zumeist auch selbst eher als bildungsnah verstehen.
Deshalb kommt es m.E. in dieser Hinsicht darauf an, der Gefahr der Ungleich-
heitsblindheit in piddagogischen Handlungszusammenhdngen entgegenzuwir-
ken. Diese kann sich im Alltag infolge einer (wie Bourdieu [1985] argumentiert)
mentalen Suspendierung des Ungleichheitsdenkens einstellen. Insofern kommt
es im pddagogischen Alltag auf einen bewusst(er)en Umgang mit nicht immer
sofort erkennbaren Konflikten an, wie sie sich bei wohlmeinenden Versuchen
der wechselseitig anerkennenden Interaktion zwischen Kindern und Eltern aus
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bildungsfernen Milieus einerseits sowie Elternbegleiterinnen und Elternbeglei-
tern andererseits ergeben kénnen.

Bei der Qualifizierung von Fachkraften aus Familienbildung und Kinder-
tageseinrichtungen gehort es vor einem solchen Hintergrund zu einem primé-
ren Anliegen, auf die Verbesserung der Lebenschancen und Teilhabemdoglich-
keiten an Bildung (Verbesserung des Bildungszugangs trotz/wegen ungleicher
Lernausgangsbedingungen) gerade fiir Kinder aus einem bildungsbenachteilig-
ten Umfeld hinzuwirken, ohne dabei Kinder aus bildungsnahen Familien zu
vernachlédssigen. Im Grundschulbereich wird deshalb zwischen Forder-Angebo-
ten auf der einen und Forder-Angeboten auf der anderen Seite unterschieden.
Auch Stamm (2010) pladiert fiir zielgruppenspezifische Programme, weil For-
dermafinahmen, die an alle Kinder gleichermaflen gerichtet sind, nicht unbe-
dingt den Kindern von weniger bildungsorientierten Eltern zugutekommen.
Und: ,,Wenn die Bildungsaspirationen privilegierter Gruppen durch Pravention
und Intervention zusitzlich ,angeheizt’ werden, ist ein Abbau von Bildungs-
ungleichheiten eher unwahrscheinlich® (Kelle/Schmidt/Schweda 2017, S. 75).

5. Bildungsteilhabe mithilfe von Habitus herstellenden
Bildungsanstrengungen

Uberlegungen zur gezielten Differenzierung von Angeboten im frithkindlichen
Bildungsbereich lassen sich abschliefend noch mit einem weiteren wichtigen
Aspekt des Bildungsdiskurses verbinden. Hier sei auf Thomas Rauschenbach
(2009) verwiesen, der eindringlich auf den hohen Stellenwert der Alltagsbildung
und die damit verbundenen informellen Bildungsanteile hinweist, deren Erwerb
notwendig ist, um das alltagliche Leben zu meistern und sich dafiir allgemeine
Lebensfithrungs- und Lebens-Bewiltigungskompetenzen anzueignen. Damit
sind die vielen praktischen Dinge des Alltagslebens angesprochen, mit denen
Kinder ebenso wie spiter Erwachsene in ihrem Leben zurechtkommen miissen:
mit anderen Menschen kommunizieren und friedlich zusammenleben, sich
selbst versorgen, mit Geld oder Gesundheit umgehen, die Freizeit selbstindig
planen oder einfach nur mit der Fiille an Informationen kompetent umgehen,
die als wichtige Voraussetzung fiir eine angemessene kulturelle und soziale
Teilhabe in der modernen Wissensgesellschaft angesehen werden miissen. Rau-
schenbach (2009, S. 230) bezeichnet in diesem Kontext eine derartige Alltags-
bildung als viel groflere Quelle der sozialen Spaltung, als dies 6ffentlich und
politisch wahrgenommen wird.

Hier liefert uns vor allem die kultursoziologisch begriindete Offnung der
sozialen Ungleichheitsforschung hin zur kulturellen Seite des sozialen Zusam-
menlebens wichtige Hinweise. Beispiele dafiir sind etwa distinktive Gebrauchs-
weisen von Zeit, von Formen des Essens und Trinkens, ureigene lebensstilbezo-
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gene Vorlieben und kulturelle Praktiken oder pointierte Geschmacksunter-
schiede. Wir brauchen deshalb dringend eine Sensibilisierung

e fiir den ,Eigensinn® von Familienstrukturen im Hinblick auf deren Bedeu-
tung fiir gelingende Bildungsprozesse. Damit sind z.B. die bildungsrelevan-
ten Unterschiede bei Erziehungspraktiken oder Rastern der sozialen Aner-
kennung und sozialen Wertschitzung gemeint;

o fiir Inklusions-/Exklusionseffekte auf der Ebene der sozialen Beziehungen.
Hier geht es um distinkte Kinderfreundschaften, um Lebens- und Freizeit-
stile oder um Grundmuster und Grundprinzipien der milieubezogenen in-
formellen Bildungsstrategien;

e fiir die Potenziale, die in Peer-Group-Beziehungen stecken, fiir gelingende
Bildungsprozesse im frithkindlichen Lebensabschnitt. Hier liefern Uber-
legungen iiber frithkindliche Sozialwelten (vgl. Biichner 2016b), kindliche
Peerbeziehungen (vgl. Brake/Biichner 2013) und Studien {iiber kindliche Bio-
graphie-Verldufe bis hinein ins Grundschulalter (vgl. dazu Kriiger/Deppe/
Kohler 2010) wichtige Hinweise zu bislang nur wenig erforschten ungleich-
heitsrelevanten Aspekten der frithen Kindheit.

Entscheidend ist m.E. die Frage, wie habitussensible Bildungsmoglichkeiten
und Kooperationskonzepte von Eltern und padagogischen Fachkriften beson-
ders im Feld der frithkindlichen Bildung entwickelt und bereitgestellt werden
koénnen, die nicht von Anfang an die Barrieren iibersehen, die es bei der Aneig-
nung von Basiskompetenzen fiir jene Mittelklassenkultur gibt, die so zentral ist
fiir eine moglichst erfolgreiche Gestaltung der Bildungsbiographie besonders
im frithen Kindesalter (vgl. dazu auch Bischoff/Betz/Eunicke 2017). Edelstein
(2006) konkretisiert diesen Zusammenhang, indem er die grofie Bedeutsamkeit
von differenzierten sprachlichen Ausdrucksformen, sozial kompetenten Inter-
aktionsformen, effektivem Zeitmanagement, der Entwicklung von Neugier-
Verhalten und Eigeninitiative als solche Basiskompetenzen bezeichnet, die in der
Schule so selbstverstindlich erwartet und honoriert werden. Insofern kommt es
vorrangig auf die Bereitstellung bzw. Herstellung von bildungsstiftenden Inter-
aktionskontexten an, in denen z.B. dem Faktor ,soziale Kontaktbereitschaft®
grofle Bedeutung fiir die Verbesserung von kindlichen Bildungschancen zuge-
messen wird (Gerleigner/Prein 2017, S. 251). Hierauf sollte bei der Qualifizie-
rung von Fachkriften in der Familienbildung, im Feld der Elternbegleitung
ebenso wie in der institutionellen Frithforderung besonders geachtet werden.
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Teil Il
Herausforderungen fur Fachkrafte



Tanja Betz

Frihpadagogische Fachkrafte und Eltern:
(K)ein partnerschaftliches Verhaltnis

1. Ausgangslage

In der Fachdiskussion zur frithen Bildung, Betreuung und Erziehung von Kin-
dern wird unter dem Stichwort ,,Bildungsteilhabe“ (vgl. Prengel 2016) der Zu-
gang aller Kinder zu frithpadagogischen, qualitativ hochwertigen Angeboten
und Einrichtungen verhandelt. Es geht darum, wie sich Benachteiligungen ab-
bauen lassen sowie ,,ob und wie Kinder [...] in die Lage versetzt werden, ihre
Bildungschancen zu nutzen® (ebd., S.9). Der Fokus liegt dabei nicht nur auf
den Einrichtungen, sondern ebenso auf den Familien und dem Verhaltnis zwi-
schen frithpadagogischen Fachkriften und Eltern. In § 22a Abs.2 SGB VIII
heif3t es, dass die Trager sicherzustellen haben, ,,dass die Fachkrifte [...] zusam-
menarbeiten mit den Erziehungsberechtigten [...] zum Wohl der Kinder und
zur Sicherung der Kontinuitédt des Erziehungsprozesses® und dass die ,Erzie-
hungsberechtigten [...] an den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenhei-
ten der Erziehung, Bildung und Betreuung zu beteiligen [sind]“. Die Zusam-
menarbeit mit den Erziehungsberechtigten und ihre Beteiligung finden ihren
Ausdruck auch in den Bildungs- und Erziehungsplidnen der Lander. Dort fir-
miert das Verhiltnis zwischen Fachkriften und Eltern zumeist unter dem Label
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft (vgl. Viernickel et al. 2013, S. 126ff;
Stange 2012, S. 16£.). Die Konzepte Zusammenarbeit, Partnerschaft und Eltern-
beteiligung werden im fachlichen Kontext mit mehr Bildungsteilhabe, erweiter-
ter Chancengerechtigkeit und dem Abbau von Benachteiligung verkniipft (vgl.
u.a. Betz et al. 2017).!

Vor dem Hintergrund dieser Diskussion werden im Folgenden grobe Linien
des fachlichen Diskurses zur Erziehungs- und Bildungspartnerschaft in der frii-
hen Bildung genauer betrachtet. Herausgearbeitet werden markante Auffillig-
keiten in den Darstellungsweisen und Konzepten zum (partnerschaftlichen) Ver-
hiltnis zwischen Fachkriften und Eltern, die das programmatische Verstindnis

1 Esist nicht einfach, Begriffe wie Chancengerechtigkeit, Teilhabe und Partizipation in der
Fachliteratur und im alltiglichen Gebrauch voneinander abzugrenzen und klar zu be-
stimmen, was darunter verstanden wird - u.a. in der frithen Bildung (vgl. u.a. Ahrens/
Wimmer 2014; Meyer 2017; Prengel 2016; Betz et al. 2017).
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von Partnerschaft deutlich werden lassen (Abschnitt 2). Darauf aufbauend wer-
den Einblicke in empirische Grundlagen zum Themenfeld Zusammenarbeit,
Partnerschaft und Elternbeteiligung gegeben, die sich auf (inter-)nationale For-
schungsbefunde beziehen. Durch die Betrachtung der Mikroebene der Ausge-
staltung des (partnerschaftlichen) Verhiltnisses zwischen Fachkriften und El-
tern und ihrer jeweiligen Perspektiven werden Konturen eines empirischen
Verstdndnisses von Partnerschaft, Zusammenarbeit und Elternbeteiligung sicht-
bar (Abschnitt 3). Im Fazit werden weiterfithrende Fragen aufgeworfen (Ab-
schnitt 4).

2. Der praxisorientierte Diskurs zu Partnerschaft:
Beobachtungen und Reflektionen?

In der einschldgigen deutschsprachigen Fachliteratur wird das Thema Zusam-
menarbeit in der frithen Bildung in den letzten Jahr(zehnt)en — wenngleich mit
unterschiedlichen Stofirichtungen und Begriffen - sehr ausfiihrlich behandelt.
Deutlich frither und stirker als im Bereich der (Grund-)Schule wurde in der
Kindertagesbetreuung das Verhaltnis zwischen Institution und Familie als ein
Thema der Partnerschaft mit Eltern aufgegriffen und bearbeitet (vgl. Betz et al.
2017, S. 60ff.; zur Genese auch Stange 2012; Textor 2017).

Der fachliche Diskurs zum Thema Partnerschaft, der sich in praxisnahen
Fachartikeln in Biichern, Zeitschriften oder den Bildungs- und Erziehungspli-
nen der Lander manifestiert, ist als vielschichtig einzustufen. In der konzeptio-
nell ausgerichteten Literatur kommen Vertreter*innen der Fachszene zu Wort,
die Schwierigkeiten, Grenzen und Ambivalenzen in der Partnerschaft mit Eltern
benennen und diskutieren (vgl. exemplarisch: Roth 2014, S. 185ft.). Gleichwohl
sind diejenigen Darstellungen dominant, die keine grundlegenderen Span-
nungsbereiche in der partnerschaftlichen Ausgestaltung des Verhiltnisses zwi-
schen Fachkriften und Eltern sehen (vgl. kritisch zum ,,Siegeszug“ des Kon-
zepts Bildungs- und Erziehungspartnerschaft: Textor 2017, S. 30).

2 Einige der hier skizzierten Uberlegungen und Befunde wurden im Kooperationsprojekt
zwischen Goethe-Universitit und Bertelsmann Stiftung ,,Kinder zwischen Chancen und
Barrieren® entwickelt. Darin wurden der (inter-)nationale Forschungsstand zum genann-
ten Themenfeld im Elementar- und Primarbereich seit dem Jahr 2000 zusammengefiihrt
und zentrale Facetten des deutschen Fachdiskurses zur Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft aufgearbeitet. Mit je spezifischen Fragestellungen wurden zudem die Bildungs- und
Erziehungspline der Bundeslinder und die jeweiligen rechtlichen Grundlagen der Zu-
sammenarbeit und Mitwirkung analysiert sowie eigene Primarerhebungen durchgefiihrt
(vgl. Details und ausfiihrliche Darstellung aller Befunde in Betz et al. 2017).
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Auffallend ist, dass die Darstellungen zumeist einseitig sind, insofern als
nahezu ausschliefllich die positiven Facetten einer Zusammenarbeit mit Eltern
skizziert werden. Dies zeigt sich bereits an den Bestimmungsversuchen dessen,
was unter Partnerschaft verstanden werden soll. So formuliert z.B. Stange
(2012): ,,Der Begrift Elternarbeit erfasst — anders als Erziehungspartnerschaft -
auch die Problemzonen, Schwierigkeiten und negativen Seiten der Kommuni-
kation mit Eltern® (ebd., S. 13, Hervorh. i. O.), was im Umkehrschluss bedeutet,
dass Erziehungspartnerschaft ein Konzept ohne Problemzonen, Schwierigkei-
ten und negative Seiten der Kommunikation mit Eltern sei. Zugleich sticht der
hiufig flieBende Ubergang zwischen dem hervor, wie die Kommunikation und
Kooperation mit Eltern gestaltet werden soll und dem, wie sie tatsiachlich gestal-
tet oder erlebt wird. Es gibt somit eine enge Verquickung von Sollens- und Tat-
sachenbeschreibungen, wobei die ,Tatsachen® - insbesondere mit Blick auf die
Kinder - ausschliellich positiv sind, teilweise sogar in der hochsten Steige-
rungsform, als ,ideal’, dargestellt werden.

Dies ldsst sich am Beispiel des Bildungs- und Erziehungsplans fiir Kinder
von 0 bis 10 Jahren in Hessen verdeutlichen (vgl. Hessisches Ministerium fiir
Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium 2016). Dort wird u.a.
festgehalten, dass im Rahmen der Zusammenarbeit mit Eltern eine Erziehungs-
partnerschaft angestrebt werden soll (Sollensbeschreibung) und weiter:

»Hier offnen sich beide Seiten fiireinander, tauschen ihre Erziehungsvorstellungen
aus und kooperieren zum Wohl der Kinder. Bei einer partnerschaftlichen Zusam-
menarbeit findet das Kind ideale Entwicklungsbedingungen vor: Es erlebt, dass Fa-
milie bzw. Tagespflegeeltern und Kindertageseinrichtung bzw. Schule eine positive
Einstellung zueinander haben und (viel) voneinander wissen, dass beide Seiten glei-
chermaflen an seinem Wohl interessiert sind und sich ihm gegeniiber erzieherisch
ahnlich verhalten® (ebd., S. 108).

Zunidchst wird festgehalten, dass politisch und fachlich eine Partnerschaft in-
tendiert ist. Hiernach wird ausschlief3lich positiv beschrieben, was diese Part-
nerschaft ausmachen soll: sich 6ffnen, austauschen und kooperieren. Zugleich
werden bei dieser Darstellungsform vermeintliche Tatsachen festgehalten, wie
die Feststellung, dass das Kind ,ideale Entwicklungsbedingungen® vorfinde
und was das Kind ,,erlebt” (ebd.). Eine solche Darstellungsweise ist weit verbrei-
tet (vgl. weitere Beispiele aus Bildungs- und Erziehungsplianen und Fachzeit-
schriften in Betz et al. 2017, S. 62f.). Dabei wire denkbar, dass es — mit Brock
(2012) gesprochen - ,auch eine fiir das Kind bereichernde Inkonsistenz geben
[kann], indem das Kind in der Kita etwas anderes erlebt als Zuhause“ (ebd.,
S.15). Durch die Art der Darstellung aber gewinnen solche Aussagen den Sta-
tus von Fakten; das Gesagte erhilt ,,Giltigkeitscharakter (Meyer 2017, S. 162)
auch dann, wenn fiir die Aussage die empirische Grundlage fehlt (vgl. Betz et al.
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2017, S.62). In anderen Fachtexten werden die beschriebenen Inhalte durch
den Verweis auf wissenschaftliche Studien zusitzlich mit Geltung versehen.
Dies ist beispielsweise der Fall, wenn es (insbesondere bezogen auf den schuli-
schen Kontext) heif3t: ,,Dass Elternarbeit nur als Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft ihre volle Wirkung entfaltet, ist durch eine Vielzahl von Studien be-
legt“ (Sacher 2017, S. 23; vgl. Abschnitt 3). Solche Formen der Bekriftigung von
Aussagen finden sich auch in Dokumenten, denen ein offizieller Status zu-
kommt, wie z.B. den Bildungs- und Erziehungsplinen selbst. Durch solche
Darstellungsweisen und die Wahl der Orte, an denen sie vorgebracht werden,
und Personen, die sie vorbringen, wird es schwerer, sich kritisch mit dem ,,Part-
nerschaftsideal auseinanderzusetzen (vgl. Betz 2015). Denn wem es gelingt, so
kann mit Ahrens und Wimmer (2014) argumentiert werden, andere davon zu
tiberzeugen, fiir (mehr) Partnerschaft zu sein, delegitimiert andere Positionen von
vorneherein. Wenn es keine negativen, vielmehr ausschliefllich positive, mehr
noch: ,ideale’ Bedingungen und eine ,volle Wirkung' gibt, dann kann es nicht
richtig sein, Fragen nach Spannungsfeldern im Verhiltnis von Fachkriften und
Eltern oder nach der generellen Notwendigkeit einer Partnerschaft zu stellen.

Beobachtbar ist dartiber hinaus, dass mit der Referenz auf die Partnerschaft
mit den Eltern eine deutliche Verdnderung des Verhiltnisses zwischen Eltern
und Fachkriften beschrieben wird. Ohne hier zu sehr ins Detail zu gehen ist
festzuhalten, dass das ,frithere’ Verhiltnis als weniger bedeutsam und negativer,
das ,heutige® als sehr entscheidend und positiv beschrieben wird. Dies lasst sich
am Beispiel der Bildungskonzeption fiir 0- bis 10-jihrige Kinder in Mecklen-
burg-Vorpommern illustrieren. Im Kapitel ,,Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft mit den Eltern“ wird aus der Institutionenperspektive festgehalten: ,,Eine
Partnerschaft bedeutet gleichzeitig eine Abkehr von einer einseitigen Helfer-
beziehung (z.B. ,Elternarbeit‘) bzw. von einer Belehrungspéddagogik, die Demii-
tigung nach sich zieht* (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern 2011, S. 3). Vergleichbar hierzu formuliert Stange
(2012) aus der Elternperspektive:

»Im Rahmen von echten Erziehungs- und Bildungspartnerschaften arbeiten Eltern
- anders als in fritheren Ansétzen und Konzeptionen der Elternarbeit — mit padago-
gischen Fachkriften und Lehrkraften umfassend, systematisch, verbindlich zusam-
men, ziehen am gleichen Strang, kooperieren intensiv in Bildungs- und Erziehungs-
fragen ,auf Augenhohe’, im Interesse einer guten Entwicklung der Kinder. Eltern
und Fachkrifte stehen also in einem ebenbiirtigen Verhaltnis, das die klassischen
asymmetrischen Muster in der Beziehung zwischen Eltern und Fachkriften hinter
sich lasst“ (ebd., S. 15, Hervorh. i. O.).

Sprachlich wird hier vergleichbar positiv wie oben formuliert (,,umfassend®,
»systematisch®, ,,verbindlich“ etc.). Wiederum wird als Tatsache festgehalten,
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dass die Eltern ,zusammenarbeiten®, ,intensiv kooperieren“ und Eltern und
Fachkrafte in einem ,ebenbiirtigen Verhiltnis“ zueinander stehen, was frither
nicht der Fall gewesen sei. Zugleich wird suggeriert, dass dies heute der Fall ist.
An diesem Beispiel ldsst sich verdeutlichen, dass in solchen Darstellungen ei-
gentlich ein moralischer Appell steckt, wie intensiv Eltern und Fachkrifte in
Bildungs- und Erziehungsfragen ,auf Augenhohe® kooperieren sollen. Dieser
Appell wird allerdings, wie Meyer (2017) hervorhebt, ,mit dem Modus des
Tatsachenberichts unsichtbar gemacht bzw. in den Subtext verlagert® (ebd.,
S. 164). Somit présentieren sich solche Textdokumente ,als beschreibende, ob-
jektive Instanzen, die gerade keine offensichtlichen moralischen Appelle und
Sollens-Vorstellungen vorgeben, sondern im wahrsten Sinne des Wortes mora-
lische Tatsachen schaffen® (ebd.).

Einhergehend mit den Darstellungen einer tiberwiegend negativ konnotier-
ten padagogischen (und elterlichen) Praxis in der Vergangenheit hat sich in der
Fachliteratur zudem der Verweis auf eine Ressourcen- statt einer (fritheren)
Defizitorientierung durchgesetzt (vgl. exemplarisch: Roth 2014, S. 43f). Auch
dieser Aspekt soll hier nicht vertiefend bearbeitet werden. Festzuhalten ist al-
lerdings, dass Eltern heutzutage einerseits als Expert*innen fiir alle Belange
ihres Kindes gelten (sollen), dass es an den Ressourcen der Eltern anzusetzen
und diese zu starken gilt und dass sie in ihrer Erziehungskompetenz anerkannt
werden sollen (vgl. hierzu: u.a. Betz et al. 2017, S. 62£.). Andererseits aber zieht
sich der als iiberwunden geglaubte defizitire Blick auf Eltern immer noch wie
ein roter Faden durch die Literatur: Notwendig ist, so z.B. die Begriindungs-
muster, genau deshalb eine Partnerschaft und ein neues Verhiltnis zu den El-
tern, weil ,zunehmende mangelnde Erziehungskompetenzen von Eltern® (Grei-
ne 2010, S. 10) zu beobachten seien und die Eltern ,mehr Hilfe als friiher [be-
notigen], weil sich ihre Lebensbedingungen verdndert haben“ (Stange 2012, S. 17,
Hervorh. i. O.). Dieser deutliche Gegensatz zwischen der Zuschreibung von
Expertise und Anerkennung von Kompetenzen bei gleichzeitiger institutionel-
ler Defizitperspektive auf (bestimmte) Eltern (vgl. Betz 2015), ist indessen kein
zentrales Thema. Ambivalenzen im Kontext von Partnerschaft, wie u.a. dieje-
nige zwischen Intervention und Symmetrie (vgl. Cloos/Gerstenberg/Krahnert
2018, S. 54), sind ein kaum behandelter Gegenstand. Dies ist allerdings keine
Besonderheit des deutschen Fachdiskurses. Es handelt sich um einen ebenfalls
markanten blinden Fleck in der internationalen Forschung (vgl. Abschnitt 3):
»Die Annahme, dass sich mit dem Konzept Partnerschaft ein ressourcen- und
stirkenorientierter Blick auf Eltern etablieren lasst, wird in der Forschung breit
vertreten. Die ,Partnerschaftsrhetorik’ verdeckt jedoch, dass zugleich ein defizi-
tarer Blick produziert und kultiviert wird“ (Betz et al. 2017, S. 126).

Inés Brock (2012) hélt in ihrer Expertise zu den psychodynamischen Aspek-
ten der Zusammenarbeit zwischen Fachkriften und Eltern fest:
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»Es] erscheint {iberraschend und insofern bemerkenswert, dass bislang keine Aus-
einandersetzung dariiber erfolgt ist, wie der Aufbau einer Beziehung, die auf Eben-
biirtigkeit und Augenhohe beruht, vonstattengehen soll. Weder in der Fachliteratur
noch in der empirischen Forschung wurde dieses Thema aufgegriffen. Inzwischen
wird zwar nahezu tiberall von Partnerschaft gesprochen, zumal dieser Begriff positiv
besetzt ist, doch er muss erst noch mit Bedeutung gefiillt werden“ (ebd., S. 25, Her-
vorh.i. O.).

In den letzten Jahren hat sich - auch in Deutschland - ein Forschungsstrang
entwickelt, der an dieser Irritation ansetzt und das Partnerschaftspostulat und
die Konzeptualisierung von Zusammenarbeit auf ihren empirischen Gehalt hin
befragt.

3. Empirische Studien zu Partnerschaft, Zusammenarbeit
und Elternbeteiligung

Es liegt eine beachtliche Anzahl an Studien vor, die Einblicke in das Zusam-
menspiel von Kitas und Familien erméglichen. Die empirische Grundlage er-
weist sich allerdings als heterogen und vielschichtig — sowohl mit Blick auf den
jeweiligen Zugang zum Thema, die Forschungsfragen, das Vorgehen als auch
die Befunde und ihre Interpretation (vgl. Betz et al. 2017, S. 67 ff.). Dies gilt ins-
besondere mit Blick auf die Verkniipfung der Themenfelder, d.h. des Zusam-
menhangs zwischen Partnerschaft, Zusammenarbeit, Elternbeteiligung und Fra-
gen von Teilhabe und Chancengleichheit/-gerechtigkeit.

Im Folgenden werden knappe Einblicke in den (inter-)nationalen For-
schungsstand gegeben, die — ankniipfend an Abschnitt 2 sowie professions- und
ungleichheitstheoretische Grundannahmen (vgl. u.a. Betz et al. 2017; Bischoff
2017; Cloos/Gerstenberg/Krihnert 2018) — sowohl blinde Flecken der Fach-
debatte offenkundig werden lassen als auch zugleich fiir grundlegende Span-
nungsfelder und mogliche Schwierigkeiten in der Gestaltung des Verhéltnisses
von Fachkriften und Eltern sensibilisieren.

3.1 Befunde zu den Perspektiven von Fachkraften

Zahlreiche Studien fokussieren auf die Perspektiven von Fachkriften und ihr
professionelles Handeln im Kontext der Zusammenarbeit mit Eltern.

Am Beispiel der belgischen Studie von van Houte et al. (2015) kann aufge-
zeigt werden, dass aus Sicht des Fachpersonals (in einem Familienunterstiit-
zungsprogramm) der Zusammenarbeit und vertrauensvollen Partnerschaften
mit Eltern eine hohe Bedeutung zukommt. Sie betonen in den Beschreibungen
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ihrer professionellen Tatigkeit, dass es wichtig ist, Mafinahmen gemeinsam mit
den Eltern durchzufithren. Zugleich aber konnen die Forschenden mehrere
Spannungsfelder herausarbeiten: Diese liegen u.a. in der Bereitschaft der Fach-
krafte einerseits, Eltern gleichberechtigt einzubeziehen und andererseits in ihrer
Sicht auf die (fehlenden) elterlichen Maglichkeiten, im besten Interesse ihres
Kindes zu handeln (s.u.). Zudem arbeiten van Houte et al. heraus, dass die
Fachkrifte selbst die Interaktionen mit den Eltern initiieren und die Eltern ins-
besondere informieren, instruieren und motivieren. Diese Beteiligung von El-
tern wird bewusst und beabsichtigt oder aber unbewusst immer wieder von den
Fachkriften limitiert. Die Autor*innen resiimieren, dass Eltern eher passive
Rezipient*innen als Partner*innen in einem reziproken Beziehungsverhiltnis
sind, wie dies den programmatischen Vorgaben entsprechen wiirde (vgl. ebd.,
S.122). Anschlussfihig hieran sind die Befunde von Cloos, Gerstenberg und
Krihnert (2018). Sie arbeiten in ihrer qualitativen Studie auf der Basis von Fall-
beispielen aus Kitas in Deutschland u.a. heraus, dass Fachkrifte sich in Team-
gesprachen als Expert*innen und Eltern als Adressat*innen der Intervention
prasentieren und sich ein asymmetrisches Verhiltnis zwischen Fachkraften und
Eltern rekonstruieren ldsst. Sie schlussfolgern, dass ,,symmetrische Positionie-
rungen® zwischen Fachkréften und Eltern ,,nur eine von vielfiltigen Moglich-
keiten® sind, wie sich Fachkrifte zu Eltern ins Verhaltnis setzen (ebd., S. 71).

Peucker, Pluto und van Santen (2017) halten auf Basis der bundesweiten,
reprasentativen DJI-Kita-Studie fest, dass tiber die Hilfte der Einrichtungen an-
gibt, gute bis sehr gute Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Eltern zu ma-
chen und die Zusammenarbeit fiir die Einrichtungen eine ,,wichtige Saule ihrer
Arbeit* darstellt (ebd., S. 196). Zugleich arbeiten die Autor*innen heraus, dass
sich die Inhalte der Zusammenarbeit — vergleichbar zu der genannten belgi-
schen Studie - iiberwiegend darauf beziehen, die Eltern ,,tiber Entwicklung und
Verhalten ihres Kindes“ (ebd., S. 197) zu informieren. Vergleichsweise seltener
geht es darum, die Eltern in die Férderung der Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse des Kindes einzubeziehen oder gemeinsame Aktivitaten mit den Eltern
zu gestalten. Auch Viernickel et al. (2013) kommen in ihrer deutschen Studie zu
dem Ergebnis, dass Eltern zwar bei der Gestaltung von Festen einbezogen wer-
den, indessen deutlich seltener in die padagogische und konzeptionelle Weiter-
entwicklung der Einrichtungen oder in die Gestaltung des piddagogischen All-
tags (vgl. detailliert: ebd., S. 131). Ahnlich zu diesem Befund weist die DJI-Kita-
Studie nach, dass Elternbeirite stark in die Planung von Aktivititen einbezogen
sind, ihnen allerdings deutlich abgeschwicht Einflussmoglichkeiten mit Blick
auf die Einrichtungskonzeption oder die Gestaltung von Offnungszeiten zu-
kommen (vgl. Peucker/Pluto/van Santen 2017, S. 207).

Vombhof (2017) zeigt in ihrer ebenfalls deutschen Studie im Kontext von
Sprachférdermafinahmen, dass Kita-Fachkréfte das Postulat der Partnerschaft
mit Eltern teilen (vgl. ebd., S. 10). Durch die Rekonstruktion der Handlungsori-
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entierungen von Fachkriften und die Herausarbeitung von Typen kann Vom-
hof je spezifische Umgangsweisen mit dem Partnerschaftspostulat herausarbei-
ten. Einen Typ beispielsweise bezeichnet Vomhof als ,,abwehrend: Vermeidung
von Zusammenarbeit, Abgrenzung von Verantwortlichkeiten und Belehrung von
Eltern® (2017, S. 13). Hier wird ein defizitirer Blick auf Eltern und eine hierar-
chische Ordnung deutlich, die sich auch in anderen Studien wiederfinden lésst
(vgl. u.a. fiir Grofibritannien Cottle und Alexander 2014; vgl. auch der ,distan-
zierte Typus® bei Viernickel et al. 2013, S. 141ft.). In der skizzierten DJI-Studie
wird, sofern keine regelmafligen Elterngesprache in der Einrichtung durchge-
fithrt werden, nach den Griinden gefragt. Es wird angegeben, dass dies mehr-
heitlich am ,Desinteresse der Eltern® liege (Peucker/Pluto/van Santen 2017,
S. 210). Dabei weist diese Studie, ebenso wie die Studie von Viernickel et al.
(2013), auch auf Zusammenhiange zwischen der Ausgestaltung der Zusammen-
arbeit mit Eltern und den zur Verfiigung stehenden Ressourcen der Institutio-
nen hin (vgl. detailliert: Peucker/Pluto/van Santen 2017, S. 208 {f.).

3.2 Befunde zu den Perspektiven von Eltern

Interessant ist, dass es deutlich weniger Studien zu den Elternperspektiven als
zu den Perspektiven der Institution und der Fachkrifte gibt. Allein hiertiber
zeigt sich eine Schwerpunktsetzung auf die Einrichtungen.

Werden die Eltern in den Fokus geriickt, wird festgehalten, dass sie grund-
satzlich mit den Kitas, die ihr Kind besucht bzw. ihre Kinder besuchen, (sehr) zu-
frieden sind (z.B. Italien: vgl. Scopelliti/Musatti 2013; Deutschland: vgl. Camehl
et al. 2015). Analysen auf Basis des Sozio-oekonomischen Panels zeigen, dass ,,bei
einer generell hohen Elternzufriedenheit die Zufriedenheit mit den Moglichkeiten
elterlicher Mitwirkung und den Kosten am geringsten ist“ (ebd., S. 1105). Er-
fragt wurde dabei der Kontakt Erzieher*in - Eltern, die Beratung/Aktivitaten fiir
Eltern und die Moglichkeiten der Mitentscheidung von Eltern (vgl. ebd., S. 1109).

Deutlich werden in den Studien auch heterogene Erwartungen und Vorstel-
lungen der Eltern in Bezug auf eine gute Kita, wie z.B. der eigene soziale Kontakt
mit Fachkriften oder anderen Eltern (vgl. u.a. Scopelliti/Musatti 2013, S. 103)
oder auch der Wunsch, an einrichtungsspezifischen Aktivititen teilzunehmen
(vgl. Hachfeld et al. 2016). Teilweise werden in den Elternbefragungen sozio-6ko-
nomische Differenzen und Differenzen nach Migrationshintergrund/Mutter-
sprache der Eltern deutlich (vgl. u.a. Joos/Betz 2004), die allerdings nicht immer
in dieselbe Richtung weisen und bisweilen auch weniger bedeutsam sind als
einrichtungsbezogene Merkmale (vgl. Camehl et al. 2015; Hachfeld et al. 2016).

Interessant sind auch die wenigen (qualitativen) Studien, die der Frage
nachgehen, wieso Eltern(-gruppen) differente Erwartungen an und Vorstellun-
gen von einer guten Kita haben und sich vergleichsweise weniger beteiligen —
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sowohl in Bezug auf das Lernen von Kindern Zuhause als auch in Bezug auf die
Aktivitaten in der Kita oder hinsichtlich des Kontakts mit den Fachkriften (u.a.
USA: vgl. Galindo/Sheldon 2012). Vuorisalo (2018) arbeitet in ihrer ethnografi-
schen Studie in einer finnischen Kindertageseinrichtung die Kategorie ,aktiv
passive Eltern heraus. Kennzeichnend hierfiir ist zum einen, dass keine Not-
wendigkeit gesehen wird, mit den Fachkriften zu kooperieren und kaum Kon-
takt zur Einrichtung besteht, dieser aber intensiviert werden wiirde, sofern es
fiir notwendig erachtet wird. Zum anderen besteht kein Wunsch nach Beteili-
gung. Vielmehr sehnen sich die Eltern gerade danach, z.B. bei Angeboten, nicht
involviert zu sein und lediglich Bescheid zu wissen, was in der Kita passiert.

3.3 Ergebnisse zum Verhaltnis von Fachkraften und Eltern

Forschungsvorhaben, in deren Design das Verhiltnis von Fachkriften und El-
tern zentral aufgegriffen wird, sind vergleichsweise selten. Hier geht es u.a. um
(Nicht-)Passungsverhiltnisse in den Perspektiven und im Handeln der Beteilig-
ten. Dies wird z.B. in einer quantitativen Studie in Deutschland zu den (Quali-
tits-)Vorstellungen von Fachkriften und Eltern deutlich. Ubereinstimmend
zeigt sich, dass die padagogische Praxis sowohl von Fachkriften als auch von
Eltern positiv beurteilt wird (vgl. Schreiber 2004, S. 52£.). Indessen werden die
Leistungen der Einrichtungen von den Fachkriften wesentlich besser beurteilt
als von den Eltern. Wahrend Fachkrifte beispielsweise angeben, Eltern regel-
miflig tiber die Entwicklung ihres Kindes zu unterrichten, fithlen sich Eltern
weniger gut informiert. Fachkrifte sagen zudem haufiger aus, dass Eltern bei
wesentlichen Angelegenheiten mitentscheiden konnen, wéhrend die Zustim-
mung hierzu aus Elternperspektive nicht so ausgepragt ist (vgl. ebd.).

Auch Hadley (2012) kommt in ihrer australischen qualitativen Studie - ver-
gleichbar zu Befunden von Schreiber (s.0.) - zu dem Resultat, dass sich die
Vorstellungen von Fachkréften und Eltern vielfach nicht decken und erstere
eine positivere Sicht auf ihre Praxis haben als Eltern. Brooker (2010) arbeitet in
ihrer Fallstudie in Grofibritannien heraus, dass géngige Praktiken der Einrich-
tung wie Hausbesuche oder Tiir-und-Angel-Gespriache perspektivenabhingig
sind, d.h. verschieden erlebt und als unterschiedlich bedeutsam eingeschitzt
werden. Fachkrifte deuten den Hausbesuch positiv, z.B. als ersten zentralen
Schritt fiir eine gemeinsame Sorgebeziehung im Interesse des Kindes. Eltern
hingegen beschreiben diese Praxis weniger positiv; sie lassen den Besuch bis-
weilen eher tiber sich ergehen.

Instruktiv sind ebenfalls Studien, die sich im Speziellen mit Kommunika-
tionsstrategien und Interaktionen zwischen Fachkriften und Eltern beispiels-
weise in Eltern- und Entwicklungsgesprachen befassen. Cloos, Schulz und Tho-
mas (2013) arbeiten mittels ethnografischen Analysen in deutschen Kitas heraus,
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wie das prozessorientierte Beobachten und Dokumentieren in Elterngespriachen
vollzogen wird. Sie kommen zu dem Schluss, dass in den Elterngesprichen
— anders als programmatisch entworfen (vgl. Abschnitt 2) — keine Partnerschaft
»auf gleicher Augenhohe® hergestellt wird (ebd., S. 263), sondern vielmehr ,,Bil-
dung als institutionelle Leistung des Kindergartens aufgefiihrt [wird]“ und ,El-
tern bzw. zumeist Miitter dabei Zuschauerinnen und Kommentatorinnen der
Bildungsinszenierung werden und diese institutionellen Leistungen zu honorie-
ren haben (ebd.).

4, Fazit: (K)eine Partnerschaft zwischen Fachkraften,
Eltern — und Kindern?

»Wie viele padagogische Fachkrifte haben mit allen Eltern ,Absprachen iiber Ziele
und Inhalte der padagogischen Arbeit® getroffen? Wie viele stehen mit ihnen in ei-
nem ,regelmafligen Austausch? In wie vielen Kindertageseinrichtungen gibt es ,El-
ternbildungsangebote’, ,Hospitationen’, ,Angebote von Eltern® fiir Eltern [...]? [...]
Wo arbeiten Eltern bei Projekten mit? [...] Wo gibt es Patenschaften fiir Familien
mit Migrationshintergrund?“ (Textor 2017, S. 26 f., Hervorh. i. O.)

Martin Textor halt bilanzierend fest: ,,Diskutieren padagogische Fachkrifte sol-
che Fragen, werden sie feststellen, dass sich nur zu einigen wenigen Familien so
etwas wie eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft entwickelt hat“ (ebd.).
Im Zitat wird nur allgemein nach Haufigkeiten (,wie viele’) und Orten (,wo°)
gefragt, an denen sich Bildungs- und Erziehungspartnerschaften realisieren
lassen. Interessiert man sich aber tiefergehender fiir Handlungsorientierungen,
Kommunikationssituationen und typische Interaktionsformen in besonderen
Konstellationen zwischen Fachkraft und Eltern(teil) angesichts spezifischer in-
stitutioneller und familialer Rahmenbedingungen, dann liefern die referierten
Forschungsbefunde ertragreiche Einblicke darin, wie komplex das Zusammen-
spiel von Kitas und Familien ist.

Aus den genannten Beobachtungen und Befunden werden nun Thesen ent-
faltet, an die sich weiterfithrende Fragen zur Teilhabe in der frithen Bildung
anschlielen lassen. In der Fachliteratur zu Zusammenarbeit und Partnerschaft
zwischen Eltern und Fachkriften wird im Zusammenhang mit dem Abbau von
Benachteiligung und erweiterter Teilhabe iiberwiegend das Denken und Han-
deln der beteiligten Akteure betrachtet. Zugleich werden weniger stark struktu-
relle Rahmenbedingungen und gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse the-
matisiert (vgl. dazu: Betz et al. 2017, S. 19ff.). Damit einhergehen unterschied-
liche Engfithrungen, die abschlieflend problematisiert werden sollen.

Erstens werden typische Dilemmata und Spannungsverhaltnisse in der pad-
agogischen Praxis zu wenig thematisiert. Die empirischen Befunde machen

95



deutlich, dass viele Fachkrifte - im Einklang mit den politischen und fachli-
chen Vorgaben - eine gleichberechtigte Partnerschaft mit Eltern anstreben. Sie
sind an einer reziproken Gestaltung der Beziehung zu den Eltern und am ge-
meinsamen Handeln interessiert. Dies stellt fiir sie eine qualitativ hochwertige
péadagogische Praxis dar. Aber zugleich belegen die Forschungsergebnisse ein-
driicklich, wie schwierig es ist, diesen Anspruch zu realisieren. Dieses Dilemma
ist den Fachkriften bisweilen selbst bewusst. Dariiber hinaus konnen rekon-
struktiv angelegte Studien aufzeigen, dass sich — ohne dass dies den Akteuren
bewusst sein muss — der Anspruch nach Ebenbiirtigkeit, nach intensiver Ko-
operation auf Augenhéhe und nach symmetrischen Beziehungsmustern kaum
umsetzen lasst. Und auch ein ressourcenorientierter Blick auf Eltern, u.a. auf
diejenigen mit Migrationshintergrund und Eltern aus sozial benachteiligten
Gruppen, die oftmals in der Diskussion um mehr Bildungsteilhabe in den Vor-
dergrund geriickt werden, kann nicht als gegeben angenommen werden. Viel-
mehr konnen die Studien zeigen, dass Fachkrifte diese Eltern nicht selten als
defizitir wahrnehmen - auch wenn dies nicht gewollt ist. Vielversprechend
wire es daher, empirische Vorhaben zu initiieren, die sich intensiver und de-
taillierter mit alltiglichen Dilemmata und Spannungsverhiltnissen beschafti-
gen, in denen sich Fachkrifte in der frithen Bildung befinden und die - so ist
anzunehmen - allgegenwirtig sind.

Zweitens ist festzuhalten, dass in (empirischen) Fachtexten nicht selten das
Denken und Handeln von Fachkriften normativ gerahmt und als ,,gut®, weitaus
héufiger aber als ,,schlecht® kategorisiert wird. Die Fachkrifte werden rasch fiir
ihr Handeln und fiir ihre Haltung gegeniiber Eltern kritisiert; sie bleiben hinter
den Erwartungen zuriick, eine Partnerschaft mit Eltern aufzubauen und zu pfle-
gen. Die fehlende Neutralitat in diesen Darstellungen ist begriindungspflichtig.
Wenn nimlich in Studien auch die weiteren Ressourcen und strukturellen Be-
dingungen padagogischen Handelns mit betrachtet werden, dann zeigt sich,
dass allein auf dieser Ebene dem Postulat einer Partnerschaft mit Eltern in der
péadagogischen Praxis bedeutsame Grenzen gesetzt sind - u.a. durch fehlende
Zeitkontingente. Dariiber hinaus ist Zuriickhaltung auch insofern angebracht,
als dass eindeutige empirische Belege dafiir fehlen, dass mehr Elternbeteiligung,
eine intensivere Kooperation oder eine Zusammenarbeit in Form einer Partner-
schaft mit besseren Teilhabe- und Bildungschancen einhergehen wiirde. Hierzu
fehlen nach wie vor Studien, die diese sehr komplexen Zusammenhénge tat-
sichlich untersuchen (zu diesem Desiderat vgl. Betz et al. 2017, S. 121f.). Zu-
gleich fehlen belastbare und konsensfahige Kriterien, anhand derer festgemacht
werden kénnte, wann Teilhabe erzielt wurde.

Drittens werden die Akteure, ihre Perspektiven und Positionen, nicht in ver-
gleichbarem Mafle in der Debatte repréisentiert und empirisch erforscht. Viel-
mehr dominiert die Auseinandersetzung mit dem, was Fachkrifte tun (sollen)
und welche Einstellungen sie haben (vgl. Betz 2015). Deutlich weniger stark
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werden die Elternperspektiven in den Vordergrund geriickt (s.o0.) und nahezu
unberiicksichtigt bleiben die Positionen und Perspektiven von Kindern in der
Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie. Dies bedeutet, dass weitaus weni-
ger empirisches Wissen dazu vorliegt, welche Perspektiven Eltern und v.a. Kin-
der auf Teilhabe, frithe Bildung sowie Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
haben. Nicht bekannt ist, welche Positionen insbesondere Kinder im Verhiltnis
zwischen Kita und Familie einnehmen. Dies zu erforschen ist insofern bedeut-
sam, als dass mit dem Fokus auf die beteiligten Akteure auch oftmals eine Zu-
schreibung von Verantwortung einhergeht (vgl. Meyer 2017, S. 161) wie z.B.
zum Abbau von Benachteiligung beizutragen. Lohnend wire es daher, empi-
risch zu erforschen, inwiefern in den Bereichen padagogische Praxis in Kitas,
Familie und in der Zusammenarbeit untereinander, allen Beteiligten — und da-
mit auch den Kindern - vor dem Hintergrund der Diskussion um erweiterte
Teilhabe die Verantwortung auferlegt wird, ihre Bildungschancen ,einzulsen’.
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Christine Thon

Die Kindertagesstatte als Bildungsort:
Artikulationen von ,Bildung“ und
Positionierungen von Eltern und Fachkraften

1. Der Bildungsauftrag der Kindertagesstatte

Die gegenwirtigen Veranderungen im Elementarbereich erfordern neue Ver-
héltnisbestimmungen zwischen Familie und Kindertagesstitte. Durch den Be-
treuungsausbau fiir unter Dreijahrige und die Zunahme der Ganztagsplitze
verbringen Kinder zum einen sowohl lingere Phasen ihrer Biographie als auch
groflere Teile ihres alltaglichen Lebens in der Kindertagesstitte. Zum anderen
wird durch den intensivierten Bildungsauftrag eine Neubestimmung des Ver-
hiltnisses von Familie und Kindertagesstatte und damit von Eltern und Fach-
kraften notig. Was dieser Bildungsauftrag beinhaltet, was unter Bildung ver-
standen wird und wie Eltern und Fachkrifte darin involviert sind, kann von
den Beteiligten durchaus unterschiedlich ausbuchstabiert werden.

Im Folgenden soll zunéchst die enge diskursive Verkniipfung von friih-
kindlicher Bildung und Teilhabe genauer in den Blick genommen werden. An-
schlieffend thematisiert der Beitrag Verhaltnisbestimmungen von Eltern und
Fachkriften im Elementarbereich und ihre diskursanalytische Untersuchung.
Ergebnisse der Studie ,,Bildung im Elementarbereich“’ werden mit Fokus auf
Artikulationen von ,,Bildung** bei Fachkriften und Eltern présentiert, bevor
abschlieflend gefragt wird, in welchen Zusammenhang vor diesem Hintergrund
Bildung und Teilhabe gebracht werden.

1 Die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderte Studie wird an der Padagogi-
schen Hochschule Schwibisch Gmiind (Leitung: Margarete Menz, Mitarbeit: Luisa Ab-
dessadok, Marius Mader) und an der Europa-Universitit Flensburg (Leitung: Christine
Thon, Mitarbeit: Miriam Mai) durchgefiihrt.

2 Die Anfithrungszeichen markieren, dass hier der Signifikant ,,Bildung® gemeint ist. Zur
Erlduterung siehe Anmerkung 3.
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2. Teilhabe durch friihe Bildung: die Padagogisierung
eines politischen Problems

Gesellschaftliche Teilhabe und Bildung werden in politischen und wissenschaft-
lichen Diskursen eng miteinander verkniipft, wie auch der vorliegende Band
eindrucksvoll dokumentiert. Diese diskursive Verschrinkung - im Sinne so-
wohl von Teilhabe an Bildung als auch von Teilhabe durch Bildung - ist nicht
neu. Zwar fungiert regelmaflig der sogenannte PISA-Schock Anfang der 2000er
Jahre als Griindungsnarrativ fir die gegenwirtigen wissenschaftlichen Analysen
und bildungspolitischen Bemiithungen auch im Bereich frithkindlicher Bildung.
Die Abhéngigkeit der Bildungschancen von Kindern von ihrer sozialen Her-
kunft wurde jedoch bereits im Kontext der Bildungsreform ab den 1960er Jah-
ren skandalisiert, die explizit auf die gesellschaftliche Teilhabe benachteiligter
Gruppen zielte. Allerdings hatte dies fiir frithkindliche Bildung im Vergleich zu
den aktuellen politischen Interventionen damals noch wenig Auswirkungen
(vgl. Meyer 2018, S. 20ff.; Méhler/Cloos/Koch 2015, S. 13f.). Heute scheint die
Kindertagesstitte, die trotz ihrer formalen Zuordnung zur Kinder- und Jugend-
hilfe zum Elementarbereich des Bildungssystems avanciert ist, Hoffnungstré-
gerin fiir die Gewdéhrleistung gleicher Bildungschancen und gesellschaftlicher
Teilhabe geworden zu sein. Nicht nur Bildung an sich, sondern méglichst frithe
Bildung soll — ungeachtet kritischer Einwéinde gegen die zugrunde liegende Un-
terstellung, dass padagogische Interventionen generell umso wirksamer sind, je
frither sie einsetzen (vgl. Diehm 2018, S. 12ff.) und skeptischer Anfragen an
einen simplifizierenden und rein affirmativen Teilhabebegriff (vgl. Miethe/Ter-
vooren/Ricken 2017) - dafiir sorgen, dass sozial Benachteiligte mit Bildungsres-
sourcen ausgestattet werden, die ihre gesellschaftliche Teilhabe sichern.

Offensichtlich handelt es sich bei der Formel , Teilhabe durch (moglichst
frithe) Bildung® und bei den damit verbundenen weitreichenden bildungspoli-
tischen Interventionen im Elementarbereich um eine Piddagogisierung des po-
litischen Anliegens, soziale Ungleichheit zu verringern. Als Pddagogisierung
beschreibt Proske ,,die padagogische Konstruktion sozialer Probleme unter Ein-
schlufd (sic) einer spezifisch padagogischen Steuerungsvorstellung zur Bearbeitung
des Problems® (2001, S. 25). Politische Problemstellungen - hier das Problem
sozialer Ungleichheit und Exklusion - werden in padagogisch zu bearbeitende
Aufgaben iiberfiihrt und an entsprechende Institutionen - hier die Kindertages-
statte — adressiert. Somit wird Teilhabe in etwas {ibersetzt, das durch vermehrte
Bildungsanstrengungen in den adressierten Institutionen padagogisch erzeugt
werden soll (vgl. Thon/Mai 2017, S. 261ft.).

Die Auftrige, die der Kindertagesstatte damit erteilt werden, werden v.a. in
bildungspolitischen Dokumenten (wie den Bildungsplanen der Bundeslander,
vgl. dazu die Analyse von Meyer 2018) oder medialen Diskursen formuliert und
miissen, sofern sie nicht zuriickgewiesen werden, vor Ort anschlussfihig ge-
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macht werden. Frithpadagogische Einrichtungen und die dort involvierten Ak-
teur_innen - v.a. padagogische Fachkrifte und Eltern — miissen ,,Bildung® und
»Teilhabe“ sowohl in ihre konzeptionell-programmatischen Orientierungen als
auch in ihre konkrete Arbeit tibersetzen. Beide Signifikanten® kénnen in ver-
schiedenen Kontexten jeweils fiir Unterschiedliches stehen und auf unterschied-
liche Weise miteinander verkniipft werden (vgl. Thon/Mai 2017, S. 273 {t.).

3. Bildung in der Kindertagesstatte und das Verhaéltnis
von Eltern und Fachkraften

Was es fiir ihre Arbeit bedeutet, dass die Kindertagesstitte ein ,,Bildungsort®
(z.B. bereits BMFSF] 2002, S. 186) sein soll oder wie sie mit den Bildungsleit-
linien der Lander umgehen (vgl. Viernickel et al. 2013, S. 12ff.), ist nicht nur fiir
Fachkrafte ein Thema. Auch Eltern sind in diesbeziigliche Prozesse des Aus-
buchstabierens involviert, insbesondere in Bezug auf die Frage, wer in Sachen
Bildung wofiir verantwortlich ist. Denn der Bedeutungszuwachs der Kinder-
tagesstitte als Bildungsort bringt nicht nur mit sich, dass Kindertagesstatten
- insbesondere zur Kompensation von Benachteiligung - in Relation zu den El-
tern mehr Verantwortung fiir Bildung iibernehmen. Er kann auch dazu fiithren,
dass die Kindertagesstitte mehr Einfluss auf Eltern nimmt, um sie fiir die Bil-
dung ihrer Kinder zu responsibilisieren (vgl. Mai/Thon 2018).

Solche Verhaltnisbestimmungen sind Gegenstand der Studie ,,Bildung im
Elementarbereich. Positionierungen von Eltern und Fachkraften®. Die Untersu-
chung wurde in fiinf Kindertagesstitten in zwei in unterschiedlichen Bundes-
landern gelegenen Stidten durchgefithrt. Die Materialien wurden u.a. iber
Gruppendiskussionen mit Fachkriften, Audiomitschnitte von Elterngesprichen
und Leitfadeninterviews mit Eltern und Fachkriften erhoben. Hieraus wurde
rekonstruiert, wie Fachkrifte und Eltern den Bildungsauftrag der Kindertages-
stitte und ihr eigenes Verstdndnis von Bildung jeweils formulieren, welche Ver-
antwortlichkeiten fiir Bildung sie sehen und aneinander sowie an sich selbst
adressieren. Die Materialien wurden unter Bezugnahme auf diskurs-, hegemo-
nie- und subjekttheoretische Ansitze von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe
sowie Stuart Hall untersucht. Zentral sind hier die Begriffe der Artikulation und
der Positionierung.

3 Der Begriff ,,Signifikant“ wird hier im Sinne strukturalistischer Sprachwissenschaft ver-
wendet, auf der diskursanalytische Ansitze wie der im Folgenden verwendete beruhen.
Thr zufolge ist in sprachlichen Zeichensystemen das ,Bezeichnende® (Signifikant) nur
willkiirlich mit dem ,,Bezeichneten® (Signifikat) verbunden. Sprache bildet in diesem Ver-
stdndnis nicht Wirklichkeit ab, sondern erzeugt Bedeutungen.
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Laclau und Mouffe begreifen Diskurse als Artikulationen, d.h. als Verkniip-
fungen diskursiver Elemente. Die Bedeutungen der letzteren sind an sich kon-
tingent, sie werden aber im Zuge von artikulatorischen Praktiken in Verwei-
sungszusammenhinge eingebunden, in denen ihre Bedeutungen voriibergehend
fixiert und auch modifiziert werden (vgl. Laclau/Mouffe 2006, S. 141). Fir die
Herstellung stabiler Verweisungszusammenhiénge sorgen u.a. Signifikantenket-
ten, deren Elemente dquivalent gesetzt werden (vgl. Laclau/Moufte 2006, S. 167 1t.).
In den in der Studie untersuchten Diskursfragmenten ist dies z.B. bei den Si-
gnifikanten ,,Bildung® und ,,Entwicklung® der Fall. Relativ stabile Verkniipfun-
gen, die kaum Deutungsalternativen zulassen und somit Selbstverstandlichkeiten
etablieren, beschreiben Laclau und Mouffe als machtvolle diskursive Hegemo-
nien (vgl. Laclau/Mouffe 2006, S. 175ff.). Im Zentrum hegemonialer Diskurse
stehen leere Signifikanten, die ganze Ketten von dquivalent gesetzten Signifi-
kanten représentieren (vgl. Laclau 2002, S. 731.), aber kaum mehr abgrenzbare,
sondern eine Vielzahl relativ beliebiger Inhalte transportieren. ,,Bildung® ist ein
typisches Beispiel fiir einen leeren Signifikanten (vgl. Schafer 2011, S. 1091t.).

Insbesondere hegemoniale Diskurse halten bestimmte Subjektpositionen
vor, die ebenso selbstverstindlich und alternativlos, aber auch attraktiv erschei-
nen. Das Einnehmen solcher Subjektpositionen kann mit Stuart Hall ebenfalls als
Artikulation verstanden werden, ndmlich im Sinne eines aktiven Sich-Verbin-
dens des Subjekts mit einer Position (vgl. Hall 1996, S. 6; Spies 2009, Abs. 54).
Positionierungen von Subjekten kdnnen dabei sowohl als ein Positioniert-Wer-
den als auch als ein Sich-Positionieren verstanden werden. Diese analytischen
Perspektiven ermoglichen es, Aushandlungsprozesse um die Kindertagesstitte
als Bildungsort als Artikulationen von ,,Bildung“ und als Positionierungsaktivi-
taten von Subjekten zu rekonstruieren: Beide vollziehen sich entlang der macht-
vollen und allgegenwirtigen aktuellen Diskurse um friihe Bildung.

Die empirischen Rekonstruktionen zeigen, dass in den erhobenen Materia-
lien ,,Bildung® bevorzugt in dreierlei Mustern artikuliert wird: erstens mit defi-
nierbaren Gegenstinden oder Inhalten von ,,Bildung®, zweitens mit konkreten
Formaten, in denen ,,Bildung“ stattfinden soll, und drittens mit Prozessen, die
als Subjektivierungen von Kindern zu beschreiben sind.

3.1 Gegenstande von ,Bildung”: ,Das ist auch Bildung*“
In artikulatorischen Verkniipfungen von ,,Bildung“ mit bestimmten Gegenstinden

wird formuliert, was zu ,,Bildung® gehort. Von den Fachkriften werden Bestand-
teile des alltdglichen Lebens genannt wie das Essen mit Messer und Gabel (B GD)?*,

4 Die Kiirzel geben die Einrichtung (Kita A, B, X, Y oder Z), die Materialsorte (GD fiir
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ebenso wie ,,wie zieh ich mich an, wie ziehe ich mich aus [...] das ist auch Bil-
dung® (A GD). Dieser subsummierende Duktus ist typisch fiir die Funktions-
weise eines leeren Signifikanten. Als solcher wird ,,Bildung® hier einerseits aus-
differenziert und das Begriffsspektrum angereichert, indem einzelne alltagliche
Bestandteile des Kitaalltags ebenso genannt werden wie Fachbegriffe aus pro-
grammatischen Papieren, wie den Bildungsleitlinien der Bundeslinder (A GD,
Z GD). Die Differenzen zwischen diesen gewissermaflien vom leeren Signifikan-
ten absorbierten disparaten Elementen werden andererseits eingeebnet, weil al-
les ,auch Bildung®“ und damit 4quivalent gesetzt ist.

Unter den immer wieder von Fachkriften genannten Bildungsgegenstinden
ist die Sprache prominent - zum einen als normgerechte ,,sprachliche Entwick-
lung“ (z.B. A I8 F103), wobei als Norm die deutsche Muttersprache fungiert.
Zum anderen geht es im Fall mehrsprachig aufwachsender Kinder um den Er-
werb oder Ausbau deutscher Sprachkenntnisse, wobei ihre Mehrsprachigkeit
zumindest implizit eine Problematisierung erfahrt (vgl. Abdessadok/Mai 2017,
S.691f). Als ein weiteres wichtiges Bildungsziel wird ausgegeben, ,’nen Stift
halten® (A GD) und mit der Schere umgehen zu konnen, dies unter Hinweis auf
Anforderungen der Schule.

Die Themen Sprache und Feinmotorik dominieren in den Elterngespriachen
noch eindeutiger als in den Interviews mit den Fachkriften. Das ist darauf zu-
riickzufithren, dass den meisten Gespriachen Dokumente zugrunde gelegt wer-
den, in denen Beobachtungen der Fachkrifte zu vorgegebenen Entwicklungs-
bereichen (,einmal die [...] Sprache, die Motorik, Kognition, also Wissen, und
[...] das Verhalten“ (B EG23)) notiert sind. Diese werden den Eltern erlautert,
z.'T. mit Beispielen typischer Situationen, und manchmal mit Einschdtzungen
der Eltern abgeglichen. Die Dokumentationsinstrumente steuern damit sehr
weitgehend, was in den Gesprichen jeweils wie zum Thema wird. Dabei wird
das, was andernorts mit ,,Bildung® verkniipft wird, hier eher mit ,,Entwicklung“
bzw. entsprechenden Diagnosekriterien artikuliert. Beobachtungen am Kind
werden mit vorgegebenen Normen abgeglichen. Dabei verweist eine Verwen-
dung von Fachtermini (wie z.B. ,Feinmotorik® (A EG5); ,alternierend die
Treppe [...] hoch steigen® (A EG4)) auf die Professionalitit der Fachkrifte, die
Legitimitat ihres Tuns und der Praktiken der Kindertagesstitte insgesamt. Dies
wird auch von den Eltern aufgegriffen.

Weitere Gegenstinde, die von Fachkriften und Eltern artikulatorisch mit
»Bildung® verkniipft, aber kontrovers verhandelt werden, sind Schreiben, Lesen
und Rechnen. So werden ,,Zidhlen“ (X GD) und ,Reihenfolgen“ (A GD) oder

Gruppendiskussion, EG fiir Elterngesprach mit Nummer und I fiir Interview mit Num-
mer) und die beteiligten Personen (F fiir Fachkraft, M fiir Mutter, V fiir Vater, jeweils mit
Nummer) an.
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auch ,Logik“ (Z GD) sowohl von Fachkriften als auch Eltern als Bildungs-
gegenstinde genannt. Die Kenntnis von Zahlen ist hiufig ein Kriterium der Be-
urteilung des kindlichen Entwicklungsstandes im Dokumentationsbogen und
wird damit auch im Elterngespriach zum Thema. Dariiber hinausgehende Kennt-
nisse, die beispielsweise von einem Vater mit den Worten ,,und minus plus und
mal kann sie jetzt rechnen schon“ (B 26 EG) als Ergebnis seiner eigenen Bil-
dungsaktivititen mit dem Kind prisentiert werden, weist jedoch nicht nur die
angesprochene Fachkraft zuriick: ,,H4? Das muss sie noch gar nich“ (B EG26).
Die Formulierung, dass ein Kind etwas ,,noch nicht muss®, taucht in solchen
Zusammenhingen ausgesprochen beharrlich auf, insbesondere wenn von den
Bildungsgegenstinden wie Lesen oder Schreiben die Rede ist. Fachkrifte posi-
tionieren sich damit als diejenigen, die iiber die Anwendbarkeit einer Norm
entscheiden und konnen aus dieser Position heraus auch Normalisierungen
vornehmen. So werden elterliche Anspriiche an die Kindertagesstitte als Bil-
dungsort abgewehrt und an die Schule verwiesen ,,weil Lesen lernen miissen die
nicht bei uns, das kommt spater und das Schreiben auch® (B 122/21 F206).

Die Formel ,,muss noch nicht“ kann jedoch ganz Unterschiedliches bedeu-
ten: Wenn von Seiten der Fachkrifte festgestellt wird, dass die Kinder etwas
noch nicht (kénnen) miissen, kann das sowohl heifden, dass es nicht Teil der
Praxis in der Einrichtung ist, als auch, dass es das zwar ist, aber die Kinder nicht
daran gemessen werden, ob sie es gelernt haben. Von Seiten der Eltern, von de-
nen sich ebenfalls ein grofler Teil auf den Standpunkt ,,muss noch nicht® stellt,
kann es bedeuten, dass etwas in der Kindertagesstitte noch nicht gemacht wer-
den soll, weil das Kind dort ,einfach mal Kind sein® soll (Z 14 M704). Es kann
aber auch bedeuten, dass etwas zwar nicht in der Kita, aber zu Hause gelernt
werden soll oder dass ein Kind etwas, das es ,nicht konnen muss®, aus eigenem
Antrieb lernen soll. Dass sich die Fachkrifte mit der beharrlichen Wiederho-
lung der Formel ,muss noch nicht* dazu autorisieren, von auflen herangetra-
gene Normen zuriickzuweisen, fithrt also nicht zu fiir alle Beteiligten eindeuti-
gen und expliziten Zustindigkeiten.

Bei anderen Aspekten einer Schulvorbereitung wird dagegen durchaus for-
muliert, was ein Kind ,konnen muss“. Neben der bereits erwdhnten Stifthal-
tung ist dies v.a. die Fihigkeit, fiir eine bestimmte Zeit ,still sitzen“ (z.B. B 120
M200) oder sich selbst organisieren zu kénnen. Die Schule wird dabei als eine
Art graue Eminenz inszeniert, die bereits vor dem Schuleintritt in das Leben der
Kinder und damit in die Kindertagesstatte hineinregiert. Fachkrifte zitieren
hier v.a. Eltern mit dezidierten Forderungen an eine Schulvorbereitung in der
Kindertagesstatte. Sie beziehen sich in den Elterngesprachen aber auch selbst
affirmativ auf Anforderungen der Schule, indem sie Fahigkeiten, die das Kind
schon zeigt oder noch erlernen ,,muss®, als fiir die Schule notwendig ausweisen
und die Eltern dafiir mit in die Verantwortung nehmen.
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3.2 Formate von ,Bildung” — ,das is da alles mit drin“

Besonders kennzeichnend fiir das Sprechen der Fachkrifte iiber ,,Bildung® ist,
dass der Bildungsauftrag der Kindertagesstitte nicht nur mit der Nennung von
Bildungsgegenstinden gefiillt wird, sondern dass ,,Bildung“ zugleich stark mit
Formaten artikuliert wird, in denen ,,Bildung stattfinden soll. Charakteristisch
sind hier Konstruktionen, in denen das Format den Bildungsgegenstand schon
von sich aus enthalt, z.B. ,ihr habt die Natur ja mit drin, wenn ihr raus geht®
(A GD) oder ,ich glaube, der Tagesablauf ist ja eigentlich eine Bildung an sich,
also dass die diese Struktur auch haben“ (A GD). Insbesondere dem Alltag und
seinen Routinen wird dabei eine grofie Bedeutung als Format von ,Bildung®
attestiert: ,,diese Alltagssituation Garderobe aufrdumen [...] das sind so ganz
selbstverstiandliche [...] Situationen, Mittagessen [...] mit Messer und Gabel,
das sind so ganz [andere Fachkraft: Kulturtechniken] ja genau® (B GD).

Durch die Verschrinkung mit einem grundlegenden Bildungsgegenstand
(»Kulturtechniken®) werden die Alltagsroutinen als padagogischer Alltag kon-
struiert und damit zum Format von ,,Bildung“. Dem stehen starker intentional
hergestellte padagogische Arrangements gegeniiber, unter denen das Format
des ,,Angebots“ hiufig genannt wird. Damit sind Aktivititen (beispielsweise im
kreativen oder sportlichen Bereich) gemeint, die von Fachkriften vorbereitet
und den Kindern zur Wahl gestellt werden. Dieses Format konzipiert das Kind
als Subjekt mit eigenen Bediirfnissen und Interessen und betont die Bedeutung
von ,,Selbstbildung® (B GD). Charakteristisch fiir das Angebot ist, dass darin
eine Beziehung zwischen Kind und Bildungsgegenstinden gestiftet und eine
Selbsttitigkeit des Kindes initiiert werden soll. Dies wird v.a. in den Gruppen-
diskussionen in Zusammenhang gebracht mit reformpadagogischen Konzepten
einer vorbereiteten Umgebung, in der Materialien und Raumlichkeiten die Kin-
der zu bestimmten Bildungsprozessen anregen, aber nicht verpflichten sollen.
Schon die physische Infrastruktur kann daher von den Fachkriften stark mit
»Bildung“ in Verbindung gebracht werden.

Als Formate von ,,Bildung® werden von den Fachkriften auch ritualisierte
Bestandteile des Tagesablaufs wie der ,Morgenkreis“ (A GD, Z GD) oder die
»Kinderkonferenz“®> (Z GD) artikuliert. Dabei handelt es sich, obwohl als Teil
des Alltags angefiihrt, um explizit pidagogische Konzepte, die eine starke Ver-
schrankung von Format und Inhalt von ,,Bildung® herstellen. Fiir eine solche
Verschrankung argumentieren Fachkrifte ausdriicklich, wenn sie skeptischen
Eltern den Bildungsgehalt des Kitabesuchs vermitteln wollen. Am Beispiel der

5 In der Kinderkonferenz erhalten die Kinder einer Kita an einem bestimmten Punkt ihres
Tagesablaufs Informationen zu den Aktivititen, die im Anschluss daran méglich sind,
und miissen sich fiir einen der ,,Impulse“ entscheiden.
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Kinderkonferenz wird argumentiert, dass dieses Format ,,Bildung® sozusagen
unweigerlich mit sich bringt, ,,weil da einfach so viel angesprochen wird im
Kind“ (X GD). Die von den Fachkriften wahrgenommenen Effekte dieses pad-
agogisch arrangierten und inszenierten Alltagsgeschehens konne man aber
»vielleicht auf den ersten Blick auch gar nicht so sehen® (ebd.). Dies ist zum ei-
nen bedingt durch das spezifische Zusammenfallen von Format und Bildungs-
inhalt. Zum anderen entziehen sich die Bildungs-Effekte der unmittelbaren
Sichtbarkeit, da sie, wie im angefiihrten Zitat, ,,im Kind*“ lokalisiert sind (vgl.
auch 3.3). In dieser Unsichtbarkeit sehen Fachkrifte die Schwierigkeit der Kom-
munikation mit den Eltern begriindet. Eltern fordern in der Darstellung der
Fachkrifte sichtbare Ergebnisse der Bildungsarbeit der Kindertagesstitte ein:
»Gibt’s nix, was des Kind mal mit nach Hause bringen kann? und manche El-
tern denken, wenn das Kind nix heim bringt, dann hat es nix gelernt, also nicht
nichts gelernt, aber dann fehlt was“ (Z GD). Es werden Konflikte mit Eltern
angefiihrt, die die Einstellung haben, dass man ,irgendwie Haken irgendwo
hinter machen méchte auf so Listen, was man erwartet, was die Kita vermittelt®
(X GD). Fachkrifte weisen eine solche Produktorientierung von sich, berichten
aber auch von verschiedenen Strategien wie dem Erstellen von Portfolios und
Fotomappen, um fiir die Eltern ,, Transparenz® (z.B. X GD) herzustellen.

In den Interviews mit Eltern selbst richten sich die Vorbehalte jedoch nicht
gegen einen Mangel an sichtbaren Produkten, sondern eher gegen die padago-
gischen Arrangements an sich. Die Eltern setzen sich in jhren Interviews grund-
legend mit dem auseinander, was die Fachkrifte als ,,offenes Konzept® (Y GD)
oder ,Situationsorientierung® (B GD) bezeichnen. So beurteilt eine Mutter
»dieses Offene als ,,nicht so prickelnd®, weil sie darin die Gruppe als feste Be-
zugsgrofle fir ihr Kind und die Interaktion von Fachkriften mit der Gruppe
vermisst (B 125 M205). Eine andere Mutter kritisiert die Wirkung des Formats,
das auf Freiwilligkeit setzt. Sie fordert eine Verpflichtung von Kindern, ,,weil
spatestens wenn sie in die Schule kommen, miissen sie auch mal Dinge tun, die
sie nicht wollen“ (Z 12 M702). Damit bezieht sich ihre Kritik auf etwas, das
nicht nur mit dem Bildungsformat verkniipft ist, sondern auch mit Subjektivie-
rungsprozessen, wie der Vorstellung von ,,Selbstbildung®.

3.3 ,Bildung“ als Subjektivierung — ,,im Kind“

Artikulationen von ,,Bildung® als Subjektivierung nehmen in allen erhobenen
Materialien den grofiten Raum ein. Auf diese Form der Artikulation verweist
bereits die Bezugnahme auf Prozesse ,,im Kind“. In der Fortfithrung der oben
zitierten Argumentation fiir die Bildungswirksamkeit der Kinderkonferenz
werden diesem Format weitreichende Wirkungen zugeschrieben, und zwar ,,s0-
wohl im Sprachlichen [...] als auch im Sozialen“ (X GD). Insbesondere das
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Ubernehmen einer herausgehobenen Funktion innerhalb der Kinderkonferenz,
so eine Fachkraft, ,,macht dann nochmal was éhm mit dem Kind auch 4hm was
Selbstbewusstsein angeht und so weiter und eben [...] mit Bezug auf die Resi-
lienz Widerstandsfahigkeit gegen ne schwierige Situation® (X GD). Solche Re-
sultate von Prozessen ,,im Kind“, die an anderen Stellen um Aspekte wie Ent-
scheidungsfihigkeit oder ,Frustrationstoleranz® (Z I1 F701) ergdnzt werden,
sind Aspekte einer bestimmten Subjektivitit, die in Formaten wie der Kinder-
konferenz hervorgebracht werden sollen. Dabei geht es um zwei Perspektiven:
erstens um das Verhiltnis des Subjekts zu anderen bzw. in und zur Gruppe und
zweitens um das Verhiltnis zu sich selbst, einschliefilich einer bestimmten
Selbststeuerung.

Die erste Perspektive der Hervorbringung des kindlichen Subjekts als sozia-
les Subjekt ist der grofite gemeinsame Nenner zwischen Eltern und Fachkriften.
Der Signifikant, der auffallend héufig artikulatorisch mit ,,Bildung® verkniipft
wird, ist ,,soziales Miteinander® (z.B. Y GD, B 123/26 F205, B 122 V202 u.v.m.).
Die konsensfihige Formel von der hohen Bildungsbedeutung des ,,sozialen Mit-
einanders® wird dabei entweder kaum prizisiert oder umfasst eine grofe Band-
breite von Bedeutungen: ,,Bildung“ besteht im ,,sozialen Miteinander®, soll im
»sozialen Miteinander® stattfinden oder dazu befdhigen. ,,Soziales Miteinander®
fungiert also als leerer Signifikant und ist daher tragfahig fiir die Verstindigung.

In den Elterngesprachen ist die erste Perspektive auf das Kind als soziales
Subjekt schon in der formalen Vorstrukturierung verankert. Einer der verwen-
deten Entwicklungsbogen enthilt beispielsweise eine Einschétzung der ,sozia-
len Kompetenz® des Kindes, die in den Gesprachen dann beispielweise mit
»also ihre soziale Kompetenz, da ist alles da“ (B EG20) oder ,,da ist Ihr Kind im
Prinzip unauffillig“ (B EG24) bescheinigt werden kann. In anderen Dokumen-
tationsinstrumenten wird die ,,soziale Kompetenz® in andere Konzepte, wie bei-
spielsweise Konfliktfahigkeit (B EG20) oder Kompromissbereitschaft (Y EGS,
Z EG3), heruntergebrochen und bewertet. Hier kommt es zwischen Eltern und
Fachkriften teilweise zu unterschiedlichen Einschitzungen tiber das Verhalten
des Kindes, nicht aber zu einer Infragestellung dieses Beurteilungskriteriums.

In den Ausfithrungen der Fachkrifte ist die Thematisierung des Kindes als
soziales Subjekt prominent mit gemeinsamen Tagesabldufen in der Gruppe und
mit Regeln verbunden, deren Einhaltung beim Besuch der Kindertagesstitte ein-
gelibt werden soll. ,,Bildung“ kann ganz ausdriicklich mit Regeln artikuliert wer-
den: ,also mir [sind] als erstes bei Bildung [...] die Regeln eingefallen® (A GD).
Deren Bildungsbedeutsamkeit wird auch von Eltern benannt und in den Eltern-
gesprichen iiber ein Messen des Kindes an seiner Einhaltung von Regeln insze-
niert. Auch hier werden iiber die Sinnhaftigkeit bestimmter Regeln, nicht aber
iber das Kriterium, sich regelkonform zu verhalten, Kontroversen gefiihrt.

Unter der zweiten Perspektive der Erzeugung bestimmter Selbstverhaltnisse
des Kindes geht die Artikulation von ,,Bildung® als Subjektivierung dagegen mit
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ausgepragten Positionierungen von Eltern und Fachkriften einher. Zunichst
einmal ldsst sich festhalten, dass von den Fachkraften ,,Selbstbewusstsein“ (z.B.
X GD, Z GD, B 120 F202, A I5 F101) - wie in der zitierten Passage — und
»Selbststandigkeit® (z.B. B GD, B 122/21 F, A 15 F101) als intendierte oder er-
reichte Effekte ihrer Bildungsarbeit in den Vordergrund geriickt werden und zu
zentralen Signifikanten in Aquivalenzketten rund um ,,Bildung“ werden. Auch
»Selbstbewusstsein® und ,,Selbstandigkeit” konnen direkt miteinander verkniipft
werden; so antwortet eine Fachkraft auf die Frage, was ihr in Bezug auf die
,»Bildung“ eines bestimmten Kindes wichtig ist: ,erstmal das Selbstbewusstsein
zu stiarken, und das ist uns super gelungen, sie ist jetzt selbstindig® (B 120
F202). ,Selbstindigkeit” wird in den Ausfithrungen der Fachkrifte als Unab-
hingigkeit v.a. von Erwachsenen und als Verfiigen tiber die eigenen Mdglich-
keiten modelliert. Das Ergebnis eines Verselbstandigungsprozesses soll ein au-
tonomes, sich selbst steuerndes und selbstverantwortliches Subjekt sein. Dafiir
wird das Treffen eigener Entscheidungen, das beispielsweise in dem angefiihr-
ten Konzept der Kinderkonferenz enthalten ist, als zentral beschrieben. Auch
das Tragen der Konsequenzen eigener Entscheidungen, insbesondere wenn sie
unangenehm sind, wird als wichtiger Aspekt genannt. Generell soll im Falle
negativer Erfahrungen eine ,Selbstregulierung® (Y EG6) des Kindes einsetzen
(,emotionale Stabilitat, Y EGS; ,,wenn man hinfillt — is es so schlimm, dass
man weinen muss®, B 123/26 F205). Hier werden die in aktuellen Subjekttheo-
rien kritisierten Subjektvorstellungen der Moderne® aktualisiert und mit pad-
agogischer Emphase versehen. Das pidagogische Arrangement fiir entspre-
chende Subjektivierungsprozesse besteht in einem bewussten Herausfordern
von Kindern oder darin, ,,dass wir den Kindern da diese Freirdume lassen und
auch, dass wir denen auch einiges zutrauen® (X GD).

Gerade in Bezug auf das fiir die Fachkrifte zentrale Bildungsziel ,,Selbstin-
digkeit“ kommt es an mehreren Stellen zu deutlichen Positionierungen (im Sin-
ne des unter 3. eingefiihrten Positionierungskonzepts) von Eltern durch Fach-
krafte. Es wird berichtet, wie Eltern Verselbststindigung von Kindern durch
Verwdhnen, Angste oder Bequemlichkeit behindern oder erst zur Mitarbeit an
der Verselbststindigung des Kindes gebracht werden miissen. Eltern repréisen-

6 Das souverdne, verniinftige, mit sich selbst identische, autonome Subjekt der Moderne
wurde nicht nur von psychoanalytischen, marxistischen, feministischen und postkolonia-
len Theorien als biirgerliche, patriarchale und eurozentrische Projektion kritisiert. Insbe-
sondere poststrukturalistische Subjekttheoretiker_innen wie Michel Foucault oder Judith
Butler zeigen, dass das Subjekt nicht als eine vorgangige Realitit, sondern als Produkt von
Subjektivierungsprozessen, also von Unterwerfungsprozessen (lat. sub-icere = unterwer-
fen) unter diskursive Ordnungen betrachtet werden muss. Das Subjekt der Moderne ist
damit eine historisch und kulturell kontingente Norm, die v.a. auch aus dem Grunde
problematisch ist, dass sie sich tiber den Ausschluss des von ihr Abweichenden konstitu-
iert (vgl. z. B. Reckwitz 2008).
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tieren in der Darstellung der Fachkrifte ein potentielles In-Abhangigkeit-Halten
von Kindern und werden damit zum konstitutiven Auflen des frithpddagogi-
schen Verselbststaindigungsdiskurses. Die Bezugnahme auf ein solches Anderes,
das verworfen wird, erméglicht es, das Eigene - hier bestimmte Bildungsvor-
stellungen der Fachkrifte - positiv zu bestimmen.

Mit den Eltern - die in den Interviews das Thema Verselbststindigung tat-
sachlich weit weniger einbringen als Fachkrifte — fithren die Fachkrifte in El-
terngespriachen zum Teil direkte Auseinandersetzungen {iber Verselbststandi-
gungsprozesse des Kindes. Eltern werden entsprechend responsibilisiert, wobei
sich Fachkrifte auch hier auf die Dokumentationsinstrumente stiitzen kénnen,
die Selbstdndigkeit und Selbstbewusstsein der Kinder einordnen und beurteilen.

4. Artikulationen von ,Bildung” und Teilhabe

AbschliefSend soll die eingangs aufgeworfene Perspektive auf Teilhabe an und
durch Bildung wieder aufgegriffen werden. Fiir eine Teilhabe an Bildung in der
Kindertagesstitte haben die untersuchten Einrichtungen teils elaborierte Kon-
zepte, die sich mit den aktuell prominenten Themen Partizipation und Inklusion
verbinden. Diese werden von den Fachkriften an vielen Stellen in die Grup-
pendiskussionen und Interviews eingebracht und auch von Eltern teilweise auf-
gegriffen. Der Inklusionsdiskurs wird eher in einer Weise aktualisiert, die die
Teilhabemoglichkeiten an die Barrierefreiheit der Bildungsangebote kniipft. In
Aktualisierungen des Partizipationsdiskurses dagegen wird Teilhabe an Bildung
in der Kindertagesstitte bevorzugt mit einer Formierung des Kindes als sich
seiner selbst und seines Willens bewusstes, Entscheidungen treffendes und nach
Autonomie strebendes Subjekt artikuliert.

Teilhabe durch Bildung im Sinne von Bildung als Voraussetzung zukiinfti-
ger sozialer Teilhabe wird v.a. dann zum Thema, wenn Eltern und/oder Fach-
krafte diese Teilhabe gefihrdet sehen. In bildungspolitischen Diskursen wird
eingeschriankte soziale Teilhabe, die durch (méglichst frithe) Bildung erweitert
werden soll, haufig mit Defizitzuschreibungen an Elternhiuser verbunden, die
entlang der Differenzlinien v.a. von sozialem Status und ethnisch-kultureller
Zugehorigkeit markiert werden (vgl. Betz 2010, S. 114). Dies wird von Fach-
kraften im Sprechen {iber Eltern durchaus reproduziert, und zwar weniger in
Artikulationen von ,,Bildung“ mit bestimmten Bildungsgegenstinden. Selbst
nicht der Norm entsprechende Deutschkenntnisse von als Migrationsandere
markierten Kindern sind nur selten Thema. Vielmehr werden v.a. mangelnde
Fahigkeiten bestimmter Kinder problematisiert, sich selbst(stindig) entlang be-
stimmter Ordnungsstrukturen zu organisieren. Wiederum ist hier also die Her-
vorbringung einer bestimmten Subjektivitit zentral. Diesbeziiglich diagnosti-
zierte Defizite werden auf familidre Praktiken insbesondere eines unkontrollierten
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und einen strukturierten Tagesablauf verhindernden Medienkonsums zuriick-
gefiihrt. Haufiges Fernsehen oder, als Steigerung, das Essen vor dem Fernseher
ist beispielsweise ein Topos von uniibersehbarer Prasenz. In vielen Fillen geht
damit eine entsprechende Positionierung der Familien entlang gesellschaftli-
cher Differenzordnungen einher, insofern kritisierte Praktiken als milieutypisch
betrachtet werden. Dies wird unter den Fachkriften jedoch auch kontrovers
diskutiert (vgl. Mai/Thon 2018, S. 121ff.); einige zeigen sich sehr sensibilisiert
fir die Problematik von Zuschreibungen.

Im Sprechen mit Eltern in den Elterngesprachen wird die Gefahrdung von
Teilhabe der Kinder in erster Linie mit dem Schuliibergang zum Thema. Aufler
auf die Selbstandigkeits-Problematik gehen Fachkrifte auf sprachliche Fihig-
keiten (im Deutschen) und feinmotorisches Kénnen (Stifthaltung) ein und the-
matisieren die als férderlich oder zu wenig forderlich erachteten Praktiken in
der Familie. Dem stehen auf Seiten der Eltern, denen Befiirchtungen in Bezug
auf die Teilhabechancen ihres Kindes vorgetragen werden oder die ihrerseits
Befiirchtungen im Hinblick auf den spéteren Schulerfolg ihrer Kinder formulie-
ren, zwei verschiedene Positionen gegeniiber: Ein Teil der Eltern folgt den Ein-
schiatzungen der Fachkrifte und lasst sich im Sinne des Bildungskonzepts der
Kindertagesstitte responsibilisieren. Ein anderer Teil verlangt sowohl hinsicht-
lich der Bildungsinhalte als auch hinsichtlich der Formate mehr Analogien der
Kindertagesstitte zur Schule, etwa in Gestalt einer Vermittlung von Grund-
kenntnissen des Schreibens, Lesens und Rechnens. Hinsichtlich der im Zuge
frihkindlicher Bildung projektierten Subjektivierungsprozesse sehen manche
Eltern die Selbstdisziplinierungsfihigkeiten von Kindern (stillsitzen; etwas tun,
weil man es muss) von der Kindertagesstitte nicht ausreichend geférdert.

Es besteht also zwischen Eltern und Fachkriften nicht nur iiber den Bil-
dungsauftrag der Kindertagesstitte keine durchgiangige Einigkeit, sondern auch
dartiber, wie durch Bildung Teilhabe gesichert werden soll. In den Kontrover-
sen dariiber werden Erwartungen von Eltern an die Kindertagesstitte, die der
Auffassung der Kindertagesstitte von frithkindlicher Bildung mehr oder weni-
ger entsprechen, von den Fachkriften teilweise noch einmal als milieutypisch
kategorisiert und die Eltern entsprechend positioniert. So wird v.a. die These
vertreten, dass insbesondere benachteiligte Eltern und aufstiegsorientierte, aber
nicht arrivierte Eltern Forderungen an eine Teilhabe sichernde Schulvorberei-
tung durch die Kita stellen, nicht aber privilegierte Eltern, die sich in Bezug auf
die Bildung ijhrer Kinder entspannt zeigen konnen. Da die Forderungen nach
einer solchen Schulvorbereitung aber nicht unbedingt als legitim akzeptiert
werden, kann dies die Defizitzuschreibungen verstirken, die in den Diskurs um
Bildung und Teilhabe eingewoben sind. Umgekehrt werden Defizite, die unmit-
telbar bei den Kindern oder Eltern diagnostiziert werden und ihre Teilhabe ein-
schranken, hdufig als Ausdruck bestimmter ,kultureller oder Milieuzugeho-
rigkeiten artikuliert.
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Darin reproduziert sich - z.T. gegen an anderen Stellen formulierte Inten-
tionen von Fachkriften, die ein emanzipatorisches Bildungsverstindnis vertre-
ten — eine Logik aktueller bildungspolitischer und medialer Diskurse tiber
»Teilhabe durch (méglichst frithe) Bildung®, die grundlegende Probleme auf-
weist. Diese Logik unterstellt Normen, deren Erfiillung zur Voraussetzung fiir
gesellschaftliche Teilhabe gemacht werden. Das bedeutet zum einen: Teilhabe
soll gesichert werden, indem Defizite gegeniiber diesen Normen diagnostiziert
und durch besondere Bildungsanstrengungen kompensiert werden. Die Normen,
entlang derer Familien und ihre Kinder als defizitdr und damit unterstiitzungs-
bediirftig und -wiirdig positioniert werden, stehen dabei trotz ihrer offensicht-
lichen Abhéngigkeit von gesellschaftlichen Differenz- und Machtverhéltnissen
nicht zur Debatte. Es bedeutet zum anderen: Die Teilhabe, die ermdglicht wer-
den soll, wird an Bedingungen im Subjekt gekniipft, die es zu erzeugen gilt; die
Moglichkeit einer bedingungslosen Teilhabe ist hier nicht formulierbar.

Diese Engfiihrungen von Teilhabe, die sich auch in den Artikulationen und
Positionierungen rund um den Bildungsauftrag der Kindertagesstitte wieder-
finden, bediirfen einer Konfrontation mit den gegenwartigen Debatten um In-
klusion. In Teilhabediskursen, die an den Inklusionsbegriff anschlieflen, wird
Teilhabe als voraussetzungslos konzipiert und werden machtvolle Normen als
das, worauf Exklusion beruht, zum Gegenstand einer Dekonstruktion. Diese
Diskurse {iber Teilhabe im Sinne von Inklusion finden - wie im Zusammen-
hang von Teilhabe an Bildung erwdhnt - auch in der Kindertagesstitte statt
und haben hier sowohl eine eigene Tradition (vgl. Prengel 2014) als auch ein
widerstdndiges Potential.
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Kaja Kesselhut und Dominik Krinninger

Der Ubergang als kritische Phase.
Fallbeispiele aus einem Forschungsprojekt
zur familialen Bearbeitung des Ubergangs
in die Grundschule

1. Folgenreiche Spannungen zwischen Familie und Schule

Dieser Beitrag stellt das im Abschluss befindliche DFG-Forschungsprojekt ,,Fa-
miliale Bearbeitung des Ubergangs in die Grundschule*! dar. Das Projekt un-
tersucht, welche Veranderungen in der Familie im Zusammenhang mit dem
Ubergang des ersten Kindes in die Grundschule auftreten. Es richtet dazu sein
Augenmerk auf das Zusammenspiel von familialen Praktiken und der Materia-
litat der familialen Umgebung. Im Fokus des Beitrags stehen zwei Fille, in de-
nen sich deutlich ein krisenhafter Verlauf zeigt. In der Analyse der Fille wird
herausgearbeitet, dass sich dies nicht nur durch die in beiden Fillen vorliegen-
den Belastungen und besonderen Herausforderungen der Familien erkldren
lasst. Daneben zeigen sich auch signifikante Spannungen zwischen einer aus
Perspektive der Familie sinnhaften Ausrichtung der familialen Ordnung und
der familialen Praktiken einerseits sowie den institutionellen Anforderungen
der Schule andererseits. Es sind nicht zuletzt diese Spannungen, die den Uber-
gang in die Schule fiir die Kinder problematisch machen und bereits zu diesem
frithen Zeitpunkt ihres Bildungsweges substantielle Risiken aufwerfen.

Der Beitrag beginnt mit einer einfithrenden Darstellung des Projekts sowie
einer kurzen Beschreibung der beiden Fille. Um die besonderen Struktur-
momente in den Ordnungen und Praktiken der zwei Familien komparativ her-
auszuarbeiten, folgt die Erlduterung der im Projekt entwickelten Kategorien, die
es ermoglicht, die Fallstrukturen der beiden Familien systematisch vergleichend
zu analysieren. In einem Fazit werden padagogische Folgerungen fiir die Beglei-
tung und Unterstiitzung von (besonders) belasteten Familien erortert.

1 Das Projekt wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) von 09/2014 bis
01/2018 gefordert. Die Leitung lag bei Dominik Krinninger; die wissenschaftliche Mitar-
beit bei Kaja Kesselhut und Richard Sandig.
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2. Das Forschungsprojekt im Kontext der Ubergangs- und
Familienforschung

Das Projekt ,,Familiale Bearbeitung des Ubergangs in die Grundschule® ist im
Kontext der Ubergangs- und der Familienforschung angesiedelt. In der Schnitt-
menge dieser Forschungsrichtungen dominieren institutionelle Perspektiven,
die sich etwa darauf konzentrieren, wie sogenannte Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften zwischen Eltern und Schule so gestaltet werden konnen, dass
schulisches Lernen gelingt (vgl. exemplarisch Haase 2012). Aktuelle Forschun-
gen zum Bildungsiibergang zeigen die grofie Bedeutung auf, die Eltern fiir den
Bildungserfolg ihrer Kinder zugeschrieben wird. Eltern werden damit, so merkt
Cloos kritisch an, ,zu Adressat_innen pédagogischer Intentionen, zu Infor-
mationsquellen tiber das Kind und zu Assistent_innen bei dessen Foérderung®
(Cloos 2017, S. 143). Auch werden Eltern unter dem ,Leitbild ,guter Eltern-
schaft (Betz/de Moll/Bischoff 2013, S.76) mit hohen gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Anforderungen konfrontiert. Kinder hingegen werden etwa
als ,zukiinftige Outcomes® (Betz et al. 2017, S. 162) oder als ,,objects and mes-
sengers® (Markstrom 2015, S. 231) zwischen den Sphéren Schule und Familie
entworfen. Wenn die Familie als Gemeinschaft in ihrer Gesamtheit in den Blick
gerit, wird konstatiert, dass im Ubergang Kinder und Eltern sowohl auf der
Ebene ihrer Beziehungen und als auch in den Interaktionen mit den Bildungs-
institutionen herausgefordert sind (vgl. Griebel/Niesel 2004). So kann der
Schuleintritt auch als Familienentwicklungsaufgabe gesehen werden (vgl. Sill
2010), der Eltern und Kinder mit neuen Herausforderungen konfrontiert, wo-
mit sich die gesamte Familie in einem Ubergangsprozess befindet (vgl. Docket/
Griebel/Perry 2017). Indes ist wenig dariiber bekannt, wie Eltern und Kinder
mit den neuen Anforderungen in der Familie praktisch umgehen.

An dieser Forschungsliicke setzt das Projekt an und untersucht qualitativ-
empirisch, wie die Familie als Akteursgemeinschaft von Eltern und Kindern
den Ubergang ihres Kindes in ihrem Alltag bearbeitet. Damit iiberwindet das
Projekt den vielfach in der Familienforschung vorherrschenden ,,Hyperfokus
auf Eltern“ (Waterstradt 2015, S. 3). Gefragt wird danach, wie die Herausforde-
rungen des Schulbeginns in familialen intergenerationalen Verhiltnissen sowie
in familialen Praktiken aufgegriffen werden und welcher Stellenwert dabei den
Kindern als Akteuren zukommt. Mit dieser erweiterten Perspektive wird dezi-
diert versucht, die, ,,normative Engfithrung® (Miiller 2007, S. 143) zu vermei-
den, die ,,die Qualitit der guten Familie mafgeblich daran [misst], wie gut sie in
der Lage ist, das gebildete und leistungsstarke Kind hervorzubringen“ (Andre-
sen 2012, S. 78, Hervorh. i. O.).

Es wird nicht nur die Regulierung und Steuerung der familialen Ordnung
untersucht, die Eltern in der Kooperation mit den Bildungsinstitutionen sowie
in der innerfamilialen Bildungsbegleitung zugeschrieben wird. Im Fokus steht
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vielmehr auch die spezifische praktische Logik der Familie. Wir untersuchen,
welche Themen, Praktiken (wie z.B. Hausaufgaben machen) und Dinge (wie
z.B. die Schreibtische) in der Phase des Schuleintritts in der Familie auftreten
und wie die neuen Erfahrungen in der Familie bearbeitet werden.

Unser Sample besteht aus zwolf Fallen. Die Familien sind unterschiedlich
sozialstrukturell situiert. Dabei variiert die Kinderzahl zwischen einem und vier
Kindern; das Spektrum der Familienformen umfasst alleinerziehende Miitter,
Patchwork-Konstellationen und verheiratete Paare. Wir haben bei allen Fami-
lien von zwei bis drei Monaten vor der Einschulung bis etwa acht Monate da-
nach insgesamt fiinf Forschungsbesuche durchgefiihrt. Dabei haben wir Beob-
achtungsprotokolle erstellt und jeweils fiinf Interviews mit der ganzen Familie
und dartiber hinaus je individuell mit den Eltern und mit den Kindern gefiihrt.
Zusitzlich haben die Familien fotographische und videographische Selbstdoku-
mentationen angefertigt, bei denen wir um die Aufnahme bestimmter Szenen
aus dem Alltag gebeten haben (also etwa der morgendliche Aufbruch zur Schu-
le oder die Erledigung von Hausaufgaben). In der Analyse verbinden wir Strate-
gien eines ethnographischen und eines rekonstruktiven Vorgehens (vgl. hierzu
ausfithrlich Miiller/Krinninger 2016).

3. Der Ubergang in die Grundschule bei zwei Familien
mit besonderen Belastungen

Wihrend in vielen der untersuchten Familien eine fiir Kinder und Eltern gelin-
gende Bearbeitung des Wechsels von der Kita in die Schule zu beobachten ist,
ergeben sich auch Verldufe, die einen stark krisenhaften Charakter haben. Im
Folgenden werden zwei Familien vorgestellt, bei denen dies der Fall ist. Diese
Familien wurden ausgewihlt, weil an diesem Vergleich besonders deutlich
wird, dass es nicht per se die soziale, kulturelle oder 6konomische Lage oder die
elterlichen Strategien sind, die den Ubergang problematisch erscheinen lassen.

Familie Jansen

Familie Jansen besteht aus Jens (51), Jana (47) und Julian (7), der wenige Mo-
nate nach seiner Geburt als Pflegekind zur Familie kam und vor einigen Jahren
von den Eltern adoptiert wurde. Der Vater betreibt zusammen mit einem Kom-
pagnon eine IT-Firma, die Mutter arbeitet als Heilpddagogin in einem integra-
tiven Kindergarten. Die Familie verfiigt iiber ein mittleres Einkommen und be-
wohnt ein kleines Haus im Bungalowstil. Im Kontext der Adoption werden
Jana und Jens schon frith dazu aufgerufen, ihre Elternschaft auch im Hinblick
auf die padagogisch-professionelle Perspektive zu entwerfen, die sich aus der
Begleitung durch das Jugendamt auf sie richtet. Der Kontakt zur offentlichen
Kinder- und Jugendhilfe bleibt auch nach der Ubernahme des alleinigen Sorge-
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rechts eng. Vor dem Hintergrund von Julians ,,Ursprungsgeschichte®, wie sich
die Mutter ausdriickt, werden mit dem Besuch eines integrativen Kindergartens
Forderbedarfe hinsichtlich seiner Konzentrationsfihigkeit und einer einge-
schriankten Impulskontrolle relevant.

Jana Jansen teilt die Diagnose des Kinder- und Jugendpsychotherapeuten
und so wird Julian schliefilich auch in eine Schule mit Schwerpunkt zur Forde-
rung korperlicher und motorischer Entwicklung eingeschult. Relativ schnell er-
geben sich Konflikte. Die Eltern sehen eine starke Differenz zwischen ihren
padagogischen Konzepten und denen der Schule. Wéhrend sie sich einen indi-
viduellen und ressourcenorientierten Umgang mit Julian erhoffen, reagiert die
Schule auf sein mitunter stérendes Verhalten mit Ausschluss vom Unterricht,
was das familiale Betreuungsarrangement ins Wanken bringt. Zudem fiihlt sich
Familie Jansen durch die Schule regelrecht ,erpresst“. Man stellt sie vor die
Wahl, so der Vater, ,Ritalin oder andere Schule“. Die Lage spitzt sich so weit
zu, dass sich die Familie dazu entscheidet, Julian auf eine Schule mit sozial-
emotionalem Forderschwerpunkt wechseln zu lassen. Aber auch dort macht die
Familie dhnliche Erfahrungen, ,.ein Déja-vu®, so die Mutter. Wiederum erfolgt
eine Verkiirzung der Aufenthaltszeit Julians in der Schule; seine Eltern werden
gebeten, ihn bereits am Vormittag aus der Schule abzuholen. Darauf reagiert
die Familie, indem sie auf eine Reihe professioneller Akteure zugeht: Neben
dem Wechsel des Kinder- und Jugendtherapeuten und Gesprichsanfragen an
Lehrerinnen und Schulleitung beantragen die Eltern eine sozialpadagogische
Familienbegleiterin, die Julian ab diesem Zeitpunkt vormittags in der Schule
unterstiitzt. Trotz des v.a. bei Frau Jansen bis hin zur gesundheitlichen Uberlas-
tung geleisteten Engagements sowie des ausgepragten Kooperationswillens der
Familie ergibt sich auch im Weiteren ein deutlich krisenhafter Verlauf. Die El-
tern erwigen schliellich einen weiteren Wechsel auf eine anthroposophisch-
heilpadagogische Schule. Sie schwanken dabei zwischen dem Wunsch, einen
péadagogisch passenden Ort fiir Julian zu finden und der Sorge, durch die Wahl
einer nicht staatlichen Forderschule seine bildungsbiografischen Erfolgsaus-
sichten weiter zu verengen. Jana und Jens orientieren sich in der Erziehung von
Julian an einer, wie sie es nennen, ,liebevollen Konsequenz“ und wollen ihm
feste Strukturen und ,,Fithrung“ geben. Wenn sie den Eindruck haben, dass er
allzu sprunghaft agiert und auch betonte Ermahnungen keinen Effekt haben,
nehmen sie ihn mit bestimmter Herzlichkeit in den Arm, um ihn zu beruhigen,

2 Unsere Interviews wurden im Rahmen ethnographischer Feldbesuche erhoben und sind
damit Bestandteil eines umfangreichen ethnographischen Datenapparates. In diesem
Kontext begreifen wir auch Transkripte als Daten, die das Ergebnis eines (fortwahrenden)
Interpretations- bzw. Konstruktionsprozesses sind. Der Verweis auf das ,Originaldoku-
ment‘ wire in diesem Sinne vielmehr eine ,leere Geste“ (Breidenstein et al. 2013, S. 180)
als ein tatsachlicher Beleg fiir die Authentizitit des Materials.
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was sie als padagogische Technik von einem ehemaligen Erzieher Julians ken-
nen. Die elterliche Strukturierung zeigt sich auch darin, dass nach und nach die
Spielsachen aus Julians Zimmer entfernt werden, damit er, so Jana, ,einfach
abends besser zur Ruhe kommt, wenn da nicht so viel rumsteht“. Der padagogi-
sche Gestus soll im Folgenden anhand einer Videographie verdeutlicht werden,
die die Familie von der Bearbeitung der Hausaufgaben gemacht hat.

In den ersten Minuten der Aufnahme ist Julian bei der Arbeit an einem Schreiblern-
heft zu sehen. Ab und an kommt kurz sein Vater dazu und gibt ihm Hilfestellungen.
Vier von sechs Zeilen der zu bearbeitenden Seite scheinen Julian ganz gut zu gelin-
gen. Nach der vierten Zeile ruft er seinen Vater: ,Papa, ich bin fertig!“ Jens lobt Ju-
lian zunéchst, weist dann aber darauf hin, dass auch die fiinfte und sechste Zeile
noch ausgefiillt werden miissen: ,,Da sind auch Pfeile, das gehort mit zur Hausaufga-
be.“ Julian ist frustriert: ,Nein, das gehort nicht dazu.“ Er schlagt die Seiten des
Schreiblernhefts um, sodass eine andere Seite obenauf liegt. Jens bléttert zuriick und
sagt klar und bestimmt: ,,Die gesamte Seite.“ Julian will einen Themenwechsel voll-
ziehen; er fischt einen Stift aus seinem Mappchen und sagt: ,,In Schreibschrift geht
die Eins ganz geil.“ Jens, der hinter Julian steht, insistiert: ,Das machen wir jetzt
nicht, wir sind jetzt bei den kleinen ,R‘s und den kleinen ,A‘s.“ Als Julian ansetzt, et-
was auf der Seite oberhalb des Arbeitsblattes zu schreiben oder zu zeichnen, greift
Jens nach der Hand seines Sohnes und zieht sie ihm zur Brust. Auch die andere
Hand Julians hilt er fest. Julian will sich aus diesem Halt befreien, er ruft: ,Was
machst du?, zugleich wirft er seinen Kopf nach hinten gegen die Brust seines Va-
ters. Jens wiederholt mit ruhiger Stimme: ,Ich sage dir: kleine ,Rs und kleine ,A‘.“
Julian in seiner Wut will Jens mit dem Stift in den Arm piksen. Das wehrt dieser wie
beildufig ab und halt Julians Héande noch etwas fester. Der ldsst den Stift zu Boden
fallen, entzieht eine Hand dem Griff seines Vaters und versucht, ihn zu zwicken. Jens
halt ihn auch davon ab und bringt ihm - nach wie vor mit ruhiger Tonlage - die Vi-
deokamera in Erinnerung: ,,Wir nehmen immer noch auf.“ Julian ist sichtlich frus-
triert und heult auf. Jens gibt ihn schliefSlich aus dem Haltegriff frei und bittet ihn,
den Stift vom Boden aufzuheben. Julian steht auf, biickt sich aber nicht nach dem
Stift, sondern geht aus dem Bild.

Die Szene erscheint mafigeblich geprigt vom Beharren des Vaters auf einer for-
mal korrekten Erfiillung der gestellten Aufgaben. Zudem fillt der auch in
stress- und konfliktgeladenen Momenten gewahrte Gestus des Vaters auf. Die
elterliche Ergebnisorientierung gerdt mit Julians eigener Einschitzung seines
Arbeitspensums in Konflikt, ohne dass sich zwischen Vater und Sohn eine ge-
genseitige Anpassung oder gemeinsame Neu-Deutung der Situation ergibt. So
entsteht der Eindruck eines ungleichen Ringens zwischen den beiden. Das quasi-
methodische Vorgehen des Vaters (ruhige Stimmlage, Ignorieren provozieren-
der Impulse, Umarmung als Mittel zur Beruhigung) verweist seinerseits auf die
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Ausrichtung der Eltern an einer padagogisch-professionellen Sichtweise. Diese
Affinitat der Eltern zu padagogischer Professionalitit erscheint einerseits als
Potential, mit dem sie den sich der Familie stellenden Herausforderungen be-
gegnen. Andererseits ergeben sich in den Elterngespriachen immer wieder sehr
emotionale Episoden, in denen insbesondere Frau Jansen ihr Leiden an der Si-
tuation zum Ausdruck bringt. Interpretativ lasst sich dieser Leidensdruck damit
in Verbindung bringen, dass sich die Eltern Erwartungen und Vorgehenswei-
sen der institutionellen Akteure zu eigen machen, jedoch mit der so justierten
Pidagogisierung der Familie belastende Nebeneffekte einhergehen. Strukturell
konfrontiert die (zeitweilige) Hegemonie institutioneller Anspriiche in den El-
tern-Kind-Beziehungen die Familienmitglieder ebenso mit der paradoxalen Er-
wartung, die in diesen Beziehungen auch fungierende personliche Intimitit
(zeitweise) zu suspendieren. Und nicht zuletzt erleben die Eltern die Diskre-
panz zwischen ihrem hohen Engagement - wie es sich in der Videografie do-
kumentiert — und dem problematischen Fallverlauf mit Frustration und Enttau-
schung. Diese Enttduschung speist sich auch daraus, dass die padagogischen
Institutionen hinter Erwartungen zuriickbleiben, die sie aus Sicht der Eltern ei-
gentlich selbst aufwerfen.

Familie Carter

Carolin Carter (42) ist eine alleinerziehende Mutter mit drei Kindern: Chloe
(18), Calvin (15) und Chris (6), der eine Grundschule mit korperlich-motori-
schem Forderschwerpunkt besucht. Frau Carter wohnt mit den S6hnen und ei-
nem Hund in einer Vier-Zimmer-Wohnung eines Zweifamilienhauses in einer
landlichen Gemeinde. Chloe wohnt in einer Jugendhilfeeinrichtung fiir betreu-
tes Wohnen, ist aber oft bei ihrer Familie und wirkt gut integriert in die Fami-
liengemeinschaft. Bei der Kontaktaufnahme mit dem Projekt betont Frau Car-
ter ihre Motivation, o6ffentliche Anerkennung fiir ihre Lage und die damit ver-
bundenen Anstrengungen zu bekommen. Dass alle ihre Kinder vom Jugendamt
begleitet werden, sieht sie als Ressource und nicht etwa als Stigma. So erhalt sie
sich eine positive Sicht auf ihre Familie und ihre Rolle als Mutter. In anderen
Lebensbereichen zeigt sich dagegen Desillusionierung: Im Hinblick auf einen
Wiedereinstieg in den Beruf oder bei der Wohnungssuche hat sich die Mutter
damit abgefunden, dauerhaft auf staatliche Hilfeleistungen angewiesen zu sein.
Familie Carter reagiert auf ihre Belastungen mit einem starken inneren Zusam-
menhalt; nach auflen, zur Nachbarschaft wie auch zur Schule, ergeben sich da-
gegen eher fragile Beziehungen.

Dass Chris’ Ubergang in die Grundschule aus Perspektive der Familie kri-
senhaft verlduft, steht im Kontext eines Misstrauens, das Frau Carter gegeniiber
der Schule entwickelt. Sie erzihlt von einer padagogischen MafSnahme, bei der
ihr Sohn tiber kurze Zeit zur sensomotorischen Férderung eine mit Sand gefiill-
te Weste tragen sollte. Zwar findet sie diese Therapieform ,,vom Ansatz her [...]
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sehr interessant®, allerdings registriert sie auch, dass sich ihr Sohn in der Folge
verdndert und ,,aggressiv und weinerlich® wird. Sie sieht die Mafinahme deswe-
gen mit Skepsis und bittet eine Fachkraft vom Jugendamt um eine Einschit-
zung. Diese stellt die therapeutische Mafinahme als iiberholt dar, worauf Caro-
lin der Schule schriftlich untersagt, sie fortzufithren. Auch im Anschluss behélt
sie das Vorgehen der Fachkrifte im Blick: ,,Ich hol ihn halt [...] donnerstags
mittags immer ab, so kann ich immer hinter die Kulissen reinschauen.“ Diese
Anekdote verweist auf eine soziale Verletzlichkeit von Carolin, die vor dem
Hintergrund ihrer Erfahrung gesellschaftlicher Randstédndigkeit zu sehen ist. Sie
begegnet der Schule gewissermafien mit einem geringen Guthaben sozialer An-
erkennung und fordert diese dort, wo sie sich im Recht sieht, vehement ein. Da-
mit entwirft sie zugleich eine padagogische Frontstellung zur Schule. Das ,,Hin-
ter die Kulissen“-Schauen beschreibt keine Transparenz der Institution, sondern
eine notwendige Kontrolle durch die Mutter.

Das sich verfestigende Misstrauen fithrt zu einer Entfremdung der Familie
von der Schule. Auch Chris tibernimmt im Verlauf des Forschungskontakts die
abwehrende Haltung seiner Mutter. Dieser Prozess zeigt sich — wie im folgen-
den Ausschnitt — deutlich im Gesprich mit Mutter und Sohn:

It Hast du dich da schon mal drgern miissen in der Schule, haben die da was
gesagt, was du nicht wolltest?

Chris:  Ja, von zwei Hianden auf [...]

Carolin: Und was machen die da? Weil sonst nehme ich den da sofort raus und lass
den krankschreiben, dann ist das Thema fiir mich, dann stehe ich da beim Di-
rektor und dann gehe ich an die Offentlichkeit, weil das geht nicht. Die kén-
nen nicht iiber meinen Kopf hinweggehen.

Chris:  Die haben aber gesagt, dass ich von zwei Hianden auf eine muss.

Carolin: Das haben die gesagt?

Chris:  Jeden Tag muss man das iiben, aber das ist einfach nur doof und bekloppt.

Carolin: Und wie hast du das jetzt gemacht heute? Wie hast du denn jetzt heute in der
Schule geschrieben?

Chris:  Ach, mit beiden Hénden [...]

Carolin: Weil Mama hat da jetzt auch schon was dazu gesagt, du darfst mit beiden
Hinden, so wie du es kannst, darfst du schreiben. Und die diirfen dir zeigen,
wenn du zum Beispiel mit links schreibst, wie du das Heft hinlegen kannst
und wenn du mit rechts schreibst, wie du dann das Heft hinlegen kannst, da-
mit du mit beiden Hianden schreiben kannst, so wie du es am besten schaffst.
Okay?“

Es fallt auf, dass Carolins starke emotionale Einlassung - sie bleibt nicht bei ei-
ner Kritik am padagogischen Umgang mit Chris, sondern erwigt dariiber hin-
aus eine offizielle Beschwerde in der Schule und sogar eine 6ffentliche Skanda-
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lisierung - sich in einer Interviewsequenz ergibt, die weniger von Fragen der
Forschenden als von einer Interaktion zwischen Mutter und Kind strukturiert
ist. Carolin beansprucht gegentiber ihrem Sohn das Primat der padagogischen
Fiirsorge, indem sie die institutionellen Mafinahmen abwertet. Dieser Kampf
um die Anerkennung als Mutter wird von Chris sprachlich mitgetragen. Un-
widersprochen nennt er seine Lehrer_innen bzw. ihre Mafinahmen ,,bekloppt®.
Damit ergibt sich die problematische Konstellation einer reziproken Solidari-
sierung im Mutter-Kind-Verhiltnis, die erkauft ist um den Preis eines familia-
len ,Othering’ gegentiber der Schule.’ Die Frontstellung gegen die Schule lost
sich bis zum Ende des Forschungskontaktes nicht mehr auf. Im letzten Ge-
spriach wirkt Carolin resigniert, aber sie zeigt auch Durchhaltewillen: Sie berich-
tet, dass sie auf der Suche nach einer neuen Schule sei, die sich ,richtig“ um den
Sohn kiimmert und auf ihn ,aufpasst®. ,Dieser Leidensweg hat bald ein Ende.
Mama kiimmert sich.“ Zugleich zieht Carolin Carter auch ein hohes Mafl an
auf sich selbst bezogener Wertschitzung aus der Situation: , Alleinerziehend
mit diesen gesundheitlichen Sachen und und und. Die Probleme, die da sind,
das soll mir einer nachmachen, [...] aber andersrum weif8 ich, wer ich bin. Ich
weif3, was ich kann. Ich gucke hinter die Kulissen. Jetzt noch mehr. Ich lass’
mich nicht verdppeln.©

4, Jenseits der sozialen Lage: Strukturelle Gemeinsamkeiten
der Falle

Zwar liegen bei Familie Jansen sowie bei Familie Carter ganz unterschiedliche
Belastungen vor und die problematischen Entwicklungen stehen deutlich im
Zusammenhang mit den spezifischen Herausforderungen der jeweiligen Fami-
lien. Zugleich ldsst sich mit einem systematischen Vergleich danach fragen, ob
dariiber hinaus nicht auch strukturelle Parallelen zu den Schwierigkeiten beider
Familien fithren. Um solche komparativen Analysen vornehmen zu kénnen,
haben wir ein Kategorienschema entwickelt, das im Folgenden zunichst in gro-
ben Ziigen erlautert wird.

Die erste Kategorie erfasst die familiale Ordnung. Diese Kategorie greift die
spezifische Gestalt der Familie als sozialer Lebensform auf, die sich zwischen
der Bedingtheit durch die soziokulturelle Situierung einerseits und der konkre-
ten Hervorbringung der eigenen Lebensform durch die familialen Akteur_in-
nen andererseits ergibt. Dabei handelt es sich bei der Ordnung der Familie

3 Auf dieses sozialwissenschaftliche Konzept wird hier rekurriert, weil sich die familiale Po-
sitionierung zugleich als Selbststigmatisierung und als (wechselseitige) Abwertung des als
in sich konsistent entworfenen Gegeniibers sehen lasst (grundlegend dazu vgl. Goffman
1963, spezifisch zum Konzept des ,Othering’ vgl. Jensen 2011).
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nicht um eine statische Struktur, sondern um einen bestdndigen Prozess, in dem
sich die Familie in einer dauerhaften Herstellungsleistung (vgl. Morgan 2011;
Schier/Jurczyk 2007) hervorbringt. Uns interessieren hier insbesondere die In-
terferenzen zwischen dem Ubergang in die Grundschule und der familialen
Ordnung. Fiir eine padagogische Auseinandersetzung sind in dieser Kategorie
die intergenerationalen Verhiltnisse von zentralem Interesse. Inwiefern dndern
sich diese Verhiltnisse, wenn sich die Eltern neu auf ihr Kind als Schulkind be-
ziehen?

Die zweite Kategorie erfasst die Praktiken und Konzepte des Ubergangs.
Praktiken im Sinn sozial prafigurierter Handlungsmuster stellen eine wichtige
Wissensform familialer Pddagogik dar. Dabei fungieren Praktiken auch in der
Familie nicht als Routinen, sondern sind im Rahmen einer praktischen Reflexi-
vitdt (vgl. Kesselhut/Kluge/Krinninger 2017) offen fiir einen flexiblen Gebrauch,
der die Bedingungen und Gehalte der familialen Ordnung beriicksichtigt. Dabei
sind Praktiken nicht die einzige relevante Wissensform in der Familie. Auch
gesellschaftliche Diskurse oder familienbiografisches Wissen spielen eine Rolle.
Insofern geht es hier auch um Konzepte der familialen Akteur_innen. So lasst
sich etwa nach dem Verhiltnis der elterlichen Familienkonzepte zu den familia-
len Praktiken fragen. In manchen Familien erzihlen und argumentieren die El-
tern diesbeziiglich z.B. eher im Sinne von - prospektiven - Entwiirfen be-
stimmter Abldufe. Bei anderen stehen eher - retrospektiv — Einschitzungen und
Bewertungen beobachteter bzw. begleiteter Praktiken im Vordergrund.

Die dritte Kategorie erfasst schliefllich das Verhiltnis von Familie und
Schule. Eltern werden - wie eingangs angesprochen - in padagogischen und ge-
sellschaftlichen Diskursen in besonderem Maf} mit dem Normativ der verant-
worteten Elternschaft konfrontiert. Teil dieser Responsibilisierung ist auch ein
gesellschaftliches ,,Bildungsdispositiv® (Lange 2010, S. 92), das Eltern auch fiir
den institutionellen Bildungserfolg ihrer Kinder in die Pflicht nimmt. Vor die-
sem Hintergrund interessieren wir uns dafiir, ob die von allen befragten Eltern
wahrgenommene und praktizierte Verantwortung fiir ihr Kind auch mit einer
von den Eltern bei sich gesehenen Zustindigkeit fiir schulische Belange ein-
hergeht, indem sie z. B. die Erledigung der Hausaufgaben zu Hause intensiv be-
gleiten.

Wie lassen sich nun Familie Jansen und Familie Carter sowie die jeweiligen
Verldufe des Ubergangs mit Hilfe dieses Kategoriensystems* beschreiben? Fa-
milie Jansen befindet sich in einer soziookonomisch stabilen Lage, sie ist in ein

4  Die empirischen Analysen im Projekt gehen von einem in Dimensionen, empirischen In-
teressen und Merkmalsraumen ausdifferenzierten Schema aus, das die Erstellung schema-
tischer Familienprofile ermdglicht. Dieses Vorgehen liegt auch dem hier prisentierten
Fallvergleich zugrunde. Aus Platzgriinden erfolgt die Darstellung hier jedoch ohne diesen
Zwischenschritt gleich in Form zusammenfassender Synopsen.
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tragfihiges soziales Umfeld eingebettet und beide Eltern sind berufstitig. Die
Stabilitat ihrer familialen Ordnung ist nicht nur durch die dufleren Faktoren
bedingt, sondern wird auch im Binnenraum von den Eltern bestindig erzeugt
und aufrechterhalten. Die Anforderungen, die mit dem Ubergang einhergehen,
beantworten die familialen Akteure aus dieser Ordnungslogik heraus: Wahrend
in anderen Familien auch Verschiebungen im Generationenverhéltnis zu beob-
achten sind (z.B. in der Form von Zugestdndnissen an mehr kindliche Autono-
mie), zeigen sich in diesem Fall kaum Transformationen im Verhiltnis von
Eltern und Kind. Vielmehr scheint es, als wiirde die asymmetrische Struktur
nicht aufgeweicht, sondern beibehalten und wiederholt bestitigt. Die Eltern tre-
ten durchgingig als strukturgebende Akteure auf. Die elterliche Strukturierung
richtet sich indes nicht nur auf das Kind und seine Umgebung, sondern auch
auf Jens und Jana selbst: Der Vater agiert im Kontakt mit Julian auf quasi-
professionelle Art betont ruhig, reguliert und mit fast stoischer Selbstbeherr-
schung, wihrend Jana darauf bedacht ist, in dem sich zuspitzenden Konflikt
mit der Schule ihre Haltung zu wahren und dies auch gegentiber Julian de-
monstrativ zur Geltung zu bringen: ,,Ich muss an meinem Optimismus arbei-
ten®, appelliert sie im Interview an sich selbst. Sie sieht sich als Vermittlungs-
figur, deren Aufgabe darin besteht, ,neutral zu helfen“ und Julians Aversionen
gegen die Schule nicht durch die eigenen negativen Erfahrungen zu verstirken.
Diese holistische Tendenz, in der die familiale Gemeinschaft auf die an sie ge-
stellten Anforderungen reagiert, kommt auch darin zum Ausdruck, dass weite-
re Ereignisse stets in Relation zu den Geschehnissen des Ubergangs gesetzt wer-
den. Aus dieser Warte erscheinen dann private Herausforderungen als additive
Belastung zu der ohnehin schon schwierigen Situation mit der Schule. So er-
scheint die familiale Ordnung insgesamt in einer signifikanten Kontinuitat, die
als Antwort auf die von den familialen Akteuren als unkalkulierbar wahrge-
nommenen Anforderungen der Schule verstanden werden kann.

Auch in Bezug auf die Praktiken und Konzepte des Ubergangs zeigen die El-
tern — wie in der oben angefiihrten Szene - eine ausgepragte und iiber den ge-
samten Fallverlauf stabile Orientierung an piddagogischen Priskripten und pro-
fessionellen Praktiken, die auf die Fithrung des Kindes zielen. Binnenfamilial
wird dies in jenen Situationen virulent, in denen es Julian schwerfillt, die an ihn
gestellten Anforderungen als gut funktionierendes Familienkind und kompe-
tenter Schiiler in ein entsprechendes Verhalten zu iibersetzen. So sind auch die
familialen Praktiken durch Kontinuitdt gekennzeichnet. Die Eltern halten an
ihren erzieherischen Praktiken und Pramissen fest und verfolgen beharrlich die
Suche nach einer Schule, deren Piddagogik sie als passend empfinden.

Beim Blick auf die Unzufriedenheit der Eltern wird deutlich, dass die Fami-
lie ihr Verhéltnis zur Schule vorrangig als ein padagogisches Arbeitsbiindnis
entwirft, in dem es der Mutter auch um die Anerkennung der eigenen familia-
len Leistungen geht. Hier lasst sich eine grundlegende Enttduschung ausma-
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chen: Weder ist die Familie mit dem Angebot der Schule zufrieden (,,wir hitten
mehr Pddagogik erwartet®), noch erfihrt das familiale Wissen Anerkennung
(»die lassen sich nicht reinreden®); im Gegenteil, Jana Jansen sieht durch die
negative Resonanz seitens der Schule ihre Erziehungsfihigkeit in Frage gestellt,
was sie personlich triftt.

Auch wenn sich Familie Carter in ihrer soziookonomischen Lage erheblich
von Familie Jansen unterscheidet, zeigen sich auf der Ebene der kategorialen
Beschreibung eine Reihe von Parallelen. In der familialen Ordnung erfihrt das
intergenerationale Verhiltnis zwischen Mutter und Sohn im Verlauf des Uber-
gangs in die Schule insgesamt Bestitigung und wird durch die schulischen Er-
fahrungen nur insofern beriihrt, als dass Mutter und Sohn noch expliziter zu-
sammenriicken, um sich als Verbiindete den Zumutungen der Schule zu stellen.
Signifikante Ereignisse und Umstinde, wie z.B. die Begleitung der Kinder
durch das Jugendamt oder die im Raum stehende Frithverrentung der Mutter,
werden mit den Anforderungen des Ubergangs stets in Verbindung gebracht.
In diesem Fall geschieht dies nicht nur, um eine Akkumulation von Belastun-
gen darzustellen, sondern hat auch die spezifische Funktion, das positive Selbst-
bild einer sich aufopfernden Mutter zu manifestieren. Insgesamt reagiert auch
Familie Carter in einer kontinuierlichen Ordnung auf die gesellschaftlichen An-
forderungen, indem sie z.B. ihre Emp6rung und Abwehrhaltung aufrechterhalt
und ablehnend auf schulische Impulse und Interventionen reagiert. Dies dient
einerseits der Stabilisierung der als fragil erlebten Lage und schreibt anderer-
seits zugleich die prekire (Selbst-)Positionierung fort. Diese Melange aus Stabi-
lisierung und Problematisierung lasst sich auch im Verhaltnis der Familie zur
Schule ausmachen: Bei inhaltlichen Differenzen zwischen der familialen und
der schulischen Padagogik zeigt die Mutter Prasenz in der Schule und signali-
siert jhre Entschlusskraft zur Sicherstellung und Verteidigung ihrer padagogi-
schen Interessen und elterlichen Rechte sowie nicht zuletzt auch ihre Bereit-
schaft zur Konfrontation. In den familialen Praktiken und Konzepten zeigt sich
schlieflich eine Tendenz, Situationen eher ablaufen zu lassen und nicht struk-
turierend einzugreifen.

Beide Fille zeigen insgesamt eine dilemmatische Situation, die sich iiber die
spezifische Gestalt der familialen Ordnung erkliren ldsst. Der Ubergang in die
Grundschule geht mit neuen Anforderungen einher; auf die damit verbundene
Unsicherheit reagieren die Familien mit Riickgriffen auf vertraute und stabili-
sierende Praktiken. Hinzu kommt, dass die Kinder kaum neue Erfahrungen in
der Schule machen, die als positive Impulse in den Familien aufgegriffen wer-
den konnten und eine Modulation oder Neujustierung bestehender Ordnungen
moglich oder sinnvoll erscheinen lassen wiirden. Stattdessen scheinen aus Per-
spektive der Familien primir Strategien der Abwehr und des Schutzes des pri-
vaten Raumes angezeigt zu sein.
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5. Sensibilitat im und fiir den Ubergang in die Grundschule
als prekare Phase

AbschliefSend sollen die in den Falldarstellungen herausgearbeiteten Aspekte
noch einmal aufgegriffen werden, um padagogische Perspektiven fiir die Uber-
gangsbegleitung belasteter Familien zu entwickeln. Mit Blick auf die sich den
Familien im Kontext des Ubergangs von auflen neu stellenden Aufgaben und
den dabei auftretenden Herausforderungen zeigen sich in beiden Fallen kon-
frontative Konstellationen zu den institutionellen Akteuren: bei Familie Jansen
etwa hinsichtlich des familialen Betreuungsarrangements oder des Selbstver-
stindnisses der Mutter, fiir die die eigene piddagogische Expertise wichtig ist;
auch bei Familie Carter hinsichtlich des Rollenverstindnisses der Mutter von
Chris Carter, die sich in ihrem Dissens mit der Schule in ihrer padagogischen
Urteilskraft infrage gestellt sieht. Dieses in beiden Fillen bestehende ,double-
bind" lasst sich mit einem allgemeinen Befund in Verbindung bringen, den wir
als Muster der asynchronen Adaption bezeichnen. Bei den untersuchten Fami-
lien zeigt sich eine Aufnahme institutioneller Impulse auf konzeptueller Ebene
zumeist relativ frith. Oft sind die ersten Elterngespriche davon gepragt, dass
sich die Eltern im Sinne eines ,displaying family“ (Finch 2007) tiber schulische
Belange informiert zeigen und berichten, wie sie ihre Kinder unterstiitzen wol-
len. Demgegeniiber treten auf praktischer Ebene in allen Familien Momente
auf, in denen die Entwicklung neuer Handlungssicherheiten oder die Imple-
mentierung neuer Arrangements den familialen Akteuren verzogert erscheint.
Das kann einzelne Aspekte eines sonst unproblematischen Verlaufs betreffen
(wenn etwa ein Kind sich lange straubt, den morgendlichen Schulweg alleine zu
gehen oder die Eltern eines Kindes sich ein wenig ungeduldig zeigen, was die
Anbahnung neuer Freundschaften in der Schule betrifft). Bei Familie Jansen
und Familie Carter allerdings spreizt sich diese Asynchronitit — unter differen-
ten Bedingungen, aber im Fallverlauf in dhnlicher Weise - zu einer fiir die Fa-
milien kaum zu tiberwindenden Kluft zwischen Anforderungen und den zur
Verfiigung stehenden Ressourcen und Praktiken auf. So verweisen die beiden
Félle darauf, dass Phasen des Ubergangs fiir Familien mit besonderen Belastun-
gen eine spezifische Prekaritit haben. Dies entspricht einem Befund von Do-
ckett, Perry und Kearney (2012), die zeigen, dass der Ubergang in die Schule zu
einer Liicke in der Begleitung von Familien mit Hilfebedarf werden kann.

Ein pddagogischer Einsatz konnte nun zum einen die Hilfestrukturen be-
treffen. In beiden Fillen zeigen sich eher parzellierte Angebote und Hilfen. Der
Institutionenbesuch wird durch die Institutionen selbst (Kindergarten, Schule)
begleitet und die durch das Jugendamt geleisteten Hilfen zur Erziehung erfol-
gen jeweils kindbezogen. Sowohl Familie Carter als auch Familie Jansen bietet
sich kein Unterstiitzungsformat, das in einer umfassenden Perspektive auf die
ganze Familie als Akteursgemeinschaft angelegt ist. Zum zweiten — und das soll
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hier abschliefend herausgestellt werden - fithren die Fille auch vor, dass aus
Sicht der Familien der krisenhafte Verlauf gerade auch durch die institutionel-
len Akteure hervorgerufen wird. Nur kurz sei an die von Familie Jansen so auf-
gefasste ,,Erpressung” erinnert und an die Ubervorteilung, der sich Carolin Car-
ter in der Kommunikation mit der Schule ausgesetzt sieht. Ob die institutionel-
len Anforderungen dabei auch fiir Dritte als die Zumutungen erscheinen, die
sie fiir die Familien darstellen, miissen wir aus empirischen Griinden offenlas-
sen — wir haben dezidiert nur bei den Familien und aus deren Perspektive er-
hoben. Eindeutig jedenfalls zeigt sich, dass die Familien im Zusammentreffen
ihrer allgemeinen Belastungen und der Probleme mit dem Ubergang eine be-
sondere Sensibilitdt entwickelt haben. Genauer: Sie entsprechen sehr wohl dem
eingangs erwahnten Diskurs um verantwortete Elternschaft und interessieren
sich intensiv fiir die schulischen Belange ihrer Kinder. Demgegeniiber wire es
angezeigt, dass auch die institutionellen Akteure eine entsprechende Sensibilitét
im Umgang mit den Familien an den Tag legten. Insofern sind sowohl einsei-
tige Losungsstrategien als auch das Beharren auf Standardformaten der Kom-
munikation padagogisch als kontraproduktiv zu bewerten. Dass der Ubergang
in die Schule gerade fiir Kinder mit besonderem Foérderbedarf und ihre Fami-
lien eine Herausforderung darstellt, ist evident. Essentieller Teil der piadagogi-
schen Begleitung von Kindern und Familien auf diesem Weg sollte also sein,
dass man ihn nicht noch schwerer macht.
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Lisa Jares

Die sozialraumliche Orientierung
von Kindertageseinrichtungen
und Familienzentren

1. Die Entwicklung von Kindertageseinrichtungen
zu Familienzentren

Kindertageseinrichtungen gewinnen in rasantem Tempo an gesellschaftlicher
Bedeutung. Verstarkt wird in der Fachwissenschaft von der ,Institutionenkind-
heit“ (Kastischke 2016; Fuchs 2014; BMFESF] 2013) gesprochen. Kinder verbrin-
gen zu einem fritheren Zeitpunkt ihres Lebens einen bedeutsamen Teil ihres
Tages in frithpadagogischen Institutionen (vgl. BMFSF] 2013, S. 243). Der Aus-
bau von Kindertageseinrichtungen, insbesondere fiir Kinder unter drei Jahren,
lasst sich auch als eine Verlagerung von Erziehungsverantwortung sehen, da
das Aufwachsen von Kindern zunehmend auch in 6ffentlicher Verantwortung
stattfindet (vgl. Rauschenbach/Borrmann 2010, S. 22).

Eltern geben einerseits zu einem fritheren Zeitpunkt mehr Verantwortung
fir die Betreuung und Forderung ihrer Kinder ab, wodurch wiederum auch
Anforderungen und Anspriiche an frithpiddagogische Institutionen steigen. An-
dererseits ist zugleich der gesellschaftliche Druck auf Eltern enorm gestiegen,
eine optimale Bildung, Betreuung und Erziehung ihrer Kinder zu gewahrleis-
ten. Rauschenbach und Borrmann (2010, S. 22) sprechen in diesem Zusammen-
hang von einer ,grassierenden Erziehungsunsicherheit“. Insbesondere Fami-
lien, die nicht Giber ausreichend eigene soziale Unterstiitzungssysteme verfiigen,
soll daher eine bessere Begleitung bei der Bewiltigung ihrer Erziehungsaufga-
ben im Familienalltag angeboten werden.

Kindertageseinrichtungen eignen sich dabei in besonderer Weise als An-
laufpunkt fiir Familien, da 94,9 % aller Kinder im Alter von drei Jahren bis zum
Schuleintritt eine Kindertageseinrichtung in Deutschland besuchen (vgl. Statis-
tisches Bundesamt 2017). Auch die Zahl der Kinder, die bereits vor dem dritten
Lebensjahr eine Einrichtung besuchen, steigt. In Ostdeutschland werden 51,9 %
und in Westdeutschland 28,2 % dieser Altersgruppe institutionell betreut (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 55). Diese in der Regel mehr-
jahrige Verweildauer von Kindern in einer Kindertageseinrichtung sowie die
alltdglichen Begegnungen und der regelmiflige Kontakt mit den Eltern konnen
einen intensiven Beziehungsaufbau zwischen Fachkriften und Familien ermdg-
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lichen und zugleich die Basis fiir einen niedrigschwelligen Zugang zu Familien
schaffen. Der Zusammenarbeit mit Eltern wird in Kindertageseinrichtungen
eine hohe Bedeutung zugemessen und eine gelungene Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft, in der zum Wohle des Kindes vertrauensvoll und ,,auf Au-
genhohe® kooperiert wird, gilt als Ideal einer neuen Beziehung zwischen Fach-
kraft und Eltern (vgl. Betz in diesem Band).

Mehrere Bundeslander haben diesen Gedanken einer erweiterten Unterstiit-
zungsstruktur fir die Familie als Ganzes aufgegriffen und in den letzten zehn
Jahren in unterschiedlicher Form Kindertageseinrichtungen zu Familienzen-
tren erweitert, die niedrigschwellige Angebote fiir Eltern vorhalten und sich vor
Ort mit weiteren familienrelevanten Akteur*innen vernetzen. Nordrhein-West-
falen gilt als Vorreiter dieser Entwicklung. Mit dem Landesprogramm ,,Fami-
lienzentrum Nordrhein-Westfalen (NRW)“ wurden ab dem Jahre 2006/2007
»traditionelle® Kindertageseinrichtungen weiterentwickelt und in einem Pro-
zess der Zertifizierung mit einem Giitesiegel versehen (vgl. Diller/Schelle 2009,
S. 11). Diese Einrichtungen sollen sich neue Aufgabenbereiche erschliefien, die
in einem Kriterienkatalog festgelegt sind (vgl. MFKJKS 2018), und zu einem
Knotenpunkt in der Kommune werden, um Familien vielfiltige Unterstiit-
zungsmoglichkeiten zu bieten, u.a. auch durch passgenaue Kooperations- und
Vernetzungsstrukturen (vgl. Lindner/Sprenger/Rietmann 2008, S.279). Dafiir
erhalten die Einrichtungen eine finanzielle Forderung in Héhe von 13000 Euro
bzw. 14000 Euro pro Jahr, wenn sich die Einrichtung in einem benachteiligten
Gebiet befindet. 2007 wurden die ersten 261 Kindertagesstitten mit dem Giite-
siegel ,Familienzentrum NRW* ausgezeichnet. Im Kindergartenjahr 2017/2018
waren es bereits fast 2 500 Familienzentren mit insgesamt 3 500 Kindertagesein-
richtungen, welche u.a. im Rahmen von Verbundfamilienzentren in die Arbeit
miteingebunden sind (vgl. MKFFI-NRW 2018).

Der Unterschied von Familienzentrum und Kindertageseinrichtung lasst
sich somit im erweiterten konzeptionellen Blickwinkel in Bezug auf das Zusam-
menspiel von Kind, Eltern und Institution sehen (vgl. Diller/Schelle 2009,
S. 16). Dabei ist die Sozialraumorientierung' ein wesentlicher Aspekt: Familien-
zentren sollen nach den Bedarfen der Familien in jhrem Stadtteil bzw. Sozial-
raum ausgebaut und weiterentwickelt werden, um so fiir die Familien eine zen-
trale Anlaufstelle zu werden, welche Hilfe- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
in unterschiedlichen Lebenslagen bietet (vgl. MGFFI 2010, S. 27). Kennzeich-
nend fiir eine Sozialraumorientierung ist dabei die Orientierung an individuel-
ler Betroffenheit, der Vorrang aktivierender Arbeit, die Ressourcenorientie-

1 Ein Sozialraum soll hier gefasst werden als ,,der gesellschaftliche Raum und der menschli-
che Handlungsraum [...], das heifit der von den handelnden Akteuren (Subjekten) kon-
stituierte Raum und nicht nur der verdinglichte Ort (Objekte)“ (Kessl/Reutlinger 2010,
S. 25).
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rung, zielgruppen- und bereichsiibergreifend angelegte Aktivititen sowie die
Vernetzung und Integration der unterschiedlichen institutionellen Akteur*in-
nen (vgl. Hinte 2014).

Der vorliegende Beitrag fasst zentrale Ergebnisse einer vergleichenden qua-
litativen Untersuchung zur Sozialraumorientierung von Kindertagesstitten und
Familienzentren zusammen (vgl. Jares 2016).> Elf Leitungskrifte aus Einrich-
tungen, die seit mindestens einem Jahr am Landesprogramm ,,Familienzentrum
NRW* teilgenommen hatten und sich im Zertifizierungsprozess befanden, und
elf Leitungskrifte aus ,traditionellen® Kindertageseinrichtungen wurden be-
fragt. Es wurde ein offener sinnverstehender Forschungszugang im Sinne der
Grounded-Theory-Methodologie gewéhlt und die Expert*inneninterviews ent-
lang dem Kodierparadigma nach Strauss (1994) ausgewertet, um sozialraum-
liche Deutungsmuster der Befragten herauszuarbeiten und die sich daraus ent-
wickelnde — moglicherweise verdnderte — Arbeitsweise im frithpddagogischen
Bereich vergleichend zu untersuchen.

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht nach einer vergleichenden Analyse des
Verstindnisses, das Fachkrifte in Familienzentren und traditionellen Kinder-
tageseinrichtungen vom Begriff ,,Sozialraum“ haben, eine Darstellung der Be-
dingungen, die aus Sicht der Fachkrifte in Familienzentren fiir die Umsetzung
einer Sozialraumorientierung erforderlich sind. Die Frage nach positiven, aber
auch kritischen Entwicklungen macht auf der Ebene der Einrichtungen (Fach-
krafte/Einrichtungsleitung) deutlich, wie eine nachhaltige Sozialraumorientie-
rung in Kindertageseinrichtungen aus Sicht der padagogischen Fachkrifte per-
spektivisch weiterentwickelt werden sollte.

2. Definitionen von Sozialraum im Vergleich

Die Fachkrifte in den neu etablierten ,,Familienzentren NRW* verwenden den
Begriff Sozialraum selbstverstdndlich und fithren aus, was sie unter Sozialraum-
orientierung verstehen.

»Also, Sozialraum ist ja [...] fiir uns eigentlich wichtig, die Familien [...] sind hier
angesiedelt. Wie sind die Familien strukturiert, wo konnen wir auch unterstiitzen,
[...] und was kénnen wir fiir Hilfestellungen anbieten, um [...] Familien besser auf-

zustellen, da wire fiir uns jetzt so unser Schwerpunkt auch. [...] Vielleicht hingt das

2 Bei der Studie handelt es sich um eine Dissertation, die unter dem Titel ,,Kitas sind (kei-
ne) Inseln - Das sozialrdaumliche Verstindnis von traditionellen Kindertageseinrichtun-
gen und Familienzentren NRW* erschienen ist.
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auch ein Stiick noch mit der Wohnqualitit zusammen, natiirlich und mit den Frei-
zeitmoglichkeiten, die die Familien hier haben® (FZ*-L, S. 19, Z. 1-7).

Damit beinhaltet die Ausfithrung der befragten Fachkrifte zentrale Punkte der
wissenschaftlichen Definition von Sozialraum, welche diesem Beitrag zugrunde
gelegt wird, und beriicksichtigt ebenfalls Merkmale fiir einen Sozialraumbezug,
die der Giitesiegelkriterienkatalog des Landesprogramms darlegt (vgl. MFKJKS
2018). Bei der Mehrzahl der Fachkrifte in den ,traditionellen® Kindertagesein-
richtungen* hingegen gilt in Bezug auf den Gebrauch des Begriffes Sozialraum-
orientierung: ,,Das ist nicht in meinem Sprachgebrauch® (K>-1, S. 24, Z. 14). Die
deutlichen Unterschiede bei der Verwendung der Begriffe Sozialraum und So-
zialraumorientierung lassen sich auch darauf zuriickfithren, dass im Giitesiegel-
kriterienkatalog der ,Familienzentren NRW* die Ausrichtung des Angebotes
am Sozialraum sowie der Aufbau einer verbindlichen Zusammenarbeit mit Ein-
richtungen und Diensten, deren Tatigkeit den Aufgabenbereich des Familien-
zentrums beriihrt, einen zentralen Bereich der Zertifizierung darstellen (vgl.
MFKJKS 2018). Dementsprechend miissen sich die Kindertageseinrichtungen
bei der Entwicklung zum Familienzentrum intensiv mit dem Thema auseinan-
dersetzen. Fiir die Kindertageseinrichtungen gilt zwar im Kinderbildungsgesetz
(KiBiZ) von 2008 ebenfalls eine sozialraumliche Ausgestaltung. Da diese jedoch
ohne konkreten Umsetzungsauftrag formuliert ist, bleibt eine sozialraumliche
Offnung in der Verantwortung der einzelnen Kindertageseinrichtung.

Die Untersuchungsgruppe der Kindertageseinrichtungen versteht Sozial-
raum eher als einen abgeschlossenen Raum mit klaren duferen Grenzen. Wenn
die Kinder z.B. von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wechseln,
treten sie aus Sicht der Befragten in den fiir die Kinder noch neuen, aber bereits
bestehenden Sozialraum Schule ein. Kindertageseinrichtungen sehen daher eine
zentrale Aufgabe darin, die Kinder auf die nachste Bildungsinstitution bzw. auf
einen neuen, sich in der Bildungsbiografie anschlieflenden Sozialraum vorzube-
reiten.

Das Selbstverstindnis der eigenen Einrichtung als ein eher abgeschlossener
Raum wird auch darin deutlich, dass die Fachkrifte ,,sehr viel Wert darauf [le-
gen], mit den Kinder rauszugehen, uns auch wegzubegeben von der Insel Kita,
mal in den Wald zu gehen, in den nahe gelegenen Park zu gehen® (K-G, S. 11,
Z.8-12). Die Kita wird als eine ,,Insel“ konstruiert, die mit den Kindern zum
Erkunden und Kennenlernen der Auflenwelt verlassen wird und die umgekehrt
auch nicht niedrigschwellig von auflen begehbar ist. Dies bekriftigt auch die

3 FZ = Familienzentrum, S. = Seite, Z. = Zeile.
4 im Weiteren Kindertageseinrichtungen
5 K =Kindertageseinrichtung
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Aussage einer anderen Fachkraft: ,Ne, dass wir da weg kommen von diesen
Inseln, wo man von auflen quasi kaum reinkommt“ (K-B, S. 15, Z. 221f.). Den
Fachkraften widerstrebt teilweise die Vorstellung von der Kindertageseinrich-
tung als Insel, sie streben eine Offnung der Institution hin zum Sozialraum an,
um ebendieser Verinselung zu entgehen.

Eine , Verinselung von Kindheit* (Zeiher 1983) im Sinne einer fortschrei-
tenden Segregation von kindlichen Lebensrdumen kann teilweise problematisch
sein, weil Kinder nur einzelne unabhingig voneinander bestehende Ridume
erleben, die Zwischenrdume fiir sie jedoch nicht erfahrbar sind. Diese ,,Entsinn-
lichung des Lebensraumzusammenhangs® (ebd., S. 188) wird auch im unter-
suchten Datenmaterial thematisiert: ,,Denen fehlt das héufig, das ganz normale
Spazierengehen, das miissen die oft erlernen [...] Weil, die werden ja mit dem
Auto gebracht, mit dem Auto wieder abgeholt® (K-G, S. 11, Z. 11-16). Durch
das Spazierengehen sollen Kinder die sozialraumliche Einbindung der Kinder-
tageseinrichtung kennenlernen und insbesondere den élteren Kindern in der
Einrichtung ein groflerer Radius rund um die Kita erschlossen werden. Fiir
Kinder unter drei Jahren betrachten es Fachkrifte aus Kindertageseinrichtun-
gen teilweise als schwierig oder unnétig, den unmittelbaren Nahraum der Kin-
dertageseinrichtung zu verlassen und z.B. das erweiterte Stadtgebiet zu erkun-
den, da die Kinder als noch nicht selbststandig genug eingeschitzt werden und
daher kein Sinn darin gesehen wird, mit ihnen weitere Gebiete zu entdecken.
Hier wird zudem teilweise auf den Personalmangel verwiesen, da mehr Perso-
nal fiir eine Erkundung mit jiingeren Kindern benétigt wird. Diese Praxis zur
Erschlieffung des Sozialraums entspricht auch empirischen Befunden, welche
betonen, dass mit dem steigenden Alter von Kindern auch deren Mobilitéts-
bediirfnis zunimmt und somit erweiterte Sozialriume an Bedeutung gewinnen
(vgl. BaSt 2005).

3. Bedingungen der Umsetzung von Sozialraumorientierung
aus Sicht der Fachkrafte

Das Datenmaterial der Untersuchungsgruppe ,Familienzentren NRW* zeigt,
dass die Umsetzung einer sozialraiumlichen Orientierung und Integration einer
Einrichtung voraussetzungsvolle Kriterien erfiillen muss. So gelten die Bedarfe
der Eltern fiir die Familienzentren als zentral fiir die Ausrichtung und Ausge-
staltung ihrer sozialrdumlichen Orientierung. Eine Fachkraft benennt das fol-
gendermaflen: ,,dass wir in unserer Arbeit versuchen, uns an den Bediirfnissen
der Eltern [...] zu orientieren und die Eltern sind ja der Sozialraum. Was eben
hier nétig ist und wichtig ist, das versuchen wir anzubieten® (FZ-], S.11,
Z.171f.). Durch die Orientierung am Sozialraum wird der Fokus nicht nur auf
den einzelnen Fall, sondern auch auf das Lebensumfeld der Adressat*innen ge-
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legt. Dadurch sollen auch bestehende Unterstiitzungssysteme und Netzwerke
mobilisiert und eingebunden werden. Angebote konnen auf diese Weise unter
der direkten Einbindung der Nutzer*innen passgenauer und ortsbezogen ge-
staltet werden (vgl. Kessl/Reutlinger 2010, S. 44).

Dabei wird von den Befragten insbesondere zwischen gut und schlecht situ-
ierten Sozialrdumen differenziert. Je mannigfaltiger die Problemlagen in einem
Sozialraum sind, desto stirker machen sich diese auch in der Institution be-
merkbar und werden als erhohte Anforderung an die Fachkrifte manifest. So
wird betont (wie es vom Landesprogramm auch politisch intendiert war), dass
Familienzentren verstirkt in Sozialriumen angesiedelt sind, die eine hohe Pro-
blembelastung aufweisen, damit sie so Familien vielfaltige Unterstiitzungsmog-
lichkeiten anbieten konnen (vgl. FZ-1, S. 24, Z. 33, S. 25, Z. 3; FZ-], S. 33, Z. 32,
S.34,Z.2).

Soziale Institutionen, wie Kindertageseinrichtungen und Schulen, bilden so-
mit laut den Befragten wesentliche Instanzen der gesellschaftlichen Miterziehung
(vgl. FZ-D, S. 22, Z. 4-7), die zu einer Chancengerechtigkeit beim Aufwachsen
beitragen konnen (vgl. FZ-K, S. 34, Z. 9-15). Diese Gedanken entsprechen den
Befunden, dass eine hohe Qualitit institutioneller frithpadagogischer Bildung,
Betreuung und Erziehung eine kompensatorische Wirkung auf die Entwicklung
von Kindern aus anregungsarmen Milieus haben kann (vgl. Tietze/Rof8bach/
Grenner 2005).

Zu einer Weiterentwicklung zum Familienzentrum gehort dariiber hinaus
ein neues Verstdndnis von der Zusammenarbeit mit anderen Akteur*innen und
Institutionen im Sozialraum.

»Also, wir sind auch sehr viel offener geworden auch fiir Kooperationspartner natiir-
lich, [...] als reine Tageseinrichtung hatten wir das eigentlich gar nicht, gut da haben
wir mit Institutionen zusammengearbeitet, mit Beratungsstellen zusammengearbei-
tet, aber dass man jetzt wirklich jemand hatte, mit dem man gemeinsam iiberlegt,
wie wollen wir ein Angebot organisieren, was habt ihr davon, was haben wir davon,
das hat sich natiirlich total verandert mit der Familienzentrumsarbeit (FZ-D, S. 11,
7. 8-14).

Diese verstarkte Zusammenarbeit der Institutionen im Sozialraum ist vor allem
fiir problembelastete Familien bedeutsam, da diese ihren Sozialraum vielfach
kaum verlassen, weil ihnen die vertrauten Strukturen Sicherheit geben (vgl.
FZ-H, S. 4, Z. 181t.). Angebote, die Familien in ihrem Sozialmilieu und ihrer ge-
wohnten Umgebung ansprechen, haben bei Familien eine hohe Akzeptanz (vgl.
Tschope-Scheffler/Wirtz 2008, S. 1721.).

Gerade in strukturschwachen Stadtteilen kommt demnach der niedrig-
schwelligen Gestaltung der Angebote eine besonders hohe Bedeutung zu. Die
Kindertageseinrichtung dient dabei als Tiir6ffner, um mit den Eltern in Kontakt
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zu kommen. Insbesondere Angebote, die Eltern und Kinder gemeinsam anspre-
chen, werden hier als niedrigschwellig angesehen (vgl. FZ-C, S. 27, Z. 231.). Die
Unterstiitzungsstrukturen, die durch ein Familienzentrum entstehen, stellen
eine zusitzliche Ressource fiir diesen Sozialraum dar (vgl. FZ-B, S. 25, Z. 21.).

Dieser Aspekt der Offnung nach auflen ist auch der Kern, den ein Familien-
zentrum ausmacht. Durch die Zusammenfithrung von Kindertageseinrichtung,
Familienbildung und Familienhilfe kénnen intensive Kooperations- und Ver-
netzungsstrukturen im Sozialraum und damit bedarfsgerechte Angebote ent-
stehen (vgl. Diller 2006 zit. in Diller/Schelle 2009, S. 13). Wenn es gelingt ,,ziel-
orientierte Handlungsnetze® von familidren Unterstiitzungssystemen (Schubert
2008, S. 82) zu entwickeln und eine intensive Zusammenarbeit der verschiede-
nen Akteur*innen im Sozialraum zu verstetigen, konnen Familien die verschie-
denen Institutionen in ihrer Lebensumwelt als eine Einheit erleben, die zusam-
men agiert (vgl. Schubert 2008, S. 70).

Angebote, die im Rahmen von Kooperationen entstehen, konnen in Form
von Komm- und Gehstrukturen gestaltet sein, d.h. sie finden entweder in den
Réaumlichkeiten der Kindertageseinrichtung statt, was dem Prinzip der Nied-
rigschwelligkeit eher entspricht, oder aber in den Raumlichkeiten der Koopera-
tionspartner (vgl. FZ-C, S.21, Z.27{/FZ-1, S. 10, Z.17-20). Kooperationen
sollen immer einen effektiven Nutzen fiir beide Institutionen haben. Vielfiltige
Kooperationsangebote erweitern das Einzugsgebiet der Einrichtung. Auch Fa-
milien, die gegebenenfalls sonst keinen Bezug zu der Einrichtung haben, fithlen
sich laut den Befragten angesprochen (vgl. FZ-F, S. 14, Z. 33£.). Letztendlich ist
es im Sinne eines gemeinsamen, gesellschaftlichen Erziehungsauftrages fiir Kin-
der bedeutsam, dass alle Institutionen ,,mit an einem Strang ziehen. Schulen,
Kitas, Eltern® (FZ-C, S. 30, Z. 30-34), was wiederum eine bessere Vernetzung
und einen intensiven Austausch von Akteur*innen im Sozialraum férdert.

Es zeigt sich, dass auch geringer vernetzte Institutionen, wie beispielsweise
die Kindertageseinrichtungen, Interesse an intensiveren Kooperations- und
Vernetzungsstrukturen haben (vgl. K-B, S. 11, Z. 13ff.). Insbesondere die Ko-
operation zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen wird in der
Diskussion um Vernetzungsstrukturen hervorgehoben. Hier geht es insbeson-
dere um die Gestaltung des Ubergangs zwischen der Kindertageseinrichtung
und Grundschule. Die Kooperation zwischen den beiden Institutionen ist ein
~ausschlaggebender Faktor fiir eine gelingende Ubergangsbewiltigung (vgl.
BMBF 2017).

Die Basis fiir ein erweitertes Netzwerk muss nach Ansicht der Fachkrifte in
den frithpadagogischen Institutionen jedoch die Kommune beziehungsweise
der Tréger, z.B. in Form von regelmifligen Sozialraumtreffen, schaffen. Kommt
die Stadt beziehungsweise der Tréger hier dieser Aufgabe nicht nach, wird dies
als bewusste Entscheidung aufgefasst, solche Netzwerke zu unterbinden (vgl.
K-H, S. 17, Z. 111f.). Bei den Kooperations- und Vernetzungsstrukturen im So-
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zialraum wirken sich nach Ansicht der Fachkrifte Stadtteilkoordinator*innen
als Unterstlitzungsinstanz sowie eine dorfliche Struktur positiv aus (vgl. K-B,
S.10,Z.33-S.11, Z. 2).

Die Kindertageseinrichtung ist unabhéingig von ihrer konkreten Organisa-
tionsform ein bedeutsamer Ort fiir Familien mit Kindern im Sozialraum. Sie
werden nicht nur als Kinderbetreuungsinstitution wahrgenommen, sondern als
eine Institution, die den Alltag von Familien auf verschiedenen Ebenen unter-
stiitzen kann. So erklart eine Fachkraft: ,Fiir die Eltern, glaube ich, fir ganz
viele ist es ein ganz wichtiger Anlaufpunkt® (FZ-C, S. 27, Z. 13). Fiir die Mehr-
heit der Eltern ist die Kindertageseinrichtung der erste Kontakt zu einer pad-
agogischen Institution und zu padagogischem Fachpersonal. Ausnahmslos alle
befragten Einrichtungen méchten private Kontakte der Eltern fordern, sodass
diese auch auflerhalb der Einrichtung weitergefithrt werden und Bestand ha-
ben. Dafiir schafft die Institution eine Plattform zum Kennenlernen und zum
Austausch, zum Beispiel in Form eines Elterncafés oder von Festivitaten, zu de-
nen die Eltern eingeladen werden (vgl. K-F, S. 18, Z. 13-26). Die Vernetzung
der Eltern kann generell, zum Beispiel im Rahmen von offenen Gruppen, ge-
fordert werden (vgl. Kastischke/Frohlich-Gildhoft 2008, S. 160). Dichte, hetero-
gene und grofle Netzwerke bieten ein hohes Unterstiitzungspotenzial fiir die
Akteur*innen (vgl. Straus/Hofer 2005, S. 483£.). Kindertageseinrichtungen bie-
ten nach Roflbach (vgl. 2005, S. 152ff.) nicht nur fiir Kinder eine unvergleich-
bare Moglichkeit zum Aufbau von sozialen Beziehungen, sondern bieten auch
fir die gesamte Familie die Moglichkeit, soziale Netzwerke auf- und auszubauen.

Bei der Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtungen zu Familienzen-
trum ergeben sich aber auch Spannungsfelder: So wird das Familienzentrum
teilweise von den Familien, aber auch den Mitarbeiter*innen als ein ,,Zusatz“
empfunden, der von der Arbeit der Kindertageseinrichtung getrennt ist. Die
Verantwortung dieses ,,Zusatzes“ liegt dabei vielfach vor allem bei den Lei-
tungskriften der Institutionen. Eine Fachkraft beschreibt diese Problematik aus-
fithrlich:

»Ja, also wenn Sie jetzt mal hier diese Einrichtung nehmen, bin ich im Prinzip das
Familienzentrum. [...] Meine Mitarbeiterinnen, die haben definitiv genug zu tun in
der Arbeit mit den Kindern, sodass ich also ein schlechtes Gewissen hitte, wenn ich
jetzt da Leute mit irgendwelchen Dingen betrauen wiirde. Klar kriegen die auch ei-
nige Sachen mit und die haben ja auch die Gelegenheit, an den Veranstaltungen teil-
zunehmen® (FZ-1, S. 35, Z. 8-22).

Die Leitung iibernimmt somit eine Schliisselfunktion und muss neue Organisa-
tionsstrukturen integrieren. Im Rahmen des Veranderungsprozesses ist es ihre
Aufgabe, den Mitarbeiter*innen Orientierung zu geben und den Verlauf zu
steuern. Die Leitungskrifte erhalten durch die Weiterentwicklung zum Fami-
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lienzentrum neue, vielfiltige Aufgabenbereiche (vgl. Meinsen 2008, S. 171), de-
nen sie sich in der Praxis hdufig nicht gewachsen fiihlen. Sie beméngeln z.B.,
dass sie hierfiir nicht ausreichend qualifiziert seien (vgl. FZ-I, S. 35, Z. 8-22).
Insgesamt darf die ,Hervorhebung der Leitungsfunktion [...] nicht dazu fith-
ren, dass die Weiterentwicklung zu einem Top-down-Prozess wird“ (Diller/
Schelle 2009, S. 60f1.).

Mit den neuen Aufgaben eines Familienzentrums geht des Weiteren einher,
dass nicht immer geklért ist, wie weit der Arbeitsauftrag eines Familienzen-
trums reicht. Durch die finanzielle Forderung sowie die Unterstiitzung vonsei-
ten des Tragers haben Kindertageseinrichtung mit dem Giitesiegel ,,Familien-
zentrum NRW* vielfaltigere Moglichkeiten, Familien Unterstiitzung anzubieten
(vgl. FZ-L,S. 22, Z. 34, S. 23, Z. 3). Aber trotzdem herrschen auch in der Unter-
suchungsgruppe der Familienzentren unterschiedliche Auffassungen dariiber,
ob ,Soziale Arbeit in der Institution leistbar ist.

Schlief3lich erweist sich die haufig unzureichende stidtische bzw. kommu-
nale Einbindung von frithpadagogischen Institutionen als problematisch. Das
erklirte gemeinsame Ziel von Bund und Landern ist es, dass in der Frithpad-
agogik ein bedarfsgerechtes Angebot geschaffen wird (vgl. BMFSF] 2016). Wie
sich im Datenmaterial zeigt, fithlen sich die Fachkrifte aus frithpiadagogischen
Institutionen jedoch nicht in kommunale Entscheidungen einbezogen. Eine
solche Einbindung wiirde es ihnen ermdglichen, an Entscheidungen, die Kinder
und Familien betreffen, angemessen mitzuwirken. Daher schaffen sich Fach-
krifte aus Kindertageseinrichtungen ,Sprachrohre®, tiber die sie ihre Belange
und Bedarfe mitteilen kénnen. Sprachrohre werden hier insbesondere in stadt-
politischen Entscheidungstriger*innen der unterschiedlichen politischen Partei-
en oder aber beim Trager gesehen. Hier miissen die Fachkrifte aus Kindertages-
einrichtungen und ,,Familienzentren NRW* darauf setzen, dass ihre Belange
von dort aus an entscheidungsrelevante Akteur*innen sowie Gremien weiterge-
tragen werden.

4. Von verinselten Rdumen zur Sozialraumorientierung

Durch den gesellschaftlichen Wandel gewinnt die institutionelle Bildung, Be-
treuung und Erziehung von Kindern massiv an Bedeutung. Dies fiihrt dazu,
dass die Kindertageseinrichtung nicht mehr nur als Betreuungsinstitution fiir
Kinder vor Schuleintritt wahrgenommen wird. Die Eltern sollen mit eingebun-
den werden in den padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtung. Auch im
Hinblick auf die zunehmende Erziehungsunsicherheit gewinnen die padagogi-
schen Fachkrifte als niedrigschwellige Ansprechpartner*innen an Bedeutung.
Das Landesprogramm ,,Familienzentrum NRW* setzt auf wohnortnahe und
niedrigschwellige Arbeit, um den unterschiedlichen Bediirfnissen, die sowohl
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die Kinder als auch die Eltern an die Einrichtung herantragen, gerecht zu wer-
den. Hier wird insbesondere der Kooperation und Vernetzung mit anderen
Institutionen im Sozialraum eine hohe Bedeutsamkeit beigemessen, um Fami-
lien mit erhohtem Unterstiitzungsbedarf an entsprechende Institutionen wei-
terleiten zu kénnen.

Die dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass die Entwicklung von
Kindertagesstitten zu Familienzentren als eine neuere Entwicklung im Bereich
der Frithpadagogik maf3geblich dazu beitragen kann, dass eine sozialrdumlich
ausgerichtete Arbeit in Kindertageseinrichtungen Einzug hélt und eine gleich-
berechtigte Teilhabe von Kindern aller sozialer Schichten im Bereich der Pad-
agogik der frithen Kindheit gelingen kann. Denn Teilhabeméglichkeiten von
Kindern werden - immer noch - in einem hohen Maf3e von ihrer sozialen Her-
kunft und ihrer sozialrdumlichen Lebenswelt bestimmt. Hier kénnen Familien-
zentren und sozialraumlich ausgerichtete Kindertageseinrichtungen kompensa-
torisch titig werden.

Dies erfordert jedoch auch padagogische Fachkrifte mit einer raumlich-re-
flexiven Haltung. Voranbringen kann die Politik diese Entwicklung, indem sie
fur die Padagogik der frithen Kindheit eine Sozialraumorientierung als einen
professionellen Standard festlegt und so einerseits Sozialraumarbeit als Baustein
in der Ausbildung von angehenden pidagogischen Fachkriften verankert sowie
andererseits padagogische Fachkrifte in Form von Fort- und Weiterbildung
schult.

Politische Strategien miissen nicht zuletzt dabei unterstiitzen, flichen-
deckende, trageriibergreifende und multiprofessionelle Kooperations- und Ko-
ordinierungsstrukturen zu schaffen, welche auf die differenten Bediirfnisse in
den verschiedenen Sozialriumen ausgerichtet sind. Diese Unterstiitzung auf
operativer Ebene kann durch Koordinierungsstellen in den Kommunen erfol-
gen. Bisher sind sowohl Kindertageseinrichtungen als auch Familienzentren
aufgrund ihrer unzureichenden politischen Teilhabe, z.B. ihres mangelnden
Mitspracherechtes, darauf angewiesen, dass iibergeordnete Instanzen, wie zum
Beispiel der Trager oder einzelne Politiker*innen, sich fiir die Belange ihrer In-
stitution und der in ihnen verorteten Familien einsetzen. Doch nur dann, wenn
eine starkere Einbeziehung von Fachkriften aus Kindertageseinrichtungen und
Familienzentren erfolgt, die die Belange von Familien an politische Instanzen
weitertragen, kann es eine (Familien-)Politik geben, die bedarfsorientiert gestal-
tet ist. Dies ist wichtig, damit insbesondere Kindertageseinrichtungen keine
»verinselten Rdume® darstellen (vgl. Jares 2016, S. 127ff.), sondern Knoten-
punkte im Sozialraum werden.
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Rahel Dreyer

Professionalisierung und Qualitatssicherung
fur die padagogische Arbeit mit Kindern
in den ersten drei Lebensjahren

1. Ausbau der Kindertagesbetreuung fir Kinder
unter drei Jahren

Das Thema frithkindliche Bildung hat in den letzten beiden Jahrzehnten eine
hohe bildungspolitische Relevanz erhalten. Ausgelost wurde die 6ffentliche Dis-
kussion um eine Reform des Bildungssystems in Deutschland durch die Ver-
offentlichung dreier Studien, der Delphi-Studie, den Ergebnissen des Forums
Bildung und vor allem der PISA-Studien (vgl. Dreyer 2010). Dabei fand beson-
ders auch die frithkindliche Bildung Beachtung, da nun o6ffentlich diskutiert
wurde, wie Kinder bereits im vorschulischen Alter gezielt geférdert werden
konnen und Bildungsbenachteiligungen entgegengewirkt werden kann. Studien
zu den forderlichen Effekten frithkindlicher Bildung sowie die Debatte um eine
verbesserte Vereinbarkeit von Beruf und Familie - u.a. durch die Verabschie-
dung des Tagesbetreuungsausbaugesetzes (TAG) - fithrten zum politisch for-
cierten quantitativen und qualitativen Ausbau der Kindertagesbetreuung. Da-
durch sollten die Bedingungen dafiir hergestellt werden, Kinder so frith wie
moglich zu fordern und ihnen bestmogliche Entwicklungs-, Bildungs- und Teil-
habechancen zu er6ffnen.

Des Weiteren stellt die Verabschiedung des Kinderforderungsgesetzes
(Kif6G), nach dem seit August 2013 Kinder bereits ab dem vollendeten ersten
Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf die frithkindliche Férderung in einer Kin-
dertageseinrichtung haben, das gesamte Betreuungssystem vor enorme Heraus-
forderungen. ,Die Schaffung eines ausreichenden Angebots an Betreuungs-
platzen fiir Familien, der hieraus resultierende hohe Personalbedarf sowie die
Gewinnung geeigneter Fachkrifte bei hohen Qualifizierungs- und Professiona-
lisierungserwartungen in der Fachéffentlichkeit haben von allen Akteursgrup-
pen einen hohen Einsatz erfordert” (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2017,
S.21).

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber die aktuellen Herausforderungen
in der padagogischen Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren, denn
eine Teilhabe an frithkindlicher Bildung in diesen frithen Jahren hat entschei-
dende Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung. In diesen Jahren eignen
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sich Kinder nicht nur grundlegende Kompetenzen an, sondern es werden auch
die Weichen fiir ihre weitere Lernmotivation und ihre Lernfihigkeit gestellt.

Nachdem die Ausgangslage des bedarfs- und qualitatsorientierten Ausbaus
der Kindertagesbetreuung skizziert wurde, wird aufgezeigt, welche Auswirkun-
gen eine frithe institutionelle Bildung, Betreuung und Erziehung auf die kind-
liche Entwicklung hat. Aus diesen Befunden werden Konsequenzen fiir die
Qualitatssicherung der padagogischen Arbeit und schlieSlich ein Fazit gezo-
gen.

2. Auswirkungen friiher institutioneller Bildung, Betreuung
und Erziehung auf die kindliche Entwicklung

Welchen Einfluss die Kindertagesbetreuung auf die Entwicklung von Kindern
hat, hingt vom Zusammenspiel verschiedener Faktoren ab: Neben dem Ein-
trittsalter der Kinder und der Aufenthaltsdauer in der Einrichtung hat die Qua-
litat der dort erfahrenen Interaktionen mit der vertrauten Fachkraft und mit
den anderen Kindern einen entscheidenden Einfluss darauf, ob Kinder sich
wohlfiihlen und von dem Bildungsangebot profitieren kdnnen. Auch die An-
zahl der betreuten Kinder und die Haufigkeit des Wechsels von Betreuungsper-
sonen, an die sich das Kind immer wieder gewdhnen muss, wirken sich auf das
kindliche Wohlbefinden und damit auf die Bildungsprozesse der Kinder aus
(vgl. Grossmann/Grossmann 2012, S. 260).

Auflerdem lasst sich feststellen, dass Miitter, die bei der Betreuung ihrer
Kinder privat oder durch 6ffentliche Angebote unterstiitzt werden, feinfiihliger
mit jhren Kindern umgehen als Miitter, die keine solche Entlastung erfahren
(vgl. Ahnert 2005). Daraus leiten Nied et al. (2011, S. 11) ab, dass Kinder, die
auflerfamilidr betreut werden, nicht nur zusitzliche Erfahrungen sammeln,
sondern sich auch innerhalb der Familie die Eltern-Kind-Interaktionen positiv
verandern konnen. Des Weiteren erweist sich, dass Kinder aus Familien in so-
zialen Problemlagen von den Bildungsangeboten in einer Kindertagesbetreu-
ung besonders profitieren. Besuchen diese Kinder eine qualitativ hochwertige
Kita, so zeigen sich positive Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung (vgl.
Ahnert 2005; Nied et al. 2011).

Die bislang umfassendste Langsschnittstudie iiber die Auswirkungen nicht-
miitterlicher Betreuung auf die Mutter-Kind-Bindung und die kindliche Ent-
wicklung ist die NICHD-Studie (vgl. NICHD o.].). Diese zeigt u.a. auf, dass fiir
Kleinkinder, die eine unsichere Bindungsqualitit zu einem oder beiden Eltern-
teilen aufweisen, eine sichere Bindung mit einer stabilen, professionellen Be-
treuungsperson hilfreich zu sein scheint. So zeigt eine weitere Langsschnittstu-
die der NICHD-Studie, die bis in die frithen Schuljahre hineinreicht, dass diese
Kinder ein hoheres Selbstwertgefiihl und besseres Sozialverhalten aufweisen als
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unsicher gebundene Kinder ihres Alters, die ausschliefllich elterlich betreut
werden (vgl. Egeland/Hiester 1995).

Ein weiteres zentrales Ergebnis der NICHD-Studie ist, dass Krippen mit ei-
ner guten Struktur- und Prozessqualitit positive Effekte auf die kognitive und
sprachliche Entwicklung von Kindern haben. Sind ausreichend Betreuungsper-
sonen vorhanden, verfiigen diese iiber ein hohes Qualifikationsniveau und wird
die Gruppengrofle klein gehalten, so sind die Fachkraft-Kind-Interaktionen
meist positiver und die Kinder entwickeln sich besser (vgl. NICHD ECCRN
2002). Im Gegenzug zeigt sich, dass eine gering ausgeprigte miitterliche Fein-
fihligkeit verbunden mit qualitativ schlechter familienergédnzender Betreuung,
langer Verweildauer und geringer Betreuungsstabilitit das Risiko einer unsiche-
ren Bindung erhoht (vgl. NICHD ECCRN 1997). Eine unzureichende Betreu-
ungsqualitdt kann u.a. zu frithkindlichen Regulationsstérungen, anhaltender
Trennungsangst, Verlustangst und sozialem Riickzug fithren (vgl. Hédervari-
Heller 2011). Deshalb ist es wichtig, qualitativ hochwertige Angebote vorzu-
halten.

Die Ergebnisse der NICHD-Studie machen deutlich, dass eine Professiona-
lisierung des Arbeitsfeldes der Krippen, aber auch anderer Angebote der Bil-
dung, Betreuung und Erziehung von Kindern und die Zusammenarbeit mit
ihren Familien ohne eine hohe Qualifikation des Personals und eine Verbesse-
rung der Strukturqualitit, das heifit der Rahmenbedingungen von péadagogi-
scher Arbeit, nicht moglich ist. Viernickel bezeichnet den Erzieher-Kind-
Schliissel, die Gruppengréfie und die Qualifikation des Personals als die Eck-
punkte des ,Eisernen Dreiecks® der Strukturqualitit (Viernickel 2008, S. 199).
Diese wirkt sich wiederum auch auf die Prozessqualitit aus: Ein geringer Erzie-
her-Kind-Schliissel und kleine Gruppen erméglichen es Fachkraften, verstarkt
situations- und kindangemessen zu reagieren (etwa individuelle Zuwendungs-
und Korperkontaktbediirfnisse zu befriedigen, als Spiel- und Interaktionspart-
ner verfligbar zu sein und Entwicklungs- und Bildungsimpulse zu setzen) (vgl.
ebd., S. 1991.).

Diese Zusammenhénge zeigen sich in Gruppen mit unter dreijéhrigen Kin-
dern stirker und stabiler als in Gruppen mit alteren Kindern. Ebenso wird er-
mittelt, dass das Wohlbefinden, das Verhalten und die Entwicklung von Kin-
dern in einem Zusammenhang mit der Fachkraft-Kind-Relation stehen. Je
ginstiger die Fachkraft-Kind-Relation, desto mehr positive und weniger nega-
tive Verhaltensweisen werden beobachtet (vgl. Viernickel/Schwarz 2009).

Auch wenn sich die Fachkraft-Kind-Schliissel in den letzten Jahren leicht
verbessert haben, sind die Unterschiede in Deutschland nach wie vor gravie-
rend. Die Daten der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik machen deut-
lich, dass die Personalressourcen in den Kindertageseinrichtungen in den Bun-
deslandern sehr heterogen und die strukturellen Rahmenbedingungen hochst
unterschiedlich sind (vgl. Statistisches Bundesamt 2017).
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Viernickel/Schwarz (2009) kommen in ihrer Expertise zu den wissenschaft-
lichen Parametern fiir die Fachkraft-Kind-Relation zu sogenannten ,kritischen
Schwellenwerten®, ab denen negative Auswirkungen auf die padagogische Pro-
zessqualitdt und das Wohlbefinden der Kinder zu erwarten sind. Bei Gruppen
mit unter Dreijahrigen liegt dieser Wert bei 1:3 bis 1:4, in altersgemischten
Gruppen mit null- bis sechsjahrigen Kindern liegt das empfohlene Verhiltnis
von padagogischen Fachkriften zu Kindern bei hochstens 1:5. Die empfohlene
Relation von 1:3 fiir die unter Dreijahrigen und 1:7,5 fiir die Drei- bis Sechs-
jahrigen wird nur in Baden-Wiirttemberg und Bremen erreicht. Ein Personal-
schliissel von knapp 1:6 bei Kindern unter drei Jahren, wie er sich zum Beispiel
in vielen ostdeutschen Krippen vorfinden lisst, erscheint vor diesem Hinter-
grund hochst problematisch. Neben dem Personalschliissel variiert auch der
Anteil der unter dreijahrigen Kinder, die eine Kita besuchen, im Bundesver-
gleich stark. So besuchen beispielsweise in den ostdeutschen Bundesldndern fast
die Halfte aller unter dreijdhrigen Kinder eine Kita, wihrend es in den west-
deutschen Lindern lediglich 28 Prozent sind. Die Bildungs- und Teilhabechan-
cen von Kindern sind also weiterhin sehr stark von ihrem Wohnort abhingig
(vgl. Bock-Famulla/Strunz/Lohle 2017).

Die Qualitdt der padagogischen Arbeit mit unter dreijahrigen Kindern ist
auflerdem abhéngig von der Bereitschaft und Professionalitit, mit der ein Team
die damit verbundenen Aufgaben gemeinsam angeht. Die Art und Weise, in
der Fachkrifte mit den ihnen anvertrauten Kindern umgehen, hat nach der
NICHD-Studie einen sehr grof3en Einfluss auf die kindliche Entwicklung. Vier-
nickel et al. (2011, S. 17) heben daher hervor: ,,Gut ausgebildete Fachkrifte, die
sich mit aktuellen fachlichen Entwicklungen auseinandersetzen und daran ar-
beiten, ihr padagogisches Handeln zu reflektieren und eine professionelle Hal-
tung zu entwickeln, tragen mafigeblich dazu bei, dass Krippen und Kinder-
tageseinrichtungen zu Bildungsumwelten werden koénnen.*

Weitere Qualitdtsmerkmale fiir die padagogische Arbeit mit unter Dreijah-
rigen sind:

e ein entwicklungsorientiertes, individuelles Eingewdhnungskonzept in Be-
gleitung eines Elternteils

e cine auf die Bediirfnisse der Kinder abgestimmte Raum- und Tagesgestal-
tung, einschliellich der sorgfiltigen Auswahl und Anpassung des Material-
angebotes

e die Festlegung auf eine den Bediirfnissen von unter Dreijéhrigen entspre-
chende Einrichtungs- und Gruppenstruktur

e der Einsatz von geeigneten Verfahren der Beobachtung und Dokumenta-
tion

e die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit den Eltern sowie die Ver-
netzung und Kooperation mit dem Sozialraum.
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Diese sind unbedingt auch in der Einrichtungskonzeption zu thematisieren.
Auf diese einzelnen Qualitdtsmerkmale wird ausfithrlicher in Dreyer (2018,
S. 142ft)) eingegangen.

3. Konsequenzen fiir die padagogische Arbeit

Aus den hier beschriebenen wissenschaftlichen Befunden sind einige wichtige
Konsequenzen fiir die Verbesserung padagogischer Arbeit zu ziehen. Nur dann
kann gewahrleistet werden, dass die Bediirfnisse speziell der unter dreijahrigen
Kinder angemessen beriicksichtigt werden und sie dadurch von frithen Bil-
dungsangeboten profitieren kdnnen.

3.1 Forderung an die Politik und Trager:
Verbesserung der strukturellen Rahmenbedingungen

Zunichst gilt es, die Rahmenbedingungen der Kindertagesbetreuung zu verbes-
sern und mit einer entsprechenden finanziellen Ausstattung zu hinterlegen.
Nur auf diese Weise konnen auch eine verbesserte Prozess- und Ergebnisquali-
tat in den Einrichtungen erzielt und das Berufsfeld attraktiver werden, was ins-
besondere fiir die Fachkriftegewinnung und -bindung relevant ist.

Die Tréiger der Kindertagesbetreuung gestalten die Arbeits- und Rahmen-
bedingungen in den Einrichtungen, wodurch sie einen entscheidenden Einfluss
auf die padagogische Qualitit in den Kitas und damit auf die Entwicklung der
Kinder und ihre Bildungschancen haben. In enger Zusammenarbeit mit der
Kita-Leitung und dem padagogischen Team tragen sie die Verantwortung, die
padagogische Arbeit sicherzustellen und dabei die besonderen Bediirfnisse von
unter dreijahrigen Kindern zu beriicksichtigen. Das bezieht sich z.B. auf die
personelle, raumliche und zeitliche Ausstattung, verbunden mit dem Ziel, eine
fiirsorgliche und fachlich fundierte Bildung, Betreuung und Erziehung fiir alle
Kinder in der Einrichtung sicherzustellen (vgl. Becker-Stoll/Niesel/Wertfein
2009, S. 1671.).

Auch die Politik hat ihren Beitrag dafiir zu leisten, dass die Bildung von un-
ter Dreijahrigen wirklich gelingen kann. Trotz der umfangreichen Investitions-
programme des Bundes seit 2008 sind nach wie vor mehr Investitionen und
eine direkte finanzielle Beteiligung des Bundes, der von den mittelfristigen und
langfristigen Effekten profitiert, erforderlich (vgl. Dreyer 2017).

Die Politik hat zudem die Aufgabe, strukturelle Standards in Kindertages-
einrichtungen festzulegen, die landeriibergreifend von o6ffentlichen und freien
Tragern umzusetzen sind. Denn eine qualitativ hochwertige Bildung, Betreuung
und Erziehung ist von gesamtgesellschaftlichem Interesse und darf nicht von
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landerspezifischen Regelungen abhingig sein, die teilweise weit von fachlichen
Erfordernissen entfernt sind. Aus diesem Grund benétigt Deutschland ein Bun-
desqualititsgesetz, um linderiibergreifend gleiche Rahmenbedingungen in der
Kindertagesbetreuung sicherzustellen und damit auch gleichwertige Lebens-
bedingungen und Teilhabemdoglichkeiten von Kindern unabhéngig von ihrem
Wohnort zu schaffen.

Eine erste politische Debatte hierzu wurde durch die Initiative des Bundes-
verbandes der Katholischen Tageseinrichtungen (KTK), des Arbeiterwohlfahrt
(AWO) Bundesverbandes und der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW) in Gang gesetzt, mit der sie sich zu den Inhalten und Voraussetzungen
eines Bundesqualititsgesetzes in der politischen Offentlichkeit positioniert ha-
ben. Auch andere Bundesverbénde, Trager und Organisationen schlossen sich
dieser Initiative an und veroéffentlichten eine gemeinsame Erklarung zu einheit-
lichen Qualitdtsstandards fiir Kitas. Auf der Bund-Linder-Konferenz ,,Friithe
Bildung® im November 2014 wurde schliefllich das Communiqué ,Friihe Bil-
dung weiterentwickeln und finanziell sichern® verabschiedet. Bund, Lander,
Kommunen, Arbeitgeber und Gewerkschaften tauschten sich im November
2015 auf der Bund-Linder-Konferenz ,Frithe Bildung lohnt sich“ tiber die Be-
deutung von Qualitdt in der Kindertagesbetreuung aus und unterzeichneten
eine gemeinsame Erklirung zu Investitionen in frithe Bildung. Ein weiterer
Schritt auf dem Weg zu einem Bundesqualitits(entwicklungs)gesetz war der
Zwischenbericht von Bund und Liandern ,Frithe Bildung weiterentwickeln und
finanziell sichern® (BMFSFJ JEMK 2016), welcher erstmals gemeinsame Hand-
lungsziele zur Qualititsentwicklung in der Kindertagesbetreuung aufzeigt. Die
Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) verabschiedete im Mai 2017
darauf Eckpunkte fiir ein Bundesqualititsentwicklungsgesetz. Eines der neun
Handlungsfelder ist ein guter Fachkraft-Kind-Schliissel: Als Orientierungspunkte
werden hier 1:2 fiir Einjéhrige, 1:3 bis 1:4 fiir unter Dreijahrige und 1:9 fiir
Kinder ab dem vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt genannt.
Dariiber hinaus werden darin gesetzliche Grundlagen und Ziele sowie ein gere-
geltes Verfahren fiir die Finanzierungsbeteiligung des Bundes beschrieben. Damit
ist es erstmals gelungen, dass sich 16 Bundesldnder mit dem Bund auf gemein-
same Ziele fir die Qualitatsentwicklung in der Kindertagesbetreuung einigen.

Nicht zuletzt positionierte sich auch die Wissenschaft im August 2017 mit
ihrem Aufruf ,Qualitdtsstandards in der frithen Erziehung, Bildung und Be-
treuung jetzt angleichen, dauerhaft verbessern und finanziell sichern“. Mehr als
50 Professorinnen und Professoren aus den Bereichen frithkindliche Entwick-
lung, Bildung und Erziehung fordern darin die Bundesregierung auf, ein Gesetz
zur Verbesserung der Qualitat in Kita und Kindertagespflege auf den Weg zu
bringen: ,,Um allen Kindern unabhéngig von Herkunft und Wohnort gleiche
Chancen zu ermdglichen, muss jede kiinftige Bundesregierung sicherstellen,
dass auch in finanzschwachen Regionen ein bedarfsgerechter quantitativer und
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qualitativer Ausbau von Kindertageseinrichtungen und der Kindertagespflege
ermoglicht wird®, heiflt es in dem Aufruf (BAG BEK/EWFT/FBTS/Studien-
gangstag Padagogik der Kindheit 2017).

Erfreulicherweise hat die Bundesfamilienministerin Franziska Giffey nun
ein entsprechendes Gesetzesvorhaben auf den Weg gebracht. Ein erster Refe-
rentenentwurf fiir ein Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualitdt in der Kin-
dertagesbetreuung (,,Gute-Kita-Gesetz“) vom 24. April 2018 liegt mittlerweile
vor (vgl. BMFS] 2018).

Wie dies finanziert werden soll, ist allerdings bislang unklar. Im Koalitions-
vertrag von CDU/CSU und SPD wird lediglich festgehalten, dass dafiir Mittel
zur Verfiigung gestellt werden sollen (2019 eine halbe Milliarde, 2020 eine Mil-
liarde und 2021 zwei Milliarden Euro). Alleine zur Verbesserung der Fachkraft-
Kind-Relation rechnet jedoch der Zwischenbericht von Bund und Landern bei
einem Ausbauziel von einer Betreuungsquote im U3-Bereich von 43,2% mit
jahrlichen Mehrkosten von 7,7 Milliarden Euro (vgl. BMFSFJ/JEMK 2016).

3.2 Folgerungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung
des padagogischen Personals

Aus den in Kapitel 2 beschriebenen wissenschaftlichen Befunden sind jedoch
neben den Folgerungen fiir die Politik weitere Konsequenzen zu ziehen. So ist
dariiber hinaus die Professionalisierung des padagogischen Personals in den
Blick zu nehmen, da die Anforderungen an ihre Arbeit insbesondere durch den
gestiegenen Anteil von unter dreijahrigen Kindern in den letzten Jahren erheb-
lich gestiegen sind. Die bereits erwdhnte NICHD-Studie, aber auch andere in-
ternationale Studien wie die EPPE-, die REPEY- und die SPELL-Studie zeigen
auf, welche hohe Bedeutung die Qualifikation des Personals auf die Prozessqua-
litdt und damit auf die Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder hat (vgl. Moyles/
Adams/Musgrove 2002; NICHD ECRN 2002; Siraj-Blatchford et al. 2002).

Um den gesellschaftlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag
fiir Kinder unter drei Jahren zu erfiillen, positive Bedingungen fiir ihr Wohlbe-
finden herzustellen sowie Entwicklungs- und Bildungsprozesse zu unterstiitzen,
sind vielfiltige Kompetenzen erforderlich. So ist nicht nur das Wissen dariiber,
wie Kinder von Geburt an sich selbst sowie ihre soziale und materielle Umwelt
erforschen, eine notwendige Voraussetzung. Ebenfalls wichtig ist ein vertieftes
Verstidndnis der tibergeordneten Entwicklungsthemen, die das kindliche Ver-
halten in den ersten drei Lebensjahren beeinflussen. Dazu gehort auch, sich auf
Grundlage wissenschaftlicher Befunde kritisch mit den vorhandenen und in-
ternational diskutierten frithpadagogischen Anséitzen und Programmen ausein-
anderzusetzen, einen eigenen Standpunkt zu entwickeln und sein Handeln zu
reflektieren. Ziel sollte eine Pddagogik sein, die jedem Kind und seinen indivi-
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duellen Bildungszugiangen — unabhingig von Alter, Geschlecht oder Herkunft -
gerecht wird und Teilhabe erméglicht.

Eine hohe pddagogische Prozessqualitit ist dabei nicht nur vom Wissen der
Fachkrifte abhiangig, sondern ist auch durch ihre Sensibilitit und Einfithlsam-
keit gegeniiber den Kindern charakterisiert. Voraussetzung dafiir ist eine wert-
schitzende, stirkenorientierte Grundhaltung gegeniiber Kindern sowie die
Bereitschaft, jedes Kind als einzigartig zu begreifen und die Bedingungen be-
reitzustellen, damit es seine Potenziale bestmdglich nutzen und entfalten kann.
Das heifdt, dass durch die Kompetenzprofile der padagogischen Fachkrifte u.a.
gewihrleistet sein muss, dass unter dreijahrige Kinder stabile Beziehungen und
Bindungen zu Fachkriften aufbauen und erfahren kénnen. Bei flexiblen Ange-
botsstrukturen in Kitas ist daher sicherzustellen, dass sie dennoch Kontinuitat
und Verlisslichkeit der Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen so-
wie auch zwischen Gleichaltrigen ermdglichen. Die Ergebnisse der NICHD-
Studie belegen, dass die Art und Weise, in der die Fachkrifte mit den Kindern
konkret umgehen, einen sehr grofien Einfluss auf die kindliche Entwicklung hat
(vgl. NICHD ECRN 2002).

Wie padagogische Fachkrifte mit erlerntem Wissen, padagogischen Kon-
zepten sowie Verfahren, Instrumenten und Methoden umgehen, ist immer
durch ihre Haltung geprégt. Personliche, biografisch geprigte Erfahrungen und
Erlebnisse bilden nach Viernickel et al. (2011) dementsprechend das Funda-
ment fiir die Ausbildung von handlungsleitenden Orientierungen.

»Werte und Normen, die Menschen im familidren, im beruflichen und gesellschaft-
lichen Kontext vermittelt werden, individuelle Erlebnisse und Erfahrungen, die ei-
gene familidre Sozialisation und ,Betreuungsbiografie’, das gesellschaftliche und per-
sonliche Bild von Mutterschaft, Familie und Kindheit dokumentieren sich in der
Handlungspraxis. Aus diesem Grund sind in professionellen Kontexten diese hand-
lungsleitenden Orientierungen mit Bezug zur eigenen Biografie immer wieder kri-
tisch zu reflektieren (Viernickel et al. 2011, S. 41).

Wenn sich Fachkrifte der eigenen biografischen und kulturellen Pragung be-
wusst sind, d.h. auch die damit verbundene Begrenztheit der eigenen Sichtwei-
sen anerkennen, konnen sie dies zur Weiterentwicklung der eigenen Haltung
nutzen (vgl. Prengel 2006, S.91). Biografische Kompetenz, Selbstreflexivitit,
eine ressourcenorientierte Perspektive, Offenheit und Wertschiatzung von Di-
versitit sowie Empathie und Feinfiihligkeit sind keine kurzfristig zu erlernen-
den Kompetenzen, sondern habituelle Orientierungen, die in Lebensgeschich-
ten und (berufs-)biografischen Erfahrungen wurzeln. Es geht also nicht nur um
den Erwerb von (Handlungs-)Wissen, sondern immer auch um eine - biografi-
sche, selbstreflexive — Arbeit an der eigenen Identitit und damit um Pers6n-
lichkeitsbildung (vgl. Viernickel et al. 2011, S. 41).
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Das ist in kurzen Crashkursen fiir den Seiteneinstieg nicht erlernbar. Ver-
anderungen - insbesondere in der padagogischen Haltung - lassen sich aufler-
dem nicht von auflen erzwingen, sondern miissen von innen erwachsen (vgl.
Nentwig-Gesemann 2010).

Angesichts des Fachkriftebedarfs, der derzeit in vielen Regionen in den Ein-
richtungen vorherrscht, sollten — parallel zum Krippenausbau - Strategien ent-
wickelt werden, wie mehr professionell ausgebildetes Personal gewonnen wer-
den kann. Dabei ist das Fachkraftegebot nach § 72 SGB VIII sicherzustellen,
und die Standards fiir die ErzieherInnenausbildung des Deutschen Qualifika-
tionsrahmens (DQR, Niveau 6) sind unbedingt einzuhalten. Des Weiteren soll-
ten die Studien- und Ausbildungskapazititen erweitert und die Attraktivitit des
Berufs durch eine Verbesserung der Ausbildungs- und Studienbedingungen so-
wie der Arbeits- und Rahmenbedingungen gesteigert werden. Sehr wichtig ist
es auch, ein durchldssiges Qualifizierungssystem mit beruflichen Entwicklungs-
moglichkeiten zu schaffen und in diesem Bereich mit Wissenschaft und For-
schung zusammenzuarbeiten (vgl. Dreyer/Boekhoff 2018).

3.3 Folgerungen fiir die Zusammenarbeit mit Eltern

Neben der hohen Bedeutung von qualitativ guten Angeboten der frithkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung gilt es, die wichtigen Einfliisse der fa-
milialen Kontexte auf die Entwicklung der Kinder zu beriicksichtigen. Die Er-
gebnisse der NICHD-Studie haben zeigen, dass die Auswirkungen des familia-
len Umfeldes viermal hoher sind als diejenigen der Kita (vgl. NICHD ECCRN
2002).

Die Familie ist fiir Kinder in den ersten Lebensjahren der wichtigste Soziali-
sationsort und legt entscheidende und tiberdauernde Grundlagen fiir die kind-
liche Entwicklung. Daher miissen Familien in ihren Moglichkeiten und Fa-
higkeiten gestirkt werden, Kindern positive Bedingungen des Aufwachsens zu
ermoglichen. Deshalb sollte gerade bei den unter Dreijahrigen die Einrichtung
Beratungs-, Vernetzungs- oder Vermittlungsangebote fiir Eltern vorhalten koén-
nen. Auflerdem konnen Angebotsstrukturen wie Familienzentren eine wichtige
Funktion erfiillen, in denen ,, Angebote und Leistungen fiir Kinder und Fami-
lien aus einer Hand angeboten werden® (BJK 2008, S. 29). Solche Zentren um-
fassen z.B. Angebote zur Erweiterung der Kontakt- und Beziehungsnetze von
Familien, Angebote zur Stirkung der Elternkompetenz und Angebote zur Fa-
milienbildung sowie zur Pravention und Beratung.

Insbesondere Familienzentren, die gleichzeitig auch eine Kindertagesein-
richtung als ihr ,Kernangebot® bereitstellen, konnen Familien frithzeitig errei-
chen und mit jhren Angeboten alltagsnah im unmittelbaren Wohnumfeld an-
setzen (vgl. Dreyer 2017).
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Ein zentraler Ansatz zur Unterstiitzung frithkindlicher Bildung und ver-
starkter Teilhabe besteht darin, gezielt Angebote bereitzustellen, die den Sozial-
raum als Handlungsraum der Familien in den Fokus stellen. Fiir eine Bildungs-
begleitung, die teilhabeorientiert gestaltet ist, ist daher eine respektvolle sowie
dialog- und ressourcenorientierte Zusammenarbeit mit den Eltern von Anfang
an unabdingbar. Das gilt umso mehr, desto jiinger die Kinder sind.

4. Fazit

Auch wenn die Kita-Qualitit deutschlandweit steigt, sind die Unterschiede zwi-
schen den Bundesldndern immer noch sehr hoch (vgl. Bock-Famulla/Strunz/
Lohle 2017). Einen gesicherten Zugang zu qualitativ hochwertiger Tagesbetreu-
ung fiir jedes Kind zu gewiéhrleisten und damit Bildungs- und Teilhabechancen
zu erhohen, bleibt eine der zentralen politischen Herausforderungen in Deutsch-
land. Trotz der massiven Bemithungen besteht bundesweit nach wie vor ein
quantitativer und qualitativer Ausbaubedarf und es sind Anstrengungen von-
noten, neue qualifizierte Fachkrifte zu gewinnen. Um die Teilhabe von Kindern
zu sichern und eine jhren Bediirfnissen entsprechende frithkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung zu gewihrleisten, sind die strukturellen Rahmen-
bedingungen in Kitas unbedingt zu verbessern. Neben einem verbesserten Per-
sonalschliissel und einer entsprechenden finanziellen Ausstattung des bislang
unterfinanzierten Kitasystems ist auch unbedingt in eine (Weiter-)Qualifizie-
rung der Fachkrifte zu investieren. Zudem muss eine wertschitzende Zusam-
menarbeit mit Familien umfassend etabliert und die Arbeit von Kindertages-
einrichtungen starker sozialraumbezogen ausgerichtet werden.
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Lena Correll und Stephanie Holland

Familie und digitaler Wandel:
die Rolle der padagogischen Fachkrafte
bei der frihkindlichen Medienbildung

1. Digitale Medien sind ein zunehmend bedeutender Teil
der Lebensrealitat von Kindern

In einem sind sich scheinbar alle einig: Die Digitalisierung der Gesellschaft
schreitet unaufhaltsam voran. Fiir das Bundesfamilienministerium ist diese
Entwicklung ein zentrales Thema: ,,Die Digitalisierung und der Wandel der Fa-
milien zéhlen zu den groflen Trends, die das Zusammenleben in der Gesell-
schaft bestimmen und verdndern. [...] Frauen und Minner nutzen digitale
Technik im Beruf, arbeiten vielleicht mobil und flexibel. [...] Eltern und Kinder
nutzen Smartphones, bewegen sich im Internet und in sozialen Medien®
(BMFESFJ 2017, S. 4f.). Der Wandel erfasst fast alle Lebensbereiche, wie das all-
tagliche Familienleben, Werte und Gewohnheiten. Padagogische Fachkrifte, die
in Kindertagesstatten und Familienbildungseinrichtungen tdtig sind, halten die
Umgestaltung der Lebenswelten von Eltern und Kindern fiir ,immens“ und
vergleichen dies z.B. mit den Umwialzungen durch die ,Industrialisierung im
19. Jahrhundert® (I7).! Aber worin besteht eigentlich der Wandel durch digitale
Medien in Familien und wie gehen padagogische Fachkrifte mit diesen Ent-
wicklungen um, insbesondere vor dem Hintergrund ihrer eigenen ,analogen®
Sozialisation?

Mit diesen Fragen beschaftigt sich der Beitrag, indem er zunéchst kurz er-
lautert, wie sich die Kindheit in der digitalen Welt umgestaltetet hat: Uber wel-
che (digitale) Medienausstattung verfiigen Familien bzw. Kinder heute, wie hat
sich die Mediennutzung verandert, welche Auswirkungen hat dies auf Kinder
und wie gehen Familien damit um? Anschlieflend wird untersucht, wie padago-
gische Fachkrifte die Digitalisierung der Familie einschéitzen und wie sie auf
diese Entwicklungen reagieren, um Eltern und Kinder zu unterstiitzen. Dafiir
hat das Kompetenzteam ,Frithe Bildung in der Familie“, das im Auftrag des
Bundesfamilienministeriums die Bundesprogramme ,,Elternchance ist Kinder-

1 Die Zitate aus den Interviews mit den padagogischen Fachkriften, die eine Elternbeglei-
ter*in-Qualifizierung absolviert haben, wurden gekiirzt und zur besseren Lesbarkeit
sprachlich geglattet.
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chance® und ,Elternchance II* begleitet (vgl. Correll/Lepperhoff in diesem
Band), zwanzig padagogische Fachkrifte befragt, die eine Elternbegleiter*in-
Qualifizierung absolviert haben. Nach der Erlauterung einiger medienpadago-
gischer Grundlagen werden die Interviewbefunde dargestellt. Im Fazit werden
Handlungsbedarfe insbesondere fiir pidagogische Fachkrifte formuliert.

2. Kinder in der digitalen Welt

Kindheit ist heute mediatisiert. Denn Medien sind ein zunehmend selbstver-
standlicher Bestandteil der Lebenswelt von Kindern (vgl. Tillmann/Hugger 2014).
Schon lange spielen Medien, wie der Fernseher, im Leben vieler Familien eine
zentrale Rolle. Aber durch die Portabilitit der digitalen Medien, die einen orts- und
situationsunabhédngigen Gebrauch moglich machen, haben sich die Nutzungs-
chancen vervielfacht: Mit portablen Geriten, wie dem Smartphone oder Tablet
mit einem Internetzugang, konnen Filme und Fernsehsendungen tiberall ange-
sehen, elektronische Spiele iiberall aufgerufen werden (vgl. Wegener 2016, S. 9).

Fiir die mediatisierte Kindheit ist die umfangreiche Medienausstattung der
Familien in Deutschland bedeutsam: Laut FIM- und KIM-Studien, beide aus
dem Jahre 2016, verfiigen (fast) alle Haushalte mit Kindern in Deutschland
tiber mindestens ein Mobiltelefon, einen Internetzugang, einen Fernseher, und
fast alle Familien besitzen einen Computer oder einen Laptop (vgl. Mpfs 2017a,
S. 8; Mpfs 2017b, S. 50). Die technische Ausstattung von Familien wichst wei-
terhin stetig.

Neben der technischen Ausstattung von Familien ist zentral, inwiefern die
Kinder tiber eigene Mediengeriate verfiigen. Hier zeigen sich zwei Tendenzen:
Erstens steigt mit dem Alter der Kinder die Anzahl der ihnen zur Verfiigung
stehenden eigenen digitalen Gerdte. Zweitens nimmt die Ausstattung der Kin-
der, insbesondere an digitalen Geriten, iiber die letzten Jahre stetig zu. Die Me-
dienausstattung von kleineren Kindern zwischen zwei und fiinf Jahren unter-
sucht die MiniKIM-Studie 2014 (vgl. Mpfs 2015, S. 6) auf der Basis der Aussagen
der Eltern. Kinder in dieser Altersgruppe besitzen am héufigsten einen eigenen
CD-Player (34%) und einige wenige verfiigen schon iiber ein eigenes Handy
oder Smartphone (2%). Selbst in diesen ersten Lebensjahren zeigt sich bereits
ein altersbezogener Anstieg. Wenn zwischen der Gruppe der Zwei- bis Dreijah-
rigen und der Vier- bis Fiinfjahrigen unterschieden wird, so nimmt der Eigen-
besitz auch an (digitalen) Medien in der zweiten Gruppe zu: Der deutlichste
Anstieg zeigt sich bei Kindercomputern (von 3 % auf 14 %) und bei Spielkonso-

2 Beispielsweise ist von 2012 bis 2014 die Ausstattungsrate von Familien um 17 Prozent bei
Smartphones und um acht Prozent bei Tablet-PCs gestiegen (vgl. Mpfs 2015, S. 5).
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len (von 3% auf 13%); ein kleinerer Anstieg ist bei Fernsehern (von 2% auf
7 %) sowie bei Computer, Laptop und Tablet-PC (von 2% auf 4 %) erkennbar.

Uber eine weitaus umfangreichere Ausstattung an eigenen Geriten verfiigt
die Altersgruppe der sechs- bis 13-jdhrigen Kinder (Angaben der Eltern in der
KIM-Studie 2016): Mehr als jedes dritte Kind besitzt bereits einen eigenen
Fernseher (36 %), fast ein Drittel hat ein eigenes Smartphone (32 %) und Spiel-
konsolen sind mit 44 % noch weiter verbreitet (vgl. Mpfs 2017a, S. 9). Zudem
verfiigt ein Flinftel dieser Kinder iiber einen eigenen Computer bzw. Laptop
(20%) und fast ein Fiinftel der Sechs- bis 13-Jahrigen kann vom eigenen Zim-
mer aus das Internet nutzen (18 %). Die FIM-Studie 2016, in der nicht nur die
Eltern, sondern auch die Kinder selbst befragt und zudem Tagesabldufe doku-
mentiert wurden, zdhlt eine deutlich grolere Ausstattung der Kinder. Hier zeigt
sich ein Zuwachs in der Altersgruppe der Sechs- bis 11-Jahrigen bis zur Gruppe
der 12- bis 19-Jéhrigen beim Handy bzw. Smartphone von 43 % auf 98 % und
beim eigenen Internetzugang von 29 % auf 87 % (vgl. Mpfs 2017b, S. 52).

In der FIM-Studie wird auch das zweite Phanomen des iiber den Zeitverlauf
ansteigenden Geritebesitzes der Kinder iiberdeutlich (vgl. Mpfs 2017b, S. 51):
So hat die Ausstattung mit digitalen Medien in den Jahren 2011 bis 2016 stark
zugenommen. Am deutlichsten zeigt sich dies bei der Ausstattung mit Tablet-PCs
(von 4% auf 25 %) und beim Internetzugang (von 36 % auf 59 %). Aber auch die
Besitzraten fiir Mobiltelefone haben sich in diesem Zeitraum um 10 % erhoht.

Wichtig fiir das alltdgliche Leben der Kinder ist, wie viel Zeit die Kinder
Medien nutzen. 75% der Kinder benutzen im Kita-Alter das Smartphone ih-
rer Eltern mehr als eine halbe Stunde tiglich (vgl. DB 2017, S.2). Laut der
MiniKIM-Studie 2014, die Eltern zum Medienverhalten ihrer zwei- bis fiinfjéh-
rigen Kinder befragt hat, schauen die Zwei- bis Dreijihrigen durchschnittlich
34 Minuten am Tag Fernsehen, die Vier- bis Fiinfjahrigen kommen bereits auf
52 Minuten pro Tag. Unabhingig davon bleibt die Zeit, in der sich die Kinder
mit Biichern beschiftigen, aber in beiden Altersgruppen konstant (26 Minuten
pro Tag, vgl. Mpfs 2015, S. 10). Bedeutsam ist auch der familidre Nutzungskon-
text der Medien, da im Idealfall durch die gemeinsame Nutzung mit den Eltern
der Kontakt mit dngstigenden oder nicht altersgerechten Inhalten vermieden
werden kann. Ferngesehen wird bei den Zwei- bis Fiinfjahrigen ,hauptsachlich
gemeinsam mit den Eltern® (48 %), allerdings sehen schon in dieser Altersgrup-
pe 24 % eher alleine und 14 % mit den Geschwistern fern (vgl. Mpfs 2015, S. 10).

Auch bei den Nutzungszeiten zeigt sich ein starker, altersbezogener Anstieg.
Wihrend die Sechs- bis Siebenjéhrigen auf etwas {iber zwei Stunden téglichen
Medienkonsum kommen, sind es bei den 13-Jéhrigen {iber vier Stunden taglich
(vgl. Mpfs 2017a, S. 72).2

3 Laut Angaben der Eltern kommen die Sechs- bis 13-Jdhrigen an einem durchschnittli-
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Die Mediennutzungsstudien fiir Kinder stiitzen sich dabei auf die Selbstaus-
kiinfte der Eltern, sodass Expert*innen davon ausgehen, dass die realen Medien-
nutzungszeiten der Kinder noch deutlich umfangreicher ausfallen. So schitzten
beispielsweise Egmond-Frohlich et al., dass der Fernsehkonsum von Kindern,
die iiber ein eigenes Gerit verfiigen, ca. eine Stunde hoher liegt als von den El-
tern angegeben (vgl. Egmond-Frohlich et al. 2007). Wenn zusitzlich noch die
orts- und zeitunabhingigen Nutzungsmoglichkeiten von digitalen Medien be-
riicksichtigt werden, kann vermutet werden, dass die in den Studien angegebe-
nen Zeiten schon deshalb zu niedrig sind, weil Eltern ihre Kinder nicht 24 Stun-
den im Blick haben und deshalb nur @iber die von ihnen bewusst wahrgenom-
mene Mediennutzung ihrer Kinder Auskunft geben kénnen.*

Die Auswirkungen der Mediennutzung von Kindern sind nach wie vor um-
stritten. Dies liegt auch daran, dass fast keine Studien existieren, die belastbare
Aussagen zu den langfristigen Auswirkungen auf Kinder, insbesondere auf klei-
nere Kinder, ermdglichen. Die BLIKK-Studie hat Eltern und deren Kinder zum
Umgang mit digitalen Medien befragt und dies mit den Ergebnissen der {ib-
lichen Fritherkennungsuntersuchungen von Kinderdrzt*innen zusammenge-
fithrt. Die Studie zeigt, dass beispielsweise bei Kindern bis zum sechsten Le-
bensjahr, die intensiv Medien nutzen (mehr als vier Stunden téglich), vermehrt
Entwicklungsstorungen auftreten: ,Wenn der Medienkonsum bei Kind oder
Eltern auffallend hoch ist, stellen Kinder- und Jugendérzte weit iberdurch-
schnittlich entsprechende Auffilligkeiten, wie motorische Hyperaktivitit oder
Sprachentwicklungsstérungen fest“ (DB 2017, S. 1). Allerdings wurden bis heu-
te nur Ausziige aus der BLIKK-Studie veréffentlicht, und es wird kritisiert, dass
die Ergebnisse zwar einen Zusammenhang zeigen, aber keine eindeutige Ursa-
che-Wirkungskette belegen kénnen.’

Die US-amerikanische Studie von Valkenburg und Piotrowski beschiftigt
sich neben dem aktiven Mediengebrauch der Kinder mit dem passiven Hinter-
grund-Mediengebrauch. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass Kinder unter zwei
Jahren in den USA durchschnittlich 5,5 Stunden pro Tag mit Hintergrund-
Fernseher konfrontiert sind. ,Background media exposure has been linked to
several negative outcomes in young children, including lower sustained atten-

chen Tag auf etwa drei Stunden Medienkonsum (vgl. Mpfs 2017a, S. 82): Sie sehen 88 Mi-
nuten fern, nutzen 71 Minuten das Internet/PC/Tablet bzw. spielen Konsole/Onlinespie-
le, nutzen 39 Minuten das Internet und spielen 19 Minuten am Handy oder Smartphone.

4 Hinzu kommt noch, dass Eltern eventuell um die gesellschaftlichen Vorbehalte gegeniiber
einer ausgeprégten Mediennutzung von Kindern wissen und deshalb die Zeiten tendenzi-
ell nach unten korrigieren.

5 Studien aus den USA zeigen, dass iiberméfliger Medienkonsum (hier allerdings definiert
als mehr als sieben Stunden pro Tag) zu Sprachverzégerung und Aufmerksamkeitspro-
blemen bei Kleinkindern fiithrte (vgl. Valkenburg/Piotrowski 2017, S. 253).
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tion during playtime, lower-quality parent-child interaction, and weaker execu-
tive function® (Valkenburg/Piotrowski 2017, S. 254).

Auch wie sich der Kontakt von Kindern mit nicht-kindgerechten Inhalten
im Internet langfristig auswirkt, ist wenig erforscht. Deutlich ist jedoch, dass ein
solcher Kontakt, wie die DIVSI U9-Studie 2015 zeigt, bereits ein Bestandteil des
Alltags von Kindern ist und Kinder zumindest kurzfristig verdngstigen oder
einschiichtern kann.® Mit zunehmendem Alter der Kinder und damit auch ver-
mehrter Nutzung des Internets erleben Eltern immer héufiger, dass ihr Kind
aufgrund unangemessener Medieninhalte verdngstigt oder eingeschiichtert ist
(vgl. DIVSI U9-Studie 2015, S. 119).” Neben den psychosozialen Risiken hat das
Thema Mediennutzung auch einen Einfluss auf das Familienleben: So sorgt es
in etwa einem Fiinftel der Familien fiir Konflikte, z.B. {iber die Nutzungsdauer
(vgl. Mpfs 2017b, S. 78).

Eltern iibernehmen nach wie vor eine zentrale Rolle in der Medienerzie-
hung insbesondere von jlingeren Kindern (vgl. Friedrichs-Liesenkotter 2016).
Dieser Verantwortung sind sich die Eltern bewusst: Sie sind mehrheitlich der
Ansicht (78 %), dass sie selbst die Hauptverantwortung fiir den Schutz ihrer
Kinder vor negativen Medieneinfliissen tragen (vgl. Mpfs 2017b, S. 78; DIVSI
U9-Studie 2015, S. 7). Gleichzeitig ist das Thema Kinder und digitale Medien
fiir viele Eltern mit groflen Unsicherheiten verbunden (vgl. DIVSI U9-Studie
2015, S. 133), denn Eltern schitzen ihre eigene Medienerziehungskompetenz
oftmals nicht als sehr hoch ein: Mehr als die Halfte (57 %) der Eltern hilt sich
nur fir ,,etwas kompetent; etwas mehr als jede*r Zehnte hilt sich fiir weniger
geriistet und vier Prozent trauen sich die Medienerziehung ihrer Kinder gar
nicht zu (vgl. Mpfs 2017b, S. 72).2

Zudem wird in Familien selten die Notwendigkeit gesehen, Medienerzie-
hung in das allgemeine Erziehungskonzept zu integrieren, obwohl Kinder
schon sehr frith mit Medien in Kontakt kommen (vgl. Stiss/Lampert/Wijnen
2010, S. 131). Zum einen stellen Gespriche tiber Vor- und Nachteile von digita-
len Medien keine Selbstverstandlichkeit dar, z.B. finden diese bezogen auf das
Internet nur in knapp der Halfte der interviewten Familien (zumindest gele-
gentlich) statt (vgl. DIVSI U9-Studie 2015, S. 80). Zum anderen stellen viele El-
tern keine Regeln beziiglich der Mediennutzung ihrer Kinder auf. Am wenigs-

6 Auf andere Gefahren durch die Internetnutzung, wie die Kontaktaufnahme von fremden
Personen oder Mobbing, kann hier nicht niher eingegangen werden (vgl. DIVSI U9-Stu-
die 2015).

7 25% der Eltern Drei- und Vierjahriger, 33 % der Eltern Sieben- und Achtjahriger geben
an, dass die Situation gelegentlich oder haufig vorkommt (vgl. DIVSI U9-Studie 2015,
S.119).

8 20% der Eltern, deren Kinder online gehen, sehen sich nicht dazu in der Lage, fiir die
Sicherheit ihrer Kinder im Netz zu sorgen (vgl. DIVSI U9-Studie 2015, S. 135).
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ten reglementiert wird dabei der Umgang mit dem Smartphone, den nur ein
Drittel der Eltern begrenzen. Fast die Hilfte der Eltern spricht zudem nicht mit
den Kindern ab, welche Internetseiten genutzt werden diirfen (vgl. Mpfs 2017b,
S.18f.).° Und selbst wenn Regeln aufgestellt werden, mangelt es vielfach an der
Durchsetzung: So gelingt es beispielsweise nur etwa der Hilfte der Eltern, die
Regeln zur Nutzungsdauer digitaler Spiele immer oder fast immer umzusetzen
(vgl. Mpfs 2017b, S.18). Nur wenn es zu lang anhaltenden Konflikten iiber
Dauer und Inhalte der Mediennutzung kommt, wird von vielen Eltern Hand-
lungsbedarf gesehen.

Pidagogischen Fachkriften kommt vor dem Hintergrund einer mediatisier-
ten Kindheit und Unsicherheiten der Eltern in Bezug auf die Medienerziehung
ihrer Kinder eine wichtige Rolle zu, sowohl in der Unterstiitzung der Eltern als
auch der Kinder. Sie kénnen Eltern zum Thema Medienerziehung beraten'
und iibernehmen insbesondere bei unzureichender oder fehlender Medien-
erziehung in der Familie eine wichtige kompensatorische Funktion in Bezug auf
die Medienkompetenzbildung (vgl. Spanhel 2006, S. 281).

3. Medienbildung durch padagogische Fachkréfte in
Kindertagesstatten und Einrichtungen der Familienbildung

Inwiefern padagogische Fachkrifte in Einrichtungen der frithen Bildung Me-
dienbildung umsetzen, hangt von Faktoren auf drei Ebenen ab: Erstens spielen
gesellschaftliche Faktoren wie Vorgaben zur Medienerziehung in Bildungspld-
nen oder Angebote der Aus- und Weiterbildung im Bereich der Medienerzie-
hung eine zentrale Rolle. Zweitens sind institutionelle Faktoren von Bedeutung,
wie unter anderem das Selbstverstindnis des Tragers zum Thema Medien, die
technische Ausstattung und die allgemeine Arbeitsbelastung der Fachkrifte.
Drittens hingt die Praxis der Medienbildung von den padagogischen Fachkréf-
ten ab (vgl. Six/Gimmler 2007, S. 31'"), wie der Funktion der Fachkraft in der

9  Selbst wenn man nur die Eltern der Sechs- bis Elfjahrigen betrachtet, zeigt sich, dass fast
alle (mehr als 90 %) Regeln zur Bettgehzeit aufstellen, Mediennutzung aber nicht gleicher-
maflen reglementieren. Am weitesten verbreitet sind Regeln zur Nutzung von Serien und
Filmen (76 %) und zur Dauer von digitalen Spielen (67 %); zur Smartphone-Nutzung stel-
len jedoch auch fiir diese Altersgruppe nur 42 % der Eltern Regeln auf (vgl. Mpfs 2017b,
S.18f).

10 Padagogische Fachkrifte sind schon jetzt wichtige Ansprechpartner fiir medienbezogene
Erziehungsfragen. Laut DIVSI U9-Studie 2015 informieren sich z.B. etwa ein Finftel der
Eltern von Drei- bis Achtjahrigen bei Erziehungsfragen zum Internet bei Erzieher*innen
bzw. Lehrer*innen (vgl. DIVSI U9-Studie 2015, S. 83).

11 In der Studie von Six und Gimmler (2007) wurden 550 Erzieher*innen in Nordrhein-
Westfalen befragt.
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Einrichtung, der eigenen medienpddagogischen Kompetenz, des Fortbildungs-
engagements und der Einstellung zur Medienbildung in der frithen Kindheit.
Diese drei Dimensionen beeinflussen im Ergebnis die Zielorientierung, das
Spektrum und die Intensitit der Medienbildung in frithpadagogischen Einrich-
tungen.

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der Ebene der padagogischen Fachkrifte,
denen u.E. eine zentrale Bedeutung zukommt, weil sich nach wie vor die Halfte
der befragten Fachkrifte nicht kompetent fiihlt, um mehr Medienerziehung zu
vermitteln. Trotz Verbesserung der technischen Medienausstattung in padago-
gischen Einrichtungen blieb iiber einen Zeitraum von zehn Jahren eine sub-
stanzielle Erweiterung der Medienerziehung aus (vgl. Six/Gimmler 2007, S. 285).
So wurden Projekte oder umfassende Mafinahmen zur Medienerziehung nach
wie vor kaum durchgefiihrt. Weiterhin kommt der Grundhaltung zum Thema
Medien, wie wir im Folgenden zeigen wollen, eine zentrale Rolle zu. So zeigen
auch Schneider et al. (2010, S. 11), dass die Handlungsmotivation fiir Medien-
bildung ein Schliisselfaktor ist: Medienerziehung muss gewollt werden.

In der Medienpddagogik kénnen nach Siiss, Lampert und Wijnen (2010,
S. 85ft.) fiinf zentrale Ansitze unterschieden werden, mit denen sich Grundhal-
tungen zum Thema (digitale) Medien und daraus resultierende Konsequen-
zen fiir das Handeln unterscheiden lassen: 1) Bewahren: Medienkontakte ein-
schrinken, 2) Reparieren: Verarbeitungshilfen geben, 3) Aufklaren: Die Medien
durchschauen, 4) Reflektieren: Den Medienalltag bewusst gestalten, 5) Han-
deln: Zum Prokonsumenten werden. Diese Konzepte werden im Folgenden an-
hand unserer empirischen Befunde niher erldutert.

3.1 Bewahren: ,Analog vor Digital“ und ,Das andere lernen
die so oder so“

Die Mehrheit der von uns befragten Fachkrifte vertritt eine bewahrende Hal-
tung und ist der Meinung, dass Kinder erst ein analoges Grundwissen erhalten
sollen, bevor sie digitale Erfahrungen machen: , Kinder miissen erst das Basis-
wissen erlernen, also Naturerfahrungen machen oder das Miteinander lernen,
um spéter wirklich mit diesen Medien umgehen zu kénnen® (14). Die Leiterin
einer Kindertagesstitte mit Familienzentrum erklart: ,Das Analoge darf nicht
vergessen werden. Etwas, was ich anfassen kann, ist fiir Kinder im Elementar-
bereich natiirlich viel wichtiger (I7). Demensprechend setzen die Fachkrifte in
ihrem Arbeitsalltag auf analoge Eindriicke: ,Ich gehe lieber mit den Kindern
wirklich in den Wald, in den Park und sonst etwas, als dass ich das Zuord-
nungsspiel am Laptop mache® (I19).

Diese Fachkrifte begreifen Medienwissen nicht als Basiswissen und sind der
Auffassung, dass Kinder bis zum dritten bzw. sechsten Lebensjahr die Welt mit
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allen Sinnen vorrangig in der Natur erfahren und begreifen sollen. Es gilt fiir
sie: ,Analog vor Digital“. Der Erwerb von Medienkompetenz wird dabei oft-
mals naturalisiert und erfolgt quasi von allein: ,,(W)eil das andere lernen die so
oder so“ (I14). Eine Befragte bringt diese kritische Haltung gegeniiber Medien-
nutzung und -erziehung plastisch zum Ausdruck. Sie berichtet, dass sich ihre
Kolleg*innen zu diesem Thema verhalten, wie die ,,drei Affen“: Nichts sehen,
nichts horen, nichts sagen. ,Damit wollen sie nichts zu tun haben® (I13).

Die medienkritische Haltung driickt sich zudem dadurch aus, dass Medien
einseitig nur als Gefahr beschrieben werden. So wird vor allem auf negative
Folgewirkungen fiir Kinder hingewiesen: ,,Die Gefahr ist, dass ein Kind ver-
nachlissigt wird. Weil es einerseits selber vor einem Bildschirm sitzt oder weil
die Eltern viel in Facebook oder WhatsApp oder im Internet sind“ (I13). Wei-
terhin wird erwihnt, dass aufgrund der Mediennutzung zu wenig mit den Kin-
dern gesprochen wird, wenige Aktivititen mit der ganzen Familie stattfinden
(vgl. I14) und die Eltern beim Thema Mediennutzung nicht ausreichend Gren-
zen ziehen (vgl. I10).

Auch andere Studien belegen, dass die medienkritische bewahrende Hal-
tung unter padagogischen Fachkriften im frithkindlichen Bereich nach wie vor
vorherrschend ist (vgl. Six/Gimmler 2007; Schneider et al. 2010). Laut der Al-
lensbach-Studie ,,Digitale Medienbildung in Grundschule und Kindergarten®
sind drei Viertel der befragten Erzieher*innen der Ansicht, dass Kinder sich
nicht auch noch im Kindergarten mit digitalen Medien beschiftigen miissten
(vgl. Institut fir Demoskopie Allensbach 2014, S. 58). Padagogische Fachkrifte
mit einer bewahrpidagogischen Haltung sehen es nicht als ihre Aufgabe an, die
Mediennutzung der Kinder zu begleiten oder den Erwerb von Medienkompe-
tenzen zu unterstiitzen. Die Einrichtung wird zum medienfreien Raum erklart:
»Medien haben wir hier ganz bestimmt nicht. Ganz bewusst® (I3). Medienbezo-
genes Handeln duf8ert sich hier einzig in Form von Ablehnung und Verboten.
Sei es in Form eines Plakates'?, das Mediennutzung in der Kita negativ themati-
siert: ,Da hingt so ein Plakat, wo eine Mutter telefoniert und die Kinder spie-
len, und da ist die Aufforderung: ,Haben Sie heute schon mit Threm Kind ge-
sprochen?*“ (I7). In einigen Einrichtungen wurde ein Handyverbot eingefiihrt,
welches mit dem Schutz der Kinder und dem Recht auf die ,,ungeteilte Aufmerk-
samkeit ihrer Eltern® in Bring- und Abholsituationen begriindet wird (vgl. 19).

12 Das Plakat ist Teil einer Kampagne der Bundesregierung (www.drogenbeauftragte.de).
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3.2 Reparieren und Aufklaren: ,Vor dieser Digitalisierung
versperren, das geht einfach nicht*”

Andere Fachkrifte nehmen ihre Verantwortung fiir Medienbildung zumeist be-
dingt an, vielfach trotz eigener kritischer Grundhaltung, sei es indem sie ent-
sprechend der medienpddagogischen Reparier-Haltung daraufsetzen, Verarbei-
tungshilfen zu geben (z.B. Kinder bei der Bewiltigung von ggf. irritierenden
Medienerfahrungen unterstiitzen) oder indem sie entsprechend der aufklaren-
den Haltung Kinder und Eltern unterstiitzen, Medien besser zu durchschauen.
Diese Fachkrifte sind sich bewusst, dass die Kinder in einer digitalen Welt auf-
wachsen und eine padagogische Auseinandersetzung unumganglich ist, unab-
hingig von der Grundhaltung der Fachkraft selbst: ,Ich bin personlich einfach
sehr kritisch dahingehend, was den Umgang mit Medien in der Altersstufe bis
sechs Jahre anbelangt. Nichtsdestotrotz weifd ich auch, Kinder miissen ein Stiick
weit mit Medien konfrontiert werden. Wir kénnen uns ja vor dieser Digitalisie-
rung nicht versperren, das geht einfach nicht® (I9).

Entsprechend des reparierpiadagogischen Ansatzes wird das Augenmerk auf
die Verarbeitung von Medienerfahrungen gelegt. Als konkrete Methoden zur
Umsetzung in der pddagogischen Praxis gelten das angeleitete Rollenspiel, das
Zeichnen von Medienerfahrungen, das durch Eltern begleitete Rezipieren von
Medienangeboten oder das sogenannte verarbeitende Gesprach. So berichtet
eine der befragten Elternbegleiter*innen: ,,Ich mache Kindersprechstunden fiir
Kinder. Da erzahlt mir ein Kind, das regelmaf3ig zu mir kommt, welche Baller-
spiele er spielt. Ich hore ihm zu. Also hat er einen Platz, wo er dariiber reden
kann“ (I7). In die Kindersprechstunde kénnen Kinder kommen und von Erfah-
rungen mit digitalen Medien berichten, ohne dass die Fachkraft dies bewertet.
Auch andere Fachkrifte betonen, dass es wichtig ist, Kinder bei der Verarbei-
tung von Medienerfahrung zu unterstiitzen. So erzéhlt eine Fachkraft: ,Bei ei-
nigen Kindern merke ich ganz deutlich, dass sie irgendwelche Sachen sehen, die
sie nicht verarbeiten kénnen. Das zeigt sich dann im Umgang mit anderen Kin-
dern, am Aggressionspotenzial dieser Kinder“ (I5). Die Medien-Erlebnisse wer-
den auch im Kitaalltag thematisiert, wie z. B. im Morgenkreis, wenn die Kinder
davon berichten, was sie am Wochenende gemacht haben: ,,Die Kinder kom-
men montags ja sehr viel mit Bildschirm belasteten Aussagen. [...] Da kommen
dann die Erzahlungen von Filmen und Fernsehen und iPad® (114).

Entsprechend des aufklirenden Ansatzes soll Kindern und Eltern méglichst
viel Wissen {iber Medien vermitteln werden. Die Mediensensibilitét soll gefor-
dert werden, sodass Kinder und Eltern lernen, Medien zu hinterfragen und
kritisch zu betrachten. Ziel ist die Forderung der Autonomie sowie die Entzau-
berung von Medien. So berichtet z.B. eine Fachkraft, dass sie versucht, ,Eltern
auch was an die Hand zu geben®, zum Thema Grenzen ziehen in Bezug auf Me-
diennutzung und was ,gute Sachen sind, und warum das freie Internet oder
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irgendwelche anderen Sachen nicht so sinnvoll sind“ (I2). Als weitere Methode
wird beispielsweise ein Daumenkino aus Papier erstellt, um sich mit der Frage
der Echtheit und Wirklichkeit des Fernsehbildes zu beschiftigen (vgl. Neufd
2008) oder ein Computer wird auseinandergebaut.

3.3 Reflektieren und Handeln: Medien sind ein ,Alltagsgegenstand
wie eine Lampe“ und gehéren zum Leben

Nur wenige Fachkrifte setzen auf ein reflektierendes medienpddagogisches
Konzept oder ein handlungsorientiertes Konzept. Diese Fachkrifte betonen,
dass digitale Medien schon lange vor Schulbeginn zum Alltag der Kinder geho-
ren und das Leben der Kinder mitbestimmen: Digitale Gerite sind ,,ein Alltags-
gegenstand wie ein Ball oder eine Lampe. Das gehort einfach zum Leben dazu.
Ohne geht das einfach nicht. Das verandert® (I4). Aus der Anerkennung, dass
Kinder in einer digitalen Welt leben, folgt fiir diese Fachkrifte, dass sie an den
durchschnittlichen Mediennutzungszeiten der Kinder ansetzen und versuchen,
auf dieser Basis den Medienumgang der Kinder bewusster zu gestalten. Dabei
werden nicht die Gefahren, die die Digitalisierung mit sich bringt, betont, son-
dern auch die Chancen. ,,Natiirlich weist man auf die Gefahren hin [...], aber es
gibt ja auch Chancen. Es gibt auch Sachen, die sind wunderbar an neuen Me-
dien, also zum Beispiel konnen Familien iiber Kontinente hinweg zusammen-
halten® (I11).

Entsprechend des reflektierenden Konzeptes setzen die Fachkrifte auf Me-
dienbildung, die Kindern ein Handlungsbewusstsein in Bezug auf ihre Medien-
nutzung vermittelt: ,,Ich halte es fiir sinnvoll, dass ein Kind einen verniinftigen
Umgang mit diesen Medien erlernt. Das ist dann ein kleiner Stein in der frithen
Bildung von Kindern® (I12). Laut BLIKK-Studie besteht ein erhohtes Risiko,
digitalen Medienkonsum nicht kontrollieren zu kénnen, wenn digitale Medien-
kompetenz nicht frithzeitig erlernt wird (vgl. DB 2017, S. 2). Es gilt deshalb,
frithzeitig mit der Medienbildung zu beginnen: ,Ich halte es fiir wichtig, dass
Kinder den Umgang lernen, dass sie damit aufwachsen. Aber es geht wie bei al-
len Dingen immer um das Maf3“ (I13, vgl. I1). Diese Fachkrifte setzen auf einen
reflektierten, zeitlich begrenzten, kontrollierten Umgang mit Medien: ,,Einen
Umgang mit Medien haben die Kinder in unserer Einrichtung schon, aber im-
mer unter Anleitung® (I5, vgl. I1). Als Methode eignet sich das Medientage-
buch; hier konnen negative wie positive Medienerfahrungen festgehalten wer-
den und zum bewussteren Medienumgang anregen.

Reflektion wollen diese Fachkrifte nicht nur bei den Kindern, sondern auch
bei den Eltern férdern und Eltern dafiir sensibilisieren, dass ihre Haltung und
ihr Handeln ,Vorbildcharakter hat (I17). ,Und das ist auf jeden Fall ganz
wichtig, das auch vielfaltig anzugucken: Zum einen natiirlich inhaltlich, die
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Kinder sollen unbedingt mit Medienkompetenz heranwachsen, und anderer-
seits muss aber auch die Qualititszeit mit den Eltern so sein, dass man auch
wirklich ganz klar sagt, Mensch, aber legt auch mal wieder das Handy weg“
(I117). Uber die aktive Nutzung von Medien kénnen Eltern informiert und er-
reicht werden: ,,Also Chancen sehe ich schon, Eltern zu erreichen, weil sie eben
vielfach mehr ins Handy gucken oder in den PC“ (I9). Elternbegleitung in Be-
zug auf Medienbildung findet sowohl im Rahmen niedrigschwelliger Formate,
wie in Tiir- und Angel-Gesprachen, aber auch in Elterngesprachen, Elternaben-
den oder auch iiber spezifische Informationsveranstaltungen statt.

Einige wenige Fachkrifte setzen bewusst auf das handlungsorientierte Kon-
zept."? Sie mochten Kinder vom passiven Medienkonsum wegfithren und zu ak-
tiven Medienproduzent*innen machen. Dieser Perspektivwechsel erméglicht es
den Kindern, Moglichkeiten und Grenzen der digitalen Medien zu erfahren
und durch die Herstellung eigener Medien aktiv Botschaften zu vermitteln. Als
Methoden dienen hier die Erstellung von Kurzfilmen (z. B. Experimente filmen,
Dokumentation des Kitaalltags) oder das Erlernen von Grundlagen des Pro-
grammierens (z. B. mit Emma und Cubetto).

4. Medienkompetenzmangel der padagogischen Fachkrafte

Unsere Untersuchung belegt einen deutlichen Nachholbedarf in Bezug auf Me-
dienkompetenzen bei den Fachkriften. So haben beispielsweise nur wenige Be-
fragte eine Weiterbildung zum Thema Medienkompetenz besucht. Dabei ist ein
grundsitzliches Interesse an fundierten wissenschaftlichen Erkenntnissen im
Bereich Kinder und Familien in der digitalen Welt bei der Mehrheit der Inter-
viewten vorhanden. Dies gilt zum Beispiel fiir die Auswirkungen von extensiver
Mediennutzung bei jiingeren Kindern (vgl. I10). Aber auch zur Frage, ob und
wie digitale Mediennutzung fiir die frithe Bildung verwendet werden sollte bzw.
konnte, fehlt es an grundlegenden Fachkenntnissen: ,Also da miisste ich jetzt
auch erst mal selber recherchieren, und ob das sinnvoll ist oder nicht® (I11).
Dieses Ergebnis deckt sich mit anderen Studien: Six und Gimmler erscheint es
~fatal®, dass sich alle in ihrer Studie befragten Erzieher*innen zu wenig qualifi-
ziert fithlen und ,es ihnen sowohl an medienpadagogischer Kompetenz als
auch (subjektiv) an eigener Medienkompetenz mangelt® (2007, S. 274).

Das Interesse und auch der Bedarf an Fort- und Weiterbildung zur Medien-
bildung ist bei den befragten Fachkriften hoch: Da ,,ist schon ein riesiger Be-
darf, was Fortbildungen oder Fachlichkeit betrifft“ (I7). Als ein zentraler Stol-

13 Auch in anderen Studien wird diese medienpddagogische Haltung nur in Ausnahmefal-
len vertreten (vgl. Six/Gimmler 2007, S. 285).
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perstein wird von den Befragten mehrfach die fehlende Affinitit zum Thema
identifiziert. Als zweiten Stolperstein beschreiben die Befragten eine Uberforde-
rung angesichts der Geschwindigkeit des Wissenswandels im Bereich digitale
Medien (vgl. auch Schneider et al. 2010, S. 11): ,Also, weil sich ja auch so viel
andert. Kommt ja immer wieder was dazu, und wird immer wieder was dazu
kommen. Da haben wir ja schon manchmal gar keinen Uberblick mehr* (120).
Es bedarf demensprechend nicht einer einmaligen Weiterbildung, sondern Me-
dienkompetenz muss regelmaflig ,aufgefrischt werden® (I120). Die Hemm-
schwelle, sich mit dem Thema intensiver zu beschiftigen, steigt zudem, wenn
die Fachkrifte ihr Vorwissen als eher gering einschétzen: ,,Ich bin da noch sehr
unbedarft® (I114). Auch Siiss, Lampert und Wijnen kommen in ihrer Studie zu
dem Ergebnis, dass der Riickstand im Umgang mit den neuen Technologien
viele Fachkrifte verunsichert und sie dann das Thema ganz beiseitelassen und
auf die ,,Selbstsozialisation der Kinder“ bauen (2010, S. 25).

5. Es ist Zeit fir mehr digitale Fiirsorge: Medienbildung
ist eine Kernaufgabe padagogischer Fachkrafte

Die Digitalisierung kindlicher Lebenswelten ist Realitit. Die Ausstattung mit
digitalen Geriten in den Familien nimmt zu, und auch Kinder verfiigen zuneh-
mend iiber eigene digitale Gerdte und nutzen diese intensiver. Der priméren
Verantwortlichkeit von Eltern fiir die Medienbildung ihrer Kinder steht gegen-
tiber, dass sich nicht alle Eltern diesbeziiglich kompetent fithlen und Medien-
erziehung noch nicht in ihr Erziehungskonzept integriert haben. Die Drogen-
beauftragte der Bundesregierung fordert deshalb nicht nur Eltern, sondern
auch Pidagog*innen und Arzt*innen auf, Kinder ,,im digitalen Kosmos in der
Entwicklung eigener Medienkompetenz® nicht alleine zu lassen und die ,ge-
sundheitlichen Risiken der Digitalisierung ernst zu nehmen® (DB 2017, S. 1).
Medienbildung ist laut der Drogenbeauftragten der Bundesregierung eine ge-
samtgesellschaftliche Aufgabe; es sei ,Zeit fiir mehr digitale Fiirsorge“ (DB
2017, 8. 1).

Damit padagogische Fachkrifte ihrer digitalen Fiirsorge-Aufgabe gerecht
werden konnen, sind Veranderungen auf der gesellschaftlichen, der institutio-
nellen und auf der Ebene der Fachkrifte erforderlich. Medienkompetenz er-
moglicht gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit. Auf der gesell-
schaftlichen Ebene muss daher das Thema Kindheit und digitale Medien eine
neue gesellschaftliche Relevanz erhalten. Medienbildung ist eine offentliche
Aufgabe, die viel zu bedeutsam ist, um sie der Selbstsozialisation zu iiberlassen.
Dazu gehort z.B. ein umfassender gesellschaftlicher und politischer Diskurs
zum Thema digitale Fiirsorge, Mafinahmen zum Schutz vor negativen Wirkun-
gen und schédlichem Mediengebrauch sowie die stindige Weiterentwicklung
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gesetzlicher Vorgaben zur Medienbildung (vgl. z.B. Gottberg 2013). Es sind
vermehrt auch andere Vorgehensweisen notwendig, wie eine umfassendere, re-
gelmiflige Aufklirung der Bevolkerung. Dafiir missen die Forschungsliicken
geschlossen werden, um belastbare Aussagen iiber die langfristigen Auswirkun-
gen der digitalen Mediennutzung von Kindern zu erhalten. Medienbildung sollte
zudem in den frithpadagogischen Ausbildungen und Institutionen als verbind-
licher Bestandteil verankert werden. Dafiir bedarf es einer Reform der Ausbil-
dungsginge in der frithkindlichen Bildung. Zudem gilt es, die Bildungsplane
weiterzuentwickeln und vor allem auch deren Umsetzung zu kontrollieren.

Mehr digitale Flirsorge bedeutet auf der Institutionenebene Medienbildung
als zentralen Bestandteil in frithkindliche Einrichtungen zu integrieren, sowohl
im Selbstverstindnis der Institutionen, als auch in den institutionellen Rah-
menbedingungen. Die technische Ausstattung sollte ausgebaut und deren In-
standhaltung gewahrleistet werden. Ein zentraler Ansatzpunkt ist hier die Wei-
terbildung im Bereich Medienkompetenz, weil sich die Mehrheit der Fachkrifte
nach wie vor als nicht ausreichend kompetent einschétzt, um Medienbildung zu
fordern.

Es gilt, den Auftrag fiir mehr digitale Fiirsorge auch durch pidagogische
Fachkrifte ernst zu nehmen. Dabei kénnen Kinderrechte als Orientierungs-
punkt fiir medienpddagogisches Handeln fungieren. Dies bedeutet sowohl auf
Schutz als auch auf Partizipation zu setzen. Denn Kinder haben das Recht auf
einen Zugang zu Medien, weil sie Teil unserer Kultur sind (vgl. Siiss/Lampert/
Wijnen 2010, S. 26). Dafiir miissen alle fiinf medienpadagogischen Ansitze zu-
sammengedacht und situationsabhédngig eingesetzt werden. Es reicht nicht zu
bewahren, mindestens gilt es zu reparieren, aufzuklaren und zu reflektieren und
Kinder auch altersgerecht partizipieren zu lassen. Denn Teilhabe durch frithe
Bildung bedeutet auch Teilhabe durch frithe Medienbildung.
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Teil I
Vielfalt von Familien
und soziale Ungleichheit



Julia Lepperhoff

Zugange und Fordermoglichkeiten
fur Familien mit kleinen Einkommen

1. Familien mit kleinen Einkommen

Kinder und Jugendliche, die dauerhaft Armutserfahrungen machen oder von
Armut bedroht sind, fithlen sich weniger wohl und weniger zugehorig zur Ge-
sellschaft (vgl. Tophoven et al. 2018). Das Erleben von geringeren Teilhabe-
mdoglichkeiten, nicht zuletzt im Bereich Bildung, stellt einen zentralen Ansatz-
punkt fiir familienpolitisches Handeln dar. Wichtiges Ziel der Familienpolitik ist
es, giinstige Rahmenbedingungen fiir das Wohlergehen und die Férderung von
Kindern, aber zugleich auch die wirtschaftliche Stabilitit und die soziale Teilhabe
von Familien zu schaffen (vgl. BMFSF] 2012, S. 41; BMFSFJ/BMF 2014, S. 12£.).

Der folgende Beitrag geht der Frage nach, inwieweit die aktuelle Familien-
politik Familien mit kleinen Erwerbseinkommen unterstiitzen kann. Zunéchst
werden grundlegende Konzepte zur Erfassung von armutsbezogenen Belastun-
gen dargelegt, um die finanzielle Situation und die Lebenslagen von armuts-
bedrohten Familien zu veranschaulichen. Im Anschluss werden die zentralen
familienpolitischen Instrumente skizziert, auf die Familien in einer angespann-
ten wirtschaftlichen Lage einen Rechtsanspruch haben, insbesondere der Kin-
derzuschlag (KiZ), das Bildungs- und Teilhabepaket (BuT) sowie MafSnahmen
der Beitragsstaffelung oder -befreiung bei der Nutzung einer Kindertages-
betreuung.! Dabei werden Vor- und Nachteile der bestehenden Regelungen so-
wie die Kernpunkte des vom Bundesfamilienministerium geplanten sog. Starke-
Familien-Gesetzes (vgl. Deutscher Bundestag 2019) und des zum 1.1.2019 in
Kraft getretenen sog. Gute-KiTa-Gesetzes (Gesetz zur Weiterentwicklung der
Qualitdt und zur Teilhabe in der Kindertagesbetreuung) dargelegt und disku-
tiert. Im Fazit wird erortert, inwieweit Familien mit geringen Einkommen von
Fachkriften der Familienbildung und Kindertagesbetreuung Unterstiitzung er-
halten konnen.

1 Der Beitrag konzentriert sich auf die aktuellen familienpolitischen Reformvorhaben
(Stand: Februar 2019). Die armutsreduzierende Wirkungsweise von originar fiskalpoliti-
schen Instrumenten wie dem Kindergeld (vgl. z.B. Koch 2017, S. 124f.) oder von Maf3-
nahmen wie dem Wohngeld (vgl. z. B. Holm/Junker/Neitzel 2018) wird hier nicht behan-
delt.

168



2. Konzepte zur Erfassung von armutsbezogenen
Belastungen

Familien, in denen wenig Geld zur Verfligung steht und die nicht ausschliefilich
Grundsicherungsleistungen nach dem SGB II in Anspruch nehmen, beziehen
zum einen erginzendes Arbeitslosengeld II. Die Gruppe der sogenannten Auf-
stocker*innen umfasst etwa 600 000 Familien mit insgesamt rund 700000 Kin-
dern. Zum anderen besteht eine Gruppe von ungefahr eine Mio. Familien mit
etwa zwei Millionen minderjahrigen Kindern, die ebenfalls iiber ein geringes Er-
werbseinkommen verfiigt, aber entweder Sozialleistungen wie Kinderzuschlag
oder Wohngeld bezieht oder - trotz entsprechender Anspruchsvoraussetzun-
gen — iiberhaupt keine Sozialtransfers in Anspruch nimmt (vgl. BMFSF] 2018,
S.5). Insgesamt konnen also rund 1,6 Millionen Familien in Deutschland als
Familien mit kleinen Erwerbseinkommen bezeichnet werden.

Die Ursachen hierfiir sind unterschiedlich: Eine zentrale Rolle spielt die un-
zureichende Teilhabe an Erwerbsarbeit. Dies gilt z. B. fiir viele Alleinerziehende,
gerade mit jlingeren Kindern (vgl. Statistisches Bundesamt 2018, S.25). Aber
auch jenseits dieser Personengruppe trégt die seit den 2000er Jahren gewachse-
ne Bedeutung von Teilzeitarbeit — v.a. der kurzen Teilzeitbeschaftigung und der
geringfligigen Beschiftigung (,Minijobs“) - dazu bei, dass sich die Existenz-
sicherung von Familien schwierig gestalten kann. Auflerdem fithrt der konstant
hohe Anteil an Beschiftigten im Niedriglohnbereich - aktuellen Daten zufolge
tiber ein Fiinftel aller abhingig Beschiftigten in Deutschland (vgl. Kalina/Wein-
kopf 2018, S.1) - dazu, dass das Haushaltseinkommen trotz einer Erwerbs-
arbeit oftmals nicht hinreichend gesichert werden kann.

Ein weiterer Grund neben der unzureichenden Teilhabe an existenzsichern-
der Erwerbsarbeit liegt darin, dass ein Teil der Familien trotz zu knapper fi-
nanzieller Mittel darauf verzichtet, ihre Leistungsanspriiche, z.B. auf Kinder-
zuschlag, geltend zu machen. Dies liegt erstens daran, dass vielen Familien die
Leistungen nicht bekannt sind. Zweitens ist ein Leistungsbezug mitunter
schambesetzt, z.B. durch die Angst, von anderen als arm betrachtet zu werden
oder die Schuld an der schlechten finanziellen Lage der Familie zugewiesen zu
bekommen. Diese Sorge ist nicht unberechtigt, weil das soziale und gesellschaft-
liche Umfeld oftmals nicht respektvoll mit Bezieher*innen von Sozialleistungen
umgeht (vgl. SOFI 2016, S.27). Deshalb mochten viele Leistungsberechtigte
lieber nicht als solche erkennbar sein und dadurch insbesondere ihre Kinder
vor Ausgrenzung schiitzen.

Um das Armutsrisiko von Haushalten begrifflich zu fassen, hat insbesonde-
re die Sozialpolitik verschiedene Ansitze entwickelt. Klassische verteilungspoli-
tisch orientierte Konzepte legen den Fokus vorrangig auf die zur Verfiigung
stehenden finanziellen Ressourcen. So gelten in der Européischen Union jene
Haushalte als armutsgefihrdet, die weniger als 60 Prozent des mittleren be-
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darfsgewichteten Nettodquivalenzeinkommens® zur Verfiigung haben. Neben
dieser Armutsgefahrdungsschwelle, die vorhandene Mittel zu dem im jeweili-
gen Land tiblichen Lebensstandard in Bezug setzt, existiert noch eine weitere,
eher politisch-normativ geprigte Definition (vgl. Laubstein/Holz/Seddig 2016,
S. 11): das soziokulturelle Existenzminimum, das alle Haushalte erhalten, die
Grundsicherungsleistungen nach dem SGB II oder SGB XII beziehen,” und das
auf der Basis der Einkommens- und Verbrauchsstatistik gesetzlich festgelegt
und jahrlich angepasst wird.*

Definitionen dieser Art setzen zur Beschreibung von Armutsrisiken aus-
schlieSlich auf das (Nicht-)Vorhandensein finanzieller Ressourcen. Um die
Auswirkungen von Armut zu erfassen, greift dies jedoch zu kurz, wie die Ar-
mutsforschung umfangreich belegt (vgl. z.B. Huster/Boeckh/Mogge-Grottenjahn
2018; Andresen/Galic 2015, S. 15ff.). Stattdessen bedarf es einer multidimen-
sionalen Betrachtung, in der die verschiedenen Dimensionen der Unterversor-
gung oftmals in Orientierung an einem lebenslagenorientierten Ansatz definiert
und untersucht werden (vgl. z.B. Laubstein/Holz/Seddig 2016). Im Weiteren
folge ich dem kindbezogenen Armutskonzept der AWO-ISS-Studie (vgl. ISS
2012). Diese Untersuchung ist in Deutschland bislang die einzige Lingsschnitt-
studie (1999-2010), die systematisch die Auswirkungen von Einkommens-
armut auf Kinder vom Kita-Alter bis zum Alter des mittleren Schulabschlusses
aufzeigt. Die kindbezogene Lebensrealitdt wird nach diesen Erkenntnissen durch
folgende vier Aspekte bestimmt: 1) materielle Lage, 2) kulturelle Lage, 3) soziale
Lage und 4) gesundheitliche Lage.

Die materielle Lage ist bei einkommensschwachen Familien vor allem da-
durch gekennzeichnet, ob und in welchem Mafle Grundbediirfnisse gedeckt
werden konnen, aber auch Konsumteilhabe moglich ist. Als ein Beispiel ldsst

2 Die Einkommen werden bei der Berechnung gewichtet, um sowohl die unterschiedlichen
Haushaltsstrukturen als auch die Einspareffekte zu beriicksichtigen, die durch das Zu-
sammenleben entstehen. Dazu wird das verfiigbare Haushaltseinkommen unter Bertick-
sichtigung eines Gewichtungsschliissels geteilt. Die erste erwachsene Person erhalt das
Gewicht 1; weiteren Erwachsenen und Kindern ab 14 Jahren wird das Gewicht 0,5, Kin-
dern unter 14 Jahren das Gewicht 0,3 zugewiesen. Um das mittlere Einkommen zu be-
rechnen, wird der Median verwendet, nachdem alle Personen bzw. Haushalte ihrem ge-
wichteten Einkommen nach aufsteigend sortiert wurden (vgl. Eurostat o.].).

3 In dieser Betrachtung bleiben Familien ausgeklammert, in denen Leistungen nach dem
Asylbewerberleistungsgesetz in Anspruch genommen werden.

4  Die Armutsgefihrdungsschwelle lag 2018 bei einer Familie mit zwei Kindern bei 1 926 bis
2292 Euro (vgl. Kompetenzbiiro Wirksame Familienpolitik 2018, S. 2); Leistungen nach
dem SGB II (ohne Mehrbedarfe) betrugen 2019 laut BMAS-Bedarfsrechnung 1955 Euro
(fiir eine Familie mit Kindern im Alter von vier und zwolf Jahren). Das durchschnittliche
Nettoeinkommen einer entsprechenden Familie mit kleinem Erwerbseinkommen wurde
2018 mit ungeféhr 2100 Euro beziffert (vgl. Kompetenzbiiro Wirksame Familienpolitik
2018, S. 2).
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sich hier die Finanzierung von hinsichtlich Gréfle und Ausstattung angemesse-
nem Wohnraum nennen, die sich gerade fiir Familien mit mehreren Kindern
und/oder Alleinerziehende zunehmend als problematisch darstellt (vgl. Laub-
stein/Holz/Seddig 2016, S. 45f.). Geniigend oder eigener Raum fiir Kinder ist
héufig nicht vorhanden, obwohl Kinder ein geeignetes Umfeld fiir Spiel, Haus-
aufgaben oder Riickzug bendtigen. Zudem ist das Wohnumfeld oft nicht kind-
gerecht: So gibt es beispielsweise zu wenige Spielpldtze und Griinflachen, keine
hinreichende Verkehrssicherheit, oder die Infrastruktur in Bezug auf qualitativ
hochwertige Kindertageseinrichtungen und Schulen ist unzureichend.

Der zweite Aspekt, die kulturelle Lage von Familien, lasst sich vor allem da-
durch beschreiben, in welchem Ausmaf3 sich Einkommensschwiche kritisch
auf Bildungsteilhabe und Bildungserfolge auswirkt, aber auch wie der Alltag am
»Bildungsort Familie“ (Biichner/Brake 2006) fiir die Kinder ausgestaltet wird.
Denn die sozio6konomische Situation der Eltern beeinflusst immer noch maf3-
geblich den Bildungsweg von Kindern und welche Erfahrungen von Erfolg und
Misserfolg sie machen werden. Zwar haben sich seit den ersten Befunden der
PISA-Studie von 2001 Verbesserungen beziiglich dieses Zusammenhangs erge-
ben, aber die grundlegende Tendenz verweist noch immer auf stark ausgepragte
soziale Disparititen bereits zu Beginn der kindlichen Bildungsbiografie. So be-
suchen Kinder aus einkommensschwachen Familien nach wie vor deutlich sel-
tener und spéter eine auflerhdusliche Kindertagesbetreuung (vgl. z.B. Jessen
et al. 2018). Aber auch die Rolle der Eltern als erste Akteure der Bildungsforde-
rung und als ,Tor zur Welt® stellt sich in einer schwierigen wirtschaftlichen Si-
tuation anders dar. So nehmen Kinder aus Familien der unteren Einkommens-
gruppen beispielsweise seltener non-formale Bildungsangebote in Anspruch;
dies gilt insbesondere fiir kostenpflichtige Angebote (vgl. Laubstein/Holz/Sed-
dig 2016, S. 62). Fast jedes Kind aus einer oberen sozialen Schicht (96 %) ist in
seiner Freizeit Mitglied in einem Verein oder aktiv in einer aulerschulischen
Gruppe, jedoch nur 37% aus der unteren sozialen Schicht (vgl. World Vision
Deutschland 2018, S. 6); bei kulturell-musischen Aktivititen zeigt sich dieser
Unterschied noch stérker als im sportlichen Bereich (vgl. ebd.; Tophoven et al.
2018, S.91).

Die soziale Lage von Kindern, der dritte Aspekt, wird vor allem durch die
innerfamiliale Situation und ihr Netzwerk sozialer Beziehungen beschrieben.
Dabei kann keine simple Gleichung aufgemacht werden, die einen automati-
schen Zusammenhang von den prekidren wirtschaftlichen Verhaltnissen einer
Familie und einer ,ungliicklichen® Kindheit mit geringeren Teilhabechancen
herstellt. Zentral ist vielmehr, dass Kinder Erfahrungen sozialer Wertschitzung
machen. Von hoher Bedeutung fiir die soziale Lage sind vor allem ein positives
Familienklima und ein anregungsreicher Familienalltag. Denn Eltern gelten
insbesondere bis zum Eintritt in die Pubertit als eine wichtige soziale Ressource
fur die Kinder. In dem Mafle, in dem Eltern multipel belastet und von materiel-
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len Existenzsorgen betroffen sind, féllt es jhnen in der Regel jedoch schwerer,
die elterliche Vorbild- und Unterstiitzungsfunktion fiir die Kinder vollumfing-
lich wahrzunehmen. Auch weitere intakte soziale Beziehungen und ein ver-
gleichsweise grofler kindlicher Aktionsradius, z.B. durch Ausfliige und Freizeit-
aktivitaten, konnen als Schutzfaktoren fiir das Wohlergehen von Kindern wir-
ken. Wenn aufgrund finanzieller Probleme beispielsweise Freund*innen nicht
nach Hause eingeladen werden konnen oder Geld fiir gemeinsame Hobbys,
Kinobesuche sowie andere Aktivititen fehlt, kann eine soziale Einbindung un-
ter Umstdnden geringer ausfallen als bei Kindern ohne finanzielle Einschrén-
kungen (vgl. Tophoven et al. 2018).

Viertens ist auch ein Zusammenhang zwischen der gesundheitlichen Lage
von Kindern und geringeren Einkommen oder Sozialtransfers erkennbar. So
sind armutsgefihrdete Kinder und Kinder aus den unteren Einkommensgrup-
pen zum einen ofter hoheren Gesundheitsbelastungen und -risiken ausgesetzt
(z.B. durch Passivrauchen oder nicht vorhandene Schwimmfihigkeit), zum an-
deren erlernen sie in jhrem Umfeld seltener eine gesundheitsbewusste Lebens-
weise. Diese Unterschiede im erlernten Gesundheitsverhalten, z.B. mit Blick auf
eine gesunde Ernahrung oder regelmiflige Bewegung, die wiederum teilweise an
tinanzielle Ressourcen gebunden sind, fithren in der Tendenz zu einem insge-
samt schlechteren Gesundheitszustand von Kindern aus Familien mit niedrigem
soziotkonomischen Status (vgl. z.B. Kuntz et al. 2018b, S. 24). Dies gilt insbe-
sondere fiir die psychische Gesundheit (vgl. z. B. Kuntz et al. 2018b, S. 25), aber
auch mit Blick auf Erkrankungen wie Adipositas (vgl. Kuntz et al. 2018a, S. 45).

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass geringe finanzielle Ressourcen von Fa-
milien weitreichende Auswirkungen auf unterschiedliche Lebensbereiche der
Kinder haben kénnen. Dabei ist eine Art ,Aufschichtung’ von kritischen Erfah-
rungen und Entwicklungen im Lebensverlauf von Kindern feststellbar (vgl. ISS
2012). Gerade die Dauerhaftigkeit solcher Erfahrungen erweist sich daher als
folgenreich (vgl. Tophoven et al. 2017). Auch aus Kinderperspektive sind diese
negativen Auswirkungen untersucht worden (vgl. z.B. Andresen 2015; World
Vision Studie 2018, S. 12ff.). Gezeigt werden kann, dass Kinder die einge-
schrinkte Wahlfreiheit im Alltag durchaus wahrnehmen, da die Eltern bei-
spielsweise sparen, um Bedarfe der Kinder zu decken (vgl. z.B. Diakonisches
Werk der Ev.-luth. Landeskirche in Braunschweig/Stiftung Braunschweigischer
Kulturbesitz 2011, S. 75ff.). Auch die mangelnde Planbarkeit des Familienall-
tags wirkt sich negativ auf das kindliche Wohlbefinden aus. Nicht zuletzt defi-
nieren sich finanzieller Mangel und Unterversorgungslagen in Relation zum
Umfeld einer Wohlstands- und Konsumgesellschaft. Der soziale Vergleich ent-
hilt sowohl fiir die Eltern als auch fiir die Kinder ein bestandiges ,,Potenzial der
Beschimung® (Andresen 2015, S. 151). In diesem Kontext kann der Erwerb von
Konsumgiitern wie teure Kleidung oder technische Gerite eine Strategie dar-
stellen, um Armut unsichtbar zu machen.
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Vor diesem Hintergrund ist zu fragen, welche familienpolitischen Instru-
mente greifen, um das Armutsrisiko zu mindern. Monetare Leistungen sind ein
geeignetes Mittel, Familien die erforderliche Autonomie in ihrem Alltag zu ge-
ben und groflere finanzielle Spielrdume fiir Bildung, Betreuung und Freizeit der
Kinder sowie das Wohnen zu schaffen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2018a). Aber
auch die Bereitstellung von familienbezogener Infrastruktur kann die Teilhabe-
chancen fiir Kinder verbessern. Im Weiteren werden der Kinderzuschlag, das
Bildungs- und Teilhabepaket sowie die Beitragsbefreiung in der Kindertages-
betreuung als aktuelle Ansitze der Grofien Koalition zu dieser Zielstellung dis-
kutiert.

3. Ausgewahlte Leistungen der Familienpolitik
zur Kompensation kleiner Einkommen

3.1 Kinderzuschlag

Der bedarfsabhingige Kinderzuschlag (KiZ) (§ 6a Bundeskindergeldgesetz)
wurde 2005 eingefiihrt. Er ist als Ergdnzungsleistung zum Kindergeld konzi-
piert und soll Familien mit geringen Einkommen unterstiitzen. Zielgruppe sind
jene Eltern, die ihren eigenen Bedarf noch aus Erwerbseinkommen decken kon-
nen, nicht jedoch die Bedarfe ihrer Kinder. Eltern in angespannten finanziellen
Verhéltnissen konnen den Kinderzuschlag grundsitzlich fiir die in ihrem Haus-
halt lebenden, unverheirateten oder nicht verpartnerten Kinder unter 25 Jahren
beziehen, wenn fiir sie ein Anspruch auf Kindergeld besteht.

Ziel der Leistung ist es, Hilfebediirftigkeit im Sinne des SGB II zu vermei-
den. Der Kinderzuschlag adressiert somit Familien mit einem Bruttoeinkom-
men von mindestens 900 Euro fiir ein Elternpaar (Alleinerziehende: 600 Euro).
Die Hochsteinkommensgrenze ist kein fester Betrag, sondern wird individuell
berechnet.” Der Kinderzuschlag wird zudem mit steigendem (Netto-)Einkom-
men abgeschmolzen: ,,Ubersteigt das Erwerbseinkommen der Eltern [...] die
Bemessungsgrenze, vermindert sich der Kinderzuschlag fiir je 10 Euro, die die
Eltern mehr verdienen (anrechenbares Einkommen), um 5 Euro“ (BMFSF]/
BMF 2014, S. 55). Werden die oberen Einkommensgrenzen {iberschritten, ent-
fallt der Anspruch auf Kinderzuschlag abrupt. Insgesamt sollen die Bedarfe der
ganzen Familie im Ergebnis iiber das elterliche Nettoeinkommen, das Kinder-

5 Die Hochsteinkommensgrenze hangt von mehreren Variablen ab und wird aus der Summe
des elterlichen Bedarfs (im Sinne der Regel- und ggf. Mehrbedarfe des Arbeitslosengelds II)
und dem prozentualen elterlichen Anteil an den Wohnkosten (als Bemessungsgrenze) zu-
ziiglich des Gesamtkinderzuschlags (abhéngig von der Anzahl der Kinder) errechnet.
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geld sowie ggf. den Kinderzuschlag, die Leistungen des Bildungs- und Teilhabe-
pakets und das Wohngeld gesichert werden konnen.

Eine zentrale Schwierigkeit beim Kinderzuschlag wird darin gesehen, dass
die Kenntnis der Leistung und die Inanspruchnahme bisher vergleichsweise ge-
ring sind. So war der Kinderzuschlag im Jahr 2010 lediglich fiinf Prozent der
Bevolkerung bekannt und nur 45 Prozent der Nutzer*innen kannten sich gut
mit den Details der Leistung aus (vgl. IfD 2012, S. 176f. zit. n. BMFSFJ/BMF
2014, S. 55). Aktuell profitieren nur etwa 30% der berechtigten Familien vom
Kinderzuschlag (vgl. Kompetenzbiiro Wirksame Familienpolitik 2018). Zu-
gleich wird der Kinderzuschlag als zu niedrig betrachtet, um zusammen mit
dem Kindergeld das séchliche Existenzminimum des Kindes decken zu kénnen.
Auflerdem greife er lediglich in einem sehr eng begrenzten Niedrigeinkom-
mensbereich oberhalb des Grundsicherungsniveaus (vgl. z.B. Koch 2017, S. 128).
Uber Erwerbseinkommen erwirtschaftetes Geld werde in zu starkem Maf3e an-
gerechnet und der Anreiz, die Erwerbsarbeit auszuweiten, durch die Einkom-
mensgrenzen reduziert, an denen der Kinderzuschlag schlagartig entfillt (,,Ab-
bruchkante®). Nicht zuletzt die bisher vollstindige Anrechnung von Kindesein-
kommen (v.a. Unterhalt bzw. Unterhaltsvorschuss) auf den Kinderzuschlag
sorge dafiir, dass diese Leistung fiir Alleinerziehende weitgehend verschlossen
bleibt.

Mit dem Starke-Familien-Gesetz wird der Kinderzuschlag in sechs Aspekten
neu gestaltet: 1) Zum 1. Juli 2019 soll der Hochstbetrag beim Kinderzuschlag
von jetzt maximal 170 Euro auf bis zu 185 Euro pro Monat und Kind angeho-
ben werden; in Zukunft soll eine Dynamisierung erfolgen. 2) Zeitgleich wird
der Antragsaufwand fiir die Familien durch feste Berechnungs- und Bewilli-
gungszeitraume reduziert, indem der Kinderzuschlag fix fiir sechs Monate ge-
wihrt wird, auch wenn sich kurzfristig das Einkommen 4ndert. Damit soll ein
permanentes Wechseln zwischen Kinderzuschlag und Grundsicherung ausge-
schlossen werden. 3) Der Kinderzuschlag soll 2019 zudem stdrker fiir Allein-
erziehende geodffnet werden. Kiinftig werden nur 45 Prozent des Kindesein-
kommens angerechnet, jedenfalls soweit dadurch nicht mehr als 100 Euro vom
Kindeseinkommen unberiicksichtigt bleiben. 4) Zum 1. Januar 2020 sollen auch
die oberen Einkommensgrenzen entfallen. So wird ein langsames Auslaufen des
Kinderzuschlags bei einem steigenden Erwerbseinkommen gesichert. 5) Des
Weiteren soll das Einkommen der Eltern oberhalb des SGB II-Bedarfs die Leis-
tung nur noch zu 45 statt wie bisher zu 50 Prozent mindern. Der Kinder-
zuschlag reduziert sich damit weniger, wenn das Einkommen der Eltern steigt.
6) Schlieflich wird durch das Starke-Familien-Gesetz ein erweiterter Zugang
zum Kinderzuschlag fiir Familien geschaffen, die trotz eines Leistungsanspruchs
keine SGB II-Leistungen in Anspruch nehmen (wollen) und in ,verdeckter Ar-
mut® leben. Fehlen bei ihnen maximal 100 Euro an ihrem Erwerbseinkommen
(zzgl. des Kinderzuschlags und ggf. des Wohngelds), um Hilfebediirftigkeit nach
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dem SGB II zu vermeiden, sollen diese Familien ab 2020 alternativ den Kinder-
zuschlag und Wohngeld erhalten konnen.

Mit diesem Gesetzesentwurf kann ein erhohter Kinderzuschlag mehr Fami-
lien mit kleinen Einkommen zugutekommen. Dies wird nicht zuletzt durch die
Abschaffung der Abbruchkante unterstiitzt. Die Komplexitit, z.B. bei der An-
rechnung von elterlichem Einkommen und Unterhalt, erfordert es jedoch, bei
den Familien die Bekanntheit und Inanspruchnahme des Kinderzuschlags zu
vergrofern.

3.2 Bildungs- und Teilhabepaket

Das 2011 eingefiihrte Bildungs- und Teilhabepaket (BuT), das von den Kom-
munen als Leistungstriger erbracht wird, stellt in bis zu sieben Bereichen Leis-
tungen zur Verfiigung, um Kinder aus Familien zu stdrken, die Sozialtransfers
erhalten oder nur {iber ein kleines Einkommen verfiigen. Leistungen erhalten
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene bis zur Vollendung des 25. Lebens-
jahrs®, wenn sie selbst bzw. ihre Eltern Arbeitslosengeld II/Sozialgeld, Sozialhilfe,
Leistungen nach dem Asylbewerberleistungsgesetz, Wohngeld oder Kinder-
zuschlag beziehen. Das BuT basiert somit nicht auf einem eigenen Leistungs-
gesetz, sondern ist bestehenden Sozialleistungen mit unterschiedlicher Leis-
tungslogik und entsprechenden Leistungsstellen zugeordnet (z.B. dem Jobcenter
bei Leistungen nach dem SGB II).

Die BuT-Leistungen umfassen gegenwirtig 1) ein (anteilig finanziertes)
Mittagessen in Kindertageseinrichtungen, Schulen oder Horten, 2) eine jahres-
bezogene Pauschale von 100 Euro fiir personlichen Schulbedarf (z.B. Schreib-
und Malstifte, Hefte, Schulranzen), 3) auflerschulische Lernférderung, wenn
dadurch ein gefihrdetes Lernziel voraussichtlich erreicht werden kann, 4) Teil-
nahme an Ausfliigen oder 5) an mehrtigigen Kita- oder Klassenfahrten, 6) einen
monatlichen Anteil von zehn Euro fiir Kultur, Sport, Freizeit (z.B. im Jugend-
verband, Sportverein oder in der Musikschule) sowie 7) die (bis auf einen Eigen-
anteil finanzierte) Schiiler*innenbeférderung mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln.

Grundsatzlich betrachten ca. 85 Prozent der potenziell Leistungsberechtig-
ten die BuT-Leistungen als eine sinnvolle Unterstiitzung fiir Kinder (vgl. SOFI
2016, S. 27). Die Kritik am Bildungs- und Teilhabepaket bezieht sich vor allem
auf die aufwindige Antragsstellung und Umsetzung (z.B. die Abrechnung mit
dem Essenanbieter der Schulen), die grundsétzlich bei individualisierten Sach-
leistungen und dem damit verbundenen hohen Erfiillungsaufwand entsteht (vgl.

6 Leistungen zur Teilhabe in Kultur, Sport und Freizeit werden lediglich bis zur Vollen-
dung des 18. Lebensjahrs gewihrt.
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SOFI 2016, S. 9). Auch die vergleichsweise immer noch geringe Inanspruchnah-
me der Leistung ist als problematischer Aspekt zu nennen: Ungefihr ein Viertel
(26 Prozent) der grundsatzlich Leistungsberechtigten nutzte zwischen 2011 und
2014 noch keine der Leistungen des BuT (vgl. SOFI 2016, S. 8). Als Motive
hierfiir werden von den Leistungsberechtigten ein fehlender Bedarf, Informa-
tionsdefizite, umstandliche Antragsverfahren oder das Fehlen von férderfihi-
gen Angeboten in der Umgebung genannt (vgl. SOFI 2016, S. 8). Zugleich rei-
chen die Teilhabeerwartungen der Familien iiber die BuT-Leistungen hinaus;
viele offentliche Angebote im Bereich musischer oder sportlicher Aktivititen
lassen sich mit der Pauschale nicht ansatzweise finanzieren.

Mit dem Starke-Familien-Gesetz wird auf viele dieser Kritikpunkte reagiert:
Fir das Schuljahr 2019/2020 soll die Pauschale fiir den personlichen Schul-
bedarf auf 150 Euro erh6ht werden. Mit einem kostenfreien Schiiler*innen-
ticket soll zudem der Eigenanteil der Familien an der Finanzierung der Schii-
ler*innenbeforderung gestrichen werden. Dieser Eigenanteil entfillt auch bei
der Mittagsverpflegung. Nicht zuletzt wird klargestellt, dass die Lernférderung
nicht von der unmittelbaren Gefahrdung der Versetzung abhéngig ist.

Insgesamt konnten damit Zugangsbarrieren zum Bildungs- und Teilhabe-
paket fir Familien mit kleinen Einkommen gesenkt und biirokratische Verfah-
ren spiirbar abgebaut werden. Vor dem Hintergrund der skizzierten umfangli-
chen Folgen von Armut fiir die Kinder bildet das Starke-Familien-Gesetz einen
wichtigen Baustein einer umfassender angelegten Politik zur Reduzierung von
Armutsrisiken und zur erweiterten Teilhabe von Kindern und Jugendlichen.

3.3 Zugang zur Kindertagesbetreuung fur Familien
mit kleinen Einkommen

Der Zugang zur Kindertagesbetreuung ist in Deutschland in starkem Mafle
vom Wohnort der Familie abhéngig. Dies betrifft einerseits das grundsatzliche
Angebot an Platzen. Hier gilt trotz einer massiven Erweiterung des Betreuungs-
angebots in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege, dass weiterhin
grofle regionale Unterschiede bestehen und insbesondere in den Stadtstaaten
und westlichen Flichenldndern der Bedarf an Plitzen fir Kinder unter drei Jah-
ren noch nicht gedeckt werden konnte (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018, S. 68). Andererseits liegen Zugangsbarrieren auch in den je
nach Bundesland sehr unterschiedlichen Kosten fiir die Kindertagesbetreuung
begriindet. Die Spannbreite reicht dabei von weitreichender Beitragsbefreiung
(z.B. in Berlin und Hamburg) bis hin zu Kosten fiir bestimmte Altersgruppen
(z.B. in Schleswig-Holstein) oder der grundsitzlichen Erhebung von Elternbei-
tragen (z.B. in Sachsen) (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S.70). Problematisch ist vor allem, dass soziale Disparititen bei der Inan-
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spruchnahme von Angeboten frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung bislang nur eingeschrinkt ausgeglichen werden. Gegenwirtig zahlen Fa-
milien mit einem Einkommen unterhalb der Armutsrisikogrenze einen doppelt
so hohen Anteil ihres (geringen) Einkommens fiir den Kita-Besuch wie Fa-
milien, die mit ihrem Einkommen oberhalb der Armutsrisikogrenze liegen (ca.
10% vs. 5%; vgl. Bertelsmann Stiftung 2018b).

Mit dem Gute-KiTa-Gesetz werden u.a. alle Eltern, die Leistungen nach
dem SGB II, Kinderzuschlag oder Wohngeld beziehen, mit der Anderung des
SGB VIII zum 1.8.2019 von den Gebiihren fiir die Kindertagesbetreuung be-
freit. Dariiber hinaus sind mit dieser Anderung Kostenbeitrige fiir die Kinder-
tagesbetreuung zukiinftig in allen Bundeslindern zu staffeln. Zudem werden
»bundesweite gleichwertige qualitative Standards angestrebt“ (§ 1 Abs. 3 Gute-
KiTa-Gesetz), um die in Deutschland durchaus variierende Qualitét der 6ffent-
lichen Kindertageseinrichtungen auf ein vergleichbar hohes Niveau anzuheben.
Zu diesem Zweck wird mit jedem Bundesland ein Vertrag geschlossen, in wel-
chen Bereichen die durch das Gute-KiTa-Gesetz bereitgestellten Gelder des
Bundes (5,5 Milliarden bis 2022) investiert werden. Die zehn geforderten Hand-
lungsfelder zur Weiterentwicklung der Qualitdt reichen dabei von einem be-
darfsgerechten Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebot iiber eine Ver-
besserung des Fachkraft-Kind-Schliissels bis hin zur Forderung der sprachli-
chen Bildung.

Die generelle Stoflrichtung dieser politischen Mafinahme wird in der politi-
schen Offentlichkeit sehr begriifit. Als problematisch werden jedoch von vielen
Verbanden der als zu gering erachtete Umfang der finanziellen Unterstiitzung
des Bundes eingeschitzt sowie die aufwindige Bund-Lander-Abstimmung hin-
sichtlich des Prozesses der Qualitdtsentwicklung, bei der noch zu kléren ist, wie
eine tatsachlich vergleichbare und hohe Qualitit von Einrichtungen in der Fla-
che erzielt werden kann.

Zusammenfassend kann aber festgehalten werden, dass die Lebenslage von
armutsgefiahrdeten und einkommensschwachen Familien durch die skizzierten
neuen und geplanten familienpolitischen Reformen verbessert und insbesonde-
re die kulturelle und soziale Teilhabe der in diesen Familien aufwachsenden
Kinder erweitert werden diirfte. Flankiert von arbeitsmarkt- und bildungspoli-
tischen Aktivititen, wie z.B. der Reduzierung der Langzeitarbeitslosigkeit und
der Erhohung der Bildungsinvestitionen im Lebensverlauf, werden wichtige
Schritte unternommen, damit Kinder ihre Chancen auf Bildung auch realisie-
ren konnen. Deutlich wird jedoch auch, dass den in der politischen Offentlich-
keit diskutierten Modellen einer Kindergrundsicherung oder eines Teilhabe-
geldes (vgl. hierzu z.B. Biindnis Kindergrundsicherung o.].; Bertelsmann Stif-
tung 2017) eine Absage erteilt wird und die 2019/2020 bereits umgesetzten und
noch geplanten Mafinahmen eher an der Verbesserung bestehender Strukturen
und Leistungen ankniipfen.
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Eine Problemlage, die sich in Bezug auf fast alle familienpolitischen Initiati-
ven und Mafinahmen zeigt, bleibt der hohe Anteil jener, die grundsitzlich an-
spruchsberechtigt wiren und mit Hilfe der Leistungen auch besser leben kénn-
ten, diese aber nicht nutzen. Wie sowohl das Informationsdefizit von Familien
abgebaut als auch Scham verringert werden kann, soll nun in einer Schluss-
betrachtung mit Blick auf die Rolle der Fachkrifte erértert werden.

4. Fazit: Padagogische Fachkrafte und die Unterstiutzung
von Familien mit kleinen Einkommen

Studien zur (Nicht-)Inanspruchnahme staatlicher Leistungen zeigen, dass In-
formationsdefizite gerade dann behoben werden kénnen, wenn entsprechende
Informationen aus Einrichtungen kommen, mit denen die Familien ohnehin in
einer alltdglichen und vertrauten Beziehung stehen (vgl. z.B. SOFI 2016, S. 24).
Schliisselinstitutionen wie Kindertageseinrichtungen und Grundschulen, aber
auch Einrichtungen der Familienbildung und Soziale Dienste kommt also ein
besonders hoher Stellenwert zu, um das Recht auf staatliche Leistungen be-
kannter zu machen. Fachkrifte in diesen Einrichtungen verfiigen hiufig bereits
tiber vielfiltige Erfahrungen in der Unterstiitzung dieser Familien und haben
oftmals durch zusiatzliche Angebote, wie z.B. die Weiterqualifizierung zu El-
ternbegleiter*innen (vgl. Correll/Lepperhoff in diesem Band), spezifische Kom-
petenzen erworben, um eine Vertrauensbeziehung zu den Eltern aufzubauen
und Familien mit hohem Beratungsbedarf durch niedrigschwellige Angebote
besser zu erreichen.

Zur Unterstiitzung von Familien mit kleinem Einkommen lassen sich fol-
gende vier Handlungsfelder fiir Fachkrifte aus Kindertageseinrichtungen und
Familienbildung umreifien:

Fachkrifte konnen erstens Informationen zu familienpolitischen Maf3nah-
men im Bereich frithkindlicher Bildung und soziale Teilhabe an Familien wei-
tergeben. Hierfiir miissen Fachkrifte selbst iiber Basisinformationen zu staatli-
chen Leistungen (wie den Kinderzuschlag oder BuT-Leistungen) verfiigen und
wissen, dass der Kreis der Leistungsberechtigten grofier ist als in der Regel bei
den Familien angenommen wird. Anschauliche Materialien oder der Hinweis
auf eine mogliche Erstpriifung des Leistungsanspruchs, z.B. {iber das digitale
Tool des Kinderzuschlags-Checks des Bundesfamilienministeriums, konnen fiir
Familien die Orientierung erleichtern.

Zweitens konnten Fachkrifte die Lotsenfunktion, die sie jetzt vielfach schon
vor Ort im Sozialraum {ibernehmen, nutzen und Familien aus ihren Angeboten
und Einrichtungen auf entsprechende Beratungsangebote und die Institutionen
aufmerksam machen, bei denen u.a. die Antrage auf Leistungen gestellt werden
miissen. Gerade beim Zugang zum Bildungs- und Teilhabepaket kann sich das
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in den Kommunen stark unterscheiden. Insgesamt sind fiir besonders belastete
Familien durch Landesprogramme und kommunale Aktivititen bereits viele
Netzwerke gekniipft, in denen Familien Beratung und Amterbegleitung erhal-
ten konnen. Vernetzte Fachkrifte haben dabei in der Regel recht genaue Kennt-
nisse, welche Stellen erfolgreich arbeiten und welche Ansprechpartner*innen
besonders hilfreich sind.

Pidagogische Fachkrifte wissen drittens aus ihrer konkreten Praxis, dass
Familien ihre Kinder unterstiitzen wollen, aber dies teilweise aus finanziellen
Griinden fir sie nur schwer moglich ist. Damit verkniipft ist auch der An-
spruch der padagogischen Fachkrifte, wertschitzend und nicht stigmatisierend
zu arbeiten. Hier finden Fachkrifte haufig kleine, aber passgenaue Losungen in
ihren Einrichtungen. So kann z.B. {iber Spielepools, Ausleihstationen und die
Organisation von Tauschbdrsen, aber beispielsweise auch durch den generellen
Verzicht auf kostenpflichtige Zusatzangebote in den Einrichtungen der Kinder-
tages- oder Hortbetreuung Gefithlen der Scham {iber mangelnde finanzielle
Mittel entgegengewirkt werden. Insgesamt betrifft das Thema der Entstigmati-
sierung dabei nicht nur die Kommunikation mit einkommensschwachen Eltern
und Kindern, sondern vielmehr auch die generelle Haltung zum Thema Ein-
kommensarmut, die gegentiber allen Kindern und Eltern vertreten wird, die
eine Einrichtung oder ein Angebot besuchen.

Viertens konnen Fachkrifte in der Regel eine ganzheitliche Sichtweise auf Fa-
milien einnehmen. Das bedeutet, dass sie sowohl die Erwerbssituation von Eltern
und ihre finanziellen Ressourcen als auch die damit mdglicherweise verbunde-
nen Einschriankungen fiir das Familienleben einschitzen konnen. So entwickelt
sich durch die Gestaltung des Alltags mit Kindern in der Kindertagesbetreuung,
aber auch durch die Zusammenarbeit mit den Eltern in der Familienbildung ein
Bewusstsein dariiber, dass nur der Blick auf das ganze Familiensystem geeignet
ist, Familien zu unterstiitzen. Damit es nicht zu einer Uberforderung der Fach-
krafte kommt, darf es aber nicht an der einzelnen Fachkraft liegen, die Informa-
tion und Unterstiitzung von Familien mit kleinen Einkommen unter regional
ganz unterschiedlichen strukturellen und personellen Rahmenbedingungen zu
gewidhrleisten. Vielmehr kénnen Fachkrifte entsprechend ihrer Arbeitsschwer-
punkte agieren, z.B. im Bereich Frithe Hilfen an den gesundheitlichen Folgen
von Armut ankniipfen oder in einer Kita eines benachteiligten Sozialraums die
Lernumgebung von Kindern gezielt erweitern. Auf diese Weise kann von den
padagogischen Fachkriften bereits zu einem relativ frithen Zeitpunkt in der
kindlichen Biografie sehr viel fiir das kindliche Wohlergehen und eine erweiter-
te Teilhabe geleistet werden.

179



Literatur

Andresen, Sabine (2015): Das vulnerable Kind in Armut. Dimensionen von Vulnerabilitit. In:
Andresen, Sabine/Koch, Claus/Kénig, Julia (Hrsg.): Vulnerable Kinder. Interdisziplinare
Annidherungen. Wiesbaden: Springer VS, S. 137-153.

Andresen, Sabine/Galic, Danijela (2015): Kinder. Armut. Familie. Alltagsbewiltigung und
Wege zu wirksamer Unterstiitzung. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018): Bildung in Deutschland 2018. Ein indikato-
rengestiitzter Bericht mit einer Analyse mit einer Analyse zu Wirkungen und Ertrégen von
Bildung. Bielefeld: wbv.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2017): Konzept fiir eine Teilhabe gewihrleistende Existenz-
sicherung fiir Kinder und Jugendliche. Expertenbeirat & Projekt Familie und Bildung: Po-
litik vom Kind aus denken. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2018a): Kommt das Geld bei den Kindern an? Giitersloh: Ber-
telsmann Stiftung.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2018b): Eltern ZOOM. Schwerpunkt Elternbeteiligung an der
KiTa-Finanzierung. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

BMAS (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales) (2019): Arbeitslosengeld II/Sozialgeld.
Bedarfsrechnung (Ehe-)Paar, 4-/12-jihriges Kind. https://www.bmas.de/DE/Themen/Ar-
beitsmarkt/ Grundsicherung/Leistungen-zur-Sicherung-des-Lebensunterhalts/2-teaser-ar-
tikelseite-arbeitslosengeld-2-sozialgeld.html (Abfrage: 2.1.2019).

BMFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (Hrsg.) (2012): Fa-
milienreport 2011. Berlin: BMFSF]. www.bmfsfj.de/blob/93788/8c65d31750cc03b9d3eed
eed7cc661fc/familienreport-2011-data.pdf (Abfrage: 10.2.2019).

BMESFJ/BMF (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend/Bundesminis-
terium der Finanzen) (Hrsg.) (2014): Endbericht. Gesamtbericht der ehe- und familien-
bezogenen Mafinahmen und Leistungen in Deutschland. Basel: Prognos.

BMFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (Hrsg.) (2018): Fa-
milien mit kleinen Einkommen. Handreichung fiir Elternbegleiterinnen und Elternbeglei-
ter. Berlin: BMFSFJ.

Biichner, Peter/Brake, Anna (Hrsg.) (2006): Bildungsort Familie. Transmission von Bildung
und Kultur im Alltag von Mehrgenerationenfamilien. Wiesbaden: Springer VS.

Bundesagentur fiir Arbeit (Hrsg.) (2018): Kinder in Bedarfsgemeinschaften — Deutschland,
West/Ost, Lander und Kreise (Monatszahlen). Juni 2018. Niirnberg: Zentraler Statistik-
Service.

Deutscher Bundestag (2019): Gesetzentwurf der Bundesregierung. Entwurf eines Gesetzes zur
zielgenauen Starkung von Familien und ihren Kindern durch die Neugestaltung des Kin-
derzuschlags und Verbesserungen der Leistungen fiir Bildung und Teilhabe (Starke-Fami-
lien-Gesetz — StaFamG). Drucksache 19/7504 vom 1.2.2019.

Biindnis Kindergrundsicherung (o.].): Kinderarmut hat Folgen. Website des Biindnisses Kin-
dergrundsicherung. www.kinderarmut-hat-folgen.de (Abfrage: 15.2.2019).

Diakonisches Werk der Ev.-luth. Landeskirche in Braunschweig e. V./Stiftung Braunschweigi-
scher Kulturbesitz (2011): Wirksame Wege fiir Familien mit geringem Einkommen im
Braunschweiger Land gestalten. www.goe-bielefeld.de/download/Diakonisches_Werk_
Wirksame_Wege_Broschuere.pdf (Abfrage: 1.1.2019).

Eurostat (o.].): Glossar. Verfiigbares Aquivalenzeinkommen. www.ec.europa.eu/eurostat/
statistics-explained/index.php?title=Glossary:Equivalised_disposable_income/de (Abfrage:
1.1.2019).

180


https://www.bmas.de/DE/Themen/Arbeitsmarkt/Grundsicherung/Leistungen-zur-Sicherung-des-Lebensunterhalts/2-teaser-artikelseite-arbeitslosengeld-2-sozialgeld.html
http://www.bmfsfj.de/blob/93788/8c65d31750cc03b9d3eedeed7cc661fc/familienreport-2011-data.pdf
http://www.kinderarmut-hat-folgen.de
http://www.goe-bielefeld.de/download/Diakonisches_Werk_Wirksame_Wege_Broschuere.pdf
http://www.ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Glossary:Equivalised_disposable_income/de
https://www.bmas.de/DE/Themen/Arbeitsmarkt/Grundsicherung/Leistungen-zur-Sicherung-des-Lebensunterhalts/2-teaser-artikelseite-arbeitslosengeld-2-sozialgeld.html
https://www.bmas.de/DE/Themen/Arbeitsmarkt/Grundsicherung/Leistungen-zur-Sicherung-des-Lebensunterhalts/2-teaser-artikelseite-arbeitslosengeld-2-sozialgeld.html
http://www.bmfsfj.de/blob/93788/8c65d31750cc03b9d3eedeed7cc661fc/familienreport-2011-data.pdf
http://www.goe-bielefeld.de/download/Diakonisches_Werk_Wirksame_Wege_Broschuere.pdf
http://www.ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Glossary:Equivalised_disposable_income/de

Holm, Andrej/Junker, Stephan/Neitzel, Kevin (2018): Wem nutzen wohnungspolitische Maf3-
nahmen? Working Paper Forschungsférderung, Nr. 093. Diisseldorf: Hans Bockler Stif-
tung.

Huster, Ernst-Ulrich/Boeckh, Jirgen/Mogge-Grottenjahn, Hildegard (Hrsg.) (2018): Hand-
buch Armut und soziale Ausgrenzung. 3. Auflage. Wiesbaden: Springer VS.

ISS (Institut fiir Sozialarbeit und Sozialpddagogik) (Hrsg.) (2012): Lebenslagen und Zukunfts-
chancen von (armen) Kindern und Jugendlichen in Deutschland. 15 Jahre AWO-ISS-
Studie. Frankfurt/M.: ISS.

Jessen, Jonas/Schmitz, Sophia/Spief3, C. Katharina/Waights, Sevrin (2018): Kita-Besuch hingt
trotz ausgeweitetem Rechtsanspruch noch immer vom Familienhintergrund ab. In: DIW-
Wochenbericht 85, H. 38, S. 826-835.

Kalina, Thorsten/Weinkopf, Claudia (2018): Niedriglohnbeschiftigung 2016 - beachtliche
Lohnzuwichse im unteren Lohnsegment, aber weiterhin hoher Anteil von Beschiftigten
mit Niedriglohnen. IAQ-Report Nr. 06. Duisburg: IAQ.

Koch, Angelika (2017): Kinderarmut in Deutschland. Was leistet die Familienpolitik zur Ar-
mutsvermeidung? In: Maier-Héfer, Claudia (Hrsg.): Kinderrechte und Kinderpolitik. Frage-
stellungen der angewandten Kindheitswissenschaften. Wiesbaden: Springer VS, S.115-
141.

Kompetenzbiiro Wirksame Familienpolitik (2018): Familien mit kleinen Einkommen wirk-
sam unterstiitzen. Prognos: Berlin. www.prognos.com/presse-kontakt/news/detailansicht/
1637/30838e66790928b461{69c22980272fd/ (Abfrage: 14.11.2018).

Kuntz, Benjamin/Waldhauer, Julia/Zeiher, Johannes/Finger, Jonas D./Lamper, Thomas (2018a):
Soziale Unterschiede im Gesundheitsverhalten von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land - Querschnittergebnisse aus KiGGS Welle 2. In: Journal of Health Monitoring 3,
H. 2, S. 45-62.

Kuntz, Benjamin/Rattay, Petra/Poethko-Miiller, Christina/Thamm, Roma/Hélling, Heike/
Lampert, Thomas (2018b): Soziale Unterschiede im Gesundheitszustand von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland - Querschnittergebnisse aus KiGGS Welle 2. In: Journal of
Health Monitoring 3, H. 3, S. 19-36.

Laubstein, Claudia/Holz, Gerda/Seddig, Nadine (2016): Armutsfolgen fiir Kinder und Ju-
gendliche. Erkenntnisse aus empirischen Studien in Deutschland. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung.

SOFI (Soziologisches Forschungsinstitut Géttingen) (2016): Evaluation der bundesweiten In-
anspruchnahme und Umsetzung der Leistungen fir Bildung und Teilhabe. Gottingen,
Niirnberg: SOFI/IAB.

Statistisches Bundesamt (Hrsg.) (2018): Alleinerziehende in Deutschland 2017. Wiesbaden:
destatis. www.destatis.de/DE/PresseService/Presse/Pressekonferenzen/2018/Alleinerziehen-
de/Pressebroschuere_alleinerziehende.pdf?__blob=publicationFile (Abfrage: 11.1.2019).

Tophoven, Silke/Lietzmann, Torsten/Reiter, Sabrina/Wenzig, Claudia (2017): Armutsmuster
in Kindheit und Jugend. Langsschnittbetrachtungen von Kinderarmut. Giitersloh: Bertels-
mann Stiftung.

Tophoven, Silke/Lietzmann, Torsten/Reiter, Sabrina/Wenzig, Claudia (2018): Aufwachsen in
Armutslagen. Zentrale Einflussfaktoren und Folgen fiir die soziale Teilhabe. Giitersloh:
Bertelsmann Stiftung.

World Vision Deutschland (2018): Kinder in Deutschland 2018. Zusammenfassung der
4. World Vision Kinderstudie. www.worldvision.de/sites/worldvision.de/files/pdf/World-
Vision-Zusammenfassung-vierte-Kinderstudie.pdf (Abfrage: 1.1.2019).

181


http://www.prognos.com/presse-kontakt/news/detailansicht/1637/30838e66790928b461f69c22980272fd/
http://www.destatis.de/DE/PresseService/Presse/Pressekonferenzen/2018/Alleinerziehen-de/Pressebroschuere_alleinerziehende.pdf?__blob=publicationFile
http://www.destatis.de/DE/PresseService/Presse/Pressekonferenzen/2018/Alleinerziehen-de/Pressebroschuere_alleinerziehende.pdf?__blob=publicationFile
http://www.worldvision.de/sites/worldvision.de/files/pdf/World-Vision-Zusammenfassung-vierte-Kinderstudie.pdf
http://www.worldvision.de/sites/worldvision.de/files/pdf/World-Vision-Zusammenfassung-vierte-Kinderstudie.pdf
http://www.prognos.com/presse-kontakt/news/detailansicht/1637/30838e66790928b461f69c22980272fd/

Sabine Walper, Dagmar Muller und Christoph Liel

Unterstiutzung von belasteten Eltern
bei der Forderung ihrer Kinder:
Neue Ansatze der Familienbildung

1. Familiale Risikofaktoren und Ressourcen
fur die kindliche Entwicklung

Familien sind mit unterschiedlichen Lebensbedingungen konfrontiert, die es
im Einzelfall merklich erschweren konnen, Kindern einen positiven, entwick-
lungs- und damit auch bildungsférderlichen Kontext des Aufwachsens zu bie-
ten. Die Bandbreite belastender Faktoren ist grofs und reicht von mangelnden
sozio-6konomischen Ressourcen iiber familienstrukturelle Merkmale bis hin zu
Einstellungen und Verhaltensweisen der Eltern sowie Aspekten der Familien-
beziehungen, die sich als Risikofaktoren fiir die Kompetenzentwicklung und
Bildungsverldufe der Kinder erwiesen haben (vgl. Hasselhorn et al. 2015). Ins-
besondere die hohe Relevanz der sozialen Herkunft fiir den Bildungsverlauf
und die Kompetenzentwicklung von Kindern wurde durch zahlreiche Befunde
der letzten Jahre aufgezeigt (vgl. Becker/Lauterbach 2016). So haben Kinder aus
bildungsstarken Elternhdusern geringere Risiken einer Zuriickstellung von der
Einschulung (vgl. Faust 2013) und einer Klassenwiederholung (vgl. Ehmke/
Drechsel/Carstensen 2008) und zeigen durchschnittlich eine giinstigere Kom-
petenzentwicklung, die sich in besseren Noten und hoherwertigen Schulab-
schliissen niederschlagt (vgl. Ditton/Maaz 2015; Miiller/Ehmke 2012). Entspre-
chende Ungleichheiten entstehen jedoch nicht erst im Schulalter. Wie wir im
Folgenden aufzeigen, biindeln sich an der Schnittstelle mangelnder sozio-6kono-
mischer Ressourcen - insbesondere einer geringen Bildung der Eltern — vielfal-
tige Risikofaktoren, die schon friihzeitig Einfluss auf die Kompetenzentwicklung
von Kindern nehmen und die Frage aufwerfen, wie entsprechenden Nachteilen
durch Unterstiitzungsangebote in der frithen Familienphase entgegengewirkt
werden kann.

Geringe Bildungsressourcen der Eltern erhohen nicht nur das Armutsrisiko
von Familien, sondern sind auch mit familienstrukturellen Risiken verbunden.
So ist der Anteil Alleinerziehender bei geringer elterlicher Bildung erhéht (vgl.
Jurczyk/Klinkhardt 2013). Gleichzeitig sind Kinder aus Trennungsfamilien oft-
mals mit Nachteilen fir ihre Bildungschancen konfrontiert (vgl. Bernardi/Radl
2014). Hierbei diirfte neben den trennungsbezogenen Belastungen der Fami-
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lienbeziehungen auch das erhéhte Armutsrisiko Alleinerziehender eine wesent-
liche Rolle spielen (vgl. McLanahan 1999). Vielfach dokumentiert sind die
Nachteile von Zuwanderungsfamilien, sowohl hinsichtlich ihrer sozio-6kono-
mischen Ressourcen als auch hinsichtlich der Bildungschancen der Kinder, die
sich in einer geringeren Bildungsteilhabe in der Kita-Betreuung, aber auch hin-
sichtlich des Schultyps und Bildungsabschlusses am Ende der allgemeinbilden-
den Schulzeit zeigen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Zu
einem betrichtlichen Teil sind diese Bildungsnachteile von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund auf die geringeren sozio-6konomischen
Ressourcen der Familien zuriickzufithren (vgl. z. B. Stanat/Edele 2015).

Vor allem jedoch ist die Gestaltung familialer Beziehungen und Interaktio-
nen fiir die Kompetenzentwicklung und den Bildungsverlauf der Kinder maf3-
geblich. Betrachtet man die unterschiedlichen Funktionen, die Eltern in der Ent-
wicklungsférderung der Kinder tibernehmen, so sind vor allem drei Bereiche
hervorzuheben (vgl. Schneewind 2008): die Bedeutung der Eltern als Interak-
tions- und Beziehungspartner der Kinder, ihre Rolle als Erzieher und Bildungs-
forderer der Kinder und ihre Funktion als Arrangeur kindlicher Entwicklungs-
gelegenheiten.

Vor allem fiir die Sozialentwicklung der Kinder, aber auch als Grundlage fiir
Exploration und Bildungsprozesse hat sich die Qualitit der Bindung in der El-
tern-Kind-Beziehung als zentral erwiesen (vgl. Gloger-Tippelt/Tippelt 2017).
Die Bindungsbeziehung wird im Kontext elterlichen Firsorgeverhaltens im
Verlauf des ersten Lebensjahrs aufgebaut, wobei je nach Verhalten der Eltern
und Dispositionen des Kindes qualitativ unterschiedliche Bindungstypen ent-
stehen. Eine sichere Bindung, die sich als besonders vorteilhaft fiir die Stress-
regulation erwiesen hat, wird mafigeblich durch feinfiihliges Elternverhalten
gefordert, bei dem die Eltern die Signale des Kindes richtig deuten und ange-
messen beantworten, d.h. auf die Bediirfnisse des Kindes eingehen (vgl. De
Wolft/Van IJzendoorn 1997). Hierbei erweisen sich geringe sozio-6konomische
Ressourcen als Nachteil, gehen sie doch mit verminderter Sensitivitit einher
(vgl. Browne et al. 2018). Gleichzeitig sagt die frithe Responsivitit der Miitter in
der Interaktion mit ihrem Kind auch iiber die sozio-6konomischen Ressourcen
hinaus die langerfristige kognitive Entwicklung der Kinder vorher (vgl. Smith/
Landry/Swank 2006).

Ab dem zweiten Lebensjahr ist das Erziehungsverhalten der Eltern fiir die
Kompetenzentwicklung der Kinder relevant. So geht ein kindzentriertes Erzie-
hungsverhalten, das durch hohe Wirme, viel kindzentrierte Kommunikation
und wenig Bestrafung gekennzeichnet ist, nicht nur mit weniger Problemver-
halten und mehr prosozialem Verhalten der Kinder einher, sondern auch mit
hoheren sprachlichen Alltagsfertigkeiten (vgl. Walper/Grgic 2013). Die Vorteile
einer autoritativen Erziehung, die sich durch hohe Responsivitit der Eltern ge-
geniiber kindlichen Bediirfnissen, aber auch altersangemessene Anforderungen
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an kindliches Verhalten und entsprechende Lenkung auszeichnet, hat sich fiir
breite Bereiche der kindlichen Entwicklung als forderlich erwiesen (vgl. Baum-
rind 2013; Larzelere/Morris/Harrist 2013; Walper/Langmeyer/Wendt 2015).
Gleichzeitig unterliegt das Erziehungsverhalten von Eltern vielfaltigen Einfluss-
faktoren. Gerade ein kindzentrierter, autoritativer Erziehungsstil erweist sich
als durchaus anspruchsvoll und anfillig fiir Belastungslagen. So zeigt die Ar-
mutsforschung, dass finanzieller Stress zu Beeintrichtigungen der familialen
Beziehungen und der Eltern-Kind-Interaktionen beitrdgt. Dies iiberschattet
nicht nur das Familien- und Erziehungsklima, sondern schrinkt auf diesem
Weg auch die Entwicklungsméglichkeiten der Kinder ein (vgl. Conger/Conger/
Martin 2010).

Von besonderer Bedeutung ist auch der Anregungsgehalt familialer Interak-
tionen. Mangelt es schon in der frithen Entwicklung an Anregungen und Anlei-
tung, an der gezielten oder beildufigen Férderung kindlicher Kompetenzen, so
fehlen wesentliche Grundlagen fiir weitere Bildungsprozesse (vgl. Anders et al.
2012; Lehrl et al. 2012). Familien mit geringen Bildungsressourcen sind hierbei
durchgingig im Nachteil. Auch Armut belastet den Anregungsgehalt familialer
Interaktionen und schrinkt die Moglichkeiten der Freizeitgestaltung ein (vgl.
Walper 2008).

Auch jenseits der sozio-6konomischen Ressourcen, wenngleich vielfach eng
mit diesen verbunden, erweisen sich die Beeintrachtigungen des Wohlbefin-
dens und der seelischen Gesundheit der Eltern, Partnerschaftskonflikte, soziale
Isolation, eine frithe und unerwiinschte Schwangerschaft wie auch kindbezoge-
ne Faktoren, etwa ein sehr geringes Geburtsgewicht, als Risikofaktoren fiir die
Eltern-Kind-Beziehung und die Entwicklung der Kinder (vgl. Reichle/Gloger-
Tippelt 2007). Im Folgenden greifen wir auf Befunde der Begleitforschung zu
den Frithen Hilfen zuriick, um die Vielfalt und Kumulation von Belastungslagen
sowie deren Bedeutung fiir Beeintrachtigungen elterlicher Fiirsorge aufzuzei-
gen. Hierbei gehen wir auch auf den Zugang der Familien zu Unterstiitzungs-
angeboten ein. Anschlieflend diskutieren wir die Bedeutung der Eltern-Kind-
Beziehung und anregender Interaktionen sowie hierauf bezogene Ansitze der
Familienbildung, die im internationalen Raum entwickelt und nutzbar gemacht
wurden.

2. Familiale Belastungslagen im Spiegel
der Begleitforschung zu den Friithen Hilfen

Lange Zeit fehlten in Deutschland tragfahige Daten zur Verbreitung einzelner
Belastungslagen in der frithen Kindheit. Im Rahmen der Frithen Hilfen wurde
daher eine umfangreiche Begleitforschung auf den Weg gebracht, in deren Mit-
telpunkt die Frage nach Unterstiitzungsbedarfen von Familien und deren Zu-
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gang zu entsprechenden Angeboten steht (vgl. Eickhorst et al. 2015). Zentrales
Anliegen der Frithen Hilfen ist es, passgenaue Unterstiitzungsangebote fiir
(werdende) Eltern von der Schwangerschaft bis zum Ende der ersten drei Le-
bensjahre des Kindes zu entwickeln und in der Versorgungsstruktur der Kom-
munen zu verankern (vgl. Sann 2012). Im Rahmen der Begleitforschung wur-
den in einer breit angelegten bundesweiten Elternbefragung vielféltige Aspekte
der familialen Lebensbedingungen, der persénlichen Situation der Eltern und
Aspekte der kindlichen Entwicklung erfasst.

An der Studie ,,Kinder in Deutschland - KiD 0-3“ nahmen 8 063 Eltern teil,
die iiber 271 Kinderarztpraxen erreicht wurden und anlésslich einer Vorsorge-
untersuchung ihres Kindes um die Beantwortung eines schriftlichen Frage-
bogens gebeten wurden.! Die Befragung richtete sich sowohl auf distale als auch
proximale Risikofaktoren. Zu den untersuchten distalen Faktoren gehorten Ar-
mut (Bezug von Leistungen nach SGB II), Aspekte der Familienstruktur (Ein-
Eltern-Familie, drei und mehr kleine Kinder im Haushalt) sowie die biografi-
sche Einbettung von Elternschaft (ungeplante Schwangerschaft, frithe Mutter-
schaft, Erfahrung harter Bestrafung in der eigenen Kindheit). Als proximale
Faktoren wurden folgende Umstinde erfasst: die Erfahrung von Partnergewalt
(Lebenszeitprivalenz), hdufige lautstarke Auseinandersetzungen in der Partner-
schaft, erhohte elterliche Stressbelastung, erhohtes Depressionsrisiko des be-
fragten Elternteils, dessen Gefiihle innerer Wut sowie dessen Belastung durch
Schreiprobleme des Kindes.

Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass die jeweiligen Bildungsressourcen
der Eltern mit markanten Unterschieden in den Lebensbedingungen der Fami-
lien verbunden sind. Familien mit niedriger Bildung (festgemacht an sowohl
schulischer als auch beruflicher Bildung des befragten Elternteils) sind nicht
nur deutlich haufiger auf Transferzahlungen (Leistungen nach SGB II) ange-
wiesen als Familien mit mittlerer oder hoherer Bildung der Eltern (niedrige vs.
mittlere vs. hohere Bildung: 59% vs. 17% vs. 6%), sondern hiufiger war das
Kind zudem ungeplant (43% vs. 21% und 13 %) und wurde von einer jungen
Mutter zur Welt gebracht (bei Geburt < 21 Jahre: 26 % vs. 6% und 1%). Bei

1 Der Zugang iiber Kinderarztpraxen und die sogenannten ,,U-Untersuchungen® wurde ge-
wihlt, weil diese Untersuchungen eine hohe Verbindlichkeit haben und fast alle Eltern
erreichen. In einer Pilotstudie hat sich dies als vorteilhaft erwiesen und war einer Stich-
probenrekrutierung iiber Einwohnermeldedmter iiberlegen. Die so gewonnene Stichpro-
be war in hohem Mafle reprasentativ (vgl. Eickhorst/Liel 2018): In 37 % der Fille lag ein
Migrationshintergrund vor, 15% der befragten Eltern verfiigten maximal tiber einen
Hauptschulabschluss und 18 % der Eltern waren auf Leistungen nach SGB II angewiesen.
Lediglich Alleinerziehende waren mit 7% etwas seltener vertreten, als es Vergleichszahlen
im Mikrozensus (fur Eltern mit Kindern unter drei Jahren) erwarten lassen wiirden
(12%).
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niedriger Bildung war die Mutter zudem hiufiger alleinerziehend als bei mittle-
rer und hoherer Bildung (22 % vs. 8% und 4 %).

Auch Gewalterfahrungen waren in der Gruppe mit niedriger Bildung star-
ker verbreitet als bei mittlerer und hoherer Bildung. So hatten deutlich mehr
Eltern mit niedrigeren Bildungsressourcen harte Bestrafung wahrend der eige-
nen Kindheit erfahren (22% vs. 11% und 5%); in dieser Bildungsgruppe waren
auch mehr Eltern jemals im Leben von Partnergewalt betroffen (19% vs. 9%
und 4 %). Demgegeniiber waren lautstarke Auseinandersetzungen in der aktuel-
len Partnerschaft unabhingig vom Bildungsgrad der befragten Eltern. Hinsicht-
lich des emotionalen Wohlergehens der Eltern fanden sich nur teilweise bil-
dungsabhingige Unterschiede: Anzeichen fiir Depressivitit waren bei geringer
Bildung erhoht (7% vs. 4% und 3 %), wihrend keine Unterschiede im Gefiihl
innerer Wut bestanden. Auch elterlicher Stress variierte kaum mit der Bildung
der Eltern, wobei die schwachen, aber statistisch bedeutsamen Unterschiede ei-
nem anderen Muster folgten: Elterlicher Stress war sowohl bei niedriger als
auch bei hoherer Bildung leicht erhéht (19% vs. 15% und 18 %). Geringe bil-
dungsbezogene Unterschiede zeigten sich jedoch mit Blick auf ein von Eltern
als problematisch berichtetes Schreiverhalten des Kindes (7 % vs. 4% und 3 %).

Abbildung 1: Kumulation von Belastungsfaktoren in Abhangigkeit von der Bildung
der befragten Eltern

100%
0 Risikofaktoren (n = 2534)

1 Risikofaktor (n = 1439)
80% B 2 Risikofaktoren (n = 846)
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42%

0
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Niedrige Bildung (N = 550) Mittlere Bildung (N = 2838) Hohe Bildung (N = 2348)

Daten: KiD 0—3 Hauptbefragung; N = 5 736; eigene Analysen; Angaben in Prozent

Schon diese Befunde lassen erahnen, dass bei schwicheren Bildungsressourcen
mehr Problemlagen kumulieren (vgl. Abbildung 1). So sind in dieser Bildungs-
gruppe 48 % der Eltern mit drei und mehr der erhobenen Risikofaktoren kon-
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frontiert, wiahrend das bei mittlerer und hoherer Bildung nur fiir 17 % bzw. 9%
der Eltern gilt. Umgekehrt berichten nur 15% der Eltern mit niedriger Bildung
keinen dieser Belastungsfaktoren, wihrend dies fiir 41 % der Eltern mit mittle-
rer Bildung und 53 % derer mit hoherer Bildung der Fall ist. Insgesamt sind die
Unterschiede zwischen Eltern mit geringer Bildung und den beiden anderen
Gruppen am stirksten ausgeprigt, wihrend die Vorteile hoherer Bildung weni-
ger stark ins Gewicht fallen.

Auch Kenntnis und Nutzung von Unterstiitzungsangeboten variieren deut-
lich mit dem Bildungsstand der Eltern (vgl. Eickhorst et al. 2016). Allgemein
kennen Eltern mit niedriger Bildung die unterschiedlichen Angebote seltener
als Eltern mit mittlerer und hoherer Bildung. Dies betrifft insbesondere spezielle
Beratungsangebote (z.B. Schreiambulanz), die nur 38 % der Eltern mit niedri-
gem Bildungsgrad bekannt sind, wihrend 60% und 74 % der Eltern mit mittle-
rer und hoherer Bildung angeben, solche Angebote zu kennen. Bildungsbezo-
gene Unterschiede in der Kenntnis zeigen sich ebenso bei Elternkursen (45 %
vs. 59% und 71 %) oder Eltern-Kind-Gruppen (72 % vs. 90 % und 94 %).

Wenngleich Eltern-Kind-Gruppen mehrheitlich bekannt sind, werden diese
doch nur von 22% der Eltern mit niedriger Bildung besucht, verglichen mit
549% und 64 % der Eltern mit mittlerer und héherer Bildung. Elternkurse haben
eine geringe Verbreitung: Nur 3% der Eltern mit niedriger Bildung berichten,
schon an einem Elternkurs teilgenommen zu haben, und auch unter den Eltern
mit mittlerer (7%) und hoher Bildung (9%) liegt die Verbreitung unter 10 %.
Lediglich bei der Schwangerschaftsberatung und Frithforderung zeigen sich ge-
genldufige Unterschiede, d.h. diese Angebote werden héufiger von der Gruppe
mit niedrigem Bildungsgrad in Anspruch genommen. Von Eltern mit niedriger
Bildung wird insgesamt am héufigsten Unterstiitzung rund um Schwanger-
schaft und Geburt genutzt (Hebammenbhilfe: 67 %, Schwangerschaftsberatung:
32 %; Geburtsvorbereitung: 27 %), gefolgt von Eltern-Kind-Gruppen (22 %) und
medizinischen Angeboten (21 %). Demgegeniiber haben nur 8 % der Eltern mit
niedrigem Bildungsgrad ein Familien- und/oder Stadtteilzentrum besucht (vs.
12 % mit mittlerem und 17 % mit hohem Bildungsgrad) und lediglich 7% (vs.
4% und 3 %) eine Familien- oder Erziehungsberatung in Anspruch genommen.

Schon diese Zahlen legen nahe, dass viele Angebote nur in begrenztem Mafe
ihre Zielgruppen erreichen und stirker belastete Familien in multiplen Pro-
blemlagen nur selten den Zugang zu entsprechenden Angeboten finden. Umso
wichtiger ist es, Eltern in Belastungslagen Angebote zu eréffnen, bei denen die
Teilnahmehiirden gering sowie die Akzeptanz und die Erfolgschancen hoch
sind.
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3. Neue Ansatze in Familienbildung und Beratung:
ein Fokus auf Video-gestiitzte Ansatze

Eltern, die psychosozial belastet sind, kénnen ihre Kinder oftmals nicht in der
gewiinschten Weise unterstiitzen und fordern. Wie anhand der Befunde der
KiD 0-3-Studie deutlich wird, kann die Erziehungs- und Bildungskompetenz
der Eltern insbesondere durch die Kumulation von Belastungen, beispielsweise
durch Armut, psychische Erkrankungen und Partnerschaftskonflikte beein-
trachtigt werden. Angesichts der zentralen Bedeutung elterlicher Erziehungs-
und Bildungskompetenzen fiir die Entwicklungschancen der Kinder verwundert
es nicht, dass Kinder, die unter familidr belastenden Bedingungen aufwachsen,
ein erhohtes Risiko fiir Entwicklungs- und Verhaltensauffalligkeiten aufweisen.
Umso wichtiger ist es, diese Eltern in ihren Fahigkeiten, Ressourcen und ihrem
Kompetenzerleben zu stirken, damit sie in der Lage sind, ihren Kindern trotz
familialer Belastungslagen ein gesundes Aufwachsen zu ermoglichen.

Die Familienbildung weist Schnittstellen zu familienbezogenen Beratungs-
angeboten, zu Frithen Hilfen sowie zur Kindertagesbetreuung auf (vgl. Schmen-
ger/Schmutz 2017) und stellt gemif3 § 16 SGB VIII ein (primér-)praventives
Angebot der Kinder- und Jugendhilfe zur allgemeinen Férderung der Erzie-
hung in der Familie dar. Dabei steht die Befdhigung (werdender) Eltern und Er-
ziehungsberechtigter zu einer kompetenten und gewaltfreien Erziehung der
Kinder im Vordergrund.

Bezogen auf die frithkindliche Bildung und den Abbau von Bildungsbenach-
teiligungen richtet sich auch an die Familienbildung die Erwartung, Familie als
Bildungsort und verlasslichen Bildungspartner von Kita und Schule zu adressie-
ren. Sozial benachteiligte und belastete Familien werden allerdings mit den her-
kommlichen Angeboten und Komm-Strukturen nicht bzw. nur unzureichend
erreicht (vgl. Losel et al. 2006). Um neue Zugangswege zu schaffen, wurden in
den letzten Jahren vermehrt aufsuchende, offene, dialogische und gemeinwesen-
orientierte Angebote entwickelt und erprobt (vgl. Tschope-Scheffler 2014; Ster-
zing/Persike 2011; Henry-Huthmacher/Hoffmann 2010). Vorbild waren zum
Teil Modelle ,kompensatorischer Erziehung aus den USA (z.B. Head Start)
und den Niederlanden, wie ,,Opstapje, das sich gezielt an ressourcenarme Fa-
milien richtet und in einem niedrigschwelligen Setting Hausbesuche mit Grup-
pentreffen kombiniert (vgl. Sann 2013; Sterzing/Persike 2011).

Wachsende Bedeutung erlangen auch Online-Angebote und Social Media,
einschliefilich der Adaption bestehender Elternprogramme fiir die Nutzung im
Internet (z.B. Triple P Online Brief). So konnte etwa gezeigt werden, dass Eltern
auch per Video-Instruktion erfolgreich zum dialogischen Vorlesen angeregt wer-
den kénnen, das sich vielfach fiir die Sprachentwicklung der Kinder als forder-
lich erwiesen hat (vgl. Blom-Hoffman et al. 2007). Eine meta-analytische Uber-
blicksarbeit zur Evaluation web-basierter Elternprogramme vor allem im angel-
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siachsischen Raum erbrachte durchaus mittlere Effektstirken sowohl fiir positive
Verinderungen auf Seiten der Eltern als auch auf Seiten der Kinder (vgl. Nieuw-
boer/Fukkink/Hermanns 2013). Es liegt nahe, dass Online-Angebote einen nied-
rigschwelligen Zugang erlauben, da sie zuhause nach individuellem Zeitplan
genutzt werden konnen. Allerdings fehlen noch empirische Erkenntnisse fiir
Deutschland, inwieweit solche Angebote den Zugang zu bisher nicht erreichten
Zielgruppen erleichtern und wie wirksam sie auch fiir belastete Familien sind.

Die klassischen Methoden der Wissensvermittlung und Reflexion erweisen
sich fir Eltern in Belastungslagen vielfach als ungeeignet, da sich die Eltern
schnell iiberfordert fithlen und es ihnen nur schwer gelingt, die so vermittelten
Inhalte in den Familienalltag zu iibertragen (vgl. Waskewitz et al. 2010). Zudem
kénnen ,,Belehrungen® die ohnehin zumeist erhohten Selbstzweifel von Eltern
in Belastungslagen noch verstirken (vgl. Sarimski 2013). Gleichwohl miissen
Bildungs- und Beratungsangebote an konkreten Situationen und Verhaltens-
weisen in der Eltern-Kind-Interaktion ansetzen, um den Transfer in den Alltag
zu ermoglichen. Um die Vorteile grofitmoglicher Anschaulichkeit und Kon-
kretheit zu nutzen, werden zunehmend Video-basierte Ansitze fiir Beratung
und Therapie entwickelt, die im Kontext der Frithen Hilfen auch in der Eltern-
bildung eingesetzt werden. Die Nutzung von Videos in Beratung, Therapie oder
Training hat zahlreiche Vorteile: Mit Hilfe der Videografie kénnen Interaktio-
nen in ihrer zeitlichen Mikrostruktur festgehalten, analysiert und reflektiert
werden (vgl. Thiel-Bonney 2012). Videogestiitzte Beobachtungen bieten dabei
einen direkten Zugang zu ,intuitiven Verhaltensformen® und zur vorsprachli-
chen Kommunikation zwischen Eltern und Kindern und eignen sich insofern
schon in einem sehr frithen Alter der Kinder (vgl. Papousek 2000). Sie ermdg-
lichen einen Perspektivwechsel auf das Geschehen: ,,[D]ie Eltern kénnen sich
selbst und ihr Kind sehen, erleben und reflektieren® (Thiel-Bonney 2012, S. 417,
Hervorh. i. O.) und werden zum aktiven Partner im Bildungs- und Beratungs-
prozess. Verhaltensinderungen werden dabei durch eigene Anschauung ange-
regt; Fortschritte sind unmittelbar erkennbar und belegbar (,,seeing is believ-
ing® (Erickson/Endersbe/Simon 1999)).

Das Anwendungsspektrum videogestiitzter Verhaltensbeobachtungen ist
breit und reicht von der (klinischen) Diagnostik und Fritherkennung iiber Be-
ratung (vgl. z.B. Ziegenhain et al. 2006) und Therapie (vgl. z. B. Papousek 2000,
»Miinchner Sprechstunde fiir Schreibabys®) bis zu Elterntrainings. Waskewitz
et al. (2010) unterscheiden dabei drei Methoden des Einsatzes von Videos in
Elterntrainings:

e Beim Videotape-Modelling werden den Eltern vorab aufgezeichnete Inter-
aktionen von anderen Eltern und Kindern gezeigt und in der Gruppe positi-
ve und negative Beispiele diskutiert. Ein Beispiel hierfiir ist das ,,Incredible
Years“-Programm (vgl. Webster-Stratton 1990) aus den USA.

189



e Beim Video-Self-Modelling werden die teilnehmenden Eltern und Kinder
selbst in ausgewdhlten Alltagssituationen videografiert. Anschlieflend wer-
den positive Interaktionen identifiziert und gemeinsam mit den Eltern be-
sprochen. Beispiele hierfiir sind ,Marte Meo* (vgl. Aarts 2008; Biinder/Sir-
ringhaus-Biinder/Helfer 2016) und das ,,Video Home Training (VHT)“ (vgl.
Biemans 1990) aus den Niederlanden.

e Beim Videofeedback ,werden ebenfalls ausgewéhlte Eltern-Kind-Situatio-
nen gefilmt. Anschlielend werden jedoch sowohl positive als auch negative
Interaktionen mit den Eltern besprochen® (Waskewitz et al. 2010, S. 256).
Ein Beispiel hierfiir ist die ,,Videofeedback Intervention to Promote Positive
Parenting and Sensitive Discipline (VIPP-SD)“ (vgl. Juffer et al. 2017).

Besonders vielversprechend in der Arbeit mit belasteten Familien scheint das
zweitgenannte Video-Self-Modelling. Das eigene Verhalten der Eltern in Inter-
aktion mit jhrem Kind wird zum Ausgangspunkt genommen, um entwick-
lungsforderliche Prozesse aufzuzeigen, so der Reflexion zuginglich zu machen
sowie im Bewusstsein der Eltern zu verankern. Im Sinne des Empowerments ist
der Fokus sehr klar auf Gelingensbedingungen, also ausschliefilich positive As-
pekte des Elternverhaltens gerichtet. Damit sind wesentliche Voraussetzungen
geschaffen, um Kompetenzgefiihle der Eltern zu starken.

Der Einsatz solcher Videos ist vielfach Bestandteil eines modularen und multi-
methodischen Vorgehens. So werden etwa im Priventivprogramm ,SAFE® —
Sichere Ausbildung fiir Eltern®, einem Elterntraining zur Férderung einer siche-
ren Bindung zwischen Eltern und Kind, zunéchst pra- und postnatale Gruppen-
kurse durchgefiihrt, an die sich Einzelgespriche mit videogestiitztem Feedback
zur Starkung der elterlichen Feinfiihligkeit anschliefSen (vgl. Brisch 2016).

Videogestiitzte Interventionen werden vor allem im Bereich der selektiven
und indizierten Pravention eingesetzt, also fiir bestimmte Risikogruppen oder
bei schon vorliegenden Problemen der Kinder. Hierzu zéhlen beispielsweise El-
tern (vorwiegend Miitter) von Sduglingen mit Regulationsstorungen, Eltern von
Kindern mit ADHS oder Entwicklungsverzogerungen, psychisch kranke Eltern,
bildungsferne und armutsgefihrdete Familien und andere vulnerable Gruppen.

Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Video-basierten Ansitzen der Elternbil-
dung und -beratung stammen zumeist aus Interventionen zur Stirkung der
miitterlichen Feinfiihligkeit und damit der Bindungsqualitit. Hier finden sich
Parallelen zu den Befunden klassischer Interventionen, bei denen sich zeitlich
begrenzte und klar auf das miitterliche Verhalten bezogene Interventionen als
besonders wirksam erwiesen haben (,less is more®) (vgl. Bakermans-Kranen-
burg/Van Ijzendoorn/Juffer 2003; Kalinauskiene et al. 2009). Auch Fukkink
(2008) kommt in seiner Meta-Analyse videogestiitzter Interventionen bei Fami-
lien mit Kindern von null bis acht Jahren zu einem &dhnlichen Ergebnis: Inter-
ventionen von kiirzerer Dauer scheinen grundsétzlich effektiver zu sein (,,short
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but powerful®). Die positiven Effekte zeigten sich z.B. im Bindungsverhalten
von Eltern und Kindern, in geringerer Stressbelastung und einer Zunahme des
elterlichen Selbstvertrauens. Im Vergleich der Zielgruppen konnten allerdings
Familien, die in hohem Mafle durch Risikofaktoren (z.B. Depression, Armut,
Alleinerziehen, minderjihrige Eltern) belastet sind, in geringerem Umfang von
den Interventionen profitieren als weniger belastete Familien. Fiir hoch belaste-
te Familien sind demnach weitere Unterstiitzungsangebote noétig (vgl. Boven-
schen et al. 2012; Hoivik et al. 2015). Im Vergleich zu herkémmlichen Ange-
boten erweisen sich videogestiitzte Bildungs- und Beratungsangebote jedoch
durchaus als vorteilhaft: Obwohl die Videonutzung stets in ein breiteres Inter-
ventionskonzept eingebettet ist, zeigen sich doch deutliche Vorteile gegeniiber
dem ,, Treatment as Usual®, insbesondere bei Miittern mit depressiven Sympto-
men (vgl. Hoivik et al. 2015). Der Videoeinsatz tragt insbesondere zur Verbes-
serung der Eltern-Kind-Interaktion und zu abnehmendem Problemverhalten
der Kinder bei (vgl. Balldin/Fisher/Wirtberg 2016).

4, Fazit

Eltern in Belastungslagen sind vielfach in der Ausgestaltung ihrer Elternrolle
eingeschriankt. Unterstiitzungsprogramme zur Vermittlung und Stabilisierung
von kindorientierten Elternkompetenzen kénnen einen wichtigen Ansatzpunkt
bieten, um Kindern Entwicklungschancen zu eréffnen und die Selbstwirksam-
keit von Eltern zu stirken. Praventions- und Interventionsprogramme, die an
den konkreten Verhaltensweisen der Eltern ansetzen, spielen hierbei eine zen-
trale Rolle. Hierzu zahlen niedrigschwellige Angebote, wie z.B. Opstapje, die
sich explizit an sozial benachteiligte Familien richten und Eltern u.a. im Rah-
men von Hausbesuchen konkrete Spiel- und Lernanleitungen im Umgang mit
ihrem Kind vermitteln, sowie videogestiitzte Beratungskonzepte zur Verbesse-
rung der elterlichen Feinfiihligkeit und zur Vermittlung von entwicklungsfor-
derlichem Erziehungsverhalten. Wie internationale Forschungsergebnisse zei-
gen, tragen solche Programme und Konzepte effektiv zu einer besseren Eltern-
Kind-Interaktion und damit langfristig zu vorteilhaften Entwicklungschancen
der Kinder bei. In Deutschland fehlen noch Erkenntnisse zur Akzeptanz und
Wirkung von Video-gestiitzten Elternprogrammen. Deren Nutzen gerade fiir
belastete Familien stirker auszuloten, erscheint angesichts positiver Erfahrun-
gen in anderen Lindern sehr sinnvoll. Insgesamt gilt es, strukturierte Angebote
zur Forderung elterlicher Beziehungs- und Erziehungskompetenzen noch stér-
ker systematisch zu etablieren und in bestehende Versorgungssysteme zu inte-
grieren (vgl. Ziegenhain 2011). Hierbei kann die Familienbildung mit ihrer pri-
mar-praventiven Ausrichtung einen wesentlichen Beitrag leisten.
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Birgit Leyendecker

Beteiligung von Eltern

mit Zuwanderungshintergrund

in Kindertageseinrichtungen

als Schlusselfaktor fur kindliche Teilhabe

1. Briicke zwischen Elternhaus und Kita

Ab 2005 wurde bundespolitisch ein massiver Ausbau von Plitzen fiir Kinder
unter drei Jahren in o6ffentlichen Kindertageseinrichtungen und der Kinder-
tagespflege eingeleitet. Dennoch iibersteigt die Nachfrage nach wie vor bei wei-
tem das Angebot an Betreuungsplitzen sowohl im U3- als auch im U3-Bereich.
Hierfiir sind zwei Aspekte verantwortlich — zum einen der gestiegene Betreu-
ungsbedarf im U3-Bereich und zum anderen die verstirkte Einwanderung von
gefliichteten Familien seit dem Sommer 2015. In einigen Regionen wie z.B.
dem Ruhrgebiet kommen noch die gestiegenen Kinderzahlen durch die Zuwan-
derung im Rahmen der EU-Osterweiterung hinzu. All dies hat dazu gefiihrt,
dass Betreuungsplitze knapp sind und auf absehbare Zeit auch knapp bleiben
werden, da sowohl geeignete Geb4ude als auch piddagogische Fachkrifte Man-
gelware sind. Diese Situation wirft zwei Fragen auf: Welche Eltern sind bei der
»Jagd® nach einem Kitaplatz erfolgreich und fiir welche Kinder wire es viel-
leicht besonders wichtig, dass sie friih in eine Kita kommen? In diesem Beitrag
mochte ich zeigen, dass die elterliche Beteiligung in Kitas wichtig ist, dass sie
jedoch (1) schon vor dem Besuch der Kita einen Schliisselfaktor darstellt und
dass (2) elterliche Beteiligung in Kitas nicht auf die Einrichtung Kita beschrankt
bleiben sollte, sondern auch eine Briicke in die familidre Umwelt darstellen
kann. Dies gilt in besonderer Weise fiir Familien mit Zuwanderungshinter-
grund, die in der Regel iiber weniger Ressourcen verfiigen und auf ihrem Bil-
dungsweg Barrieren erfahren.

2. Elterliche Beteiligung beginnt schon vor dem Start
in die Kita

In stddtischen Ballungsraumen, in denen Betreuungsplitze besonders knapp
sind, bemiihen sich Eltern schon vor der Geburt des Kindes um einen Kitaplatz.
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Auf der Ebene von Anekdoten ist bekannt, dass gut gebildete und gut vernetzte
Eltern sich frithzeitig tiber die optimale Betreuung fiir ihren Nachwuchs infor-
mieren. Sie haben zusétzlich oft den Vorteil, dass sie mobiler und deswegen
nicht auf wohnungsnahe Kitas angewiesen sind. Ein weiterer Vorteil liegt darin,
dass diese Eltern iiber informelles Wissen verfiigen, wie die Wahrscheinlichkeit,
dass ihr Kind in die Wunschkita aufgenommen wird, erhéht werden kann, bei-
spielsweise indem Eltern (die nicht religiés sind) mit ihren Kindern am Kinder-
gottesdienst oder an den Bastelangeboten einer Kita fiir Kinder aus der Ge-
meinde teilnehmen.

Wie sieht es aus bei Eltern, die {iber weniger Ressourcen verfiigen, sei es auf-
grund hoherer Belastungen, geringer Bildung oder weil sie erst vor kurzem
nach Deutschland zugewandert sind? Mehrere Studien zeigen den Zusammen-
hang zwischen Bildung, Zuwanderungshintergrund und Eintrittsalter in die
Kita. Bei Kindern aus zugewanderten Familien, deren Eltern nur iiber eine ge-
ringe Schulbildung verfiigen, ist die Wahrscheinlichkeit eines verkiirzten Kita-
besuchs von maximal zwei Jahren am hochsten (vgl. Leyendecker et al. 2014).
In der NUBBEK Studie (Nationale Untersuchung zur Bildung und Betreuung
in der frithen Kindheit 2013), an der neben deutschen auch tiirkische und russi-
sche Eltern teilnahmen, zeigte sich jedoch, dass viele zugewanderte Familien,
die ihre unter Dreijahrigen zu Hause betreuten, dies vor allen Dingen deswegen
machten, weil sie keinen Kitaplatz fiir ihre Kinder bekommen hatten. Wéhrend
in der Gruppe der zu Hause betreuten Kinder viele deutsche Familien diese fa-
milidre Betreuung als optimal ansahen, war dieser Anteil bei den zugewander-
ten Familien deutlich geringer. Letztere betonten mehr die positiven Effekte der
auferfamilidren Betreuung (vgl. Bensel et al. 2013). Dies passt zu den haufig
beschriebenen hohen Bildungserwartungen von zugewanderten Familien, die
insbesondere fiir die grofite Zuwanderergruppe mit tiirkischen Wurzeln unter-
sucht wurden (vgl. Citlak et al. 2008; Durgel et al. 2009). Hinzu kommt, dass
gerade zugewanderte Eltern mit geringer Schulbildung und geringen Ressour-
cen die Hoffnung und Erwartung haben, dass sie Aufgaben wie Bildung und
Disziplin an Bildungseinrichtungen delegieren kénnen (vgl. Jakel/Leyendecker
2009). Im Hinblick auf die Teilnahme im U3-Bereich von Kindern aus zuge-
wanderten Familien deutet sich jedoch eine positive Tendenz an: Wiahrend sie
vor rund zehn Jahren seltener im U3-Bereich vertreten waren (vgl. Bensel et al.
2013; Bock-Famulla/Strunz/Lohle 2017; Rauschenbach/Bien 2018; Schober/Spief3
2013), so fand die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2016, S. 1701t.)
heraus, dass sich der Anteil der Kinder mit Zuwanderungsgeschichte zwischen
2009 und 2015 von 11 auf 22 Prozent verdoppelt hat.
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3. Strukturelle Hirden beim Zugang zur Kita

Der Sachverstandigenrat fiir Integration und Migration (2013) hat diesen ,,Hiir-
denlauf zum Krippenplatz“ dokumentiert und kommt zu dem Schluss, dass vor
allen Dingen gut gebildete Eltern ohne Migrationshintergrund diese Klippen
erfolgreich meistern. Fiir welche gesellschaftlichen Gruppen wire es aber be-
sonders wichtig, diese Zugangshiirden abzuschaffen, damit ihre Kinder von der
auflerfamilidren Betreuung profitieren konnen? Etwa ein Drittel aller Kinder
wachsen in zugewanderten Familien auf (vgl. BMFSF] 2016, S. 15). Sie stellen
damit nicht nur einen substantiellen Anteil der heranwachsenden Generation,
sondern auch das jiingste und am schnellsten wachsende Segment der Bevélke-
rung dar (vgl. Hernandez 2012). Zuwanderinnen und Zuwanderer in Deutsch-
land sind tiberdurchschnittlich jung und sie bekommen mehr Kinder als nicht
zugewanderte Deutsche (vgl. Statistisches Bundesamt 2017) - eigentlich eine
gute Nachricht fiir ein Land, in dem das Durchschnittsalter der Bevélkerung
sehr hoch ist. Das heift aber auch, dass der 6konomische und soziale zukiinfti-
ge Erfolg unserer Gesellschaft zu einem wesentlichen Teil von diesen jungen
Kindern und ihren zugewanderten Familien abhangt. Gleichzeitig verfiigen zu-
gewanderte Eltern im Vergleich zur nicht gewanderten Bevolkerung im Durch-
schnitt {iber eine niedrigere Bildung und ein niedrigeres Einkommen und sind
prozentual haufiger auf Transferleistungen angewiesen (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2017). Die Ressourcen, die Eltern ihren Kindern verfigbar machen
kénnen, sind also in vieler Hinsicht geringer als die von nicht gewanderten
deutschen Familien. Sozialpolitische Entscheidungen, die die erfolgreiche Adap-
tation und Integration der zugewanderten Familien erleichtern und die es Kin-
dern erlauben, ihr Potenzial auch nutzen zu kénnen, sind deswegen eine zeit-
sensitive wichtige Herausforderung fiir Deutschland.

Kitas konnen hierbei einen substantiellen Beitrag leisten. Im Vergleich zur
Schule bietet eine Kita einen geschiitzten Raum zum Erwerb wichtiger sozial-
emotionaler, motorischer, kognitiver und sprachlicher Kompetenzen. In einem
Review-Artikel zu international verfiigbaren Studien kommt Burger (2010) zu
dem Schluss, dass der Kitabesuch die kognitiven Kompetenzen der Kinder f6r-
dert und dass zugewanderte Kinder entweder im gleichen Maf3e oder sogar pro-
portional etwas mehr von dem Kitabesuch profitieren als nicht gewanderte
Kinder. Fir Kinder mit nicht deutscher Familiensprache kommen deutsche
Sprachkenntnisse, die vielleicht die wichtigsten Vorlauferfertigkeiten fiir den
spdteren guten Start in die Schule darstellen, als eine weitere Kompetenz hinzu.
Mehrere Studien mit unterschiedlichen Stichproben zeigten die Bedeutung
eines frithen Starts in die Kita fiir zugewanderte Kinder - je jiinger sie beim
Start in die Kita sind, desto grofier ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie bis zum
Schuliibergang zufriedenstellende Deutschkenntnisse erwerben (vgl. Giesen/
Agache/Leyendecker 2017; Willard/Agache/Leyendecker o.].).
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In der SEIKA Studie (Sprachbildung und Entwicklungsprozesse im Kita-
Alltag) in Nordrhein-Westfalen haben wir die deutschen Sprachkenntnisse von
mehr als 2200 Kindern noch einmal differenzierter fiir drei unterschiedliche
Gruppen von Kindern untersucht: (1) Kinder, die monolingual Deutsch auf-
wachsen, (2) Kinder, die in ihren Familien eine andere Sprache und Deutsch
sprechen sowie (3) Kinder, die in ihren Familien kein Deutsch sprechen. Kin-
der, die zu Hause nur Deutsch sprachen, konnten durch einen frithen Start in
die Kita ihre Deutschkenntnisse zwar signifikant, aber trotzdem nur leicht ver-
bessern. Kinder, die zu Hause bilingual aufwuchsen, steigerten ihre Deutsch-
kenntnisse mit jedem Jahr, das sie in der Kita verbrachten. Kinder, die zu Hause
kein Deutsch sprachen, profitierten am meisten von einem frithen Start in die
Kita (vgl. Kohl et al. 2018). Insgesamt zeigte sich, dass die Deutschkenntnisse
von Kindern aus zugewanderten Familien, die friih in die Kita gekommen wa-
ren, am Ende der Kita-Zeit zwar im Durchschnitt noch unter denen der mono-
lingual deutschen Kinder, aber nicht mehr im auffilligen Bereich lagen.

Da Kinder sich nicht alleine in einer Kita anmelden, ist eine Grundvoraus-
setzung fiir einen frithen Start in die Kita, dass der Kitaausbau schnell voran-
schreitet und dass alle Eltern spitestens nach der Geburt ihres Kindes tiber
Kitas und die Moglichkeiten, ihr Kind dort anzumelden, informiert werden.
Solange es aber so ausgeprigte Hiirden beim Zugang zur Kita gibt, werden ge-
rade diejenigen benachteiligt, deren Kinder am meisten von einem frithen Start
profitieren wiirden. Anders formuliert: Es geht nicht nur darum, zugewanderte
Eltern, deren Kinder eine Kita besuchen, mehr zu beteiligen. Vielmehr ist ent-
scheidend, dass Eltern die Wege im Vorfeld erleichtert werden, sodass ihre
Kinder schon im U3-Bereich oder spitestens ab ihrem dritten Geburtstag eine
Kita besuchen konnen. Der Grundstein fiir die Schliisselqualifikation der El-
ternbeteiligung wird somit schon lange vor dem ersten Tag eines Kindes in der
Kita gelegt.

4, Kulturelle Hiirden beim Zugang zur Kita

Ein leichter, niedrigschwelliger Zugang zu Kitas ist eine notwendige, aber keine
hinreichende Voraussetzung, damit Kinder aus zugewanderten Familien schon
vor ihrem dritten Geburtstag eine Kita besuchen. In der NUBBEK Studie wur-
den deutsche und zugewanderte Eltern, die ihr zweijahriges Kind zu Hause be-
treuten, explizit danach gefragt, was sie dazu hitte bewegen koénnen, ihr Kind in
eine Kita zu geben bzw. was sie daran gehindert hat (vgl. Bensel et al. 2013).
Auffallend war hier, dass die zugewanderten Miitter im Vergleich zu den deut-
schen Miittern besonders die Bedeutung eines guten Personal-Kind-Schliissels
betonten, aber auch den Kostenfaktor, die rdumliche Ausstattung und eine gute
fufllaufige Erreichbarkeit der Einrichtungen.
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Neben dem Wunsch nach einer guten Bildungsqualitdt zur Vorbereitung
auf die Schule betonten zugewanderte Eltern auch den hohen Stellenwert einer
kultursensiblen Erziehung ihrer Kinder. Diesen Eltern war es besonders wich-
tig, dass ihre Kultur, Religion und Essensvorschriften beriicksichtigt werden
und sie wiinschten sich zudem mehrsprachige padagogische Fachkrifte. Im
Hinblick auf die elterliche Beteiligung in Kitas ist dariiber hinaus noch ein wei-
terer Aspekt wichtig: Wahrend nur 15% der deutschen Miitter angaben, dass
eine bessere Zusammenarbeit zwischen Eltern und Erzieherinnen fiir eine idea-
le Einrichtung wichtig ist, wurde dies von 63 % der tiirkischen und von 53 % der
russischen Eltern bejaht. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass zugewanderte
Eltern neben praktischen Aspekten wie Ndhe zur Wohnung vor allem Wert le-
gen auf eine qualitativ hochwertige Betreuung, die ihre Kinder auf die Schule
vorbereitet, die kultursensitiv ist und die ihnen Kontakt und Austausch mit den
padagogischen Fachkriften erlaubt.

Der Wunsch nach einer kultursensiblen Betreuung beinhaltet mindestens
zwei Aspekte. Zum einen ist es wichtig, dass Eltern sich darauf verlassen kon-
nen, dass ihre Kinder kein Essen bekommen, das gegen die Regeln ihrer Reli-
gion verstof3t, dass sie nicht diskriminiert werden und dass ihre besonderen
Fahigkeiten, insbesondere Mehrsprachigkeit, geachtet und unterstiitzt werden.
Zum anderen erfordert eine kultursensible Betreuung, dass eine Kommunika-
tion zwischen Eltern und padagogischen Fachkriften hinsichtlich der Normen
und Werte, die im Elternhaus und in der Kita vermittelt werden, stattfindet.
Wihrend Essensvorschriften noch vergleichsweise einfach als klare Regeln
kommuniziert werden konnen, ist die Kommunikation iiber Normen, Werte
und damit verbundene Erziehungsvorstellungen sehr viel schwieriger.

Auch Eltern aus Deutschland unterscheiden sich in ihren Erziehungsvor-
stellungen erheblich, jedoch ist zu vermuten, dass diese Unterschiede nicht alle
Bereiche, sondern nur einige Themen betreffen, beispielsweise Vorstellungen
zu gesunder Erndhrung, Medienkonsum oder Taschengeld. Hinzu kommt, dass
viele Eltern auch bei der Auswahl der Kita darauf achten, dass diese ihren Vor-
stellungen von Erziehung weitestgehend entgegenkommt. Somit existieren zwar
Unterschiede zwischen der familidren und auflerfamilidren Betreuung, aber
diese sind iiberwiegend nicht sehr weitreichend. Bei zugewanderten Eltern aus
unterschiedlichen Landern ist hier zum einen eine sehr viel grofiere Vielfalt von
Erziehungsvorstellungen und Erziehungszielen zu vermuten. Zum anderen ist
anzunehmen, dass Unterschiede in vielen Fallen zu Diskrepanzen zwischen den
Erziehungspraktiken der familidren und auflerfamilidren Umwelt fithren (vgl.
Evangelou et al. 2017; Lansford 2017). Das bedeutet, dass die Schere zwischen
diesen beiden Umwelten sehr viel mehr auseinandergeht und dass dies alle Be-
teiligten — Eltern ebenso wie die pddagogischen Fachkrifte — bemerken. Erzie-
hungspraktiken, die in einem kulturellen Kontext sinnvoll sind, konnen in ei-
nem anderen Kontext merkwiirdig und unangebracht erscheinen (vgl. Keller
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2013). Fur Fachkrifte wird manchmal das Verhalten dieser Kinder und ihrer
Eltern nur schwer interpretierbar sein; umgekehrt werden Kinder und Eltern
manchmal nicht verstehen, was mit ihnen unvertrauten Regeln erreicht werden
soll oder wie manche Umgangsformen zu deuten sind.

Da sich diese zu vermutenden Diskrepanzen zwischen der familidren und
der auflerfamilidren Umwelt nicht immer einfach vermitteln lassen, ist hier eine
verstirkte Kommunikation zwischen Eltern und padagogischen Fachkriften
eine wichtige Voraussetzung, um Missverstandnisse zu vermeiden und Hiirden
abzubauen. Viele Aspekte der eigenen Kultur sind Menschen zunichst einmal
nicht bewusst und bleiben damit unsichtbar. Erst wenn wir mit Menschen aus
anderen Kulturen zusammenkommen, geraten bislang unsichtbare - weil
selbstverstindliche - Werte und Verhaltensweisen in das Bewusstsein. Deshalb
kann ein intensiver Kontakt zwischen Eltern und piddagogischen Fachkriften
fir beide Seiten die Chance bedeuten, mehr iiber die jeweils eigene Kultur so-
wie tiber die Kultur der anderen zu erfahren, sich diese Unterschiede gegensei-
tig zu erklaren und so mehr tiber die Vielfiltigkeit von Kulturen und deren Ein-
fluss auf die Sozialisation von Kindern zu lernen.

Zugewanderte Eltern haben manchmal Angst, ihre Kinder an die Kultur des
Aufnahmelandes zu verlieren, wenn ihre Kinder sich zu sehr damit identifizie-
ren und dabei von der Kultur des Herkunftslandes entfernen. Suarez-Orozco
und Suarez-Orozco (2011) schreiben hierzu, wie entscheidend fiir eine erfolg-
reiche Adaptation der Kinder die Fahigkeit der Eltern ist, einerseits den Respekt
fir die Familie und die Kultur des Herkunftslandes aufrechtzuerhalten und
gleichzeitig die Kinder zu ermutigen, bikulturelle Kompetenzen zu erwerben,
das Aufnahmeland und die Méglichkeiten, die es bietet, zu erkunden und so
das Beste aus beiden Welten zu verbinden. Hier kénnen Kitas einen wesentli-
chen Beitrag leisten, die ganz oder teilweise unbekannte Kultur zu erkldren und
zu vermitteln. Der Erfolg dieses Unterfangens hangt aber auch davon ab, ob so-
wohl Eltern als auch Fachkrifte bereit sind, der jeweils anderen Kultur mit einer
positiven Einstellung zu begegnen.

5. Niedrigschwellige Integration in die Kita

Der Kita als erste Bildungsinstitution kommt ohne Zweifel eine hohe Bedeu-
tung bei der Integration zugewanderter Eltern zu. Anders als in der Schule, in
der Eltern ihre Kinder bestenfalls bis zum Schulhof begleiten, bringen Eltern
ihre Kinder in die Kita und es besteht mehr Zeit fiir niedrigschwellige, infor-
melle Gesprache zwischen ,, Tir und Angel®. Fiir zugewanderte Eltern der ers-
ten Generation ist dies meistens der erste Kontakt mit dem deutschen Bildungs-
system. Von Seiten der zugewanderten Eltern scheint — wie schon oben berich-
tet — die grundsitzliche Bereitschaft zur Kooperation mit der Kita vorhanden zu
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sein, und viele Kitas haben auch schon Angebote entwickelt mit dem Ziel, El-
tern aktiv in die Kita einzubeziehen, sie willkommen zu heiflen und sie als Er-
ziehungspartner zu gewinnen. Beispiele hierfiir sind Initiativen, zugewanderte
Familien schon vor dem ersten Kitabesuch anzusprechen und sie schon einmal
die Woche nachmittags einzuladen oder die sogenannten ,Rucksackprojekte®
(vgl. Kriiger/Schroder in diesem Band), bei denen Eltern begleitend zum Kita-
alltag tiber die Aktivititen in der Kita informiert werden. Manche Stddte haben
auch aus der zugewanderten Community interkulturelle Bildungsboten und
-botinnen ausgebildet, die bei Bedarf sowohl als Sprach- und Kulturmittler die
Kommunikation zwischen Eltern und padagogischen Fachkriften unterstiitzen
konnen. Weit verbreitet sind auch Elterncafés, in denen Eltern sich untereinan-
der kennenlernen konnen. Eine Studie aus den Niederlanden hat gezeigt, dass
die Beteiligung von Eltern in Kitas auch ihre Kenntnisse in der Landessprache
fordert (vgl. Prevoo et al. 2011).

Auch wenn viele Eltern grundsitzlich bereit sind, sich in der Kita zu beteili-
gen, so konnen diese Absichten durch kulturelle und sprachliche Barrieren er-
schwert werden. Hier ist Kreativitit gefragt. Eine Kita im Ruhrgebiet war erst
dann erfolgreich in ihrem Bemiihen, Eltern mit Fluchterfahrung in die Kita ein-
zubeziehen, als sie eine Nahmaschine organisierte, die die Miitter alleine oder
unter Anleitung nutzen konnten. Besonders erfolgreich in der Arbeit mit neu
zugewanderten Eltern sind die sogenannten Kinderstuben, die zunéchst in
Dortmund und seit 2016 auch in anderen Ruhrgebietsstddten angeboten wer-
den (vgl. Méller-Dreischer o.].). Diese richten sich an Eltern, die aufgrund ihrer
Fluchterfahrungen oder weil sie einer ethnischen Minderheit in einem osteuro-
péischen EU-Land angehérten und erst kiirzlich nach Deutschland gekommen
sind, iber keine Erfahrungen mit dem deutschen Bildungssystem verfiigen und
insgesamt sehr wenige Ressourcen haben. Hier werden Kinder ganztagig von
besonders ausgebildeten Tagespflegekriften betreut, der Fachkraft-Kind-Schliis-
sel ist sehr gut, Eltern sind verpflichtet, an zwei Tagen in der Woche fiir mehre-
re Stunden anwesend zu sein und sich aktiv zu beteiligen. Nach einem Jahr
bekommen die Kinder garantiert einen Kitaplatz. Diese intensive Betreuung der
Kinder und Begleitung der Eltern ist sehr aufwendig, erreicht aber das Ziel, so-
wohl Eltern als auch Kindern den Zugang in unser Bildungssystem zu erleich-
tern (vgl. Moller-Dreischer o.].).

Wissenschaft, Politik und Kitas als Bildungsinstitutionen sind sich weit-
gehend einig, dass eine Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kita einen hohen
Stellenwert besitzt. Die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gilt in diesem
Zusammenhang als neues Leitbild (vgl. Betz in diesem Band) und es wird ver-
mutet, dass die Zusammenarbeit mit Eltern ein grofles Entwicklungspotenzial
darstellt (Rofibach/Anders/Tietze 2016). Wiahrend jedoch die Bedeutung er-
kannt und vielfach dokumentiert wurde (vgl. Frohlich-Gildhoff 2013; Vierni-
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ckel et al. 2013), ist die Umsetzung im Alltag zwar punktuell, aber noch ldngst
nicht flichendeckend gelungen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es in den letzten Jahrzehnten
zunehmend mehr Bemiihungen von Seiten der Kitas und der Kommunen gibt,
zugewanderte Eltern in der Kita willkommen zu heiflen und sie zu integrieren.
Studien zum Kontakt zwischen Bildungsinstitutionen und zugewanderten El-
tern und deren Auswirkungen auf die Entwicklung der Kinder existieren bis-
lang vor allen Dingen fiir den Schulbereich (vgl. El Nokali/Bachman/Votruba-
Drzal 2010; Kohl et al. 2014; Kohl/Jékel/Leyendecker 2015). Diese Studien bele-
gen, dass die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinstitutionen sich
positiv auf die schulische Entwicklung der Kinder auswirkt.

6. Einbezug der familiaren Umwelt

Die Wirksambkeit von Elternbeteiligung sollte sich aber nicht nur in dem Enga-
gement der Eltern in der Kita und den Bemithungen der Kita erschépfen, Eltern
willkommen zu heiflen und zu integrieren. Wie Anders (2013) beschreibt, sind
Fordermafinahmen in der Kita immer dann besonders wirksam, wenn es ge-
lingt, Eltern nicht nur in der Kita zu beteiligen, sondern auch die familidre Um-
welt einzubeziehen. Kinder aus zugewanderten Familien, deren Eltern tiber we-
nig Bildungsressourcen verfiigen, konnen zwar in einer qualitativ guten Kita
viel autholen, jedoch ist auch eine hochwertige frithe Betreuung nur einge-
schrinkt in der Lage, Entwicklungsdefizite, die sich auch aus ungiinstigen Lern-
bedingungen in benachteiligten Familien ergeben, zu kompensieren (vgl. Bur-
ger 2010). Dies kann nur durch eine Elternbeteiligung in beiden Kontexten
- Kita und Familie - erreicht werden (vgl. El Nokali et al. 2010). Viele Studien
belegen, dass die Beteiligung von zugewanderten Eltern in Kitas sich auch auf
den familidren Kontext auswirkt, insbesondere im Hinblick auf die Leseumwelt,
die Kinder zu Hause erfahren (vgl. Jdkel et al. 2011; Jdkel/Wolke/Leyendecker
2012). Die Forderung der frithen Leseumwelt der Kinder ist eine relativ kosten-
glinstige, aber noch wenig genutzte Ressource, um zugewanderte Eltern und
Eltern mit geringer Bildung dazu anzuregen, ihren Kindern mehr vorzulesen.
Allerdings wird die Forderung der héuslichen Leseumwelt immer noch als eine
Privatsache der Familien betrachtet. Eine der wenigen Versuche herauszufin-
den, ob und wie es moglich ist, Eltern zu motivieren, ihren Kindern vorzulesen,
findet zurzeit an der University of Maryland statt. In ihrem ,,Parent Involve-
ment Lab“ hat Natasha Cabrera eine Studie begonnen, in der sowohl Vitern als
auch Miittern jeweils passend fiir das Alter ihrer Kinder ein Buch mitgegeben
wird, in dem sie iiber zu erwartende Entwicklungen der Kinder informiert wer-
den, aber auch ermuntert werden, ihnen vorzulesen und mit ihnen zu spielen
(UMD College of Education o.].).
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7. Zusammenfassung: Familien mit Zuwanderungs-
hintergrund — Schliisselfaktor elterliche Beteiligung

Kinder aus zugewanderten Familien stellen einen wesentlichen Teil der Zu-
kunft unseres Landes dar und es ist wichtig, dass sie schon friih die notwendige
Unterstiitzung fiir einen guten Start in unser Bildungssystem bekommen. Stu-
dien zeigen immer wieder, dass zugewanderte Kinder besonders von einem frii-
hen Beginn des Kitabesuchs profitieren, dass ihre Eltern auch dazu bereit sind,
sie frither in die Kita zu bringen, dass sie jedoch seltener iiber die Ressourcen
verfiigen, um einen der begehrten Plitze im U3-Bereich zu erhalten. Damit aber
der Schliisselfaktor elterliche Beteiligung in der Kita frith wirksam werden
kann, miissen erst einmal deutlich mehr Kitaplitze im U3-Bereich zur Verfii-
gung gestellt werden.

Wenn Kinder aus zugewanderten Familien in der Kita sind, kann Eltern-
beteiligung unter drei Aspekten betrachtet werden: So geht es erstens darum,
welche Rolle die Kita iibernimmt (Hat sie eine Willkommenskultur entwickelt?
Existieren niedrigschwellige Angebote und Projekte fiir Eltern, denen die deut-
sche Sprache und Kultur fremd ist?). Zweitens ist nach der Rolle der Eltern zu
fragen (Inwieweit ist es fiir sie moglich, an Aktivititen der Kita teilzunehmen,
sich zu beteiligen und mit den padagogischen Fachkriften auszutauschen?).
Der dritte Aspekt betrifft die Briicke zwischen dem Kontext Kita und dem Kon-
text Familie. Hier sind wiederum sowohl die padagogischen Fachkrifte als auch
die Eltern gefragt, damit es gelingt, diese beiden Erfahrungswelten zum Wohl
der Kinder miteinander zu verbinden. Briicken kénnen immer in zwei Rich-
tungen begangen werden. Eltern konnen sich in der Kita einbringen, und sie
konnen auch - unterstiitzt von der Kita - Anregungen mit nach Hause neh-
men, adaptieren und in jhren Alltag integrieren. Bisher fehlen Studien zur El-
ternbeteiligung in der Kita und deren Auswirkungen auf die Entwicklung der
Kinder, sowohl fiir deutsche als auch fiir zugewanderte Familien. Alles deutet
jedoch darauf hin, dass Kitas die optimale Umgebung bieten, um Eltern will-
kommen zu heiflen und mit ihnen zu kooperieren. Elternbegleiter und -beglei-
terinnen kénnen hier wertvolle Arbeit leisten, von der anzunehmen ist, dass sie
nicht nur in der Kita, sondern auch noch in der Schule positive Auswirkungen
haben wird.
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Frihe Bildung in Familien
mit Migrationshintergrund

1. Der Stellenwert von Bildung fir Familien
mit Migrationshintergrund

In modernen Gesellschaften hat Bildung eine Schliisselrolle in der menschli-
chen Entwicklung. Sie bestimmt nicht nur die Beschiftigungs- und Einkom-
mensmoglichkeiten, sondern hangt auch mit der allgemeinen gesellschaftlichen
Teilhabe, der physischen und psychischen Gesundheit, der Lebenszufriedenheit
und anderen Indikatoren zusammen (vgl. Lampert et al. 2017). Diese Unter-
schiede manifestieren sich bereits in der Kindheit und setzen sich in spdteren
Lebensphasen fort. Bildungschancen und Gesundheit sind in vielen Landern
mehr oder weniger mit der sozialen Herkunft verkniipft (vgl. WHO 2013).
Wenngleich sich in Deutschland soziale Disparitten in den letzten Jahren etwas
verringert haben, wirken sich ein Migrationshintergrund und/oder ein niedriger
Bildungsstand der Eltern immer noch nachteilig auf die Bildungsteilhabe der
Kinder aus (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016; BMFSFJ 2017).
Der Begrift ,Migrationshintergrund® ist eigentlich zu unspezifisch, da Mi-
grationsfamilien keine homogene Bevolkerungsgruppe sind, sondern je nach
regionaler und nationaler Herkunft sowie Bildungsniveau sehr unterschiedliche
Lebenslagen aufweisen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016;
Thiessen 2013). Migrationsfamilien sind in fast allen sozialen Milieus vorzufin-
den, wenngleich {iberdurchschnittlich hiufig in der Unterschicht und unteren
Mittelschicht. Daher kann nicht pauschal von einer Bildungsbenachteiligung
von Migrantenfamilien gesprochen werden. Bestehende Ungleichheiten sind
teilweise iiber den sozio-6konomischen Status vermittelt (vgl. Thiessen 2013).
Ein Migrationshintergrund kann in mancher Hinsicht auch eine Ressource dar-
stellen, zum Beispiel wenn enge familidre und andere Netzwerke der eigenen
Ethnie stabilisierend wirken (vgl. Rupp/Neumann 2013). Weit haufiger werden
allerdings die Entwicklungsrisiken diskutiert, die bei einem Teil der Migranten-
gruppen bestehen und ihre Bildungschancen gefihrden (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016; Rupp/Neumann 2013). Dazu zédhlen z.B. ge-
ringe Sprachkompetenzen im Zuwanderungsland, Kulturkonflikte, Identitits-
probleme und Diskriminierungserfahrungen. Kinder mit Migrationshinter-
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grund wachsen Ofter als andere in finanziell knappen Verhiltnissen auf, ihre
Eltern haben héufiger niedrige Bildungsabschliisse und sind 6fter arbeitslos. In
Anbetracht des steigenden Anteils von Migrant(inn)en in Deutschland (vgl.
Statistisches Bundesamt 2017a) ist daher die Férderung ihrer Bildungschancen
sehr wichtig. Dies gilt nicht zuletzt auch wegen der gesellschaftlichen Langzeit-
folgen geringer Bildung fiir die Gesellschaft insgesamt.

Dabei spielt die Alltagsbildung jenseits der offiziellen Bildungsinstitutionen
eine wesentliche Rolle, insbesondere die Bildung in der Familie. Hier sollen
Kinder u.a. die kognitive Grundausstattung und die erforderlichen Sprachkom-
petenzen fiir einen erfolgreichen Schulbesuch vermittelt bekommen. Wihrend
der Schulzeit haben die Eltern eine wichtige unterstiitzende Funktion, z.B. bei
den Hausaufgaben, der Motivierung und dem Umgang mit Misserfolg und Er-
folg. Gemeinsam mit frithen Bildungsorten wie Kindertagesstitten stellen El-
tern wichtige Weichen fiir den schulischen Erfolg der Kinder. Die Moglichkei-
ten von Eltern, frithkindliche Bildungsprozesse zu férdern, sind aber von ihren
eigenen Ressourcen, Kompetenzen und Motiven abhéngig. Deshalb besteht die
Gefahr, dass durch Alltagsbildung soziale Disparititen verfestigt werden (vgl.
Rauschenbach 2007). Viele Migranteneltern haben zwar durchaus Bildungs-
aspirationen fiir ihre Kinder, aber Sprachprobleme, mangelnde Informiertheit
oder ein Verstindnis von Bildung als primér schulische Aufgabe erschweren
hiufig kindliche Lernerfolge. Nicht selten besteht auch ein gewisser Pessimis-
mus hinsichtlich der Chancen der Kinder im Schulsystem sowie der eigenen
Fordermoglichkeiten (vgl. BMFSF] 2012).

Hier kommt der Familienbildung eine zentrale Rolle zu, die mit ihren An-
geboten Eltern in ihren Erziehungs- und Bildungskompetenzen stiarken soll. Al-
lerdings sind gerade jene Familien mit dem grofiten Unterstiitzungsbedarf oft
schwer zu erreichen. Migrantenfamilien sind bei Angeboten der Familienbil-
dung und in Betreuungseinrichtungen unterreprisentiert (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016; Bradna/Heitkotter 2013; Losel et al. 2006b).
Reale oder mentale Zugangsbarrieren bestehen z.B. in Zeitmangel, fehlender
Kinderbetreuung, mangelnder Kenntnis von Angeboten oder Befiirchtungen,
dass zu sehr in die Privatsphire eingegriffen werde (vgl. Heinrichs et al. 2005;
Smolka 2002). Bei manchen Migrantengruppen gibt es iiberdies sprachliche
und kulturelle Hindernisse, Angste vor Behdrden sowie Vorbehalte gegeniiber
eher mittelschichtorientierten Beratungsangeboten. Dariiber hinaus hat sich ge-
zeigt, dass international zwischen den Lindern Unterschiede in den durchschnitt-
lichen kognitiv-intellektuellen Ressourcen bestehen (vgl. Rindermann 2018).
Die Ursachen hierfiir sind vielfaltig und werden kontrovers diskutiert. Die Ana-
lyse solcher Fakten kann jedoch zu einem differenzierten Umgang mit Bil-
dungsbarrieren bei Migrantenfamilien beitragen. Barrieren gibt es schlieflich
auch bei manchen Fachkriften, z.B. durch Verunsicherung, Vorurteile, geringe
interkulturelle Kompetenz oder knappe Ressourcen (vgl. Gaitanides 2011).
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In Anbetracht dieser Hiirden sind niedrigschwellige Angebote in einer
»Geh-Struktur® von besonderer Bedeutung. Dementsprechend hat sich das An-
gebot der Familienbildung gegeniiber der frither iiberwiegenden ,,Komm-Struk-
tur® deutlich verandert und spricht verstarkt Familien mit Risikofaktoren wie
Einkommensarmut, Bildungsferne oder Migrationshintergrund gezielt und
niedrigschwellig an (vgl. Bradna/Heitkétter 2013; Correll/Lepperhoff 2013).

Zur Konkretisierung unserer Thematik stellen wir im Folgenden zwei Bei-
spiele vor und berichten iiber die jeweiligen Erfahrungen und Ergebnisse bei
Migrantenfamilien. Zum einen handelt es sich um das Bundesprogramm ,,El-
ternchance ist Kinderchance®, das umfassend evaluiert wurde und derzeit als
»Elternchance II“ fortbesteht. Dieses Programm hatte zum Ziel, frithe Bildung
in Familien zu foérdern, u.a. indem den Eltern sogenannte Elternbegleiter(in-
nen) zur Seite gestellt wurden. Das zweite Beispiel bezieht sich auf das Angebot
von strukturierten Trainingskursen zur Forderung der Erziehungskompetenz
der Eltern und sozialen Kompetenz der Kinder. Hier beziehen wir uns haupt-
sichlich auf das Programm ,Entwicklungsforderung in Familien: Eltern und
Kindertraining (EFFEKT)®, das am Institut fiir Psychologie der Friedrich-Alex-
ander-Universitit Erlangen-Niirnberg konzipiert wurde und fiir das ebenfalls
Evaluationsergebnisse zu Familien mit Migrationshintergrund vorliegen. Im
letzten Abschnitt unseres Beitrags werden einige Schlussfolgerungen fiir die wei-
tere Ausrichtung der frithen Familienbildung bei Migrantenfamilien gezogen.

2. Das Bundesprogramm , Elternchance ist Kinderchance*“
und seine Evaluation

Das Bundesprogramm des Bundesfamilienministeriums (BMFSF]) ,Eltern-
chance ist Kinderchance - Elternbegleitung der Bildungsverldufe der Kinder®
hatte zum Ziel, der Bildungsungleichheit in Deutschland entgegenzuwirken,
indem Eltern in ihrer Rolle als Bildungsvermittler(innen) gestirkt werden soll-
ten. Die erste Phase des Programms lief von 2011 bis 2015. Es umfasste zwei
Bereiche: Erstens wurden durch intensive Schulungen rund 6000 Fachkrifte mit
dem Arbeitsschwerpunkt der Familienbildung zu Elternbegleiter(inne)n quali-
fiziert, um vor Ort familienbezogene Bildungsangebote kompetent und vernetzt
zu initiieren und zu betreuen. Diese Qualifizierung beinhaltete entwicklungs-
psychologische Grundlagen, Strukturen und Verldufe im Bildungssystem, so-
zialpadagogische Ansitze und Kompetenzen im Sozialraum, Bildungs- und Er-
ziehungsvorstellungen in unterschiedlichen Milieus, Bildungsgelegenheiten im
Familienalltag und andere Themen (vgl. Miiller et al. 2015). Zweitens wurden
in 100 Einrichtungen, die im Feld der Familienbildung aktiv waren, im Pro-
grammbereich ,Elternbegleitung Plus“ niedrigschwellige Zugange zu Familien
ausgebaut und die Vernetzung mit anderen Einrichtungen im Sozialraum mo-
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dellhaft erprobt. Zielgruppe des Bundesprogramms waren Familien mit Kin-
dern von der Geburt bis zum Ende der Grundschulzeit. Es richtete sich - insbe-
sondere im Programmbereich , Elternbegleitung Plus“ — gezielt an bildungsferne
Eltern, an Familien mit geringen sozio-6konomischen Ressourcen und an Fa-
milien mit Migrationshintergrund.

Von 2012 bis 2015 wurde das Programm durch das Deutsche Jugendinstitut
(DJI) in Miinchen und die Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg
(FAU) evaluiert. Die externe Evaluation war sowohl prozess- als auch wir-
kungsbezogen. Sie umfasste drei Module mit jeweils umfangreichen quantitati-
ven und qualitativen Datenerhebungen (vgl. Miiller et al. 2015):

Modul 1 betraf die geschulten Elternbegleiter(innen). Es enthielt einen
quantitativen Vorher-Nachher-Follow-up Kontrollgruppenvergleich sowie qua-
litative Interviews mit Expert(inn)en und Elternbegleiter(inne)n.

Modul 2 untersuchte die Modellstandorte ,Elternbegleitung Plus“. Dazu
wurden quantitative Daten zu zwei Messzeitpunkten erhoben und Fokusgrup-
pen mit Fachkriften von elf Modellstandorten durchgefiihrt.

Modul 3 bezog sich direkt auf Eltern und Kinder. Hier gab es ein quantitati-
ves Pritest-Posttest-Kontrollgruppendesign, welches durch qualitative Tiefen-
interviews erganzt wurde. Einen Migrationshintergrund nach der Definition
des Statistischen Bundesamtes (2013) hatten 39% der Elternstichprobe des
quantitativen Ansatzes; bei den qualitativ befragten Eltern lag dieser Anteil bei
59%. Nur etwa 30% der Befragten hatten eigene Migrationserfahrungen; 16 %
besaflen nicht die deutsche Staatsbiirgerschaft. Der betrichtliche Anteil von Mi-
grationsfamilien in der Evaluation koénnte damit zusammenhéngen, dass die
Interviews in verschiedenen Sprachen ermdglicht wurden. Circa 10% fithrten
das Interview in ihrer nicht-deutschen Muttersprache durch.

Die Elternbefragung (Modul 3) erbrachte fiir die meisten der erhobenen Va-
riablen keine Unterschiede zwischen Eltern mit und ohne Migrationshinter-
grund. So waren beispielsweise beide Elterngruppen gleichermafien zufrieden
mit der Elternbegleitung und boten jhren Kindern zu Hause die gleichen Anre-
gungsstrukturen. Wenn sich Unterschiede zeigten, so sprachen diese iiberwie-
gend fiir eine stirkere Belastung der Migrationsfamilien. Diese Eltern gaben
geringere Kenntnisse des deutschen Schulsystems an und schitzten die eigene
Fahigkeit, ihr Kind bei der Einschulung zu unterstiitzen, geringer ein als Eltern
ohne Migrationshintergrund. Eltern mit Migrationshintergrund duflerten auch
signifikant weniger Vertrauen zu der jeweiligen Fachkraft. Eine mégliche Erkli-
rung hierfiir kdnnten Sprachbarrieren sein, da es von den Eltern positiv bewer-
tet wurde, wenn die Fachkraft ihre Muttersprache beherrschte. In diesen Fillen
konnte sie z.B. durch Ubersetzungen oder beim Ausfiillen von Dokumenten
helfen.

Die Fokusgruppen mit Fachkriften aus den ,Elternbegleitung Plus“-Ein-
richtungen sowie deren Kooperationspartner(inne)n (Modul 2; vgl. Miiller et al.
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2015) lieferten wichtige Erkenntnisse zu speziellen Problemlagen. Dabei wur-
den mehrfach Schwierigkeiten benannt, welche die teilnehmenden Fachkrifte
bei Eltern mit Migrationshintergrund ebenso wie bei bildungsfernen Eltern
wahrnahmen. So wurden beide Elterngruppen als eher éngstlich und unsicher
charakterisiert und ihnen wurde ein geringes Vertrauen in Institutionen, vor
allem in das deutsche Schulsystem, zugeschrieben. Dariiber hinaus wurden mit-
unter bei den Eltern mangelnde Erziehungskompetenzen bzw. ein anderes Er-
ziehungsverstandnis wahrgenommen. Den Fachkriften zufolge hielten Eltern
mit Migrationshintergrund beispielsweise wenig von einer Erziehung ihrer Kin-
der zur Selbstidndigkeit und verstiinden auch die von ihnen erwartete Rolle in
der Erziehungspartnerschaft nicht. Problematisch sei vor allem, dass diese El-
tern teilweise die Verantwortung fiir die Erziehung ihrer Kinder an die Bil-
dungsinstitutionen abgeben wiirden und diese fiir Misserfolge ihrer Kinder ver-
antwortlich machten. Auch die Freizeitgestaltung innerhalb dieser Familien sei
aus Sicht der Fachkrifte nicht bildungsfordernd, vor allem aufgrund des um-
fangreichen Medienkonsums. Spezifisch fiir Migrationsfamilien wurden sprachli-
che Probleme und kulturelle Missverstdndnisse genannt. Laut den Fachkriften
hemmen mangelnde sprachliche Kompetenzen den Kontakt zu deutschen Insti-
tutionen und die Unterstiitzung von Bildungsprozessen der Kinder. Sie er-
schwerten auch die Teilnahme an den Angeboten des Bundesprogramms, be-
sonders dann, wenn keine Fachkraft mit entsprechenden Sprachkenntnissen
zur Verfiigung stehe.

Die skizzierten Ergebnisse machen deutlich, dass Migrationsfamilien eine
stirkere Belastung und mehr Bedarf an Bildungsbegleitung aufweisen, gleich-
zeitig aber schwerer zu erreichen sind (u.a. durch Einstellungs- und Sprachbar-
rieren). Daher stellt sich die Frage, wie dies verbessert werden kann. Auch dazu
lieferte die Evaluation von ,Elternchance ist Kinderchance® einige Antworten.
So verfolgte ein Teil der Fachkrifte verschiedene Ansdtze, um Beriihrungsangs-
te zu reduzieren und Eltern fiir die Teilnahme an Angeboten zu gewinnen. Da-
bei wurden die personliche Ansprache der Eltern sowie ein gezieltes Aufsuchen
auch auflerhalb der eigenen Einrichtung als wichtige Zugangswege zu Eltern
mit Migrationshintergrund genannt, da diese Eltern selten von sich aus an An-
geboten teilnehmen. Im Sinne einer aufsuchenden Elternarbeit wurde der Kon-
takt zu den Eltern dort gesucht, wo man sie regelmaflig antrifft, z. B. in Kinder-
tagesstitten. Dementsprechend wurden Kindertagessttten auch am hédufigsten
als Kooperationspartner der ,Elternbegleitung Plus“-Modellstandorte angege-
ben. Das zentrale Ziel der personlichen Ansprache bestand weniger darin, die
Eltern fiir ein bestimmtes Angebot zu gewinnen, sondern vielmehr im Aufbau
einer langfristigen, vertrauensvollen Beziehung. Dabei wurden eine wertschat-
zende Haltung der Fachkrifte und ein partnerschaftlicher Kontakt mit den El-
tern als wichtige Basis erachtet, bei Migrant(inn)en zudem ein kultursensibles
Verhalten und die Uberwindung sprachlicher Barrieren. Demgegeniiber wurde
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in einer eher belehrenden oder defizitorientierten Haltung von Fachkréften ge-
geniiber den Eltern eine Zugangsbarriere gesehen. Man vermutete, dass diese
Haltung zu Distanz und mangelndem Vertrauen der Eltern in Institutionen
und Fachkrifte fiihre. Weiterhin bewirkten auch formelle Kontaktaufnahmen,
Nicht-Beriicksichtigung der Interessen der Eltern und mangelnde Verbindlich-
keit der Fachkrifte eher Ablehnung auf Seiten der Eltern. Generell wurde die
unpersonliche Werbung fiir Angebote, z.B. mittels Flyern, Plakaten oder Aus-
héngen, fiir weniger effektiv gehalten als die personliche Kontaktaufnahme.

Neben der personlichen Ansprache durch die Fachkrifte selbst bestand ein
weiterer Zugangsweg in der Ansprache durch andere Eltern, die bereits an An-
geboten der Einrichtung teilnahmen. Dies bot die Moglichkeit, die Angst neuer
Eltern vor dem ersten Kontakt mit einer Bildungseinrichtung zu verringern,
indem sich Menschen mit dhnlichen lebensweltlichen Erfahrungen positiv zu
Angeboten und Einrichtungen duflerten. Dadurch kann die Hemmschwelle
verringert sowie das Interesse an den offerierten Angeboten gestarkt werden.
Eine andere erfolgversprechende Mafinahme stellte die Verzahnung verschie-
dener Angebote dar. Diese wurden miteinander verkettet, sodass ein Angebot
fiir das ndchste als Zugang diente. Dabei wurden offene Angebote wie Eltern-
cafés, Feste oder Ausfliige genutzt, um Eltern personlich anzusprechen und sie
zu weiteren Aktivititen einzuladen, z.B. zum Besuch eines Elternkurses oder zu
einem personlichen Beratungsgesprach. Daher lief8 sich fiir einen Teil der An-
gebote feststellen, dass deren Funktion als Zugang zu den Eltern relevanter war
als der eigentliche Angebotsinhalt. Insgesamt bestitigen diese Befunde die Er-
gebnisse und Empfehlungen, wie sie bereits Losel et al. (2006b) in ihrer bundes-
weiten Bestandsaufnahme und Evaluation der Familienbildung dargestellt ha-
ben.

3. Das strukturierte Eltern- und Kindertraining EFFEKT
und seine Evaluation

Im Gegensatz zu dem breit angelegten Ansatz von ,Elternchance ist Kinder-
chance® enthalten viele andere Angebote zur frithen Familienbildung struktu-
rierte Programme zur Forderung der Erziehungskompetenz der Eltern und/
oder der sozialen Kompetenz von Kindern. Derartige Programme sind interna-
tional und in Deutschland am héufigsten und mit insgesamt positiven Ergebnis-
sen evaluiert (vgl. Losel/Bender 2017; Weiss/Schmucker/Ldsel 2015). An ihnen
nehmen auch Familien mit Migrationshintergrund teil. Im Folgenden berichten
wir ber das Beispiel des Programms ,Entwicklungsférderung in Familien:
Eltern- und Kindertraining“ (EFFEKT). Grundsitzlich sind wir der Auffassung,
dass die auf dem ,Markt‘ befindlichen Programme teilweise recht ahnlich sind
und die jeweiligen Erfahrungen zumindest teilweise generalisiert werden kon-
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nen. Wir beziehen uns deshalb exemplarisch auf unseren eigenen Ansatz, weil
wir hier Erfahrungen und Ergebnisse zu Migrantenfamilien haben.

Die Entwicklung und Evaluation des EFFEKT-Programms wurde vom
BMESF] gefordert. Das Kindertraining ,,Ich kann Probleme 16sen® basiert auf
theoretischen Konzepten zur sozialen Kompetenzférderung. Es eignet sich fiir
Kinder im Alter von vier bis sieben Jahren. In 15 Einheiten lernen die Kinder,
verschiedene Gefiihle zu erkennen, Griinde und Ursachen fiir Verhaltensweisen
zu finden, alternative Losungen in sozialen Situationen zu entwickeln und
Handlungskonsequenzen zu beachten. Die didaktischen Methoden und das
Material sind vielfdltig und kindgerecht aufbereitet. Begleitend gibt es Eltern-
informationen. Das Elternprogramm ,Foérderung der Erziehungskompetenz®
basiert auf sozial-kognitiven Lerntheorien. Es soll insbesondere unangemessene
Bekriftigungen und Zwangsinteraktionen in der Familie vermeiden. Es ist theo-
retisch konsistent zum Kinderprogramm. Das Training richtet sich an Eltern
von Kindern im Alter von drei bis zehn Jahren. Das Kernprogramm besteht aus
finf bis sechs Modulen zu je zwei Stunden pro Woche. Thematisiert werden
Grundregeln der positiven Erziehung, Aufforderungen stellen, Grenzen setzen,
Uberforderung in der Erziehung sowie die Stirkung des Familienlebens. Didak-
tisch gibt es auch hier unterschiedliche Methoden. Das Training ist bewusst
kurz gehalten, um die Teilnahmerate der Eltern zu erhohen und Ausfille zu
vermeiden. Meta-Analysen legen nahe, dass kein einfacher Zusammenhang
zwischen Programmintensitit und Wirksamkeit besteht (vgl. Beelmann/Pfost/
Schmitt 2014). Beide EFFEKT-Teilprogramme koénnen jeweils alleine oder in
Kombination durchgefiihrt werden (vgl. Bender/Losel 2018; Losel et al. 2006a).

Zu EFFEKT liegen Evaluationen mit Kontrollgruppen vor, in denen sich
nach zwei bis drei Monaten, zwei bis drei Jahren, vier bis fiinf Jahren und selbst
nach neun bis zehn Jahren noch (méflige) positive Effekte auf die Kinder zeig-
ten (vgl. Losel/Stemmler 2012; Losel/Stemmler/Bender 2013). Wir haben des-
halb das Programm auf Non-Profit-Basis bundesweit verbreitet und etwa 1800
Trainer(innen) geschult. Die Riickmeldungen aus der Praxis sind zumeist posi-
tiv (vgl. Bender/Losel 2018) und auch bei emotional belasteten Miittern kann
das Programm hilfreich sein (vgl. Stemmler et al. 2013).

Urspriinglich priferierte das BMFSF] einen universellen Priaventionsansatz,
d.h. es sollten nicht nur Familien mit spezifischen Belastungen angesprochen
werden. Unsere Erfahrungen zeigten dann, dass manche Elterngruppen seltener
teilnahmen als andere. Dies galt insbesondere fiir tiirkische Familien. Wihrend
ihre Kinder in den Kitas fast alle am Kindertraining teilnahmen, nahmen nur
wenige tiirkische Eltern (Miitter) am Elterntraining teil. Unsere Analyse legte
verschiedene Griinde nahe: Erstens gab es bei einem Teil der potentiellen Klien-
tel Sprachbarrieren, vor allem bei jenen Miittern, die oft nach langen Jahren
hierzulande kaum Deutsch konnten. Zweitens bestanden nicht selten Vorbehal-
te, an einem auf das Familienleben bezogenen Programm teilzunehmen. Drit-
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tens bereitete es organisatorisch teilweise Schwierigkeiten, feste Termine einzu-
halten, sodass dann Teilnehmer(innen) wegblieben. Und viertens zeigte sich im
Gesprach mit Migranteneltern, dass manche Inhalte des Elterntrainings zu sehr
westlich-mittelschichtenorientiert waren.

In einem Anschlussprojekt adaptierten wir deshalb die Programme fiir Fa-
milien mit Migrationshintergrund, insbesondere aus der Tiirkei. Beim Eltern-
training hatte sich z.B. gezeigt, dass der bei deutschen und vielen Migranten-
familien inzwischen tberwiegend konsensfihige Verzicht auf Korperstrafen
fiur wenig gebildete tiirkische Eltern nicht tiberzeugend war. Im Programm
»EFFEKT-Interkulturell“ wurde deshalb ein Modul iiber interkulturelle Unter-
schiede einer ,positiven Erziehung® hinzugefiigt. Das Elterntraining befasste
sich nun auch mit den Themen ,Werte®, ,Zweisprachigkeit und ,,Wir und die
Anderen®. Es wurde sprachlich und inhaltlich vereinfacht und durch mehr
praktische Ubungen, Beispiele und Illustrationen erginzt. Der Kinderkurs wur-
de ebenfalls vereinfacht und durch weitere spielerische und Bewegungselemente
modifiziert (vgl. Runkel 2009). Die Materialien in beiden Programmen wurden
in mehrere Sprachen iibersetzt und auch die begleitenden Elternbriefe mehr-
sprachig erstellt. In der Praxis werden diese adaptierten Programmversionen in
den letzten Jahren am haufigsten nachgefragt.

Die insbesondere fiir tiirkisch-muslimische Familien adaptierten Program-
me wurden in einem Vortest-Nachtest-Kontrollgruppendesign evaluiert. In ei-
ner Studie wahlten wir Grundschulen in sozialen ,,Brennpunkt-Nachbarschaf-
ten® aus. Um Diskriminierung zu vermeiden, wandte sich das Angebot an alle
Familien der Schule, aber zwei Drittel hatten einen (meistens tiirkischen) Mi-
grationshintergrund. Der Kontakt mit den Eltern erfolgte {iber die Schulen, was
die Schwellen absenkte. Der Kinderkurs war Bestandteil des Unterrichts. Beim
Elternkurs gab es Informationsabende zusammen mit den Klassenleiter(inne)n,
Betreuungsangebote fiir die Kinder in den Schulen und mehrsprachige Infor-
mationen. Wie in unserer Kernstudie nahmen am Kinderprogramm fast alle
Grundschiiler(innen) teil; nur etwa vier Prozent fehlten bei mehr als drei Ter-
minen (was oft krankheitsbedingt war). Die Teilnahmerate bei den Eltern
(meistens Miittern) betrug 35%. Im Vergleich mit anderen Erfahrungen ist das
durchaus zufriedenstellend (vgl. Heinrichs et al. 2005). Die Teilnahmerate bei
den Familien mit Migrationshintergrund war etwas niedriger und die Dropout-
Rate etwas hoher als bei den deutschen Familien.

Die Prozessevaluation zeigte, dass die Kinder engagiert im Programm mit-
machten, wobei auch die sprachlichen Fahigkeiten einen positiven Einfluss hat-
ten. Die Eltern schitzten verschiedene Aspekte des Elternprogramms als sehr
gut bis gut ein und empfanden es als hilfreich fiir die Erziehung (vgl. Runkel
2009). Neunzig Prozent der Teilnehmer(innen) erklarten, dass sie das Pro-
gramm weiterempfehlen wiirden. Kurz nach der Programmteilnahme ergaben
sich nur wenige signifikante Wirkungen, nach einem halben Jahr waren aber
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deutlich positive Effekte sichtbar. Zum Beispiel hatten die Kinder aus der Pro-
grammgruppe nach den Urteilen der Lehrer(innen) signifikant mehr soziale
Kompetenz und weniger Probleme in sozialen Kontakten und im emotionalen
Bereich als die Kinder der Kontrollgruppe, die sich sogar etwas verschlechter-
ten. Dabei ist anzumerken, dass die Lehrkrifte nicht in das Programm invol-
viert waren. Kinder mit zuvor mehr Erlebens- und Verhaltensproblemen profi-
tierten am meisten vom Programm. Die Kombination von Eltern- und Kinder-
programm hatte den stirksten Effekt und die positiven Effekte gab es vor allem
bei den Kindern aus Migrantenfamilien (vgl. Runkel et al. 2016).

Eine einzelne Evaluation sollte nicht verallgemeinert werden. Wichtig ist
aber, dass offenbar methodisch gut kontrollierte Effekte bei Migrantenfamilien
in ,,Brennpunkt-Nachbarschaften nachweisbar sind. Unser Programm sehen
wir dabei als einen Zugang, durch den die Eltern auch fiir andere Angebote der
frithen Forderung gewonnen werden kénnen. Neben dem geschilderten Ansatz
erprobten wir weitere Moglichkeiten, (tiirkische) Migrantenfamilien zu errei-
chen. Eine Strategie war dem &hnlich, was die Fachkrifte im Projekt der Eltern-
begleitung als niederschwellige Moglichkeit sahen: Wir fithrten das EFFEKT-
Programm mit den Eltern und Kindern in Form von Wochenendseminaren in
Freizeiteinrichtungen auflerhalb der Stadt durch. Die Anreise der Familien,
Ubernachtung, Verpflegung und die Betreuung kleinerer Kinder wurde von uns
organisiert und aus Mitteln des BMFSF] finanziert. Das Programm wurde auch
in tiirkischer Sprache angeboten. Uber 50% der Familien, denen die Veranstal-
tung angeboten wurde, nahmen teil, und durch die externe Unterbringung gab
es keine Abbriiche. Die Evaluation zeigte auch hier verschiedene positive Effek-
te (vgl. Kabakci-Kara 2009), doch waren sie geringer als beim weniger massier-
ten Lernen in der oben beschriebenen zeitlich verteilten Implementierung im
Alltagskontext der Familien. Mehr oder weniger strukturierte Wochenendfrei-
zeiten mit Migrantenfamilien wurden z.B. auch in manchen Familienbildungs-
mafSnahmen des Projekts ,, Wertevermittlung in Familien“ des BMFSFJ durch-
gefiihrt (vgl. Erbes/Giese/Rollik 2013). Anders als bei Elternkursen liegen dazu
aber keine systematischen Evaluationen vor (vgl. Losel/Ott-Rohn 2013). Insge-
samt kann der von uns evaluierte Ansatz von Wochenendfreizeiten fiir Migran-
tenfamilien sinnvoll sein, er erfordert aber einen erheblichen organisatorischen
und finanziellen Aufwand, der fiir die alltigliche Praxis der frithen Familienbil-
dung oft nicht realisierbar ist.

4. Schlussfolgerungen und Perspektiven

Wir haben in unserem Beitrag zwei unterschiedliche Beispiele der frithen Fami-
lienbildung bei Migrantenfamilien beschrieben. Sie zeigten zum einen erfolg-
versprechende Ansitze, zum anderen beobachteten wir aber auch jene Barrie-
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ren und praktischen Schwierigkeiten, wie sie in der Einleitung allgemeiner an-
gesprochen wurden. Zwar bestehen Fortschritte in der Familienbildung, durch
die mit flexiblen, niederschwelligen und zielgruppenspezifischen Angeboten
auch jene Migrantenfamilien erreicht werden konnen, die eigentlich den grof3-
ten Bedarf haben, bei denen die Zusammenarbeit aber erschwert ist. Es gibt in
der Praxis erfolgreiche Modelle und die Fachkrifte berichten positive Fallbei-
spiele. Gleichzeitig erscheint aber trotz der Fortschritte das systematische und
replizierbare Wissen iiber den Erfolg frither Familienbildung bei Migranten-
familien noch sehr begrenzt.

Es ist sinnvoll, die oben skizzierten Ansitze zu intensivieren. Wie schon von
Losel et al. (2006b) beschrieben, sollten zum Beispiel die in der Regel gut be-
suchten Kurse zur Geburtsvorbereitung dazu genutzt werden, aufeinander auf-
bauende Angebote der Familienbildung zu vernetzen, lokale Praventionsketten
fir schwer erreichbare Migrantenfamilien zu entwickeln und zu verstetigen.
Bildungsbegleiter(innen) und &hnliche Mediator(inn)en kénnen dabei eine
wichtige Rolle spielen. Es sollte aber untersucht werden, wie sich solche Strate-
gien tatsdchlich auf die Bildungslaufbahnen von Kindern mit Migrationshinter-
grund auswirken. Dariiber hinaus ist es wiinschenswert, Beispiele des Gelingens
nicht nur an Einzelfillen, sondern auch systematisch herauszuarbeiten.

Die frithe Familienbildung fiir Migrant(inn)en steht aber auch vor neuen
Herausforderungen. Sie ergeben sich u.a. aus der in den Jahren 2015 und 2016
stark gestiegenen Zahl der Zuwanderer(innen). Diese Personen haben unter-
schiedliche, teilweise geringe Bildungsqualifikationen und nur etwa ein Sechstel
verfiigt (nach eigenen Angaben) iiber gute bis sehr gute deutsche Sprachkennt-
nisse (vgl. Briicker/Rother/Schupp 2018). Die Erfolge der Sprachkurse sollten
besser sein (vgl. Schroeder 2017). Ein Teil der Migrant(inn)en hat multiple Be-
lastungen in der Vergangenheit, die nicht allein durch Angebote der Familien-
bildung bewiltigt werden konnen. Bei jungen mannlichen Zuwanderern aus
muslimischen Landern bestehen teilweise kulturelle Mannlichkeitsorientierun-
gen, die z.B. im Umgang mit Frauen zu Konflikten oder Delikten fithren kon-
nen (vgl. Pfeiffer/Bajer/Kliem 2018), was wiederum Integrationsschwellen er-
hoht. Insgesamt stehen fiir Migrant(inn)en verstandlicherweise zunachst die
praktischen und rechtlichen Anforderungen im Asylverfahren mehr im Vor-
dergrund als die Familienbildung. Es ist deshalb fraglich, inwieweit die oben
beschriebenen Ergebnisse bei den schon lange (auch in der zweiten und dritten
Generation) hier lebenden Migrantenfamilien auf die aktuelle Situation iiber-
tragen werden konnen. Dies kann sich mit der Zeit d&ndern, doch miissen auch
eventuelle zukiinftige Rahmenbedingungen beachtet werden. Geringe Bildung
und ein muslimischer Hintergrund gehen mit einer héheren Geburtenrate ein-
her (vgl. Statistisches Bundesamt 2017b; Pew Research Center 2017). Dement-
sprechend wird sich der Anteil dieser Kinder in Kitas und Schulen weiter erho-
hen. Ohne nachhaltige Bildungserfolge bei diesen Zielgruppen diirften sie auf
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langere Sicht in manchen Ballungszentren keine Minderheit mehr sein. Die Se-
gregation in Wohngebieten, ethnisch-religiés und patriarchalisch ausgerichtete
Lebensformen sowie die alltdgliche Kommunikation innerhalb der jeweiligen
Subkultur wirken Zielen der gesellschaftlichen Integration und Teilhabe zumin-
dest teilweise entgegen. Dies ist insofern auch fiir die Familienbildung bedeut-
sam, als die westlich-mittelschichtsorientierten Bildungsziele in solchen Kon-
texten an Einfluss verlieren konnen.

Frithe Familienbildung mit Migrant(inn)en soll nicht nur bei der Bewilti-
gung von Alltagsproblemen helfen, sondern sie darin unterstiitzen, am deut-
schen Bildungssystem aktiv teilzuhaben und die kindliche Entwicklung zu for-
dern. Wie sich gezeigt hat, ist dies bei manchen Migrantengruppen sehr schwie-
rig. Auftretende Probleme werden eher den Bildungsinstitutionen oder anderen
externen Faktoren zugeschrieben, die eigene Verantwortung fiir eine gezielte
Forderung der Kinder teilweise nicht hinreichend wahrgenommen. Solche Hin-
dernisse gibt es auch bei anderen Familien. Je mehr Menschen im jeweiligen
sozialen Umfeld aber entsprechend denken und handeln, desto schwieriger
diirfte es werden, in der Familienbildung andere Orientierungen zu erreichen.
Niemand hat Patentrezepte in diesem Bereich. Man sollte sich aber auf allen
Ebenen bewusst sein, dass die bisherigen positiven Ansétze der Familienbildung
bei Migrant(inn)en unter Rahmenbedingungen erarbeitet wurden, in denen die
Teilhabe einer Minderheit geférdert werden sollte. Wenn sich die Populations-
daten dndern, stellen sich neue Herausforderungen. Die oben angesprochenen
Praventionsketten erfordern dann noch vielféltigere Ansitze. Zum Beispiel be-
dingen sich Spracherwerb, gesellschaftliche Integration und Teilhabe in der
Bildung wechselseitig. Nicht nur in Europa hat die Sprachkompetenz von Miit-
tern eine wichtige Funktion fiir die Entwicklung der Kinder (vgl. z.B. Schady
2011). Bei den Migrantinnen sollte deshalb ein verstarkter Schwerpunkt der
sprachlichen Bildung liegen (vgl. Worbs/Baraulina 2017). Dariiber hinaus soll-
ten die Ansétze zur kognitiven, emotionalen und sozialen Forderung der Kin-
der in den vorschulischen Bildungseinrichtungen ausgeweitet werden. Denn die
Kinder sind gerade dort gut erreichbar und oft rasch sprachkompetent, sodass
die frithe Bildung und Integration bei Migrantenfamilien hier besonders erfolg-
versprechend ist.
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Kurt Hahlweg

Partnerschaftliche Elternschaft
als Ressource fur die friihe Bildung

1. Zusammenhange zwischen partnerschaftlicher
Elternschaft und friher Bildung

Die Familie ist der primire Beziehungs- und Erziehungskontext, in dem die
Weichen fiir die Entwicklung der nachwachsenden Generation gestellt werden.
Insbesondere fiir die frithe Bildung als Grundlage fiir eine spétere angemessene
Teilhabe der Kinder am gesellschaftlichen Leben sind die Eltern im Wesent-
lichen verantwortlich. Sie konnen das Wohlergehen der Kinder positiv beein-
flussen und die (Bildungs-)Entwicklung der Kinder fordern. Probleme in der
Paarbeziehung gelten als einer der gewichtigsten Risikofaktoren, die das Erzie-
hungshandeln negativ beeinflussen und verhindern, dass die elterlichen Res-
sourcen angemessen fiir die Entwicklung der Kinder eingesetzt werden (vgl.
Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen 2005).

In diesem Beitrag soll aufgezeigt werden, wie sich die aktuelle Situation von
Familien in Deutschland darstellt, inwiefern die Eltern moglicherweise keine
Ressource fiir die frithe Bildung ihrer Kinder sind, welche Folgen chronische
Partnerschaftskonflikte fiir Eltern und Kinder haben konnen und welche pri-
ventiven Interventionen zur Verbesserung der partnerschaftlichen Beziehungs-
fahigkeit zur Verfiigung stehen.

2. Familien in Deutschland heute

Die Hoffnung, in einer festen Partnerschaft Geborgenheit, Wertschitzung und
Zartlichkeit zu erleben, ist universell (vgl. Buss 2004) und in westlichen Indus-
trienationen heiraten ca. 80 bis 90% der iiber 18-Jahrigen mindestens einmal.
In allen Umfragen zur Lebenszufriedenheit stehen Liebe, Partnerschaft und Fa-
milie mit 80 % als zentrale Faktoren des Wohlbefindens an erster Stelle, dann
erst gefolgt von Gesundheit, Beruf oder Einkommen (vgl. IfD 2016).

In Deutschland ist die Familienform der verheirateten Eltern mit Kindern
nach wie vor am héufigsten verbreitet (2015: 5.5 Millionen = 69 % aller Paare),
dabei hat jede dritte Familie mit minderjahrigen Kindern einen Migrationshin-
tergrund (vgl. BMFSF] 2017). Circa 26 % der Verheirateten sind kinderlos, 47 %
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haben ein Kind, 41 % zwei und 12% drei oder mehr Kinder. Die Anzahl aufSer-
ehelicher Geburten hat kontinuierlich zugenommen: 1970 wurden 7 % der Kin-
der auflerehelich geboren, 1990 15% und 2010 schon 33 %. Deutlich zugenom-
men haben die nichtehelichen Lebensgemeinschaften (NE), deren Anzahl sich
in den vergangenen 20 Jahren auf 843000 (10%) fast verdoppelt hat. Die An-
zahl der Alleinerziehenden liegt bei 1,6 Millionen (20 %); 2015 wuchsen 2,3 Mil-
lionen der insgesamt 13 Millionen minderjahrigen Kinder bei nur einem El-
ternteil auf (vgl. Statistisches Bundesamt 2016).

2.1 Haufigkeit von Scheidung und Trennung

Mit zunehmender Beziehungsdauer berichten die meisten Paare eine deutliche
Abnahme ihrer Beziehungszufriedenheit. Insbesondere nach Geburt des ersten
Kindes werden ca. 30% der Paare unzufrieden mit ihrer Beziehung (vgl. Hal-
ford/Petch/Creedy 2010). In der Regel zeigt sich in 10-Jahres-Lingsschnittstu-
dien eine relativ steile Abnahme der Beziehungszufriedenheit in den ersten vier
Ehejahren, dann eine Abflachung der Kurve und eine weitere stdrkere Abnah-
me nach ca. acht Jahren (vgl. Bodenmann 2016).

In der Bundesrepublik Deutschland ist die Scheidungsrate seit den 1960er
Jahren deutlich gestiegen und ist seit 2008 auf hohem Niveau stabil. Im Jahr
2015 endeten bei 400000 neuen Eheschliefungen 163000 Ehen durch Schei-
dung (41 %), wobei 21% der Ehen in den ersten sechs Ehejahren geschieden
wurden. In der Halfte der Scheidungen waren minderjahrige Kinder betroffen
(2015: 132000, vgl. Statistisches Bundesamt 2016). Obwohl fiir viele Paare eine
Scheidung eine schmerzhafte Erfahrung ist, heiraten ca. 75% der Geschiedenen
erneut, davon drei Viertel innerhalb von drei Jahren. Die Scheidungsrate bei
diesen Paaren liegt jedoch noch tiber der Rate bei Erstverheirateten.

Unabhingig von der offiziellen Scheidungsrate wird die Trennungsrate un-
verheiratet zusammenlebender Paare noch hoher geschitzt. In England waren
nach fiunf Jahren Partnerschaftsdauer nur noch ca. 20% der zusammenlebenden
Paare zusammen, nach 10 Jahren nur noch ca. 10% (vgl. Ermisch/Francesconi
2000). Die Auswirkungen auf die Kinder unverheirateter Paare sind beunru-
higend: Daten aus der UK Millennium-Cohort-Study zum Auseinanderbrechen
von Familien zeigten, dass sich 35% der unverheiratet zusammenlebenden El-
tern vor dem fiinften Geburtstag ihres Kindes trennten, im Vergleich zu 9% der
verheirateten Paare (vgl. Callan et al. 2006).
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2.2 Folgen von Partnerschaftskonflikten, Trennung und Scheidung

Die Daten zu Scheidung und Scheidungsfolgen sind nicht so zu interpretieren,
dass Scheidung generell vermieden werden sollte. Chronische Partnerschafts-
konflikte konnen haufig sogar stirkere Auswirkungen auf die psychische und
physische Gesundheit der Familienmitglieder haben. So zeigt die Forschung
ibereinstimmend, dass nicht erst die Scheidung als solche, sondern die bereits
lingerfristig bestehenden Beziehungskonflikte und die familidre Zerriittung im
Vorfeld der Trennung oder Scheidung positiv mit psychischen Stérungen kor-
reliert, und es Kindern, deren Eltern zu Hause starke Konflikte austragen, be-
reits vor der Scheidung schlechter geht als Kindern in intakten Familien. Eine
Scheidung kann eine leidvolle Familiensituation beenden, wenn eine Verbesse-
rung der Beziehung nicht zu erreichen ist.

Scheidung gehort dennoch zu den am meisten belastenden Ereignissen im
menschlichen Leben. Wer in seiner Beziehung scheitert, erlebt einen schmerzli-
chen und schwer zu bewiltigenden Trennungsprozess, der insbesondere fiir die
Kinder eine grofie Belastung darstellen kann. Nach der Scheidung ist das Befin-
den der ehemaligen Partner meist schlechter als bei Verheirateten. Die soziale
Unterstiitzung und die Gréf8e des Freundeskreises nehmen ab, das Einkommen
wird geringer, die Verschuldungswahrscheinlichkeit nimmt zu und Wohnorts-
wechsel in Gebiete mit schlechterer soziodemographischer Lage werden wahr-
scheinlicher (vgl. Bodenmann 2016).

Im Vergleich mit Verheirateten werden von Geschiedenen eine signifikant
niedrigere Lebenszufriedenheit, haufigere Suizide, hoherer Alkoholkonsum, mehr
sexuelle Funktionsstérungen, Schlafstérungen und soziale Isolation berichtet.
Das Risiko, eine Depression zu entwickeln, steigt um 188 %. Bei Geschiedenen
kommt es auch wesentlich haufiger zu stationdren, psychiatrischen Aufnahmen
als bei Verheirateten (Méanner: 7:1, Frauen: 3:1). Scheidung geht mit einem er-
hohten Risiko einher, Opfer von Gewalt zu werden (korperliche Angriffe, Ver-
letzungen, T6tungsdelikte, ,,Stalking®) (vgl. Amato 2010; Bodenmann 2016).

Trennung und Scheidung haben auch Auswirkung auf die somatische Be-
findlichkeit. Kiecolt-Glaser et al. (1987) konnten zeigen, dass geschiedene Frau-
en depressiver waren und schlechtere qualitative Immunparameter hatten als
verheiratete Frauen. In einer Meta-Analyse von Sbarra, Law und Portley (2011),
in die 32 Studien mit 6.5 Millionen Personen eingingen, zeigte sich, dass Ge-
trennte und Geschiedene im Vergleich zu Verheirateten ein signifikant hoheres
Risiko eines vorzeitigen Todes (Odds-Ratio = 1.23) aufwiesen. Im Gegensatz
dazu konnen unterstiitzende und wertschitzende Paarbeziehungen als Puffer
gegeniiber negativen Lebensereignissen fungieren und damit die negativen Ge-
sundheitseinfliisse dieser Stressoren reduzieren (vgl. Robles et al. 2014).
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2.3 Folgen von Partnerschaftskonflikten, Trennung und Scheidung
fur die Kinder

Die Partnerschaft der Eltern ist der Dreh- und Angelpunkt des familidren Le-
bens, da sie nicht nur das Familienklima mafigeblich pragt, Werte, Einstellungen
und Verhaltenskodizes definiert, sondern den Kindern im Sinne des Modell-
lernens auch den familidren und dyadischen Alltag vorlebt (vgl. Zemp/Boden-
mann 2015). Wiahrend eine positive und liebevolle Beziehung der Eltern zuein-
ander ein geringes Niveau an Verhaltensproblemen der Kinder in Kindheit und
Jugend vorhersagt, sind chronische Konflikte der Eltern mit gegenwartigen und
zukiinftigen Anpassungsproblemen der Kinder verbunden und konnen so die
Teilhabe der Kinder verschlechtern. Eltern in konfliktreichen Beziehungen grei-
fen in jhrem Erziehungsverhalten eher zu unangemessen harten Disziplinie-
rungsmafinahmen und zeigen vergleichsweise wenig liebevolle Zuwendung,
Akzeptanz und Unterstiitzung ihren Kindern gegeniiber mit entsprechend ne-
gativen Effekten auf die Bildungsbereitschaft der Kinder (vgl. Bodenmann 2016).
Das Ausmaf3 der Beeintrachtigung der Kinder hingt dabei vom Schwere-
grad der partnerschaftlichen Auseinandersetzungen ab. Kinder, die haufigen,
intensiven und offenen, kérperlich-aggressiven Konflikten ausgesetzt sind, wei-
sen stirkere Anpassungsprobleme auf. In einer europaweit durchgefiihrten Stu-
die mit 42000 Frauen zeigte sich, dass 23 % der Frauen mindestens einmal kor-
perliche und/oder sexuelle Ubergriffe durch einen aktuellen und/oder fritheren
Beziehungspartner erlebt haben. Dariiber hinaus war etwa jede finfte bis siebte
Frau, die zum Befragungszeitpunkt in einer Paarbeziehung lebte, in relevantem
Mafle Formen psychisch-verbaler Gewalt, Kontrolle und Dominanz durch den
aktuellen Partner ausgesetzt (vgl. FRA 2014). In diesen Partnerschaften sind
hiufig auch die Kinder von korperlicher und sexueller Gewalt betroffen.
Cummings und Davies (2010) betonen im Rahmen ihrer Theorie der emo-
tionalen Sicherheit (emotional security hypothesis), dass Kinder weniger auf
das Auftreten von Konflikten an und fiir sich reagieren, sondern vielmehr auf
die Bedeutung, die die Konflikte fiir sie haben. Belastungs- und Krisensympto-
me entwickeln Kinder dann, wenn Konflikte zu einer emotionalen Verunsiche-
rung bei ihnen fithren, z.B. im Hinblick auf ihr Grundbediirfnis nach Schutz
und Geborgenheit sowie in Bezug auf die Stabilitat der familialen Beziehungen.
Kinder aus konfliktreichen Scheidungsfamilien zeigen im Vergleich zu Kin-
dern aus intakten Familien vielfdltige Verhaltensauffilligkeiten, ein geringeres
Selbstwertgefiihl, schlechtere schulische Leistungen, héhere Fehlraten in der
Schule, haufigeres Wiederholen der Klasse, ungiinstigeres Sozialverhalten mit
Gleichaltrigen und eine schlechtere physische Gesundheit (vgl. Tabelle 1; Bo-
denmann 2016; Cummings/Davies 2010; Sanders et al. 2014). Die Auffalligkei-
ten konnen bis ins Jugend- und sogar Erwachsenenalter bestehen bleiben und
zu weiteren Problemen fithren wie zu einer niedrigeren Schul- und Berufsaus-
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bildung, haufigerer Straffalligkeit, erhohtem Alkoholkonsum und einem erhoh-
ten Risiko, spater selbst geschieden zu werden (vgl. Brown 2010).

Tabelle 1: Folgen fur Kinder aus Scheidungsfamilien im Vergleich zu Kindern
aus intakten Familien

Ebene Folgen

Motivation Motivationsprobleme, Schulunlust, schlechte Noten, weniger Interesse an Hobbies
und Freizeitaktivitaten

Verhalten Aggressives, trotziges, oppositionelles, delinquentes, antisoziales, hyperaktives
Verhalten, Konsum von Drogen, erhéhtes Suizidrisiko

Kognition Geringes Selbstwertgefiihl, Selbstabwertungen
Emotion Traurigkeit, Angst, Scham, Schuldgefihle, Hilflosigkeit, Verzweiflung

Sozialverhalten  Schlechtere Beziehung zum Vater, Beziehungsprobleme mit Gleichaltrigen, schnelle-
res Eingehen einer eigenen Partnerschaft oder Ehe, friihe erste sexuelle Erfahrungen,
sozialer Rlickzug, erhdhtes Scheidungsrisiko (2—-3fach)

Quelle: Eigene Darstellung nach Bodenmann 2016, S. 214-215

Es darf nicht aus dem Blick geraten, dass die Zusammenhange zwischen Part-
nerschaftsvariablen und kindlicher Entwicklung grundsitzlich als reziprok zu
konzeptionalisieren sind. In zwei Meta-Analysen wurde der Zusammenhang
zwischen Partnerschaftsqualitdt und kindlichen psychischen Storungen unter-
sucht. Es zeigten sich Effektstirken von d = —0.46 (68 Studien; vgl. Erel/Burman
1995) und d = -0.62 (39 Studien; vgl. Krishnakumar/Buehler 2000). Diese Da-
ten belegen, dass elterliche Konflikte fiir Kinder jeden Alters ein erheblicher
Stressfaktor sind und die Eltern wegen ihrer haufigen, eskalierenden, lange an-
haltenden, verbal und nonverbal aggressiven Auseinandersetzungen nicht in
der Lage sind, angemessen auf die Belange ihrer Kinder einzugehen.

Im Rahmen der BELLA-Studie des Robert Koch-Instituts (vgl. Wille et al.
2008), in der die Pravalenz kindlicher und jugendlicher psychischer Storungen
an Hand von 2863 Familien untersucht wurde, zeigten sich folgende signifikan-
te familidre Risikofaktoren (vgl. Tabelle 2):

Tabelle 2: Familiare Risikofaktoren und das Auftreten kindlicher psychischer Storungen

Risikofaktor Odds Ratio Konfidenz-Intervall
Familienkonflikte 4,97*** 3.33-7,43
Unzufriedenheit mit der Partnerschaft 2,75%%* 1,88-4,03
Psychische Erkrankungen der Eltern 2,42%** 0,74-3,35
Alleinerziehend/Heimaufenthalt 2,09%* 1,48-2,95

Quelle: Eigene Darstellung nach Wille et al. 2008
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Diese Daten zeigen iiberzeugend, dass das Vorhandensein von familidren Kon-
flikten das Risiko fiir Kinder, an einer psychischen Stérung zu leiden, um das
5fache erhoht im Vergleich zu Kindern, die in einer konfliktarmen Familie auf-
wachsen. Unzufriedenheit mit der Partnerschaft ist mit einem 2.8fachen Risiko
verbunden, gefolgt von psychischer Erkrankung eines Elternteils (2.4fach).

Circa 80% der Kinder zeigen eine hohe Belastung infolge der Scheidung,
d.h. nicht alle Kinder zeigen nach einer elterlichen Scheidung psychische Auf-
falligkeiten und Verhaltensprobleme. Negative Effekte sind bis sechs Jahre nach
der Scheidung nachweisbar, bei ca. 40% der Kinder tritt nach zwei bis drei
Jahren eine gewisse Normalisierung ein (vgl. Bodenmann 2016).

2.4 Armutsrisiko

Auch die materielle Situation wird durch Trennung und Scheidung negativ
beeinflusst: In Deutschland leben rund 2.3 Millionen Kinder in Ein-Eltern-Fa-
milien (ca. eine Million davon beziehen Arbeitslosengeld II), dies meist als Fol-
ge von Trennung oder Scheidung (vgl. Andresen/Galic 2015). Die 6konomi-
schen Konsequenzen von Trennung oder Scheidung fallen fiir Manner und
Frauen durchaus unterschiedlich aus. In 89 % der Fille erhalten die Miitter das
Sorgerecht, sodass fiir diese der Einkommensbedarf hoher ist; gleichzeitig sind
die Erwerbsméglichkeiten aufgrund der Erziehung und Betreuung der Kinder
héufig beschrankt. Dariiber hinaus ist das Risiko grof3, dass der betreuende
Elternteil keine oder unzureichende Unterhaltszahlungen vom anderen Eltern-
teil erhalt (vgl. Andrefd 2004). Deshalb droht Kindern von getrennt lebenden
Eltern haufiger ein Leben in Armut als Gleichaltrigen in Zwei-Eltern-Familien.
Nach neuen Berechnungen von Garbuszus et al. (2018) betrigt das Risiko von
Alleinerziehenden, unter die Armutsgrenze zu fallen, 68 %. Insgesamt sind 21 %
der Kinder dauerhaft von Armut bedroht (vgl. Tophoven et al. 2018), was u.a.
negative Auswirkungen auf deren Schul- und Bildungserfolg und ihren Ge-
sundheitsstatus hat.

3. Pravention von Partnerschaftsproblemen

Vor dem Hintergrund der geschilderten Folgen chronischer Partnerschaftskon-
flikte, von Trennung und Scheidung fiir alle Familienmitglieder sollte die Pra-
vention von Partnerschaftsproblemen eine wesentlich grofiere Bedeutung er-
halten.

Eltern stehen vor der Herausforderung der Vereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie. Der Wandel von Geschlechterrollen sowie das Bediirfnis nach neuen
Formen innerfamilidrer Arbeitsteilung machen Familien zu einem Ort bestin-
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diger Aushandlungen tiber das Zusammenleben. Auch die Bildung, Betreuung
und Erziehung von Kindern ist mit neuen Anforderungen an Elternschaft ver-
bunden. Angesichts der gesellschaftlichen Bemiihungen, die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf zu férdern, tiberwiegt in der 6ffentlichen Diskussion jedoch
ein makropolitischer Ansatz. So listet beispielsweise eine Broschiire der Bun-
desvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbiande (BDA 2013) vielfiltige be-
triebliche Angebote, um Eltern bei der Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu
unterstiitzen. Die MafSnahmen zur Erleichterung des Zeitmanagements reichen
von Teilzeit, Gleitzeit tiber flexible Jahres- und Lebensarbeitszeit bis hin zur
Riicksichtnahme bei der Urlaubsregelung. Beim Arbeitsablauf kénnen Unter-
nehmen mit der Erméglichung von Telearbeit oder durch Eltern-Kind-Arbeits-
zimmer Unterstiitzung leisten. ,,Das Hauptaugenmerk muss auf dem quantita-
tiven und qualitativen Ausbau einer bedarfs- und flichendeckenden Kinder-
betreuungsinfrastruktur liegen“ (BDA 2013, S. 7). Insgesamt werden mehrheitlich
Mafinahmen der Verhiltnisprivention aufgefiihrt, die eine Anderung der Um-
weltbedingungen anstreben. Diese Mafinahmen folgen der Maxime: Wenn die
Umwelt gedndert wird (Makrokosmos), dann dndert sich auch der Mikrokos-
mos: die Partnerschaft. Dies trifft so jedoch haufig nicht zu. Garsoffky und
Sembach (ZEIT 2014, S. 10) haben pragnant auf den Alltagstress hingewiesen,
mit dem Eltern umgehen miissen:

»Die Eltern miissen extrem gut organisiert sein. So gut organisiert, dass sie sich
praktisch immer die Klinke in die Hand geben. Kommst du rechtzeitig aus dem
Biiro, damit ich Sport machen kann? Bestellst du den Babysitter, ich habe noch ein
Treffen mit einem Kunden? Der Alltag moderner Familien ist oft genug ein Kraftakt.
Es wird gefeilscht und gestritten, verteilt und verhandelt wie sonst nur auf dem Ba-
sar: Wer macht was, wie, wann? Unvorhergesehenes darf dabei allerdings nicht pas-
sieren. Plotzlich auftretendes Fieber, nachtliche Magen-Darm-Infekte oder gar die

Erkrankung der Tagesmutter fithren direkt in die Orga-Katastrophe.“

Vor allem verhaltenspraventive Mafinahmen, die sich direkt an die Betroffenen
wenden, sind eine Mdglichkeit, Alltagsstress abzubauen, indem sie die elter-
lichen Problemldsekompetenzen stirken und die Entwicklungs- und Bildungs-
chancen der Kinder verbessern.

3.1 Trainings in Kommunikations- und Problemlésekompetenzen
flr Paare

Forschungsergebnisse weisen tibereinstimmend darauf hin, dass in der Priven-
tion von Partnerschaftsproblemen insbesondere dem aktiven, handlungsorien-
tierten Training partnerschaftlicher Kompetenzen (Kommunikation, Problem-
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16sung, dyadisches Coping) eine grofle Bedeutung zukommt (vgl. Heinrichs/
Bodenmann/Hahlweg 2008). Basierend auf den Ergebnissen aus der Risiko- und
Schutzfaktorenforschung ist es das Ziel vieler Praventionsangebote, wahrend
partnerschaftlicher Konfliktdiskussionen die Héufigkeit negativen Kommuni-
kationsverhaltens (z. B. kritisieren, Unterstellungen duflern, abwerten, ironische
Bemerkungen, schweigen, Blickkontakt vermeiden) zu verringern und die posi-
tive Interaktion (loben, ermutigen, zuhoren, einlenken, Vertrauen zeigen, an-
licheln) zu erhohen, um eine Problemlésung zu erleichtern. Da Partnerschafts-
konflikte einen wichtigen Bestandteil des Zusammenseins darstellen, geht es
nicht darum diese zu verhindern, sondern vielmehr die Kompetenzen des Paa-
res fiir den Umgang mit zukiinftigen Konflikten zu steigern.

In Deutschland ist vor allem das EPL (Ein Partnerschaftliches Lernpro-
gramm; vgl. Job et al. 2014b) verbreitet. Wahrend des Trainings lernen Paare
aktiv anhand von Sprecher- und Zuhorer-Regeln Gefiihle offen anzusprechen,
Erwartungen verstandlich auszudriicken, einander zuzuhéren und sich zu ver-
stehen. Ein weiteres Programm ist ,Paarlife“ (ehemals , Freiburger Stresspri-
ventionstraining fiir Paare; vgl. Bodenmann 2016), das neben einer Férderung
der partnerschaftlichen Kommunikation und Problemlosung zum Ziel hat, das
dyadische Coping' in Partnerschaften zu verbessern. Diese Programme kdnnen
sowohl in der Gruppe als auch mit einem Paar einzeln in sechs 2.5 Stunden
umfassenden wochentlichen Sitzungen oder an einem Wochenende durchge-
fihrt werden. Die Gruppengroflen variieren zwischen drei bis sechs Paaren mit
einem Trainer oder einer Trainerin fiir je zwei Paare. Die theoretischen Inhalte
erarbeiten die Paare in der Grofigruppe, um die vermittelten Fertigkeiten an-
schlieflend einzeln in separaten Rdumen gemeinsam mit einem Trainer einzu-
tiben. In der Regel berichten Paare nach der Teilnahme iiber eine hohe Zufrie-
denheit mit dem Programm.

In einer Metaanalyse von Hawkins et al. (2008) wurde die Wirksamkeit von
internationalen Praventionsprogrammen auf die Partnerschaftsqualitit und die
Kommunikation von Paaren in iiber 117 Studien untersucht. Fiir randomisiert-
kontrollierte Studien fanden sich kleine Effektstirken um d = 0.40°.

1  Coping bezeichnet die Art des Umgangs mit einem als bedeutsam und schwierig emp-
fundenen Lebensereignis oder einer Lebensphase. Der Begriff dyadisches Coping meint
die gegenseitige Unterstiitzung in Partnerschaften in belastenden Situationen. Dabei geht
es sowohl um die StressdufSerung des einen Partners als auch um die Reaktion des ande-
ren darauf. Wenn ich mir bewusst bin, wie ich zum Beispiel auf eine aggressive Auflerung
meiner Partnerin nicht ebenso aggressiv reagiere, sondern sie als versteckten Hilferuf
deuten kann, werde ich anders reagieren und es kommt nicht zur Eskalation.

2 Effektstarke bezeichnet die Grof3e eines statistischen Effekts. Sie kann zur Verdeutlichung
der praktischen Relevanz von statistischen Ergebnissen herangezogen werden. Bei Wer-
ten von 0.2 bis 0.49 spricht man von einem kleinen, bei Werten zwischen 0.5 und 0.79
von einem mittleren und bei Werten grofler als 0.80 von einem grofien Effekt.
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Nur in Deutschland existieren langere Nachkontrollen von bis zu 25 Jahren.
Im Jahr 1988 wurden N = 96 Paare fiir eine quasi-experimentelle Studie rekru-
tiert; n = 64 Paare entschieden sich fiir eine Teilnahme am Ehevorbereitungs-
programm EPL; n = 32 Paare wurden der Kontrollgruppe zugeteilt, die entwe-
der eine andere, zeitlich dhnlich aufwindige oder keine Intervention erhielten.
Die Paare wurden vor und nach dem Training sowie nach anderthalb, drei, finf
und 25 Jahren erneut untersucht. Nach fiinf und 25 Jahren hatten die EPL-Paare
(4% bzw. 5%) eine signifikant niedrigere Scheidungsrate als die Paare der Ver-
gleichsgruppe (24 %/26 %; vgl. Engl/Thurmaier/Hahlweg 2018).

In einer anderen Studie im Sinne indizierter Pravention wurden N = 67
Paare mit einer mittleren Partnerschaftsdauer von zehn Jahren, von denen 70 %
unzufrieden mit ihrer Beziehung waren, zuféllig der Teilnahme am EPL oder
einer Kontrollgruppe ohne Intervention zugeordnet (vgl. Kaiser et al. 1998).
Das durchschnittliche Alter der Ménner betrug 40 Jahre, das der Frauen 37 Jah-
re. In einem 11-Jahres-Follow-up zeigte sich, dass die EPL-Paare eine Schei-
dungsrate von 28 % aufwiesen, im Unterschied zu 53 % in der Vergleichsgrup-
pe, die die Teilnahme am EPL aus verschiedenen Griinden abgelehnt hatten
(vgl. Hahlweg/Richter 2010). In einer weiteren, unkontrollierten Studie an N =
62 Paaren wurde iiberpriift, ob sich die Wirksamkeit des EPL steigern lasst,
wenn als Erganzung zwei individuelle Auffrischungssitzungen nach ein und
drei Monaten durchgefithrt werden (vgl. Braukhaus et al. 2001). Die Ergebnisse
der Studie von Kaiser et al. konnten repliziert werden: Nach elf Jahren zeigte
sich eine Scheidungsrate von 20 %. Die Zufriedenheit der Partner mit dem EPL
ist sehr hoch und die Weiterempfehlungsrate liegt - je nach Studie - zwischen
89 % und 98 %.

Das EPL ist nicht darauf angelegt, Trennung und Scheidung um ,jeden
Preis“ zu verhindern. Trennungen und Scheidungen konnen eine Befreiung aus
einer ungliicklichen, konfliktreichen und gegebenenfalls sogar erniedrigenden
oder gewalttitigen Partnerschaft bedeuten und den einzelnen Partnern die
Moglichkeit bieten, sich selbst weiterzuentwickeln sowie neue, harmonischere
und erfiillende Beziehungen einzugehen. Wichtig ist vor allem, dass Trennun-
gen und Scheidungen nicht auf Kosten der Kinder verlaufen und es nicht zu
hisslichen Scheidungskriegen kommt.

Heute spielt das Ideal des ,,Getrennt leben und gemeinsam erziehen“ eine
grof3e Rolle fiir die betroffenen Eltern und Kinder, in der Sozialgesetzgebung und
an Familiengerichten. Auf einer Tagung des BMFSFJ duflerte der Vorsitzende
Richter am Familiengericht Berlin, Riidiger Ernst: ,,Gemeinsam getrennt erzie-
hen héngt nach meiner Erfahrung und Einschitzung in vielen Féllen ganz banal
(auch) [...] von dieser Sprachfihigkeit [der Eltern; K. H.] ab“ (Ernst 2017, 0.S.).

Ein weiteres explizites Einsatzgebiet des EPL (oder anderer, evidenzbasierter
Interventionen) konnte somit in der Verbesserung der Sprachféhigkeit von El-
tern liegen, z.B. in Kombination mit dem Gruppenprogramm ,Kinder im
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Blick® (Walper/Krey 2013). Wesentlich wire, solche Trainings moglichst frith-
zeitig im Beziehungsverlauf zu besuchen. Sollte sich nach dem Training heraus-
stellen, dass eine Trennung gewiinscht wird, sollte die Kursteilnahme zumindest
die Grundlagen gemeinsamer ,,Sprachfihigkeit vermittelt haben, sodass Krisen
angemessener und losungsorientierter bewaltigt werden kénnen. In abgewan-
delter Form konnten auch Kurse fiir bereits Geschiedene oder Getrennte sinn-
voll sein, die es jedoch noch zu entwickeln und zu evaluieren gilt.

Kurze, auf aktivem Training beruhende kognitiv-verhaltenstherapeutische
Praventionsprogramme konnen sehr langfristige, nachhaltige Wirkungen in Be-
zug auf die Partnerschaftsstabilitit erzielen. Deshalb sollten solche Interventio-
nen fester Bestandteil von Public-Health-Strategien sein. So konnte unter ande-
rem auch dazu beigetragen werden, dass das hohe Kinderarmutsrisiko von 21 %
verringert werden konnte — zumindest gilt dies fiir die Kinder, die mit allein-
erziehenden Miittern leben und deren Trennung oder Scheidung hitte verhin-
dert werden konnen. Diesbeziiglich liegt eine erste Studie von Birch, Weed und
Olsen (2014) vor. Sie verglichen in einer quasi-experimentellen Studie 122 Land-
kreise in den USA, in denen Priventionsprogramme im Rahmen von ,,Commu-
nity Marriage Initiatives CMI“ vor allem {iber religiése Institutionen eingefiihrt
worden waren, mit entsprechend - nach den Scheidungsraten vor Einfiihrung
der CMIs - parallelisierten Kontroll-Landkreisen. In den CMI-Landkreisen war
eine signifikante Reduktion der Scheidungsraten zu verzeichnen: Uber sieben
Jahre hinweg waren in den Kontroll-Landkreisen ca. 700 000 Scheidungen zu er-
warten gewesen, in den CMI-Landkreisen ergaben sich 30000 Scheidungen we-
niger. Dies entspricht einer jahrlichen Reduktionsrate von 2 %.

3.2 Alternative Praventionsstrategien

Es erscheint allerdings illusorisch, sich nur auf personalintensivere Fertigkeits-
trainings zu verlassen, um die Trennungs- oder Scheidungsrate zu reduzieren,
da solche Trainings nur von vergleichsweise wenigen Paaren in Anspruch ge-
nommen werden. Insgesamt wurden seit 1988 vom Institut fiir Kommunika-
tionstherapie in Miinchen (www.institutkom.de) tiber 1800 EPL-Trainerinnen
und Trainer ausgebildet. Uber 25 Jahre haben insgesamt ca. 30000 Paare am
EPL teilgenommen - bei ca. 400000 EheschlieBungen pro Jahr lediglich ein
sehr kleiner Anteil aller geschlossenen Ehen.

Um den umfassenden Folgen von Partnerschaftsunzufriedenheit sowie kon-
fliktreichen Trennungen und Scheidungen langfristig erfolgreich entgegenwir-
ken zu konnen, bedarf es weiterer Angebote und Interventionen. Job et al.
(2014a) haben ein Mehr-Ebenen-Modell fiir Paarinterventionen entwickelt und
die Bereitstellung einer grofien Bandbreite an Interventionen vorgeschlagen,
sodass jedes Paar genau so viel Hilfe in Anspruch nehmen kann wie es benétigt.
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Auch mit entsprechenden Materialien kénnen wissenschaftliche Informa-
tionen verbreitet und Impulse fiir Paare gegeben werden, die ihre Beziehung
verbessern wollen. Dabei werden unterschiedliche und kostengiinstige Medien-
technologien verwendet, um auch Paare zu erreichen, die keinen direkten Kon-
takt zu Professionellen wiinschen. Hierunter fallen Selbsthilfematerialien, wie
Biicher (vgl. z.B. Bodenmann 2007; Engl/Thurmaier 2012; Schindler/Hahlweg/
Revenstorf 2017) und DVDs. Beispiele fir DVDs im deutschen Sprachraum
sind ,,Gliicklich zu zweit trotz Alltagsstress (vgl. Bodenmann et al. 2008) und
die Reihe ,,Gelungene Kommunikation...damit die Liebe bleibt® fiir junge Paa-
re und Eltern (vgl. Engl/Thurmaier 2007, 2010). Diese Reihe wurde vom Baye-
rischen Sozialministerium finanziert und wird wéhrend der standesamtlichen
Trauung an alle bayerischen Hochzeitspaare verschenkt.

Die Nutzung des Internets ist heute zum festen Bestandteil im privaten wie
im beruflichen Alltag geworden. Zum einen bieten die multimedialen Techni-
ken vollig neue didaktische Moglichkeiten, mithilfe derer die Anderungsmoti-
vation der Nutzerinnen und Nutzer gesteigert werden kann. Zum anderen kon-
nen sie mit solchen Programmen auf interaktive Weise ganz gezielt zu einzelnen
Schritten konkreter Verhaltensinderung angeregt werden. Online-Programme
dieser Art kénnen unabhéngig von Zeit und Ort am PC (bzw. Notebook/
Tablet/Smartphone) bearbeitet werden. Der Klient kann ein solches Programm
entweder parallel zu regelmafligen beraterischen bzw. therapeutischen Kontak-
ten (,geleitet“) oder ohne professionellen Kontakt (,,ungeleitet) in Eigenregie
fir sich nutzen.

Fiir den Bereich Partnerschaftsprobleme und Beziehungskompetenz liegt
international erst ein entsprechendes US-amerikanisches Programm vor (,,our-
relationship.com® (OR)), das von Doss et al. (2016) entwickelt und vom Natio-
nal Institute of Health (NIMH) finanziert wurde. Das geleitete OR-Programm
ist auf eine Dauer von sieben bis acht Wochen angelegt, erfordert insgesamt
sieben bis acht Stunden Zeitaufwand und setzt die Teilnahme beider Partner
voraus. In einer ersten Effektivitdtsstudie zeigte sich eine signifikante Verbesse-
rung sowohl in der Beziehungsqualitit als auch im persénlichen Wohlbefinden
der einzelnen Partner.

In Deutschland liegt seit 2016 das von Gastner, Schindler, Metz und Zuber
(2018) entwickelte Online Programm ,,PaarBalance® vor, ein interaktives Pro-
gramm fir mehr Zufriedenheit in der Paarbeziehung (www.paarbalance.de),
das sowohl von einem oder beiden Partnern bearbeitet werden kann. Das Pro-
gramm beinhaltet eine umfassende Eingangs- und Verlaufsdiagnostik mit aus-
fahrlicher Starken-Schwiéchen-Analyse der Beziehung. Es besteht die Moglich-
keit, das Beziehungsprofil sowie wichtige Ergebnisse auszudrucken oder als PDF
per E-Mail mit dem Partner zu teilen. Kernstiick von PaarBalance sind 18 inter-
aktive Sitzungen, die den Klienten Schritt fiir Schritt dazu anleiten, kritische
Einstellungen und problematische Verhaltensmuster bei der Beziehungsgestal-
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tung zu verandern, die Beziehungskompetenz zu stirken und die Zufriedenheit
in der Partnerschaft zu vergrofiern. Jede Sitzung erfordert ca. 20 Minuten Bear-
beitungszeit. Die Wirksamkeit dieses Programms wird zurzeit in zwei Studien
evaluiert.

4, Fazit

Vor dem Hintergrund der geschilderten hohen Trennungs- und Scheidungs-
raten, einer insgesamt mit zunehmender Partnerschaftsdauer sinkenden Bezie-
hungszufriedenheit und den zahlreichen damit einhergehenden negativen Fol-
gen fiir die Betroffenen und ihre Kinder - insbesondere des hohen Armutsrisi-
kos fir Alleinerziehende - sollte die Privention von Partnerschaftsproblemen
eine grofiere Bedeutung fiir den Public-Health-Bereich gewinnen, zumal es evi-
denzbasierte Verfahren mit guter Wirksamkeit gibt. Grofle Bedeutung sollte
den Medien- und IT-gestiitzten Interventionen zukommen, da sie die Moglich-
keit bieten, sehr kostengiinstig sehr viele Interessierte zu erreichen, vor allem
auch - nach Ubersetzung - Migrantenfamilien. Vor allem frithzeitige Praven-
tion (wenn das Paar noch gliicklich ist oder sich in einem frithen Konfliktstadi-
um befindet) kann eine Moglichkeit sein, ungiinstigen Entwicklungen effektiv
vorzubeugen und damit die Bildungs- und Teilhabechancen fiir die Kinder zu
verbessern. Interventionsmafinahmen zur Verbesserung der Partnerschaftsqua-
litat konnten auch probate Mittel zur Reduktion kindlicher psychischer Stérun-
gen sein (vgl. Hahlweg 2013), da diese wahrscheinlich die Rate von Familien-
konflikten senken und auch individuelle psychische Stérungen der Eltern wie
Depression bessern konnten.
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Karsten Kassner

Aktive Vaterschaft in der frihen Bildung

1. Vaterschaft im Wandel

Viter und Vaterschaft sind iiber die letzten Jahrzehnte zunehmend zum Thema
geworden. Dies gilt sowohl fiir die Forschung unterschiedlicher Provenienz als
auch fir offentliche Diskurse (vgl. Cyprian 2007; Jurczyk/Lange 2009; Seiffge-
Krenke 2016). Spatestens seit der Einfithrung des Elterngeldes und den damit
verbundenen Partnermonaten im Jahr 2007 geniefit das Thema Vaterschaft eine
wachsende mediale Prasenz. Dabei ist insbesondere von ,,aktiven® oder ,,neuen®
- wahlweise auch von engagierten, prisenten, involvierten oder partnerschaft-
lich orientierten — Vitern die Rede. Diese Begrifflichkeiten verweisen im Um-
kehrschluss auf ein ,altes tradiertes Bild von Vaterschaft, in dem der Vater als
Beziehungsgegeniiber weitgehend abwesend ist und die alltdgliche familiale
Sorgearbeit primir der Partnerin tiberlasst.

Bei der Betrachtung des Wandels von Vaterschaft lassen sich unterschied-
liche Ebenen differenzieren (vgl. Jurczyk/Lange 2009, S.13f; Kassner 2008,
S. 143ff): Einerseits individuelle Anspriiche an das Vatersein und insgesamt
subjektive Einstellungen zu Geschlechterbildern, andererseits gesellschaftliche
Diskurse und darin enthaltende Leitbilder und kollektive Deutungsmuster von
Vaterschaft. Schliefilich die Praxis von Vaterschaft, wie etwa die konkrete Betei-
ligung an innerfamilialer Sorgearbeit oder aber veranderte Arbeitsteilungs- und
Erwerbsmuster jenseits einer auf dauerhafter Vollzeiterwerbstitigkeit gegriin-
deten ménnlichen Normalarbeitsbiografie. Veranderungen auf diesen Ebenen
finden keineswegs gleichzeitig statt und in der wissenschaftlichen wie politi-
schen Diskussion um den Wandel von Vaterschaft werden sie bisweilen gegen-
einander ausgespielt. Verdnderten Leitbildern, gewandelten Einstellungen und
teilweise auch einer neuen Qualitit in der Vater-Kind-Beziehung steht bei-
spielsweise eine immer noch weitgehend traditionelle Arbeitsteilung der Ge-
schlechter gegeniiber. Je nach Standpunkt wird insofern auf der einen Seite ,,das
Neue“ hervorgehoben, wihrend auf der anderen Seite weiterhin ,,das Alte® be-
tont wird. Was durch eine solche Zuspitzung — neu vs. alt — vielfach aus dem
Blick gerit, ist die Gleichzeitigkeit von Verdnderung und Beharrung, wie sie fiir
viele gesellschaftliche Wandlungsprozesse typisch ist. Der Blick in einschlégige
Forschungsbefunde macht dies deutlich.

Wihrend Anfang der 1980er Jahre noch eine iiberwiegende Mehrheit der
(westdeutschen) Bevolkerung ein klassisches Geschlechterbild mit mannlichem
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Familienernihrer und weiblicher Hausfrau und Mutter befiirwortet hat, werden
heute tiiberwiegend egalitire Vorstellungen vertreten, in Ostdeutschland noch-
mals starker als in Westdeutschland (vgl. Statistisches Bundesamt/WZB 2016,
S.426ff.). Dass auch Miitter weiterhin einer Berufstitigkeit nachgehen, gilt fiir
viele heute als Selbstverstindlichkeit (vgl. Institut fiir Demoskopie Allensbach
2015, S. 14£.). Werdende Viter nehmen haufiger als frither an Geburtsvorberei-
tungskursen teil und die meisten Ménner sind mittlerweile bei der Geburt der
Kinder dabei (vgl. Seiffge-Krenke 2016, S. 59). Vielen Vitern ist eine eigenstin-
dige Beziehung zu ihren Kindern wichtig und sie ibernehmen nach der Geburt
einen aktiven Part in der Versorgung der Kinder. Die Elterngeldregelung hat
dazu gefiihrt, dass mittlerweile iiber ein Drittel der Viter eine berufliche Aus-
zeit zugunsten der Familie nimmt, wenn auch ganz {iberwiegend nur fiir die
zwei Partnermonate (vgl. Statistisches Bundesamt 2017).

Dies sind deutliche Veranderungen von Vaterschaft - sowohl in Bezug auf
individuelle Einstellungen und gesellschaftliche Leitbilder als auch auf gelebte
vaterliche Praxis. Allerdings muss ebenso konstatiert werden, dass nach der Ge-
burt des ersten Kindes zumeist eine Retraditionalisierung der Arbeitsteilung
zwischen den Geschlechtern einsetzt. Sind vor der Familiengriindung {iberwie-
gend beide Partner in Vollzeit berufstitig (71 Prozent), so gilt dies nach dem
Ende der Elternzeit beim ersten Kind nur noch fiir 15 Prozent der Elternpaare
(vgl. Institut fiir Demoskopie Allensbach 2015, S. 5ff.). Mehrheitlich (zu 55 Pro-
zent) wird dann ein modernisiertes Erndhrermodell gelebt, bei dem Viter in
Vollzeit und Miitter in Teilzeit beschaftigt sind. Viter konzentrieren sich vor-
nehmlich auf den Beruf und die Rolle als Familienernahrer, Miitter iiberneh-
men hauptverantwortlich die Sorgearbeit und die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf. Nach der Zeitverwendungsstudie von 2012/2013 verbringen Man-
ner, ob mit oder ohne Kind im Haushalt, 62 Prozent ihrer Gesamtarbeitszeit
mit Erwerbsarbeit, aber nur 38 Prozent mit unbezahlter Arbeit in der Familie
oder im Ehrenamt. Miitter hingegen verbringen lediglich 30 Prozent ihrer ge-
samten Arbeitszeit mit bezahlter Arbeit und 70 Prozent mit unbezahlten Arbei-
ten (vgl. Statistisches Bundesamt 2015, S. 8).

Diese Gleichzeitigkeit von Verdnderung und Beharrung zeigt sich nicht zu-
letzt in einer Pluralisierung von Geschlechterbildern. Die reprasentative Man-
nerstudie der beiden grof3en Kirchen aus dem Jahr 2009 unterscheidet z.B. vier
verschiedene Ménner-Typen: a) traditionell, b) pragmatisch balancierend, ¢) su-
chend und d) modern (vgl. Volz/Zulehner 2009, S. 35ft.). Danach ldsst sich
etwa jeder fiinfte Mann der letztgenannten Gruppe der aufgeschlossenen mo-
dernen Minner zurechnen. Diese steht einer egalitiren Arbeitsteilung der Ge-
schlechter in Beruf und Familie sowie der Emanzipation von Frauen deutlich
positiver gegeniiber als die anderen drei Méanner-Typen. In der Frankfurter Vi-
terstudie wurden insgesamt sechs verschiedene Vater-Typen herausgearbeitet;
demnach gelten knapp 29 Prozent als egalitdre Viter (vgl. Gumbinger/Bambey
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2009, S. 200£.). Andere reprasentative Untersuchungen weisen letztlich auf eine
Zweiteilung der Einstellungen zu Elternschaft und familialer Arbeitsteilung hin:
eher traditionelle vs. starker egalitir-moderne Grundhaltungen (vgl. Wipper-
mann 2013, S. 32 ff,; Institut fiir Demoskopie Allensbach 2015, S. 31{f.).

Festhalten lésst sich, dass der Wandel gesellschaftlicher Leitbilder und indi-
vidueller Einstellungen dem Wandel gelebter Praxis von Vaterschaft vorauseilt.
Dies gilt insbesondere mit Blick auf stirker egalitire Formen familialer Arbeits-
teilung und reduzierter Erwerbsbeteiligung von Vitern. Wird eine in diesem
Sinne veranderte Praxis als Maf3stab angelegt, kann derzeit nur eine relativ klei-
ne Gruppe von Vitern in umfassender Weise als ,,neu“ bezeichnet werden (vgl.
Kassner 2008, S. 143ff.; Institut fiir Demoskopie Allensbach 2015, S. 57; Wip-
permann 2013, S. 61ff. und S. 104 ff.). Wird hingegen auf Veranderungen in der
Vater-Kind-Beziehung, auf emotionale Ndhe und fiirsorgliche Kompetenzen
von Vitern abgestellt, so hat sich die Praxis von Vaterschaft in den letzten Jahr-
zehnten deutlicher verdndert (vgl. Seiffge-Krenke 2016, S. 67ff.). Viele Viter
sind in der Familie heute prasenter und im Umgang mit ihren Kindern starker
engagiert als Viter fritherer Generationen. Es ist dieser Wandel viterlicher Pra-
xis in der Beziehungsgestaltung zu den Kindern, der mit ,,aktiver Vaterschaft
auf den Begriff gebracht wird. Demgegeniiber sollte das Attribut ,,neu® tatsach-
lich solchen Vitern vorbehalten bleiben, die eine egalitidre innerfamiliale Ar-
beitsteilung leben und bereit sind, auch die mannliche Normalarbeitsbiografie
in Frage zu stellen (vgl. Kassner 2008, S. 144).

2. Aktive Véater in friihkindlichen Bildungs- und
Entwicklungsprozessen

Soweit Vaterschaft heute zunehmend aktiver gestaltet wird, hat dies zugleich
Auswirkungen auf (frith-)kindliche Entwicklungsprozesse. Dieser Wandel von
Vaterschaft spiegelt sich nicht zuletzt auch in der veranderten Perspektive der
bindungs- und entwicklungspsychologischen Forschung auf Viter wider. So hat
die Forschung zur Rolle des Vaters in der Familie, speziell zur Vater-Kind-
Beziehung und dem Einfluss von Vitern auf die kindliche Entwicklung, in der
Riickschau verschiedene Phasen durchlaufen, die mit je spezifischen Perspekti-
ven und Ausblendungen verbunden waren (vgl. Seiffge-Krenke 2016, S. 7f.; Fe-
gert etal. 2011, S. 24f; Reinwand 2012, S. 431f.).

In einer ersten Phase wurde vor allem auf abwesende, nicht involvierte Vi-
ter fokussiert, denen in der frithkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung
keine spezifische Funktion zugeschrieben wurde. Es folgte eine Phase, in der
Ahnlichkeiten von Miittern und Vitern im Umgang mit dem Kind im Vorder-
grund standen, wobei die Mutter als Maf3stab galt. Eine dritte Phase hob dem-
gegeniiber die Unterschiede von Miittern und Vitern hervor und betonte die
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»distinktive Bedeutung von Vitern® (Seiffge-Krenke 2016, S. 13) fiir die kind-
liche Entwicklung. Die Kritik an der Engfithrung der Forschungsperspektive
auf die dyadischen Konstellationen Mutter — Kind bzw. Vater - Kind fiihrte
schliellich dazu, dass die Rolle von Vitern nun zunehmend systemisch im
Kontext der Paarbeziehung und vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und fa-
milialer Wandlungsprozesse betrachtet wird.! Der Forschungsstand zu aktiver
Vaterschaft und ihrer Bedeutung fiir (frith-)kindliche Entwicklungsprozesse ist
insofern nicht immer eindeutig und die Ergebnisse hingen jeweils vom For-
schungsdesign und methodischen Setting ab. Bei aller Vorsicht der Interpreta-
tion lassen sich aber doch einige grundsitzliche Aussagen treffen.

Die prinzipielle Eignung und Befdhigung von Vitern fiir die Versorgung
von Séduglingen und kleinen Kindern gilt heute als unbestritten und die An-
nahme einer quasi natiirlichen Pradisposition von Frauen zur Kindererziehung
— abgesehen von der Stillfahigkeit von Miittern — wird zuriickgewiesen (vgl.
Brandes 2015, S. 107 ff.; Reinwand 2012, S. 434f.). Firsorgliche und erzieheri-
sche Kompetenzen werden vor allem im learning-by-doing entwickelt und an-
geeignet, und zwar von Miittern wie Vitern gleichermaflen. Auch Untersu-
chungen zum intuitiv angemessenen Umgang mit Neugeborenen (z.B. Nutzung
von ,,Babysprache®) weisen nicht auf wesentliche Unterschiede zwischen den
Geschlechtern hin (vgl. Brandes 2015, S. 107f.). Viter haben also grundsitzlich
die Fahigkeit, sich einfithlsam um ihre Kinder zu kiimmern. Sie brauchen aller-
dings Gelegenheitsstrukturen, um diese Fahigkeit zu entwickeln und anzuwen-
den.

Eine zentrale Forschungsfrage zu frithkindlichen Entwicklungsprozessen ist
die nach der Bindung zwischen Kind und erwachsenen Beziehungspersonen
(vgl. Fegert et al. 2011, S. 27ff,; Seiffge-Krenke 2016, S. 14f.). Ein wichtiger As-
pekt von Bindung ist die emotionale Sicherheit, die ein Sdugling bzw. Kleinkind
im Rahmen einer vertrauensvollen Beziehung zur Bindungsperson erfihrt. Lan-
ge Zeit stand hier vor allem die Mutter-Kind-Bindung im Fokus. Miitter wur-
den als erste und primére Bindungsperson gesehen. Mit der Forschung tiber
Viter als Bindungspersonen wurde allerdings deutlich, dass auch Viter regel-
haft bereits in frither Kindheit zu eigenstindigen Bindungspersonen werden
und dass Sduglinge bereits recht frith in der Lage sind, mehrere Bindungsbezie-

1 In diesem Zusammenhang muss betont werden, dass Verallgemeinerungen zu Position
und Funktion ,der® Viter in der Familie schwierig sind. Dies gilt nicht nur wegen der
oben bereits beschriebenen Ausdifferenzierung von Vaterschaft, sondern auch, weil diese
Ausdifferenzierung mit vielfiltigen weiteren Faktoren verschrankt ist. Neben Aspekten
wie Milieu, ethnische Herkunft, Bildungshintergrund, Familienkonstellation oder Fami-
lienform sind dies nicht zuletzt die Erwerbsbedingungen der Viter sowie die Bereitschaft
der Miitter, aktive Vaterschaft einzufordern und zuzulassen. Im Folgenden kann eine
derart differenzierte Betrachtung allerdings nicht geleistet werden.
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hungen aufzubauen. Dabei ist die Vater-Kind-Bindung nicht primér dariiber
vermittelt, dass parallel eine gute Mutter-Kind-Bindung besteht. Zudem ist sie
nicht ausschliefllich abhiangig von der mit dem Kind verbrachten Zeit; auch bei
traditioneller Arbeitsteilung der Eltern entsteht in der Regel eine Vater-Kind-
Bindung (vgl. Fegert et al. 2011, S. 30). Zentral fiir den Aufbau einer sicheren
Bindungsbeziehung ist weniger das Geschlecht oder die Dauer der Interaktion
mit dem Kind als vielmehr die Responsivitit und die Bindungsreprisentation
auf Seiten der Mutter oder des Vaters. Neben der Kompetenz der Bindungsper-
son, angemessen und feinfithlig auf das Kleinkind zu reagieren, ist die positive
Einstellung zu Bindungen auf Basis eigener biografischer Erfahrungen entschei-
dend. Dabei zeigt sich, dass von einem Zusammenhang zwischen sicherer Bin-
dung und positivem Engagement des Vaters ausgegangen werden kann (vgl.
Fegert et al. 2011, S. 31; Seiffge-Krenke 2016, S. 15). Viterliche Feinfiihligkeit
korreliert mit der Entwicklung stabiler und sicherer kindlicher Bindungen und
diese wiederum mit Kompetenzgewinnen der Viter in Bezug auf feinfiihligen
Umgang mit dem Kind.

Unterschiedliche Einschdtzungen gibt es zu der Frage, welche Aktivitdten
und Aufgaben in der Erziehung und Betreuung von kleinen Kindern durch
Miitter und Viter iibernommen werden und wie sie diese jeweils ausgestalten.
So besteht der relativ abgesicherte Befund, dass Viter ein anderes Spielverhalten
im Umgang mit Kindern zeigen, dabei z.B. die Korperlichkeit mehr betonen,
motorische Fihigkeiten stiarker férdern, Kinder mehr herausfordern, Neugier
und Erkundungsdrang wecken und zur Autonomie anregen (vgl. Seiffge-Kren-
ke 2016, S. 15ff,; Fegert et al. 2011, S. 26f; Brandes 2015, S. 109ff.). Dies gilt
auch fiir sorgende Aktivitdten, wie z.B. Wickeln oder Fiittern, die viele Viter
auf eine stirker herausfordernde und zur Exploration anregende Art und Weise
gestalten. Zugleich weisen viele Befunde darauf hin, dass Viter eher Spiel- und
Freizeitaktivititen und weniger sorgende Aktivitdten als Miitter iibernehmen.
Fokussiert wird mit diesen Befunden auf die distinktiven Funktionen von Vi-
tern, die andere Interaktions- und Kommunikationsweisen in die Beziehung
zum Kind einbringen und damit auch andere Erfahrungsraume und zusétzliche
Entwicklungsmaoglichkeiten er6ffnen.

Kritisch hierzu wird eingewandt, dass mit der Perspektive auf den Vater als
den ,, Anderen® an gingige Geschlechterstereotype angekniipft und gleichzeitig
eine enge Verbindung von Mutter und Kind als Normalitidtsannahme festge-
schrieben wird. Zudem wird angemahnt, den Blick iiber die dyadische Zweier-
beziehung auszuweiten. Vielmehr miisse im Rahmen einer systemisch angeleg-
ten Perspektive starker darauf abgestellt werden, dass sich die jeweilige Bedeu-
tung von Mutter und Vater fiir die kindliche Entwicklung kontextspezifisch aus
dem Zusammenwirken des Arrangements beider beteiligter Elternteile ergibt
(vgl. Fegert et al. 2011, S. 27; Brandes 2015, S. 112 ff,; Reinwand 2012, S. 436ff.).
Demnach kommt der Qualitit der Beziehung der Eltern zueinander, den paar-
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internen Aushandlungsprozessen um die Aufgabenteilung und insgesamt der
triadischen Konstellation im Familiensystem eine stirkere Bedeutung zu als bis-
her angenommen. Forschungsbefunde zeigen, dass beim Vorliegen triadischer
Kompetenzen des Paares der Vater von Anfang an eine eigenstindige Rolle ein-
nimmt und keineswegs erst relevant wird, um den Ablésungsprozess aus der
engen Mutter-Kind-Dyade zu unterstiitzen (vgl. Seiffge-Krenke 2016, S. 18f.).
Sduglinge und kleine Kinder sind nicht nur in der Lage, stabile Beziehungen zu
mehreren Personen aufzunehmen, sondern konnen auf diese Weise auch die
Erfahrung machen, dass sich Firsorge in unterschiedlicher Form zeigt und
trotzdem verldsslich und vertrauensvoll sein kann.

In dieser Perspektive wird der Vater nicht mehr qua Geschlecht als ,der
Andere® konstruiert, der zur Mutter dazu kommt, sondern beide Eltern sind
wechselseitig aufeinander bezogene und sich in ihrer je individuellen Eigenart
erginzende Teile des Familiensystems. Die Voraussetzung dafiir ist, dass Viter
und Miitter ihre Elternschaft tatsdchlich auch als einen gemeinsamen Prozess
gestalten. Fiir eine als Praxis gelebte aktive Vaterschaft sind Gelegenheitsstruk-
turen erforderlich, die nicht zuletzt durch ,,neue® Miitter eroffnet und idealer-
weise gemeinsam ausgehandelt werden (vgl. Reinwand 2012, S. 439f; Seiffge-
Krenke 2016, S. 69). Hinderlich ist demgegeniiber ein ,, maternal gatekeeping®,
bei dem die Mutter-Kind-Beziehung exklusiven Charakter hat und Miitter fiir
sich reklamieren, tiber die Standards der Sorgearbeit und ihrer Erledigung zu
bestimmen (vgl. Schifer/Schulte 2016, S. 76).

3. Teilhabe von Kindern und Teilhabe von Vatern

Der Grundstein fiir die Teilhabe von Kindern an Bildungsprozessen wird in der
Familie gelegt (vgl. Walper/Langmeyer/Wendt 2015). Familie ist das primare
Lernumfeld fiir die kognitive, soziale, emotionale und sprachliche Entwicklung
von Kindern. Auf dieser Basis erfolgen alle weiteren inner- und auflerfamilialen
Lern- und Entwicklungsprozesse im Lebenslauf. Eltern nehmen somit eine ent-
scheidende Rolle in der Forderung ihrer Kinder ein. Nicht zuletzt bestimmen
sie auch, ab wann und in welcher Form institutionelle Kindertagesbetreuung in
Anspruch genommen wird und welche Freizeitaktivititen sie dem Kind ermdg-
lichen.

Die Teilhabe von Kindern in innerfamilialen Bildungsprozessen wird we-
sentlich durch die Viter mit bestimmt, zumal wenn sich diese aktiv und fein-
fithlig in die Erziehung und Betreuung ihrer Kinder einbringen. Forschungs-
befunde zeigen, dass Kinder auch bei einer positiven Mutter-Kind-Bindung von
einer zweiten positiven Bindungsperson (dem Vater) profitieren und eine frith
herausgebildete enge Vater-Kind-Bindung auch in spateren Lebensphasen lang-
fristig als eigenstandige Beziehung tragt (vgl. Fegert et al. 2011, S. 31). Positive
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Einfliisse aktiver Vaterschaft lassen sich sowohl hinsichtlich der sozialen und
emotionalen als auch der kognitiven Entwicklung in der frithen Kindheit nach-
weisen (vgl. Seiffge-Krenke 2016, S. 17f.; Reinwand 2012, S. 432f.). Zudem be-
stehen Hinweise darauf, dass diese Effekte — etwa beziiglich der sozialen Kom-
petenz, des Bewiltigungsverhaltens oder des Selbstvertrauens in neuen Situatio-
nen - bis in das Jugend- und junge Erwachsenenalter fortwirken (vgl. Fegert
et al. 2011, S. 32). Langfristige Wirkungen belegen auch Ergebnisse einer quali-
tativen Studie zu Familien, die {iber viele Jahre eine geteilte Elternschaft prak-
tiziert haben (vgl. Flaake 2014, S. 259ff.). Die jugendlichen bzw. erwachsenen
Kinder, die im Rahmen der Studie zu ihren Sozialisationserfahrungen befragt
wurden, erlebten die eigenen nicht traditionellen Familienkonstellationen mit
innerfamilial prasentem Vater insgesamt als positiv und bereichernd. Ubergrei-
fend hoben die befragten Kinder als besondere Qualitit die umfassende Ver-
fugbarkeit beider Eltern in ihrer jeweiligen Unterschiedlichkeit hervor. Dariiber
hinaus betonten die befragten Tochter insbesondere das dadurch gewonnene
Selbstbewusstsein, wihrend die Sohne die eigenstdndige Qualitit der Vater-
Sohn-Beziehung unterstrichen.

Die hohe Bedeutung, die Vitern fiir die frithkindliche Entwicklung inner-
halb der Familie attestiert wird, ist jedoch nur ein Aspekt mit Blick auf die Teil-
habe von Kindern an frither Bildung. Denn immer mehr Kinder in Deutschland
besuchen bereits ab einem frithen Alter eine Kindertagesbetreuung und kom-
men mit Bildungsangeboten auflerhalb des familialen Rahmens in Kontakt (vgl.
BMFSFJ 2018). Insofern stellt sich die Frage, wie Viter in institutionelle frith-
kindliche Bildungsprozesse eingebunden sind, den Besuch der Kindertagesstit-
te aktiv begleiten oder auch Angebote der Familienbildung nutzen. Aus dieser
Perspektive ist von Interesse, ob und wie solche Einrichtungen zur Starkung der
Vater-Kind-Beziehung beitragen und Viter in Erziehungspartnerschaften ein-
binden kénnen (vgl. Haas/Rams 2016, S. 153 ff.; Grote 2012, S. 321 {f.).

Représentative Daten zeigen, dass iiberwiegend Miitter die Aufgabe tiber-
nehmen, die Kinder zu Kita und Schule zu bringen bzw. abzuholen sowie Kon-
takt zu den Einrichtungen zu halten (vgl. Li et al. 2015, S. 36f.). Immerhin sagt
aber iiber ein Drittel der Viter von sich, dass sie sich diese Aufgaben gleicher-
maflen mit ihrer Partnerin teilen; und eine kleine Minderheit gibt an, dass
iiberwiegend sie selbst diese Aufgabe iibernehmen. Damit ist eine erhebliche
Zahl an Vitern in Bildungseinrichtungen priasent oder hat zumindest regelma-
Big alltaglichen Kontakt. Hier besteht ein grof3es Potential, diese Véter im Rah-
men der Elternarbeit stirker zu aktivieren und einzubinden. Auch in der Fami-
lienbildung gibt es zunehmend viterspezifische Angebote, insbesondere im Be-
reich gemeinsamer Freizeitaktivititen, wie z. B. Vater-Kind-Wochenenden (vgl.
Rohrbein 2012, S. 575f.). Insgesamt werden Viter von Angeboten der Familien-
bildung bisher aber offenbar nur begrenzt erreicht, wie etwa die Ergebnisse aus
einer Untersuchung zu Einrichtungen der Familienbildung in Nordrhein-West-
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falen zeigen (vgl. LAG Familienbildung NRW 2011, S. 36ft.). Der Anteil der
Miénner an allen Teilnehmenden lag hier bei etwas iiber 15 Prozent; der Mén-
neranteil in Elternkursen betrug lediglich zwei Prozent. In thematischer Hin-
sicht haben Viter vor allem an Angeboten in den Feldern Gesundheit, Sport
und Aktivititen teilgenommen, gefolgt von Angeboten im Bereich Erziehung.
Typische Beispiele hierfiir waren Angebote wie ,,Turnen und toben“ oder ,Mit
Papa in den Abenteuerwald®.

Die Griinde fiir die geringe Teilnahme von Vitern sind vielschichtig. Fiir
Familienbildungsangebote gilt, dass diese haufig zu Zeiten stattfinden, zu denen
Viter aufgrund ihrer Erwerbsarbeit nicht teilnehmen kénnen. Spezifische An-
gebote auch an Wochenenden sind deshalb ein richtiger Ansatz, erfordern auf
Seiten der Einrichtungen aber eine entsprechende Ressourcenausstattung. Dar-
tiber hinaus gilt fiir das professionelle Feld der frithkindlichen Bildung und Be-
treuung bzw. Familienbildung insgesamt, dass es historisch bedingt stark weib-
lich besetzt und von der Ansprache her primir auf Miitter ausgerichtet ist. Das
fithrt dazu, dass Viter hiufig nicht als gleichwertige Erziehungspartner gesehen
und lediglich als das zweite, erginzende Elternteil adressiert werden (vgl. Haas/
Rams 2016, S. 153f,; R6hrbein 2012, S. 576f.). Dies liegt nicht nur daran, dass
Miitter in Einrichtungen der Kindertagesbetreuung und Familienbildung tat-
sachlich weiterhin deutlich starker prisent sind als Viter und dass die Fachkréf-
te in diesen Einrichtungen zu ganz iiberwiegendem Teil weiblich sind. Es hat
dariiber hinaus auch mit organisationskulturellen Fragen zu tun, wie die Zu-
sammenarbeit mit Eltern im Kontext von frithkindlicher Bildung verstanden
wird und welche Leitbilder, Konzepte und z.T. impliziten Geschlechterbilder
ihr zugrunde liegen.

Wenn Viter hier zukiinftig stdrker beteiligt und eingebunden werden sol-
len, bedarf es einer Sensibilisierung dafiir, was Viter beitragen konnen, was ihre
Bedarfe und Wiinsche sind und welche Vorannahmen und Strukturen inner-
halb der Einrichtungen ihnen eine Teilhabe erschweren. Zugleich ist ein diffe-
renzierter Zugang notwendig, der Viter nicht nur auf erlebnispddagogische
Aktivititen, auf den Grillstand beim Kita-Fest oder auf ihren handwerklichen
Beitrag zur Umgestaltung der Kita-Gruppenraume reduziert, sondern sie auch
und gerade als kompetente Erziehungspartner ihrer Kinder anspricht und darin
unterstiitzt, sich als fiirsorgliche Viter zu verstehen.

4. Ausblick — Teilhabeoptionen fiir aktive Vater starken
und ausbauen

Viele Viter wollen heute eine aktive Vaterschaft leben, in der Familie mehr pra-
sent sein und die Entwicklung ihrer Kinder begleiten. Mit Einfithrung des El-
terngeldes als Lohnersatzleistung inklusive der nicht tibertragbaren beiden
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Partnermonate sind Viter auch familienpolitisch in den Fokus der Aufmerk-
samkeit gertickt (vgl. Baronsky/Gerlach/Schneider 2012). Dadurch werden fiir
Viter Anreize geschaffen, die eigene Erwerbstitigkeit zu relativieren und sich
starker in die familiale Sorgearbeit einzubringen. Die Viterbeteiligung am El-
terngeld ist seit der Einfiihrung 2007 stetig angestiegen und hat dazu gefiihrt,
dass sich viele Viter — zumindest fiir zwei Monate — Zeit nehmen, sich intensiv
um ihren Nachwuchs zu kiilmmern. Die Méglichkeiten fiir Viter, eine eigen-
standige Vater-Kind-Beziehung aufzubauen und fiirsorgliche und feinfiihlige
Kompetenzen zu entwickeln und zu erproben, sind dadurch gewachsen. Dies
kommt nicht zuletzt frithkindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozessen zu-
gute.

Zur weiteren Starkung dieser Entwicklung wire es wiinschenswert, wenn
die individuellen Zeitrechte fiir Viter ausgebaut wiirden, und zwar moglichst
von Anfang an. Der Zweite Gleichstellungsbericht der Bundesregierung hilt in
dieser Hinsicht fest, dass Viter desto eher dauerhaft zu aktiven Vitern werden,
je frither sie Verantwortung fiir die Betreuung und Erziehung ihrer Kinder
ibernehmen (vgl. BMFSF] 2017, S. 79). Als konkrete Mafinahmen werden im
Zweiten Gleichstellungsbericht daher die Einfithrung einer zweiwochigen Va-
terschaftsfreistellung nach der Geburt sowie eine Ausweitung der nicht {iber-
tragbaren Partnermonate vorgeschlagen (vgl. BMFSF] 2017, S. 159). Dariiber
hinaus wiére es wiinschenswert, wenn sich betriebliche Rahmenbedingungen
dahingehend dndern, dass Sorgearbeit als selbstverstindlicher Bestandteil auch
ménnlicher Erwerbsbiografien anerkannt wird. Langfristig konnte dies bedeu-
ten, die Selbstverstandlichkeit einer organisationsinternen Kultur der Anwesen-
heit und unbeschrinkten Verfiigbarkeit in Frage zu stellen und je nach Lebens-
phase flexible und reduzierte Arbeitszeitmuster als neue Normalitit zu etablieren.

Um die Teilhabemdoglichkeiten von Vitern in Einrichtungen der Kinder-
tagesbetreuung und Familienbildung zu verbessern, bedarf es dort einer wert-
schitzenden und einladenden Haltung der Fachkrifte gegeniiber Vitern (vgl.
Grote 2012, S. 322; Schafer/Schulte 2016, S. 74f.). Der Fokus sollte auf den Be-
darfen und Ressourcen der Viter liegen, statt problemorientiert vorhandene
Defizite zu beklagen. In diesem Zusammenhang sollte eine vitergerechte An-
sprache in Materialien und in der Auflendarstellung ebenso bedacht werden
wie die gesonderte Einbindung von Vitern (vgl. Schifer/Schulte 2016, S. 821t.).
In Kindertagesstitten heif3t dies beispielsweise, dass Anmeldegespriche moglichst
mit beiden Eltern gefiihrt werden sollten oder dass zu Entwicklungsgespréchen,
Elternabenden und bei Einladungen zu Aktivitdten nicht allgemein die Eltern,
sondern explizit Miitter und Viter angesprochen werden (vgl. Haas/Rams 2016,
S. 156; Grote 2012, S. 323).

Dariiber hinaus sollte innerhalb der Einrichtungen reflektiert werden, dass
Viter vor allem auf weibliche Fachkrifte treffen. N6tig ist hier eine Sensibilisie-
rung der Fachkrifte fiir das Thema Gender und Diversity, zumal Viter — wie im
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Ubrigen auch Miitter — keineswegs eine homogene Gruppe sind und z.T. sehr
unterschiedliche Anliegen und Wiinsche haben. Zugleich miissen aber auch die
gegebenenfalls vorhandenen Unsicherheiten auf Seiten der weiblichen Fach-
krafte in der Arbeit mit Vitern ernst genommen werden (vgl. Grote 2012,
S.322f.). Zudem wire es hilfreich, wenn der Anteil mannlicher Fachkrifte im
Feld wachsen wiirde. Ménnliche Fachkrifte konnen eine Briicken- und Tiiroft-
ner-Funktion fiir die Viter einnehmen (vgl. Haas/Rams 2016, S. 154). Organi-
sationsintern wiirde dadurch zugleich die Chance erhoht, eingelebte Selbstver-
standlichkeiten und Routinen in Frage zu stellen und einen Kulturwandel in
Bezug auf Geschlechterfragen anzustof3en.

Insgesamt ist es erforderlich, einen breiten Konsens innerhalb der Organi-
sationen und der Tragerstrukturen herzustellen, um Einrichtungen frithkind-
licher Bildung und Familienbildung viterfreundlicher zu gestalten. Viterarbeit
muss das Anliegen von allen beteiligten Akteuren werden, damit sie sich nach-
haltig entwickeln kann (vgl. Haas/Rams 2016, S. 155f.). Zudem ist ein langer
Atem notwendig, um sich nicht von Misserfolgen und Riickschligen entmuti-
gen zu lassen (vgl. Schifer/Schulte 2016, S. 84f.).

Angebote fiir Viter sollten im Idealfall beteiligungs- und prozessorientiert
entwickelt werden und méglichst niedrigschwellig an den Interessen und Be-
darfen von Vitern ansetzen (vgl. Haas/Rams 2016, S. 156ff,; Schifer/Schulte
2016, S. 791f.). Vor allem fiir die Familienbildung gilt dabei, dass Uberginge im
Lebenslauf (Schwangerschaft, Geburt, Eintritt der Kinder in Bildungseinrich-
tungen, Elternzeit etc.) einen guten Ansatzpunkt fiir Viterarbeit bieten, weil
hier ein erh6hter Reflexions- und Orientierungsbedarf besteht (vgl. LAG Fami-
lienbildung NRW 2011, S. 13£.). Sinnvoll ist es zudem, gezielt Riume fiir Viter
zu schaffen, wo sich diese austauschen und voneinander lernen kénnen. Dies
konnen beispielsweise Viterabende in Kita und Schule sein, zeitlich befristete
Vitergruppen, Vater-Kind-Treffs oder Vater-Kind-Wochenenden (vgl. Grote
2012, S. 322; Haas/Rams 2016, S. 157 {f.; Rohrbein 2012, S. 577f.). Gerade hier
bietet es sich zudem an, dass Einrichtungen der Kindertagesbetreuung und der
Familienbildung miteinander kooperieren, ggf. zusétzlich externe Fachkrifte aus
der Viterarbeit hinzuziehen und gemeinsam Angebote entwickeln und durch-
fihren.

Auf diese Weise kann es gelingen, die Rolle von Vitern in der Familie sowie
als Erziehungspartner in institutionellen frithkindlichen Bildungsprozessen zu
stirken, die Einrichtungen schrittweise fiir erweiterte Teilhabemdoglichkeiten
von Vitern zu 6ffnen und dabei ein Gespiir fiir die Vielfalt an Themen, Fragen
und Bedarfen zu entwickeln, mit denen Viter in unterschiedlichen Lebenssitua-
tionen und Lebensphasen befasst sind.
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mit dem Schwerpunkt Kindheitsforschung an der Johannes Gutenberg-Univer-
sitit Mainz. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Erziehungs- und
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punkte sind Klinische Psychologie und Psychotherapie, insbesondere Préiven-
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Karsten Kassner, Dipl.-Soz., ist Fachreferent fiir Grundsatzfragen beim Bun-
desforum Mainner - Interessenverband fiir Jungen, Méanner und Viter e.V.
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burg. Zu seinen Arbeitsschwerpunkten gehéren Bildung und Migration, Kin-
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tionen von Mafinahmen zur Férderung des Wohlergehens von Kindern und
ihren Familien.
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Dagmar Miiller, Dipl.-Sozialwissenschaftlerin, ist wissenschaftliche Referentin
in der Abteilung Familie und Familienpolitik am Deutschen Jugendinstitut e. V.
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schung, Wohlbefinden und Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in un-
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