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Die vorliegende Arbeit ist das Produkt einer intensiven, dreijdhrigen Auseinandersetzung mit
der Thematik, sowohl aus praktischer als auch aus theoretischer Sicht. Am Ende dieses langen
Prozesses steht mein akademischer Titel, den Anfang, die Mitte und den Schluss dieser Arbeit
verdanke ich jedoch der Unterstiitzung, Inspiration und Motivation vieler Menschen, die mich

auf diesem Weg begleitet haben.



1. EINLEITUNG

1.1. ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN IM KINDERGARTEN —

EIN KULTUR- UND SOZIALANTHROPOLOGISCHES THEMA?

Seit ihrer Entstehung im 19. Jahrhundert zeichnet sich die Kultur- und Sozialanthropologie
besonders durch die Erforschung auflereuropdischer Gesellschaften aus. Infolge der
postmodernen Globalisierung mit ihren neuen Kommunikationstechnologien veréinderte sich
jedoch das Verstindnis raumlicher Distanz. Ehemalige Forschungsfelder riickten nédher heran,
die Beziehung zwischen dem ,,Wir* und dem ,,Anderen‘ galt es zu iiberdenken. Kultur- und
SozialanthropologInnen fordern deshalb zunehmend, den Blick auf die eigene, vertraute
Gesellschaft zu richten (vgl. Fillitz / Gingrich / Rasuly-Paleczek 1993: 5). Wird demnach die
osterreichische Gesellschaft ins Zentrum der Untersuchung gestellt bleibt die Frage offen was

macht den Kindergarten als ethnologisches Forschungsfeld interessant?

Der Kultur- und Sozialanthropologin Susanne Binder zufolge, findet in Schulen der hdufigste
Kontakt zwischen 6sterreichischer Mehrheit und ethnisch-kulturellen Minderheiten statt (vgl.
Binder 2004: 17). Ein derart intensiver interkultureller Austausch ldsst sich auch in einer
anderen gesellschaftlichen Institution feststellen: dem Kindergarten. Ahnlich dem
Schulbetrieb, ist auch im Kindergartenalltag die meiste Interaktion innerhalb der
Kindergruppe bzw. zwischen Kind und Fachpersonal gegeben. Die Kooperation mit den
Eltern ist im Kindergarten jedoch stdrker als in allen nachfolgenden Bildungseinrichtungen
(vgl. Projektbericht: NO Kindergirten 2000: 45). Elementare Bildungseinrichtungen bieten
sich deshalb besonders an, um die Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen
Elternschaft zu untersuchen. Eine intensivere thematische Auseinandersetzung zeigt jedoch
einen Mangel an ethnologischer Forschungsliteratur. Wissenschaftliche Arbeiten und
Publikationen stammen meist aus pddagogischer Fachrichtung. Oft wird der interkulturelle
Kontakt zwischen Einrichtung und Eltern nur am Rande, inform eines ergénzenden Kapitels,
erwahnt, bzw. stehen Problematiken, welche in der Zusammenarbeit mit Eltern aus
Migrationsverhiltnissen entstehen, im Mittelpunkt (siehe Dusolt 2001 / Schneidhofer 2004). '
Dabei werden Herausforderungen, welche in der padagogischen Praxis entstehen, meist
ausschlieBlich Familien mit Migrationshintergrund zugeschrieben. Probleme werden

kulturalisiert, soziobkonomische und politische Aspekte nicht berticksichtigt (vgl. Broschiire:




Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 3). Eine Teilnehmerln, der im Jahr 2010 durchgefiihrten
Online Studie ,,Eltern als Bildungspartner: Kinder mit und ohne Migrationshintergrund im

Bildungsprozess stirken®, kritisiert:

»In erster Linie wird das sprachliche Problem erwdhnt und die Motivation, Eltern
zur Zusammenarbeit zu motivieren. Allerdings tritt das Problem Motivation
generell in Bezug auf Elternzusammenarbeit auf (Online Studie: Eltern als

Bildungspartner 2010).

Aus diesen Uberlegungen heraus entwickelte sich die Forschungsfrage: Wie wird die
Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft im Kindergarten gestaltet?
Obwohl die Arbeit auf einem ethnologischen Kulturbegriff aufbaut wurden
soziodkonomische und politische Faktoren inhaltlich, sowie in der Erstellung der Fragebogen
beriicksichtigt. Dadurch soll einerseits die Gefahr, eine erneute Kulturalisierung der Thematik
zu reproduzieren, gebannt werden. Andererseits wird versucht, der Forderung vieler
WissenschaftlerInnen und Ethnologlnnen, stirker auf soziale, 6konomische und politische
Fragen zu fokusieren nachgekommen (vgl. Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008:
3). Um eine besser Sicht auf den inhaltlichen Entstehungsprozess zu gewihrleisten, mochte
ich zundchst meinen eigenen, personlichen Blickwinkel auf die Forschungsthematik

beschreiben.

1.2. PERSONLICHER ZUGANG UND AUFBAU DER ARBEIT

Nachdem ich im Sommersemester 2004 mit dem Studium der Kultur- und
Sozialanthropologie begann, beschloss ich im Herbst 2008 zusitzlich das Kolleg fiir
Kindergartenpadagogik im 8. Bezirk in Wien zu besuchen. Im Zuge meiner zweijdhrigen
beruflichen Ausbildung musste ich mehrere Praktika in Kindergirten absolvieren. Aufgrund
meines ethnologischen Interesses entschloss ich mich vorallem in sogenannten
,Brennpunktkindergérten®, Einrichtungen mit hohem Migrantlnnenanteil, zu arbeiten.
Wihrend meines zweimonatigen Praktikums im Integrationshaus begann ich mich intensiv
mit der Forderung kindlicher Mehrsprachigkeit und einer Arbeitsweise, die eine
grundsitzliche Partizipation aller Kinder und Eltern am Kindergartenalltag zur Grundlage hat,
auseinanderzusetzen. Meine Diplomarbeit am Kolleg ,Interkulturelle Pddagogik im

Kindergarten in Theorie und Praxis*“ legte die Basis fiir weitere theoretische



Auseinandersetzung. Im Zuge der Literaturrecherche stellte ich fest, dass sich einige
ethnologische Arbeiten mit kultureller Heterogenitit im Elementarbereich auseinandersetzen.
Diese konzentrieren sich jedoch ausschlieflich auf die kindliche Perspektive. Das

Forschungsthema der vorliegenden Arbeit war geboren.

Fir den Forschungsprozess ergaben sich durch meine Rolle als diplomierte
Kindergartenpdadagogin und Ethnologin Vor- und Nachteile. Die padagogische Ausbildung
erdffnete mir eine Vielzahl wichtiger Kontakte. Bei der Erstellung meines Konzepts konnte
ich auf einen Pool an Informationen zuriickgreifen. Das angesammelte Wissen fiihrte jedoch
auch zu Vorannahmen, welche es zu reflektieren und hinterfragen galt. Zudem bendtigte die
Verwaltung und Zusammenfiihrung aller bis dahin gesammelter Informationen, Kontakte,
Publikationen, Literaturhinweise etc. einen enormen zeitlichen Auswand. Der Wechsel von
einem sehr personlich, emotionalen Praxiserleben im Kindergarten hin zu einer theoretisch,
wissenschaftlichen Ebene, war oft nicht leicht zu bewiltigen. Interviews, wurden sowohl mit
Teilen des Kindergartenteams als auch mit Eltern durchgefiihrt. Dabei hatte ich hiufig das
Gefiihl, dass mir meine péadagogische Qualifikation half, eine Vertrauensbasis zu den
interviewten Leiterinnen und Pdadagoginnen herzustellen. Bei den befragten Miittern hingegen
achtete ich bewusst darauf, meine ethnologische Herkunft zu betonen und liel meine zweite

Ausbildung meist unerwéhnt. Ein offener Gespridchsrahmen sollte dadurch erhalten bleiben.

In den kommenden, iiber achtzig Seiten werden vorallem zwei Ziele verfolgt: 1.) Die
Verkniipfung von Theorie und Empirie. Da ich mich sowohl auf theoretischer als auch
praktischer Ebene mit der Thematik auseinandergesetzt habe, ist mir eine ,,ganzheitliche*
Darstellung besonders wichtig. Eine klare Trennung zwischen theoretischem und
empirischem Abschnitt, wie sie in den meisten Diplomarbeiten vorzufinden ist, gibt es
deshalb nicht. Vielmehr werden wissenschaftliche Inhalte immer wieder durch
Interviewpassagen von Personen, die selbst in der Praxis stehen, ergédnzt. 2.) Trotz
ethnologischer Herangehensweise erfordert das Thema eine Auseinandersetzung mit
padagogischen Inhalten. Eine interdisziplindre Sichtweise ist unumgéinglich und liegt auch

dem Aufbau der Arbeit zugrunde:

Das Kapitel ,Interkulturalitit aus ethnologischer Perspektive® beschiftigt sich mit
padagogischen Konzepten aus den letzten Jahrzehnten. Diese haben den Umgang mit

kultureller Heterogenitidt im Bildungsbereich zur Grundlage. Sie wurden von der damaligen



Migrationspolitik beeinflusst und pridgten/priagen den Schulalltag wesentlich mit. Obwohl die
verwendeten Quellen fast ausschlieBlich auf schulische Einrichtungen Bezug nehmen, knnen
Riickschliisse auf weitere Bereiche, etwa auf den Kindergarten als elementarste Form des
Bildungssystems, gezogen werden. Zudem wird die Problematik rund um die Vorsilbe des
Begriffs ,inter- kulturell thematisiert. Es wird aufgezeigt wie der Terminus die
Kulturalisierung von Problemen verschleiert bzw. forciert. Ein dynamischer Kulturbegriff,

wie er in der Ethnologie gebriuchlich ist, wird eingefordert.

In ,,Methodische Ansitze — Das Forschungsfeld Kindergarten*, wird die Datenerhebung und
Analyse ebenso beschrieben wie die Besonderheiten des Forschungsfeldes Kindergarten bzw.
des Standtortes, Wien. Da soziookonomische und politische Aspekte in die Arbeit mit
einflieBen sollen, werden die sozialen Verhdltnisse von Familien mit und ohne

Migrationshintergrund anhand aktueller Gsterreichischer Statistiken widergespiegelt.

Der Abschnitt ,,Grundlagen der Zusammenarbeit mit Eltern* soll vor allem fiir Personen ohne
Vorwissen im elementarpddagogischen Bereich als Einfiihrung dienen. Dabei wird einerseits
die Grundannahme, dass Eltern mit und ohne Migrationshintergrund keine einander
gegeniiber stehenden homogenen Gruppen bilden, eingefordert. Zusitzlich wird die
Zusammenarbeit mit pluralisierten, individualisierten Familienformen vorausgesetzt. Diese
gilt es in moglichst differenzierten Formen der Zusammenarbeit (Elterncafes, festliche

Veranstaltungen, Elternworkshops etc.) zu beriicksichtigen.

Das Kapitel ,,.Der Kindergarten als Betreuungs- und Bildungsinstitution® beschéftigt sich mit
der Rolle des Kindergartens, wie sie vom Osterreichischen Bildungsrahmenplan beschrieben
wird. Dabei wird die Problematik um fehlende Transparenz geleisteter Bildungsarbeit im
Kindergarten offengelegt. Rahmenbedingungen, welche es Padagoglnnen ermdglichen ihre
Bildungsarbeit zu vermitteln und Eltern aktiv in das Geschehen des Kindergartens
einzubinden, sind ebenso notwendig wie Aufklarungskampagnen um den Kindergarten in der

gesellschaftlichen Wahrnehmung als elementare Bildungseinrichtung zu stéarken.

In ,,Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft“ werden Strategien im
Umgang mit kultureller Heterogenitit im Kindergarten beleuchtet. Gesellschaftliche
Machtverhéltnisse, Einfliisse aktueller Migrationspolitik und »einseitige*

Integrationskonzepte werden in diesem Zusammenhang angesprochen. Warum
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Multilingualitdt und kulturelle Heterogenitit im Kindergarten kaum thematisiert und
vorhandene Ressourcen auf Seiten des Personals und der Familien nicht genutzt werden, wird
aufgezeigt. Am Ende des Kapitels wird deutlich, angehende und in der Praxis stehende
KindergartenpdadagogInnen sind auf die Zusammenarbeit mit kulturell heterogenen Kinder

und Elterngruppen kaum vorbereitet.

Im letzten Kapitel wird der Frage wie der Kindergarten der Zukunft aussehen konnte
nachgegangen. Die Rolle elementarer Bildungseinrichtungen als Ort fiir Familienbildung wird
ebenso thematisiert wie ,,Interkulturelle Elterncafes® in Kindergérten des Vereins Wiener
Kinderfreunde. Modelle aus Deutschland und GrofBbritannien, welche den Kindergarten als

Bildungs- und Erfahrungsort fiir Familien sehen, werden vorgestellt.

Nach kurzer Einfiihrung in Thematik und Aufbau folgt nun der eigentliche Kern der Arbeit.
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2. INTERKULTURALITAT AUS ETHNOLOGISCHER PERSPEKTIVE

2.1. GESCHICHTLICHE ENTWICKLUNG DER INTERKULTURELLEN PADAGOGIK

IN DEUTSCHLAND UND OSTERREICH

Im deutschsprachigen Raum kann die Geschichte der Interkulturellen Pddagogik in drei

theoretische Abschnitte (Nieke 1989) gegliedert werden:

* ,Ausldnderpadagogik®, Defizit- oder Assimilationspolitik
* Differenzorientierter Ansatz

* Interkulturelle Pddagogik

Die erste Phase ldsst sich den siebziger Jahren und somit der ,,Gastarbeiter-Migration®
zuordnen. Sie wird in der wissenschaftlichen Literatur als ,,Ausldnderpddagogik®, ,,Defizit-
oder Assimilationspolitik” bezeichnet (Englisch 1999: 62). Im Zentrum stand ein
ethnozentristischer Blick der ethnisch-kulturelle Minderheiten einer iiberlegenen
Mehrheitsgesellschaft unterordnete: Personen mit Migrationshintergrund wiesen angeblich
ein ,,Sprach- bzw. Kulturdefizit* auf (Englisch 1999: 62). Um dieses Defizit auszugleichen
wurden SchiilerInnen aus Migrationsverhéltnissen speziell gefordert, beispielsweise durch
Vorbereitungsgruppen, Sprachforderprogramme, Hausaufgabenunterstiitzung etc. Bei dieser
Vorgehensweise handelte es sich um eine als Integration getarnte Assimilation (vgl.
Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 8 / Englisch 1999: 62 / Jaksche 1998: 108).
Binder beschreibt die Schulpraxis: ,,SchiilerInnen galten dann als ,integriert’ wenn so wenig

Unterschied wie moglich sichtbar und horbar war* (Binder 2002: 178).

Die zweite Theoriephase in den achtziger Jahren kritisierte die ,,Auslinderpddagogik® des
vorangegangenen Jahrzehnts. Der Ethnologin Mari Steindl zufolge wurde aus einem
,.defizitorientierten ein ,,differenzorientierter Ansatz (Broschiire: Interkulturelles Zentrum
Wien 2008: 8). Die Ansicht, kulturelle und sprachliche Heterogenitit positiv wahrzunehmen
verbreitete sich in der Pddagogik. In der Praxis wurden Basisinformationen iiber andere
Kulturen und Sprachen geliefert um einen partnerschaftlichen Umgang, Empathie und
Toleranz zwischen den Schiilerlnnen zu fordern und Diskriminierung vorzubeugen (vgl.

Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 8/ Jaksche 1998: 107 / Schmitz 2002: 138).
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Das Modell einer ,,multikulturellen Gesellschaft* entstand im gesellschaftlichen Bewusstsein

(Englisch 1999: 63).

Obwohl kulturelle Heterogenitidt als Bereicherung gesehen wird, zeichnet sich der
,,differenzorientierte Ansatz* durch eine kulturdeterministische Sicht aus. Kultur wird zum
determinierenden, ,,nicht ablegbaren Merkmal einer Person. Kulturelle Unterschiede gelten
als uniiberwindbar. Auf Basis dieser Kritik enstand die Interkulturelle Padagogik, welche die
dritte und letzte Phase darstellt. Diese grenzt sich gegeniiber der ,,Ausldnderpddagogik® und
dem ,,Differenzorientierten Ansatz* ab, indem sie alle Kinder und Jugendlichen (der ethnisch-
kulturellen Minderheiten und der Mehrheitsgesellschaft) in ihr Konzept miteinschlie3t (vgl.
Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 8 / Jaksche 1998: 108).

2.2. INTERKULTURELLE PADAGOGIK ALS TEIL PADAGOGISCHER PRAXIS?

Verlidsst man die theoretische Ebene und wirft einen Blick in den Osterreichischen Schulalltag

zeigt sich laut Kultur- und Sozialanthropologin Doris Englisch folgende Realitit:

,,Obwohl sich [...] der Umgang der Schule mit MigrantIlnnenkinder im Laufe der
letzten dreifsig Jahre verdndert hat, handelt es sich bei diesen Verdnderungen um
Bestrebungen ,von unten’, in der Folge bestenfalls um (gut klingende)
bildungspolitische Mafinahmen, aber keinesfalls um neu ausgerichtete

Bildungspolitik*“ (Englisch 1999: 61).

Eine Verdnderung der Strukturen im Bildungsbereich hat demnach nicht stattgefunden.
Vielmehr sollte durch die Einfilhrung von Zusatzlehrplanen und Sonderregelungen der
Anschein einer Restrukturierung der Osterreichischen Bildungslandschaft erweckt werden
(vgl. Jaksche 1998: 136). Als Beispiel steht der Fall des ,Interkulturellen Lernens®. Dieses
wurde 1991 in den Allgemeinbildenden Pflichtschulen und 1993/94 in der AHS als eines von
zwOlf Unterrichtsprinzipien ausgerufen und durch einen Zusatz im Lehrplan verfestigt (vgl.
Englisch 1999: 69 / Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 8). Eine
,unterrichtsnormalitdt oder ,Interkulturelle Praxis* gibt es laut Englisch jedoch nicht.
Interkulturelles Arbeiten findet weiterhin nur in einzelnen Schulversuchen und -modellen statt
oder dort, wo sich pddagogische Fachkrifte personlich fiir das Prinzip einsetzen (Englisch

1999: 73).
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Interkulturelle Pddagogik wird demnach im Osterreichischen Bildungsalltag nicht umgesetzt.
Zusitzlich basiert das Konzept auf einem problematischen Kulturbegriff wie das néchste

Kapitel zeigt.

2.3. KRITIK AN DER INTERKULTURELLEN PADAGOGIK — KULTURALISIERUNG DURCH EINEN

,»STARREN‘ KULTURBEGRIFF

In der wissenschaftlichen Literatur gibt es neben der Bezeichnung Interkulturelle Pidagogik
weitere, meist synonym verwendete Termini (Interkulturelle Erziehung, Interkulturelles
Lernen etc.). Jedoch nicht nur inhaltlich, auch duBerlich ldsst sich eine Gemeinsamkeit
zwischen den Begriffen herstellen. Sie alle verbindet die Vorsilbe ,Interkulturell” (vgl.
Binder / Daryabegi 2002: 33). Im wissenschaftlichen Diskurs wird die Beifiigung zunehmend
kritisiert. Der  Erziehungswissenschaftler ~Harald Eichelberger sieht diese als
,Gedankenkriicke, da ,,inter* ,,zwischen* bedeutet und eine Padagogik sich nicht zwischen
Kulturen befinden kann (Eichelberger 1998: 63). Ubersetzt man den Begriff ,,Interkulturell*
demnach wortlich wird deutlich, dass dieser Kultur als etwas statisches, gegebenes impliziert.
Personen, beispielsweise Kinder in einer Klasse oder Kindergartengruppe stellen somit
Vertreter ,.einer” gewissen (Herkunfts-)Kultur dar. Der Osterreichischen Mehrheit steht dem
Konzept der Interkulturellen Piddagogik zufolge eine oder mehrere ethnisch-kulturelle
Minderheit(en) gegeniiber. Diese erscheinen aufgrund ihrer Kultur mit der Osterreichischen
Gesellschaft unvereinbar. Zwischen diesen geschlossenen Einheiten (Mehrheitsgesellschaft
vs. ethnisch-kulturelle Minderheiten) arbeitet die Interkulturelle Padagogik als Vermittler
(vgl. Binder 2004: 17 / Alleman-Ghionda 1992: 150). Soziale und 6konomische Bedingungen
werden ausgeblendet (vgl. Englisch 1999: 66). Essinger und Ucar sprechen an dieser Stelle
von einem neuen Rassismus. Dieser basiert nicht auf einer konstruierten ,,Minderwertigkeit*
(Defizitansatz) sondern ,,Andersartigkeit” von Personen mit Migrationshintergrund. Diese Art
rassistischen Denkens spiegelt sich nicht nur in der aktuellen ,,Auslidnderpolitik” und
Gesetzgebung wieder. Der neue Rassismus ist zudem institutionell verankert und dient immer
dem Interesse der Mehrheitsgesellschaft (Essinger / Ucar 1993: 9). Beispielsweise libernimmt
die gesellschaftliche Institution Schule bei der Verbreitung des neuen Rassismus eine zentrale
Rolle. Thre Aufgabe ist es eine moglichst homogene Nationalkultur zu konstruieren, was
wiederum in den staatlichen Bildungskonzepten gespiegelt wird (Jaksche 1998: 140). So

fordert eine Interkulturelle Pddagogik basierend auf einem starren Kulturbegriff bewusst das
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Bild einer Einheitskultur. Kulturelle Merkmale werden iiberbetont, Herausforderungen die im
Zusammenleben zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund entstehen werden
allein auf die Herkunftskultur der Migrantlnnen zuriickgefiihrt. Englisch kritisiert: ,,Es wird
der Interkulturellen Erziehung daher zurecht vorgeworfen sie  kulturalisiere’
(,Kulturalisierungsthese’) und nehme damit am Mechanismus der Diskriminierung teil*
(Englisch 1999: 66). Die Folge ist eine ,,Spaltung der Gesellschaft* die sich kaum iiberwinden
lasst (Barkowski 1998: 20).

Kommt es zu einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Konzept bzw. werden
Grundlagen der Interkulturellen Pidagogik in den Arbeitsalltag iibernommen, gilt es diese auf
thren Kulturbegriff hin zu iiberpriifen. Ist dieser ,starr”, besteht die Gefahr einer
Kulturalisierung und das Bild einer gespaltenen Gesellschaft wird verstéirkt. An diesem Punkt

ist die Ethnologie gefordert sich ,,einzumischen® (vgl. Gingrich 2001: 100).

2.4.DER AUFTRAG DER ETHNOLOGIE — EIN DYNAMISCHER KULTURBEGRIFF ALS

THEORETISCHER AUSGANGSPUNKT

Die Vorsilbe ,interkulturell ldsst sich nicht nur in wissenschaftlich-padagogischen
Zusammenhédngen finden. Sie ist auch in der Wirtschaft (Seminare zum Thema
LInterkulturelle Kommunikation“ etc.), auf kiinstlerischer Ebene (, Interkulturelle
Theaterprojekte” etc.) oder im alltdglichen Gebrauch prisent. Der Kultur- und
Sozialathropologe Andre Gingrich spricht an dieser Stelle von einer ,,Entkontextualisierung*,
,Popularisierung” und ,Hybridisierung“ von Fachbegriffen aus der Wissenschaft im
Alltagssprachgebrauch. In diesem Fall hat die betreffende wissenschaftliche Richtung den
Auftrag sich einzuschalten (Gingrich 2001: 100). Doch welchen Beitrag kann die Ethnologie

im vorliegenden Diskurs leisten?

Die Kultur- und Sozialanthropologie versteht Kultur als prozesshaft und wandelbar (vgl.
Baumann 2000: 166f). Grenzen sind nicht starr zwischen Mehrheitsgesellschaft und ethnisch-
kulturellen Minderheiten gegeben, vielmehr verlaufen diese quer durch Gesellschaften und
tiberschneiden sich héufig ,,[...] wir alle miissen mehrere Kulturen miteinander verbinden. Das
macht unsere Identititsarbeit aus* (Auernheimer 1998: 165). Dabei ist wichtig anzumerken,
dass diese Grenzen zwar oft durchldssig und flieBend, aber durchaus vorhanden sind (vgl.

Filitz / Gingrich / Rasuly-Paleczek 1993: 3). Gemeinsame Migrationsgeschichten, Sprachen
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oder Wertvorstellungen spielen fiir die betreffenden Personen eine durchaus wichtige Rolle

(vgl. Krumm 1998: 144).

In einer ethnologischen Feldforschung wird Kultur durch gesammelte empirische Daten
sichtbar und erklidrbar. Dabei werden die Daten vom ,,Erklirten zum Erkldarenden® (Binder
2004: 37 / Baumann 2000: 166f). Kultur wird nicht als determinierende Kraft gesehen,
welche Handlungsweisen und Identitdt ethnische-kultureller Minderheiten bestimmt.
Vielmehr ermoglichen die in einer Forschung gesammelten Daten, bestimmte
Wertvorstellungen, Abgrenzungen, aber auch Gemeinsamkeiten innerhalb bzw. zu anderen
ethnisch-kulturellen Gruppen sichtbar zu machen. In den folgenden Kapiteln sollen
bestehende Konzepte sowie Handlungsweisen des Kindergartenpersonals im Umgang mit
einer kulturell heterogenen Elternschaft kritisch hinterfragt werden. Theoretischer
Ausgangspunkt ist ein ethnologisch-dynamischer Kulturbegriff. Dadurch werden
Herausforderungen, welche in der Zusammenarbeit mit Familie entstehen, erklérbar.
Kulturelle Besonderheiten gelten nicht mehr als deterministisch. Vielmehr werden sie zu

einem ,,Element in der alltiglich erfahrbaren Struktur der sozialen Welt* (Englisch 1999:103).

Nach einem theoretischen Uberblick widme ich mich im ndchsten Abschnitt der

methodischen Vorgehensweise sowie dem Forschungsfeld.

16



3. METHODISCHE ANSATZE — DAS FORSCHUNGSFELD KINDERGARTEN

3.1. EMPIRISCHE DATENERHEBUNG UND ANALYSE

Neben einer umfassenden Literaturrecherche stiitzt sich die vorliegende Arbeit auf qualitative
Forschung. Aufgrund der mangelhaften wissenschaftlichen Auseinandersetzung, wihlte ich
einen explorativen Zugang (vgl. Kapitel 1.1) Ziel der Erhebung war, neue Daten zu
generieren. Dabei wird keinesfalls Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben. Vielmehr ging es
bei dem Forschungsprozess darum, auenstehenden und involvierten Personen einen tieferen
Einblick in die gelebte Praxis des Kindergartenalltags zu geben. Stimmen realer Personen
wurden mit wissenschaftlichen Textstellen verkniipfen, belegt, und widerlegt. Raum fiir

weiterfithrende Forschungsfragen und neue Interpretationsebenen wurde geodffnet.

Durchgefiihrt wurde die Erhebung an zwei privaten Kindergérten in Wien. Insgesamt wurden
zehn Interviews gemacht, darunter mit Kindergartenleiterinnen, Kindergartenpddagoginnen
und Elternteilen. Zwei Expertinneninterviews ergéinzen die Forschung zusitzlich durch einen
professionellen Blick. Gespréachspartnerinnen waren Frau Sigrid Spenger, Verantwortliche der
Weiterbildungsabteilung ,,Familienakademie® der Wiener Kinderfreunde (vgl. Homepage:
Kinderfreunde Wien) sowie eine Elternbegleiterin. Diese ist fiir die Leitung eines
,Interkulturelles Elterncafes* in einem der Kindergirten zustindig.” Die Interviews umfassten
einen zeitlichen Rahmen von einer bis drei Stunden. Das Angebot der Leiterinnen die
Gespriache im Kindergarten anzubieten wurde von Péadagoginnen und Elternteilen positiv
aufgefasst. Die beiden Expertinneninterviews fanden hingegen aufBlerhalb der Einrichtungen
statt. Ein semi-vorstrukturierter Fragebogen leitete die Interviews. Dadurch wurde einerseits
das in Bezug Setzen des Materials erleichtert. Andererseits ermoglichte die semi-strukturierte
Methode die Ausweitung auf impulsiv vorkommende Erzéhlungen, welche zusitzlich neue
Erkenntnisse brachten. Die mit einem Diktiergeridt aufgenommenen Daten wurden fiir die
Analyse transkribiert. Vor zwei Interviews fanden zusitzlich informelle Gespriche statt.
Diese wurden ebenfalls schriftlich, in einem Gedichtnisprotokoll, festgehalten und bei der

Auswertung beriicksichtig. Bei vier Elternveranstaltungen von Seiten des Kindergartens

* Eine intensive Auseinandersetzung zum Thema ,,Interkulturelle Elterncafes* ist in Kapitel 8.2 zu

finden.
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wurde ergidnzend teilnehmend beobachtet. Da es sich um eine punktuelle Vorgehensweise
handelte wurde kein Beobachtungsleitfaden erarbeitet. Vielmehr sollte der Raum fiir freie
Beobachtung offen stehen um zusitzliche Daten generieren zu konnen bzw. bereits
vorhandene zu untermauern. Ein Gedichtnisprotokoll diente zum Aufzeichnen der

Ergebnisse.

Im Zuge der Forschung wurden demnach verschiedene Methoden (semi-vorstrukturierte
Interviews, informelle Gespriche, Teilnehmende Beobachtung) miteinander kombiniert.

Diese Vorgehensweise hat laut Binder einen klaren Vorteil:

,Die Verkniipfung unterschiedlicher Forschungsmethoden erlaubt einen tieferen
Einblick in das Forschungsfeld, weil dadurch verschiedene Interpretationsebenen
erfasst werden konnen: das tatsdchlich Beobachtete, die Interpretationen, Konzepte

und Wahrnehmungen der interviewten Personen [...]“ (Binder 2004: 44).

Fiir die Analyse wurden die Transkriptionen der Interviews, die Protokolle der informellen
Gespriche und der Teilnehmenden Beobachtung herangezogen. Die analytische
Vorgehensweise stiitzte sich auf die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2005).
Durch die Herausbildung unterschiedlicher Kategorien aus dem Material — diese wurden
wiederum in Unterkategorien unterteilt — konnten fiir die Forschungsfrage relevante Aspekte

Schritt fiir Schritt herausgefiltert und mit wissenschaftlichen Textstellen verkniipft werden.

Nach einem kurzen Einblick in die Erhebung und Analyse der Daten widmet sich der néchste
Abschnitt dem eigentlichen Forschungsfeld sowie den Besonderheiten der ausgewdéhlten

Einrichtungen.

3.2. DER KINDERGARTEN ALS FORSCHUNGSFELD

Die Statistik Austria zihlte im Jahr 2010 Osterreich weit 4.694 Kindergirten. Davon waren
807 in Wien zu finden. Ungefédhr die Hilfte, 415 Einrichtungen wurden bzw. werden von
privaten Erhaltern angeboten (Statistik Austria: Kindertagesheime nach dem Erhalter 2010).
Einer der groften privaten Bildungstriger sind die Wiener Kinderfreunde (Homepage:

Kinderfreunde Wien).
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Im Konzept waren urspriinglich Interviews in verschiedenen Einrichtungen geplant. Fiir eine
umfassende Darstellung der Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft,
sind jedoch Gespriche mit LeiterIn, Pddagogln und Elternteilen derselben Einrichtung
notwendig. Aus diesem Grund wurde die empirische Forschung auf zwei Kindergirten in
Wien beschrinkt. Um die gesammelten Daten leichter miteinander verbinden zu konnen

gehorten beide Héuser der gleichen Trigerorganisation an, den Kinderfreunden in Wien.

Fiir die Wahl der Einrichtungen war die Bereitschaft der Kindergartenleiterlnnen bzw. der
zustdndigen Bezirksleitung unumgénglich. Kindergarten 1 wurde iiber private Verbindungen
zu einer piddagogischen Mitarbeiterin gefunden. Durch sie kam ich ins Gesprich mit der
Leiterin der Einrichtung und der interviewten Padagogin. Diese unterstiitzte mich wiederum
bei der Herstellung des Kontakts zu zwei Elternteilen aus ihrer Gruppe. Durch meine Nihe zu
einer der Piddagoginnen ergab sich eine Vertrauensbasis, welche mir in den Gesprichen
zugute kam. Private Beziehungen zu den Interviewpartnerinnen gab es vor der Forschung

jedoch nicht.

Im Zuge der Informationsbeschaffung wurde ich auf den ,,Lehrgang zum/zur interkulturellen
Eltern-Kind-Gruppenleiter/in“ im Bildungszentrum der Wiener Kinderfreunde aufmerksam
(Leeb / Rohrauer/ Spenger 2008: 7). Ich wendete mich an eine der Organisatorlnnen, Frau
Spenger. Diese erklirte sich zu einem ExpertInneninterview bereit. Dadurch kam ich in
Verbindung mit einer Leiterin von Eltern-Kind-Gruppen, welche in Kindergarten 2 meiner
Forschung ein ,.Interkulturelles Elterncafe* begleitet. Die Bereitschaft der Leiterin konnte mit
threr Unterstiitzung eingeholt werden. Die Pddagogin, die sich fiir das Interview bereit
erklarte wandte sich wiederum an mehrere Elternteile bis sich schlieflich zwei Miitter als

Gesprichspartnerinnen zur Verfiigung stellten.

Setzt man die Kindergérten miteinander in Vergleich ergibt sich folgendes Bild: Kindergarten
1 und Kindergarten 2 teilen den gemeinsamen Standort Wien und sind Einrichtungen der
Wiener Kinderfreunde. Der Anteil von Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
liegt in beiden Kindergirten bei tiber 70% (vgl. Interview, Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2).
Bei Kindergarten 1 handelt es sich um einen Betriebskindergarten. GroBe, Offnungszeiten
und Zusammensetzung der Familien spiegeln das Unternehmen wider. Kindergarten 2
beherbergt eines der sechs ,Interkulturellen Elterncafes* die derzeit in Kindergérten der

Wiener Kinderfreunde angeboten werden (vgl. Homepage: Kinderfreunde Wien). Die
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unterschiedlichen Voraussetzungen haben die Forschung nicht erschwert, vielmehr spiegeln
sie die Vielfalt der Betreuungseinrichtungen im Elementarbereich wieder. So ist es nicht
moglich von einem Haus auf das andere zu schliefen, selbst wenn die Trigerorganisation

dieselbe ist (vgl. Projektbericht: Landeszentrum fiir Zuwanderung NRW 2004: 5).

Um die Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft umfassend untersuchen
zu konnen, war ein breites Spektrum unterschiedlicher InterviewpartnerInnen notwendig. Der
nidchste Abschnitt befasst sich deshalb mit den Rollen der GesprichspartnerInnen im

Kindergartenalltag.

3.3. DIE AUSWAHL DER INTERVIEWPARTNERINNEN

Die Homepage des Vereins Wiener Kinderfreunde présentiert ein einheitliches Leitbild, in
thren Strukturen und konzeptionellen Ausrichtungen unterscheiden sich die Einrichtungen
jedoch oft stark von einander (vgl. Homepage: Kinderfreunde Wien). KindergartenleiterInnen
bestimmen die jeweilige konzeptionelle Ausrichtung des Hauses maB3gebend mit. Sie greifen
auf eine mindestens fiinfjahrige Berufserfahrung als Kindergartenpddagoge/in zuriick, haben
entsprechende Weiterbildungskurse absolviert und sind fiir die Organisation, Administration
und Koordination der Einrichtung verantwortlich. Die Leitung ist zudem fiir die Teamfiihrung
zustdndig und tragt die padagogische Verantwortung iiber die gesamte Einrichtung (vgl.
Verordnung: Wiener Kindertagesheimwesen 2003). Zusitzlich koordiniert und realisiert sie

Angebote fiir Eltern:

»Im Groflen und Ganzen bin schon ich die Treibende, die sagt: diese Dinge bieten wir
an, dass wir die Feste anbieten, die Organisation der Elternabende und eben auch
dass ich schaue, dass ich so Sachen wie Elterncafe und so organisiere, das ist meine

Aufgabe, da hab ich die Initiative“ (Interview, Leiterin 2).

Der/die gruppenleitende Padagoge/in stellt fiir Miitter und Viter meist die wichtigste
Ansprechperson im Kindergarten dar (vgl. Interview, Frau F. / Interview, Frau H.).
Padagoglnnen sind somit Schnittstelle zwischen Einrichtung und Familie. Laut
osterreichischem Bildungsrahmenplan legen sie den Grundstein fiir eine Zusammenarbeit mit
den Eltern. Er sieht vor, dass Kindergartenpddagoglnnen mit Familien in Form einer

,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft“ zusammenarbeiten (Bildungsrahmenplan fiir
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osterreichische Kindergédrten 2010: 4). Die interviewten Piddagoginnen und Leiterinnen
waren zum Zeitpunkt der Forschung seit mindestens zwei Jahren in der Einrichtung tétig.
Dadurch konnten ausreichend Daten gesammelt werden um das Zusammenspiel zwischen

Leiter/in, Pddagoge/in und Eltern eines Kindergartens zu untersuchen.

Laut Wiener Kindertagesheimgesetz unterstiitzen Kindergartenassistentinnen  die
PadagogInnen in der Betreuungs-, Bildungs- und Erziehungsarbeit und verrichten anfallende
Tiatigkeiten wie Essenszubereitung, Reinigung etc. (vgl. Verordnung: Wiener
Kindertagesheimwesen 2003). Da Péadagoglnnen die Hauptverantwortung fiir die
Zusammenarbeit mit Eltern tragen, wurden keine Interviews mit KindergartenassistentInnen
durchgefiihrt. Thre Position soll dadurch keinesfalls abgewertet bzw. ihre Rolle in der
Zusammenarbeit gering geschidtzt werden. Assistentlnnen sind meist wichtige
GesprichspartnerInnen fiir Miitter und Viter und tragen oft wesentlich dazu bei, dass eine

Beziehung zu den Familien iiberhaupt erst aufgebaut werden kann.

Eltern nehmen das Angebot der jeweiligen Bildungs- und Betreuungseinrichtung war. Sie
unterscheiden sich meist durch ihren sozialen, familidren, und kulturellen Hintergrund von
einander und treten mit unterschiedlichen Bediirfnissen und Erwartungshaltungen an die
MitarbeiterInnen eines Kindergartens heran (vgl. Schneidhofer 2004: 21). Um die heterogene
Zusammensetzung in der Forschung wiederzuspiegeln, wurden sowohl Elternteile mit als
auch ohne Migrationsbiographie befragt. Insgesamt fanden vier Gespriche mit
Erziehungsberechtigten statt. Dabei fanden pro Einrichtung jeweils zwei Interviews statt.
Befragt wurden nur Personen, welche ein Kind in der Gruppe der interviewten Pddagogin
hatten. Eine mindestens einjahrige ,Kindergartenerfahrung von Seiten der Eltern war

ebenfalls Voraussetzung.

Um moglichst vielfiltige Aussagen und Erfahrungsberichte von allen Interviewpartnerinnen
zu bekommen sicherte ich sowohl privaten als auch halboffentlichen Personen (Leiterinnen,
Padagoginnen, Elternbegleiterin) eine Anonymisierung zu. Frau Spenger, als offentliche
Person und Leiterin der Weiterbildungsabteilung der Wiener Kinderfreunde, war mit der
Aufscheinung ihres Namens einverstanden. Die nachfolgende tabellarische Ubersicht enthilt
deshalb Kiirzel fiir die Namen der restlichen Informantinnen. Wie die Darstellung zeigt,
waren alle GesprichspartnerInnen weiblich. Dass ausschlieBlich Frauen interviewt wurden

war im Konzept urspriinglich nicht festgelegt. Betrachtet man die elementaren
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Bildungseinrichtungen in Osterreich und FEuropa bzw. die Ausbildungsstitten fiir
KindergartenpadagogInnen wird jedoch deutlich: Das piddagogische Personal setzt sich fast
ginzlich aus weiblichen Personen zusammen (vgl. Statistik Austria: Bildungsabschliisse
2010). In Bezug auf die Elterninterviews wurde der Part in der Familie befragt, der laut
eigener Aussage und jener der Padagogin mehr Kontakt mit der Einrichtung unterhélt. Bei
allen Gesprachspartnerinnen handelte es sich um Miitter. ,,So bei der Elternarbeit natiirlich
wird die Mutter angesprochen, weil die ja meistens kommt“ (Interview, Pddagogin 2). Die
Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Eltern wird demnach zum Grofiteil von

weiblichen Personen (Leiterinnen, Pidagoginnen, Assistentinnen, Miittern) gestaltet.

Personeniibersicht:

Kindergarten 1

Person Alter Geburtsort/region Muttersprache Anzahl der
Kinder im
Kindergarten
Leiterin 1 51 Niederosterreich Deutsch /
Péadagogin 1 25 Wien Deutsch /
FrauT. 40 Siebenbiirgen Ungarisch |
(Ruménien/ urspr.
Ungarn)
Frau H. 39 Wien Deutsch 2
Kindergarten 2
Person Alter Geburtsort/region Muttersprache Anzahl der
Kinder im
Kindergarten
Leiterin 2 50 Wien Deutsch /
Padagogin 2 24 Steiermark Deutsch /
Frau F. 33 Wien Tiirkisch 1
Frau W. 42 Wien Deutsch 1
‘ Elternbegleiterin ‘ 37 Vorarlberg Tiirkisch /

Da die Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft sowohl Personen ohne
als auch mit Migrationshintergrund umfasst, ist ein Einblick in aktuelle Osterreichische
Statistiken relevant. Zudem werden Besonderheiten des Forschungsstandorts, der Hauptstadt
Wien, sichtbar.
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3.4. FELDFORSCHUNG IN WIEN — MIGRANTINNEN IN DEMOGRAPHISCHEN ZAHLEN

Im Jahr 2010 stellten BiirgerInnen auslidndischer Herkunft 17% der Osterreichischen
Gesamtbevolkerung. Davon wohnten rund 33% in der Hauptstadt. Im Vergleich dazu ist der
Anteil in den Bundeslidndern (Salzburg: 18,0%, Niederdsterreich: 11,2%) gering (Statistisches
Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010: 75). In ihrer wissenschaftlichen Publikation
»Interkulturelles Lernen aus ethnologischer Perspektive (Binder 2004) kritisiert Susanne
Binder, dass Personen ausldndischer Herkunft in Osterreichischen Statistiken ausschlieflich in
absoluten Zahlen angegeben werden. Die Aufschliisselung von Migrantlnnen in eine erste
und zweite Generation ist jedoch von Bedeutung. So haben Erstsprache und Herkunft der
Eltern bzw. GroBeltern meist groBeren Einfluss auf die Identitétsbildung als die eigentliche
Staatsbiirgerschaft (Binder 2004: 46). Ein Blick in aktuelle Statistiken zeigt: Seit kurzem
werden Personen mit Migrationshintergrund beriicksichtigt. So steht im Statistisches Jahrbuch

fiir Migration und Integration 2010:

,Internationalen  Definitionen  zufolge  umfasst die  ,Bevolkerung — mit
Migrationshintergrund* alle Personen, deren Eltern im Ausland geboren sind,
unabhdngig von ihrer Staatsangehorigkeit. Im Durchscnitt des Jahres 2009 lebten
rund 1,468 Millionen Personen mit Migrationshintergrund in Osterreich (=17,8% der
Gesamtbevolkerung). Darunter gehorten rund 1,082 Millionen der , ersten
Generation* an, da sie selbst im Ausland geboren wurden und nach Osterreich
zugezogen sind. Die verbleibenden knapp 385.500 Personen sind in Osterreich
geborene Nachkommen von Eltern mit ausldndischem Geburtsort und werden daher
auch als ,zweite Migrantengeneration‘ bezeichnet* (Statistisches Jahrbuch fiir

Migration und Integration 2010: 21).

Laut einer Erhebung von Statistik Austria aus dem Jahr 2009 lebten Wien weit rund 1,6
Millionen Personen in Privathaushalten. Davon hatten 35,8% einen Migrationshintergrund (1.
Generation 26,4%, 2. Generation 9.4%). Die Herkunftskultur von Méinnern und Frauen mit
Migrationsbiographie wird in der Aufstellung jedoch nicht beriicksichtigt. Die nachfolgenden
Daten beziehen sich deshalb auf die ausldndische Bevdlkerung (Biirgerlnnen ohne
Osterreichische Staatsbiirgerschaft) in Wien. Die groflte Gruppe der ausldndischen

Wohnbevélkerung stellen mit 30,9 % Migrantlnnen aus dem ehemaligen Jugoslawien. Auf
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Platz zwei folgt die tiirkische Community mit 13,1% (Statistisches Jahrbuch fiir Migration
und Integration 2010: 107).

In ihrer Publikation stellt Binder eine ungleiche Verteilung der Besiedelung durch
Migrantlnnen in Wien fest (vgl. Binder 2004: 47). Diese ergibt sich aufgrund struktureller
Rahmenbedingungen: Die Mehrheit der auslidndischen Wohnungsbevolkerung lebt in
Mietwohnungen und gibt, gemessen an einem durchschnittlich niedrigem Einkommen, dafiir
viel Geld aus. Auslidndische Personen wohnen deshalb dort, wo die meisten griinderzeitlichen
Mietshduser zu finden sind. Osterreichweit verteilt sich die  auslindische
Wohnungsbevdilkerung deshalb nicht gleichmiBig iiber die jeweilige Gemeinde (Statistisches
Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010: 14). Die nachfolgende Grafik zeigt die
rdaumliche Segregation der auslidndischen Bevolkerung in Wien. Diese konzentriert sich
vorallem auf die Bezirke Leopoldstadt, Margareten, Favoriten, Rudolfsheim, Ottakring und

Brigittenau (vgl. Binder 2004: 47).
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Bevélkerung mit auslandischer Staatsangehérigkeit am 1.1.2010

Antell der Bevalbanng mit
ouslandischar Staatsangehérgkelt
an der Gesamthawikarung

B 0s-299%

B 300309
B 40,0% ond mahr

—— Granzen der Politkchen Baziika
—— Granzen dar Gemelndsn
Wald, Alman und Odland

CL: STATISTIE AUSTRIA, Siafistik des Bavdlksrungsstandes.

Abb. 1: Bevolkerung mit ausldndischer Staatsbiirgerschaft 2010

Da soziodkonomische und politische Aspekte in die Interviews bzw. Inhalte der Arbeit mit
einflieBen wird ein statistischer Uberblick iiber Erwerbstitigkeit, Bildungsstand und soziale

Situation von Familien in Osterreich gegeben.

3.5. BILDUNGSSTAND, ERWERBSTATIGKEIT UND SOZIALE SITUATION — FAMILIEN MIT UND OHNE

MIGRATIONSHINTERGRUND IN OSTERREICH

Vergleicht man das Bildungsniveau von Personen mit bzw. ohne Migrationsbiographie wird
deutlich: Personen mit Migrationshintergrund zeichnen sich durch ein starkes Gefille im
Bildungsbereich aus: 17,4% mit Hochschulabschluss stehen 31,3% mit Pflichtschulabschluss
gegeniiber. Dabei ist anzumerken, dass Migrantlnnen mit einem hohen Bildungsabschluss in

erster Linie aus Deutschland gestellt werden. Zuwanderer aus dem ehemaligen Jugoslawien
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und der Tiirkei sind deutlich geringer qualifiziert. Personen ohne Migrationshintergrund
verteilen sich im Bildungssektor hingegen gleichméBiger: 13,7% Hochschulabschluss / 13,3%
Pflichtschulabschluss (Statistisches Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010: 43).

Wie viele zeitliche Ressourcen Eltern fiir die Zusammenarbeit mit dem Kindergarten
aufbringen konnen héngt stark mit ihrer Erwerbstitigkeit zusammen. Wie das Statistische
Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010 zeigt, stehen Personen mit Migrationsbiographie
in geringerem Malle im Erwerbsleben als jene Personen ohne Migrationserfahrung
(Erwerbstitigkeitsquote 2009: 64% der Bevolkerung mit Migrationshintergund/ 74% ohne
Migrationshintergund). Der Unterschied ergibt sich dabei vor allem durch die niedrigere
Erwerbstitigkeit von Migrantinnen, insbesondere von tiirkischen Frauen (39%). Von
Arbeitslosigkeit waren 2009 zudem mehr auslidndische Staatsangehorige betroffen als
OsterreicherInnen: 102% zu 6,7% der Bevolkerung, nationale Definition (Statistisches
Jahrbuch fiir Migration & Integration 2010: 51). Wie wichtig eine Unterscheidung zwischen
erster und zweiter MigrantInnengeneration ist zeigt sich an dieser Stelle: So unterscheidet sich
das Erwerbsverhalten der zweiten Generation kaum von jenem der Bevolkerung ohne
Migrationshintergrund. Auch der Maturantlnnen und AkademikerInnenanteil ndhert sich dem
der Bevolkerung ohne Migrationshintergrund zunehmend an (Statistisches Jahrbuch fiir

Migration und Integration 2010: 47).

In Statistiken aus dem Jahr 2008 verdienen MigrantInnen durchschnittlich 15% weniger als
Angehorige der Mehrheitsgesellschaft (in Zahlen: Nettogehalt bei ganzjahriger Beschiftigung
2008 bei ZuwanderInnen: 17.949 Euro und bei Personen Osterreichischer Herkunft: 21.156
Euro). Mit 26% war zudem mehr als ein Viertel der ausldndischen Bevdlkerung
armutsgefdhrdet (11% bei der einheimischen Bevolkerung (Statistisches Jahrbuch fiir
Migration und Integration 2010: 51). Im Jahr 2009 wurden durchschnittlich 1,27 Kinder pro
Osterreicherin und 1,87 Kinder pro Frau auslindischer Herkunft geboren. Bei tiirkischen
Frauen waren es sogar 2,41 Kinder pro Person (Statistisches Jahrbuch fiir Migration und
Integration 2010:10). Trotz einer hoheren Anzahl von im Haushalt lebenden Personen (2010:
2,6 Personen pro Haushalt bei Familien mit Migrationshintergrund, 2,2 bei Familien ohne
Migrationshintergrund) lebten  Migrantlnnen in deutlich kleineren =~ Wohnungen
(durchschnittlicher Wohnraum pro Kopf: 46m? 6sterreichischen Bevolkerung, zugewanderten

Bevolkerung 31 m?) (Statistisches Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010:10).
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Der Einblick in aktuelle Osterreichische Statistiken zeigt: Familien mit Migrationshintergrund
kommen héufiger aus unsicheren sozialen Verhiltnissen als jene Osterreichischer Herkunft.
Eltern mit bzw. ohne Migrationserfahrung bilden jedoch keine, von einander getrennte

homogene Gruppen, wie das nichste Kapitel deutlich zeigt.
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4. GRUNDLAGEN DER ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN

4.1. PLURALISIERTE, INDIVIDUALISIERTE FAMILIENFORMEN ALS ADRESSATEN DER

ZUSAMMENARBEIT

Vor ein paar Jahrzehnten richtete sich die Zusammenarbeit im Kindergarten noch an die
,klassische Kernfamilie. Kinder wachsen jedoch zunehmend in unterschiedlichen
Familienstrukturen auf. Verheiratete Eltern sind in den Bildungseinrichtungen ebenso
anzutreffen wie nichteheliche Paargemeinschaften, Patchwork-Familien oder alleinerziehende
Miitter und Viter (vgl. Sikcan 2008: 184). Mechtild Gomolla spricht an dieser Stelle von
einer ,,Pluralisierung der Familienformen und Lebensstile* (Gomolla 2009: 24). So kommt es

nicht selten vor, dass PadagogInnen mit zwei getrennten Partnern zusammenarbeiten:

,Es ist schon so, wenn wir wissen, dass es jetzt zwei Elternteile gibt, dass man
Riicksicht drauf nimmt. Das man nachfragt ob derjenige den getrennten Partner
informiert oder zum Beispiel beim Fotograf, dass man fragt, wollts es doppelt

entwickelt haben* (Interview, Pddagogin 1).

Der Begriff , Elternarbeit”, der noch vor wenigen Jahren die Zusammenarbeit mit der Mutter
und dem Vater eines Kindes beschreibt, wirkt zunehmend irrefiihrend. Wichtige
AnsprechpartnerInnen fiir das Kindergartenpersonal sind hédufig auch dltere Geschwister, nahe
Verwandte, aktuelle Lebenspartnerlnnen, geschiedene Elternteile etc. Manche Kindergérten
schlieBen in ihre Angebote (kulturelle Veranstaltungen, Gespriachskreise etc.) neben den
Eltern auch Geschwisterkinder und nahe Verwandte mit ein. Laut Aussagen des
piadagogischen Personals nehmen diese durchaus an festlichen Veranstaltungen teil.
Vereinzelt iibernehmen diese auch die Rolle der Ansprechperson, etwa wenn es beiden
Elternteilen an zeitlichen Ressourcen fehlt oder ein/eine Dolmetscher/in notwendig ist (vgl.
Interview Leiterin 1 / Interview, Padagoginl / Interview, Pddagogin 2). PadagogInnen diirfen
sich deshalb nicht mehr an einem ,,idealtypischen* Familienbild orientieren. Vielmehr miissen
sie die pluralisierten Familienformen und individuellen Bediirfnissen der Familien in der

Zusammenarbeit beriicksichtigen (vgl. Schneidhofer 2004: 21).

Familien sind nicht nur in ihrer strukturellen Zusammensetzung heterogen. Eltern einer

Kindergartengruppe unterscheiden sich durch Faktoren wie: Alter, Geschlecht,
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Kindergartenerfahrung (je nach Alter und Anzahl der Kinder), ethnisch-kulturellem, sozialem
Hintergrund, Erwerbstitigkeit, Vertrautheit mit staatlichem Bildungssystem etc. (vgl.
Fiirstenau / Gomolla 2009: 13 / Interview Leiterinl / Interview, Pddagogin 1 / Interview,
Padagogin 2). An dieser Stelle ist wichtig zu betonen, dass auch Erziehungsberechtigte mit
Migrationshintergrund keine homogene Gruppe darstellen. Selbst Familienmitglieder konnen
sich etwa beziiglich Migrationserfahrung, Aufenthaltsdauer oder sprachlicher Kompetenz
stark von einander unterscheiden (vgl. Hawighorst 2009: 64 / Gomolla 2009: 35).
MigrantInnen weisen jedoch nicht ,,automatisch® eine umfassendere Heterogenitit auf, wie

filschlicherweise angenommen wird:

,Aufgrund der Heterogenitdt der Zielgruppe Migrant/innen, die viel grofier als bei
Deutschen ist, sollten Erzieher/innen auf die jeweilige Familie offen und

unvoreingenommen zugehen (Online Artikel: Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.).

Wie aktuelle Statistiken zeigen, leben Familien mit Migrationshintergrund héufiger in sozial
unsicheren Verhiltnissen als Familien Osterreichischer Herkunft (vgl. Kapitel 3.4). Manche
haben zudem mit sprachlichen Barrieren, Rassismus- und Diskriminierungserfahrungen,
fehlenden Minderheitenrechten, unsicherem Aufenthaltsstatus etc. zu kimpfen (vgl. Gomolla
2009: 30). Dabei gilt es jedoch stets zu beriicksichtigen, dass ALLE Eltern mit
unterschiedlichen Bediirfnissen und Ressourcen an den Kindergarten heran treten.
Migrationsbedingte Heterogenitit fiigt lediglich eine weitere ,,Facette hinzu (Fiirstenau /
Gomolla 2009: 9). Manuela Westphal fordert deshalb eine , Aufléosung der
Interkulturalisierung des Verhiltnisses von Migranten und Nicht-Migranten® in der
padagogischen Arbeit (Westphal 2009: 94f). Ziel einer gelingenden Zusammenarbeit ist ihrer
Meinung nach ein erweitertes Konzept, das die ,,Pluralisierung und Individualisierung der
Eltern- und Familienmodelle* beriicksichtigt. Dadurch wird ,,kulturelle Differenz und Vielfalt
als Grundbedingung jeglicher Bildungs- und Verstdndigungsprozesse® vorausgesetzt

(Westphal 2009: 98).

4.2. ELTERNARBEIT — ZUSAMMENARBEIT — PARTNERSCHAFTLICHKEIT

Der ehemals hédufig verwendete Begriff ,,Elternarbeit legt nahe, dass ausschlieBlich der
Kindergarten fiir die Herstellung des Kontakts zu den Familien verantwortlich ist. Der

Verhaltens und Sozialwissenschaftler Jan-Uwe Rogge bezeichnet diese Auffassung als eine
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,Fehlschatzung® (Rogge 2002: 30). Der Begriff ist eindimensional, denn: Um den Kontakt zu
den Familien aufrecht zuhalten und diese in die Arbeit des Kindergartens einzubeziehen ist

eine Zusammenarbeit beider Seiten notwendig (vgl. Rogge 2002: 30).

Der osterreichische Bildungsrahmenplan sieht vor, dass Kindergartenpddagoglnnen mit den
Familien in Form einer ,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft“ zusammenarbeiten
(Bildungsrahmenplan fiir Osterreichische Kindergérten 2010: 4). PadagogInnen und Eltern
sind jedoch zu keiner Zeit ,,gleichrangig® denn: Besucht das Kind den Kindergarten ist das
Team verantwortlich, in der Familie sind es wiederum die Erziehungsberechtigten (Rogge
2002: 48). Grundlage einer partnerschaftlichen Erziehung ist deshalb, dass die Grenzen und
Kompetenzen beider Seiten, des Kindergartenteams und der Familie, respektiert und gewahrt
werden (vgl. Rogge 2002: 30f). Das bedeutet einerseits die Anerkennung der padagogischen
Ausbildung der MitarbeiterInnen. Andererseits gelten Miitter und Viter prinzipiell als
ExpertInnen fiir ihr Kind (vgl. Bildungsrahmenplan fiir 6sterreichische Kindergérten 2010: 4).
Obwohl der Kindergarten eine Familien ergédnzende Position einnimmt (vgl.
Bildungsrahmenplan fiir Wiener Kindergédrten 2006: 8 / Rogge 2002: 33), werden die

Kompetenzbereiche im Alltag héufig liberschritten:

., Fiir manche Eltern sind wir beides, Betreuung plus, nicht ergdnzende Erziehung,
sondern eigentlich iibernehmend. Wo ich wirklich der Meinung bin, das ist nicht mehr
unser Part. Irgendwo muss man sich abgrenzen und sagen: Wir ergdinzen die Familie,

aber wir sind nicht die Familie“ (Interview, Leiterin 1).

Demnach ist es oft schwierig die unterschiedlichen Kompetenzbereiche und Grenzen beider
Seiten zu waren. Laut Rogge haben Pdadagoglnnen und Eltern jedoch ein gemeinsames Ziel,
das Wohl des Kindes (vgl. Rogge 2002: 33). Aussagen von InterviewpartnerInnen
unterstreichen Rogges Annahme. Beispielsweise antwortet eine Mutter auf die Frage nach
ihren Erwartungen an die Einrichtung: ,,Ich muss das Kind so abholen konnen, dass ich das
Gefiihl hab, der hat sich da wohlgefiihlt“ (Interview, Frau F.). Und auch eine Piddagogin

aullert:

wAlso fiir mich ist bei der Elternarbeit insofern wichtig, dass sich das Kind auch
wohlfiihlt, sprich die geben die Kinder ab und ich sag mal im Durchschnitt sind es

doch vierzig oder mehr Stunden. Deshalb ist mir personlich wichtig bei der
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Elternarbeit, dass man halt schaut, dass man eine tolle Verbindung zu den Eltern

aufbaut, dass das Vertrauen da ist* (Interview, Pddagoginl).

Steht das Wohl des Kindes von Seiten der Eltern und des Personals im Zentrum kann eine
gemeinsame Vertrauensbasis entstehen. Auf dieser griindet wiederum eine gegenseitige
Gesprichsbasis welche alle Mitglieder der Einrichtung und familidre Bezugspersonen des
Kindes mit einschlieBt. Positive und negative Aspekte konnen von beiden Seiten
angesprochen werden, ohne dass die Beziehung grundsitzlich gefdhrden wird (vgl. Rogge

2002: 31 / Interview, Pddagogin 1).

4 3. FORMEN DER ZUSAMMENARBEIT

Eine individuelle Arbeitsweise zeigt sich nicht nur in der Grundhaltung eines pddagogischen
Konzepts im Kindergarten. Auch Angebote fiir Eltern gilt es zu differenzieren und deren
Bediirfnisse und Erwartungen anzupassen (vgl. Schneidhofer 2004: 21 / Fiirstenau / Gomolla
2009: 13): ,,.Die Bildungseinrichtungen miissen eine Vielfalt an Zugangsformen zu den
Familien  einrichten: Elterncafes, = Hospitationen,  Elterngesprachskreise  {iiber
Erziehungsthemen, Hausbesuche...“ (Sikcan 2009: 200). Dabei ist jedoch wichtig die

Ausrichtung der Angebote und die Zusammenarbeit kontinuierlich zu iiberpriifen, denn:

,» Was in einem Kindergartenjahr moglich war, kann sich im ndchsten als nicht mehr
tragfdhig erweisen. Eltern sind im Hier und Jetzt zu begleiten — wie deren Kinder
auch. Die Zusammenarbeit mit Eltern ist ein kontinuierlicher Prozess, stdndig in

Bewegung, ist Sisyphusarbeit“ (Rogge 2002: 34).

Da die Zusammenarbeit mit Eltern einen dynamisch, wandelbaren Prozess darstellt, gibt es
kein Universalkonzept bzw. Rezept das ihr Gelingen garantiert (vgl. Rogge 2002: 35 / Sikcan
2008: 200). Vielmehr muss jede Bildungseinrichtung ihre eigene Form finden. Diese ist
abhingig von den Voraussetzungen, die ein Kindergarten und sein Team mitbringen und
muss regelmifBig auf ihre Sinnhaftigkeit tiberpriift werden (vgl. Rogge 2002: 35). Es macht
deshalb wenig Sinn eine allgemeine Kategorisierung der verschiedenen Formen der
Elternarbeit vorzunehmen. Zum besseren Verstindnis werden jedoch die sechs Bereiche der

Zusammenarbeit von Jan-Uwe Rogge angefiihrt. Dieser unterscheidet zwischen:
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1.) Informationen zu Beginn des Kindergartenjahres bzw. vor Aufnahme des Kindes

Dazu gehoren beispielsweise Aufnahmegespriache, Schnuppertage oder einfiihrende
Elternabende. Diese Angebote dienen vor allem zum gegenseitigen Kennenlernen. Der
Kindergarten prisentiert meist sein Konzept, das Team und die Arbeitsschwerpunkte. Eltern
stellen ihr Kind in moglichst allen Facetten (Entwicklungsstand, Bediirfnisse, Forderpunkte

etc.) vor.

2.) Informelle Formen der Elternarbeit bzw. Mitgestaltung

Die hiufigste informelle Interaktion zwischen Pddagoglnnen und Eltern ist das Tiir- und
Angelgesprach. Dabei handelt es sich um einen kurzen Austausch in dessen Rahmen der
Tagesablauf, die Bediirfnisse des Kindes, besondere Vorfille und Fragen abgehandelt werden.
Da der/die Pdadagoge/in gleichzeitig fiir das Gruppengeschehen verantwortlich ist und nicht
immer eine Assistentin unterstiitzend zur Seite steht sind fiir lingere Gespriche eigene
Termine notwendig (sieche Punkt 5: Einzelne Kontakte zu den Eltern). Andere informelle

Wege der Elternarbeit sind etwa die Mitgabe von Notizen, Elternstammtische, Elterncafes etc.

3.) Transparenz der Arbeit

Einen Grofiteil der Zusammenarbeit macht die Transparenz der Bildungsarbeit im
Kindergarten aus. Diese kann durch unterschiedliche Mittel, iiber ein Schwarzes Brett,
Aushinge, Infobroschiiren, Ausstellungen, Bibliothek bzw. Mediathek, Kindergartenzeitung

etc. transportiert werden.

4.) Auseinandersetzung iiber verschiedene Themen

Neben dem einfiihrenden Elternabend zu Beginn eines Kindergartenjahres konnen zusétzlich
themenspezifische (Gruppen)-Elternabende bzw. Workshops ausgerichtet werden. Die
Thematik wird entweder durch der/die Pddagoge/in selbst oder mit Hilfe eines Experten/einer

Expertin aufgearbeitet.

5.) Einzelne Kontakte zu den Eltern

Manche Kindergirten bieten zusitzlich zum losungsorientierten Gespréach (dieses wird von
Seiten des/der Padagoge/in, des/der Leiter/in bzw. der Eltern initiiert wenn Probleme in der
Zusammenarbeit, innerhalb der Familie oder in Bezug auf das Kind auftreten)
Entwicklungsgespriache an. Diese finden in der Regel einmal im Jahr statt und haben die

Entwicklungsfortschritte des Kindes, Forderpunkte und -methoden zum Thema.
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6.) Gesellig-informelle Formen

Im Laufe eines Kindergartenjahres werden meist mehrere festliche Veranstaltungen bzw.
Freizeitaktivititen fiir Familien angeboten. Darunter fallen Feste, Feiern, Basare, aber auch
Bastel- und Spielnachmittage bzw. Elternworkshops.

(Rogge 2002: 36f)

Die eingesetzten Formen der Elternarbeit sind abhédngig von den jeweiligen Ressourcen und
Bediirfnissen der MitarbeiterInnen und Familien. Diese konnen sich auch innerhalb einer
Einrichtung von einander unterscheiden (allgemein vs. gruppenspezifisch), wie die Auflistung

des Angebotensortiments in untersuchten Kindergirten zeigt:

Kindergarten 1 Kindergarten 2
* Erstgesprich (allg.) * Erstgesprich (allg.)
* FEinfiihrender Elternabend (allg.) * FEinfiihrender Elternabend (allg.)

¢ Elternmeetings (gruppenspezifisch, wenn
Kinder wihrend des Kindergartenjahres
eingewOhnt werden bekommen die
betreffenden Eltern die wichtigsten
Informationen in einem kurzen Gesprich

durch den/die Pddagogen/in)

* Tiir- und Angelgespriche (allg.) * Tiir- und Angelgespriche (allg.)

* Aushinge mit aktuellen Bildungszielen (allg.) Aushinge mit aktuellen
* Elternbriefe (allg.) Bildungszielen (allg.)
* Elternbriefe (allg.)
* Portfolio (allg., Mappe tiber
Entwicklungsfortschritte des Kindes,
kann von Eltern jederzeit ausgeborgt
werden und dient als Grundlage der

Entwicklungsgespriche)

* Vorschulelternabend (allg., 1x jédhrlich, zu * Vorschulelternabend (allg., 1x
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Beginn des Kindergartenjahres)

Reflexionsrunden (gruppenspezifisch: 1x

jéhrlich, wenn der Bedarf zum Beispiel

Neuzuginge wihrend des Jahres, gegeben ist)

Losungsorientierte Gespriche (allg.)

Feste
o Abschlussfest (allg.)

o Laternenfest (allg.)

o Erntedankfest (gruppenspezifisch)
Begleitung bei Ausfliigen (gruppenspezifisch)

Elternworkshops (gruppenspezifisch)

Projekte (gruppenspezifisch: beispielsweise

Friihlingsbeet mit Kindern gestalten, Eltern

fiihren selbst ein Bildungsangebot im

jéhrlich, Direktorin der benachbarten
Schule wird eingeladen)
Themenspezifischer Elternabend

(allg., mit Expertln)

Interkulturelles Elterncafe (allg., 1x
wochentlich, Freitags 2 Stunden, wird
von einer externen Elternbegleiterin
geleitet)

Babyclub: Zusammentreffen von
Eltern und ihren Séduglingen wihrend
mindestens ein Geschwisterkind den
Kindergarten besucht (allg., ist in
Planung)

Losungsorientierte Gespriche (allg.)
Entwicklungsgesprach (allg.: 1x
jéhrlich, 30 min offiziell; dazu gibt es
einen Fragebogen fiir Eltern und
PadagogInnen um sich auf das

Gesprich vorbereiten zu konnen)

Feste

o Laternenfest (allg.)
o Gartenfest (allg.)

Elternworkshops (gruppenspezifisch)
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Kindergarten vor)

* Caferunde mit Pddagogin
(gruppenspezifisch: am Ende des

Kindergartenjahres)

Einen der sechs Bereiche der Zusammenarbeit beschreibt Rogge als ,,Transparenz der Arbeit*
(vgl. Rogge 2002: 36). Diese nimmt in der Zusammenarbeit mit Familien eine Schliisselrolle
ein, denn je mehr Bildungsinhalte an Familien transportiert werden konnen desto stiarker wird

das Interesse, die Mitwirkung und Unterstiitzung der Eltern:
., Wissen sie, was ein Kindergarten ist, was er macht, welche pddagogischen Ziele er
verfolgt und was der Nutzen fiir die Kinder und die Familien ist, werden sich Eltern

eher fiir die Zusammenarbeit mit der Einrichtung interessieren* (Sikcan 2008: 194).

Der nidchste Abschnitt beschiftigt sich deshalb mit der Rolle des Kindergartens als

Betreuungs- und Bildungseinrichtung.
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5. DER KINDERGARTEN ALS BETREUUNGS- UND BILDUNGSINSTITUTION

5.1. BILDUNGSRAHMENPLAN ELEMENTARER BILDUNGSEINRICHTUNGEN IN OSTERREICH

Fiir elementare Bildungseinrichtungen sind in Osterreich die einzelnen Bundeslinder
zustdndig. Aus politischer Sicht sind die letzten Jahre durch zahlreiche Reformen geprigt. So
wurde im Herbst 2009 der halbtégige Kindergartenbesuch (zwanzig Stunden pro Woche ohne
Mittagessen) fiir das letzte Jahr vor Schulbeginn Osterreich weit gratis. Die Vereinbarung
zwischen Bund und Léndern sollte vor allem soziodkonomisch schwachen Familien und
Eltern mit Migrationshintergrund dazu ermutigen, ihre Kinder vermehrt in
Kindertageseinrichtungen betreuen zu lassen (Homepage: Bundesministerium fiir Wirtschaft,
Jugend und Familie). In Wien sind stddtische Bildungseinrichtungen fiir Kinder bis zum
sechsten Lebensjahr seit September 2009 beitragsfrei. Private Kindergirten, Kindergruppen
und Tageseltern erhalten von der Stadt Wien Forderungen und bieten ebenfalls kostenfreie
Plitze an. (Homepage: Magistrat der Stadt Wien). Seit dem Kindergartenjahr 2010/2011 ist
zudem Osterreich weit der halbtigige Kindergartenbesuch (mindestens 16 Stunden) fiir
Kinder, die bis zum 31.8. das fiinfte Lebensjahr vollendet haben verpflichtend (Homepage:

Bundesministerium fiir Wirtschaft, Jugend und Familie).

Im Winter 2006 wurde erstmals in einem Osterreichischen Bundesland, in Wien, ein Plan fiir

die Bildungsarbeit in Kindergérten erstellt. Darin heif3t es:

»Der Bildungsplan fiir den Kindergarten dient der Konkretisierung der im Wiener
Kindertagesheimgesetz  angefiihrten  Aufgaben des  Kindergartens. Das  Wiener
Kindertagesheimgesetz definiert den Kindergarten als Einrichtung, die der regelmdfigen
Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern durch Fachkrdfte wihrend eines Teiles des

Tages dient“ (Bildungsrahmenplan fiir Wiener Kindergirten 2006: 8).

Kindergirten zeichnen sich auf gesetzlicher Ebene demnach als Familien ergénzende

Betreuungs- und Bildungseinrichtungen aus.

Ende 2009 wurde schlieBlich ein bundesweiter Rahmen fiir die padagogische Arbeit im
Kindergarten herausgegeben. Der ,Bildungsrahmenplan fiir elementare

Bildungseinrichtungen in Osterreich fiir Kinder von 0-6 Jahren* wurde vom Charlotte-
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Biihler-Institut im Auftrag der Landesregierungen und in Zusammenarbeit mit ExpertInnen
der einzelnen Bundesldnder erarbeitet und ist: ,,[...] ein Bekenntnis der Landesregierungen
aller Bundesldnder zum Bildungsauftrag dieser Institutionen und deren Stellenwert fiir die
Bildungslaufbahn der Kinder* (Bildungsrahmenplan fiir dsterreichische Kindergirten 2010:
1). In diesem Rahmenplan werden sechs Bildungsbereiche (Emotionen und soziale
Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und
Gesundheit, Asthetik und Gestaltung, Natur und Technik) prisentiert. Zudem wird das Spiel
als elementarste Lernform im Kindergarten hervorgehoben. Dieses bewirkt die Verkniipfung
synaptischer Verbindungen im Gehirn. Neues Wissen kann erworben werden. Die Spielfreude
der Kinder steigert wiederum die Lernmotivation und fiihrt zu immer neuen Lernprozessen.
(Bildungsrahmenplan fiir Osterreichische Kindergirten 2010: 2f). Der Bildungsplan stellt
keine starre Vorgabe da, sondern dient lediglich zur Orientierung. Die unterschiedlichen
piadagogischen Konzeptionen und Methoden in den Einrichtungen finden dadurch
Berticksichtigung (vgl. Bildungsrahmenplan fiir osterreichische Kindergérten 2010: 1). 2010
wurde vom Bundesministerium fiir Wirtschaft, Familie und Jugend zusitzlich das ,,Modul fiir
das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen® herausgegeben. Dieses baut auf dem
bundeslidnderiibergreifenden Rahmenplan auf und dient als Grundlage fiir die pidagogische
Arbeit im letzten Jahr vor Schulbeginn (vgl. Modul fiir das letzte Jahr in elementaren

Bildungseinrichtungen 2010: 6).

Obwohl in Wien 2006 und Osterreich weit 2009 ein Rahmenplan fiir die pidagogische Arbeit
festgelegt wurde, stellen Familien unterschiedliche Anforderungen beziiglich -einer

Bildungsarbeit im Kindergarten.

5.2. BILDUNG IM KINDERGARTEN? ERWARTUNGEN AUS ELTERNSICHT

Elterliche Bildungsvorstellungen werden von biographischen Vorerfahrungen, der aktuellen
Lebenssituation, fachlichem Wissen und gesellschaftlich relevanten Bedingungen beeinflusst.
Alleinerziehende bzw. berufstitige Personen haben demnach andere Erwartungen als
Elternteile die mehr zeitliche Ressourcen zur Verfligung haben (vgl. Schneidhofer 2004: 21 /
Online Artikel: Standards fiir die Arbeit mit zugewanderten Eltern in der
Elementarerzichung). Dieses  Bild  unterstreichen auch die  Aussagen  der
Interviewpartnerinnen. So beschreibt eine erwerbstitige Mutter ihre Ansichten beziiglich der

padagogischen Arbeit folgendermallen:
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»Dass sie Kreativitdt lernen, Musik lernen, also dass solche Sachen nicht nur auf dem
Lehrplan stehen, sondern dass man das Gefiihl hat, wenn man ein Kind abholt, okay
die machen da auch wirklich gemeinsam etwas. Da schaut man auch, dass das
wirklich erfiillt wird, was in diesen Lehrpldnen drinnen steht. Das sind meine

Erwartungen, die im Moment auch erfiillt werden eigentlich* (Interview, Frau F.).

Eine berufstidtige Mutter, derselben Kindergartengruppe antwortet wiederum:

wJa, also ich hab eigentlich gar keine Erwartungen an den Kindergarten, ich sags
lhnen so wie es ist, weil fiir mich ist der Kindergarten ein Platz, dass mein Kind gut
aufgehoben ist, weil ich arbeiten gehe. Das ist eine Betreuung fiir mich, aber ich sehe
das jetzt nicht so, ich mein, dass sie im Kindergarten viel lernen ist keine Frage. Es ist
das ganze Zusammenspiel mit den anderen Kindern ist ja wichtig. Aber ich setze da
jetzt nicht die Vorraussetzung sie sollen meinem Kind jetzt was beibringen, weil ich
hab die Einstellung ich bin die Mutter, oder der Vater hat die Verantwortung, dass sie
ihrem Kind halt die Sachen beibringen. Das ist meine Einstellung* (Interview, Frau

w.).

Dadurch wird deutlich, dass Familien, auch innerhalb einer Kindergruppe, mit
unterschiedlichen Vorstellungen an die Einrichtung herantreten. Obwohl viele Faktoren
Erwartungshaltung von Eltern beeinflussen, spielt der soziale Status laut Sikcan eine zentrale
Rolle, denn: Miitter und Viter aus der Mittelschicht formulieren ihre Betreuungs- und
Bildungsansichten héufiger als jene aus sozial schwicheren Verhiltnissen (Sikcan 2008: 188).
An einen hoheren sozialen Status ist meist auch ein hoheres Bildungsniveau gekoppelt. So
durchschauen bildungsbewusste Migrantlnnen das Bildungssystem des Aufnahmelandes
meist schneller und konnen ihre Kinder starker unterstiitzen als bildungsferne Personen (vgl.
Online Studie: Eltern als Bildungspartner 2010). Dies bedeutet jedoch nicht, dass Familien
mit geringerem sozialen Status keine Bildungserwartungen haben. Gerade immigrierte Eltern
die ihr Bildungsniveau und ihre soziale Lage nicht verbessern konnten stellen oft hohe
Anforderungen an ihre Kinder und die Bildungseinrichtungen im Aufnahmeland (vgl.

Hawighorst 2009: 55).
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Da der Kindergarten auf gesetzlicher Ebene als Familien ergénzende Betreuungs- und
Bildungsinstitutionen verankert ist, erwarten MitarbeiterInnen meist in ihrer Rolle als
PadagogInnen wahrgenommen zu werden (vgl. Interview, Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2,
Interview, Pddagogin 2). Fiir die Zusammenarbeit mit Eltern ist die Anerkennung der
Betreuungs- und Bildungsarbeit des pddagogischen Fachpersonals zentral, denn: Nur wenn
die Kompetenzen beider Seiten, des Kindergartenteams und der Familie respektiert werden
kann eine partnerschaftliche Zusammenarbeit stattfinden (vgl. Rogge 2002: 30f). Demnach
gilt es Familien iiber die Rolle des Kindergartens aufzukldren und regelmiBig iiber die
geleistete Bildungsarbeit zu informieren. Dadurch wichst wiederum das Interesse der Eltern

am Geschehen des Kindergartens teilzuhaben.

Das vorliegende Kapitel beschiftigt sich mit einer transparenten Arbeitsweise und ihren
Herausforderungen. Die Ausfiihrungen stiitzen sich fast ausschlieflich auf Aussagen von
InterviewpartnerInnen, lassen jedoch Riickschliisse auf andere Einrichtungen innerhalb der

Trigerorganisation Wiener Kinderfreunde zu.

5.3. CHANCEN UND GRENZEN EINER TRANSPARENTEN ARBEITSWEISE IM KINDERGARTEN

Laut Osterreichischem Bildungsrahmenplan sind Kindergartenpadagoglnnen fiir die
Umsetzung des Bildungsauftrags zustdndig. Sie geben Spielimpulse um Wissenserwerb
anzuregen und erarbeiten mit den Kindern die verschiedenen Bildungsbereiche (vgl.
Bildungsrahmenplan fiir Osterreichische Kindergirten 2010: 1). Padagoglnnen sind zudem
dafiir verantwortlich ihre Arbeit und ihr berufliches Selbstverstindnis offentlich zu machen.
Dadurch soll die , Komplexitiat pddagogischer Praxis® fiir Eltern nachvollziehbar werden

(Bildungsrahmenplan fiir dsterreichische Kindergérten 2010: 4f).

Jeder Kindergartenbetrieb folgt einem téglich wiederkehrenden Ablauf, weshalb
Bildungsangebote meist in einer bestimmten Phase des Tages stattfinden. Da die Bring- und
Abholsituation fiir Kinder und Padagoglnnen ablenkend wirkt, werden Angebote meist auf
den Vormittag bzw. Nachmittag verlegt, wenn keine Eltern anwesend sind (vgl. Interview,
Leiterin 1). Im Kindergartenalltag kann Bildungsarbeit demnach kaum von Eltern beobachtet

werden:
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»1[...] viele Eltern erleben nur diesen Blitzmoment im Kindergarten wo sie das Kind
bringen. Wo sie das Kind iibergeben bzw. kurz am Nachmittag. Das ist eine Minute, zwei
Minuten wo die Eltern sehen was passiert. Und wenn jetzt jemand eine geregelte
Arbeitszeit hat, miissen Sie sich vorstellen, kommt der zum Beispiel immer um acht bzw.
zwischen acht und halb neun, sieht genau nur das Geschehen was in dieser Zeit ablduft
und beim Abholen, ich sag jetzt zwischen drei und halb vier, wieder nur diesen Zeitablauf

des Tages “(Interview, Leiterin 1).

Damit Eltern verstehen konnen wie Bildungsarbeit im Kindergarten funktioniert, welche Ziele
verfolgt und welche Methoden angewendet werden ist es wichtig, diese aktiv in das
Geschehen einzubinden. Bei festlichen Veranstaltungen beispielsweise, konnen Inhalte durch
Lieder, Ténze, Theaterstiicke direkt an Eltern vermittelt werden. Laut Angaben der
interviewten Pddagoglnnen ist das Interesse bei diesen Terminen von Seiten der Familien
gro. Von wenigen Ausnahmen abgesehen wird jedes Kind von mindestens einer
Bezugsperson begleitet (vgl. Interview, Padagogin 1/ Interview, Padagogin 2). Eine andere
Moglichkeit Eltern Bildungsarbeit aktiv erleben zu lassen ist, diese bei Projekten im
Kindergarten einzuladen und mitwirken zu lassen. Bei der Bepflanzung eines Blumenbeets
mit den Kindern bzw. durch die Gestaltung eines Angebots lernen sie die Grundlagen der
Spielpiddagogik kennen und konnen Bildungsarbeit aktiv erleben (Interview, Padagogin 1).
Der oOsterreichische Bildungsrahmenplan fordert die Mitgestaltung des Bildungsgeschehens
durch die Familien der Kinder sogar ein (vgl. Bildungsrahmenplan fiir Osterreichische
Kindergirten 2010: 7). Dieser sind jedoch Grenzen gesetzt: Die regelméflige Einbeziehung
der Eltern erfordert die Erstellung eines eigenen Konzepts. Ein solches kann aufgrund
mangelnder zeitlicher Ressourcen von den Pddagoglnnen jedoch nicht erarbeitet werden (vgl.
Interview, Leiterin 1). Zudem ist fraglich, ob Eltern die weitere Kinder versorgen bzw.
berufstitig sind aktiver am Kindergartenalltag teilzunehmen konnen (vgl. Interview,
Padagogin 1, Interview Piddagogin 2). Jedoch nicht nur das Personal, auch Eltern zweifeln an
der Sinnhaftigkeit einer transparenteren Arbeitsweise. Beispielsweise fiirchtet eine Mutter,

das Vertrauen in die Arbeit des Kindergartenteams konnte dadurch sinken:

,Man will ja das Gefiihl auch haben die sind kompetent, dh dafiir haben sie ja
Schulen gemacht und die machen das so oder so und wenn etwas ist geben sie
feedback, das ist okay, dass man sich dann nicht ausgeschlossen fiihlt als Elternteil.

Aber wenn man das Gefiihl hdtte, dass man jetzt alles bespricht und jeden Monat die
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Eltern hereinruft, ob das sehr zur Zufriedenheit der Eltern ist, miisste man auch
bedenken, weil viele haben diese Zeit nicht und sind eben froh wenn sie kommen und
abgeben und wieder abholen und ein ruhiges Gewissen haben, dass die Kinder gut

aufgehoben sind“ (Interview, Frau F.).

Mangelnde zeitliche Ressourcen von Seiten des Kindergartenpersonals und der Familien
konnen demnach eine intensivere Zusammenarbeit verhindern. Vom Zeitfaktor abgesehen
spielt auch die Personlichkeit des pddagogischen Fachpersonals eine Rolle dabei, ob Eltern

verstiarkt am Kindergartengeschehen teilhaben konnen oder nicht:

,» Wo die Kolleginnen selbst verdngstigt, noch nicht so sicher sind, gibt’s nicht so eine
gute Elternzusammenarbeit. Also ich sehe schon, dass es schon sehr an der
Personlichkeit der Pddagogin liegt, wie Elternarbeit ausschaut, und dass sie das sehr
wohl lenken kann. Eben dieses zulassen, keine Angste zu haben, dass Eltern iiber die
Schultern schauen, ja, die Arbeit transparent zu machen. Es gibt Kolleginnen die
gehen auf Eltern nicht zu, da gibt’s sehr wenig Kommunikation, sehr wenig
Elternarbeit, da offnen sich die Eltern dann auch nicht. Es gibt Gruppen wo‘s super

gut funktioniert. Und das liegt an der Person, der Kollegin*“ (Interview, Leiterin 1).

Da die zeitlichen und strukturellen Rahmenbedingungen eine aktive Mitwirkung meist
verhindern wird die pddagogische Arbeit, vor allem auf dem Informationsweg weitergegeben.
Durch Aushinge (Jahresplanung, Monatsplanung, Tagesplanung), Elternbriefe, Aushénge auf
Pinnwénden, und Portfoliomappen werden Bildungsinhalte transportiert. Die Komplexitét der
einzelnen Bildungsangebote und die didaktische Umsetzung kann dadurch jedoch nicht an die
Eltern vermittelt werden (vgl. Interview, Leiterin 1). Schneidhofer kritisiert, dass die von den
PadagogInnen zur Verfiigung gestellten Mittel zudem kaum wahrgenommen werden und fiigt
hinzu, dass die wichtigste Informationsquelle fiir viele Eltern das eigene Kind darstellt (vgl.

Schneidhofer 2004: 118 / Interview, Frau W.).

Kinder erzdhlen jedoch meist selektiv und vermitteln deshalb nur einen kleinen Teil der
Bildungsarbeit. Ein aktives Zugehen und Nachfragen des/der Pddagogen/in stellt hingegen
sicher, dass Eltern iiber die geleistete padagogische Arbeit informiert sind. Die Menge an
Erziehenden, Miittern und Vitern sowie fehlende zeitliche Ressourcen machen einen

regelmédBigen Gesprichsaustausch jedoch meist unmoglich (Interview, Pddagogin 1 /
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Interview, Piddagogin 2 / Interview, Leiterin 1 / Interview, Frau F.). Fiir Einzelgespriche
bedarf es eines eigenen Termins, weshalb diese hauptsidchlich der Losung von
Konfliktsituationen und Besprechung von Problemen dienen. In einem der untersuchten
Kindergirten werden zusitzlich zum l6sungsorientierten  Gesprich  sogenannte
Entwicklungsgespriche angeboten. Diese finden einmal jdhrlich statt und sollen Eltern iiber
Bildungsarbeit, -methoden, -ziele sowie die Entwicklungsfortschritte und
Forderschwerpunkte des Kindes informieren. Wie wenig Bildungsarbeit transparent gemacht

werden kann, wird bei diesen Treffen sichtbar:

, Wenn man ihnen [den Familien] bei diesen Elterngesprichen einfach zeigt die
Bereiche und wie komplex unsere ganze Planung ist, da sind sie dann schon oft
iiberrascht, da merkt man dann schon oft, dass einfach wenig nach Auflen dringt zu
den Eltern und die gar nicht wissen in welchen Bereichen, was wir alles machen*

(Interview, Pddagogin 2).

Entwicklungsgespriache eignen sich demnach dazu, die Komplexitit der Bildungsarbeit
sichtbar zu machen. Viele Kindergirten haben jedoch die strukturellen und zeitlichen
Rahmenbedingungen nicht um diese Form der Elternarbeit anzubieten, denn: Obwohl die
Gespriche pro Familie nur einmal jdhrlich angeboten werden deckt die Vorbereitungszeit
diese meist nicht ab. Ein Grofteil der Gesprichsvorbereitung bzw. Treffen findet in der

Freizeit der Pddagoglnnen statt (Interview, Leiterin 2 / Interview, Pddagogin 2).

Der oOsterreichische Bildungsrahmenplan gibt vor, dass Padagoglnnen neben Betreuungs-
auch Bildungsarbeit im Kindergarten zu leisten haben und diese fiir Eltern transparent
gemacht wird (vgl. Bildungsrahmenplan fiir Osterreichische Kindergirten 2010: 4f). Die
aktuellen Rahmenbedingungen fiihren jedoch dazu, dass selbst mit dem Bildungssystem
vertraute  Familien 0Osterreichischer Herkunft bzw. bildungsnahe Personen mit
Migrationshintergrund wenig von der komplexen Bildungsarbeit im Kindergarten wissen.
Schlussfolgernd ist die Rolle des Kindergartens als Bildungseinrichtung in der
gesellschaftlichen Wahrnehmung noch kaum gefestigt. Der Kindergarten muss jedoch als Teil
der Osterreichischen Bildungslandschaft geschitzt und gruppenleitende MitarbeiterInnen als
Padagoglnnen wahrgenommen werden, denn: Nur wenn die Kompetenzen des
Kindergartenteams und der Familie respektiert werden kann eine partnerschaftliche

Zusammenarbeit stattfinden (vgl. Rogge 2002: 30f). Deshalb miissen Rahmenbedingungen
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geschaffen werden welche es Pddagoglnnen ermdglichen ihre Bildungsarbeit zu vermitteln
und Eltern aktiv in das Geschehen einzubinden. Gleichzeitig bedarf es einer groBangelegten
Aufkldarungskampagne um den Kindergarten in der gesellschaftlichen Wahrnehmung als

elementare Bildungseinrichtung zu verankern:

,Ganz generell gilt es Initiativen zu setzen, welche den Kindergarten als
Bildungseinrichtung stirken. Hier ist vor allem Bewusstseinsarbeit in der Bevolkerung
zu leisten, beispielsweise iiber die Bedeutung der ersten Lebensjahre eines Kindes,
iiber das Spiel als zentrale Lernform im Kindergarten, die Rolle der
Pddagoginnen/Pddagogen  als  Arrangeure  von  Entwicklungsgelegenheiten

etc.“(Bericht: Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009).

Eine Bildungspartnerschaft zwischen Kindergarten und Familie setzt die Anerkennung des
piadagogischen Fachwissens voraus. Aber auch Eltern gilt es als Experten des eigenen Kindes
wahrzunehmen. Dies schlie3t sowohl Familien mit als auch ohne Migrationsbiographie in die

Uberlegung mit ein.
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6. ZUSAMMENARBEIT MIT EINER KULTURELL HETEROGENEN EL TERNSCHAFT

6.1. GESELLSCHAFTLICHE MACHTVERHALTNISSE, AKTUELLE MIGRATIONSPOLITIK UND IHR

EINFLUSS AUF DIE ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN

»Sich mit Kultur und Identitdt auseinanderzusetzen, ohne den Faktor der Macht zu
thematisieren, hiefle diesen nicht nur naiv zu iibersehen, sondern ihn auch zu

beschonigen und zu verschweigen* (Fillitz / Gingrich / Rasuly-Paleczek 1993: 3).

In der Zusammenarbeit mit Familie wird eine Beziehung hergestellt. Diese ist niemals
wertfrei sondern spiegelt die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse wider (vgl. Fillitz /
Gingrich / Rasuly-Paleczek 1993: 3). ,In jeder Interaktion zwischen Menschen spielen
Machtasymmetrien und Hierarchien, Privilegien und Status, Dominanzkultur und
Marginalisierung eine Rolle* (Wagner 2008: 215). Die Zusammenarbeit bewegt sich
demnach in einem Spannungsverhiltnis aus dem wiederum Stereotypen und Vorurteile
entstehen konnen (vgl. Rogge 2002: 28 / vgl. Sikcan 2008: 186). Emotionen beeinflussen die
Beziehungsqualitdt ebenfalls und zwar auf beiden Seiten, denn: Obwohl Péadagoglnnen
VertreterInnen einer gesellschaftlichen Institution sind, fiihlen sie sich nicht immer in der
,michtigeren* Position. Gefiihle wie Angste, Sorgen vor Kritik und Kriinkungen lassen sich

auch bei piddagogischen Fachkriften finden (vgl. Sikcan 2008: 186):

., Elternarbeit ist zur Zeit relativ schwieriges Programm. Etwa insofern, dass sich die
Eltern wegen jeder Kleinigkeit beschweren in der Zentrale. Sie sprechen gar nicht mit

uns‘ (Interview, Leiterin 2).

Sikcan zufolge fiihlt sich das padagogische Fachpersonal meist ,,ohnméchtig®, wenn es mit
pluralisierten Familienformen konfrontiert ist (vgl. Sikcan 2008: 187). In diesen Situationen
stoBen ErzieherInnen besonders schnell auf personliche Grenzen. In der Zusammenarbeit mit
Familien mit Migrationshintergrund spiegelt sich diese Problematik oft deutlich wider, etwa
durch Frustration, Vorurteile und stereotype Bilder. So ist ein wiederkehrendes Thema bei

den LeiterInnensitzungen der Wiener Kinderfreunde:

»Das es total schwierig ist, wenn neunzig Prozent der Kinder nicht Deutsch konnen,
erstens mit den Eltern zu kommunizieren und zweitens die Arbeit einen ganz anderen

Schwerpunkt hat [...] es ist eben oft auch frustrierend fiir die Kolleginnen, dann
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irgendwo zu merken, dass man mit den Grundbediirfnissen anfingt, dass es da nicht
um Bildung geht, um Weiterbildung, sondern dass man direkt ansetzt wie bei

Kleinkindern. Auch bei den Eltern teilweise “ (Interview, Leiterin 1).

Die Aussage lidsst gedankliche Parallelen zum ,,Defizitansatz* ziehen (vgl. Kapitel 2.1). Nicht
nur Kindern und Jugendlichen, auch Eltern mit Migrationsbiographie wird im
Osterreichischen Bildungssystem nach wie vor ein Sprach- und Kulturdefizit unterstellt. Fiir
sie gilt: Nur durch spezielle FordermaBnahmen kann eine Anpassung an die
Mehrheitsgesellschaft erfolgen (vgl. Fiirstenau / Gomolla 2009: 9). Integration wird nicht als
gegenseitiger, kontinuierlicher Prozess, sondern als Leistung die ausschlieBlich Personen mit
Migrationshintergrund abverlangt wird, gesehen. Meist wird Assimilation unter dem
,Deckmantel* einer angeblichen Integration verschleiert (vgl. Englisch 1999: 70 / Essinger
1993: 94). Die Folgen sind oft gravierend und zeigen sich auch innerhalb der zugewanderten
Familien. Manche Mitglieder legen ein ,,liberangepasstes Verhalten* an den Tag, welches
durch die Herabwertung der eigenen Herkunft und Erstsprache sichtbar wird (vgl. Ayyildiz /
Wagner 1993: 206 / Englisch 1999: 80). Englisch zufolge hoffen Personen mit
Migrationshintergrund dadurch einen besseren Zugang zu elementaren Ressourcen, wie Beruf

und Arbeit, zu bekommen. Sie fiigt hinzu:

,Nun, Migrantlnnen haben nur allzu leicht erkannt, dass sie ihre Herkunft, die
diskriminiert und diffamiert ist, moglichst zur Gdnze verstecken sollen, wenn sie es zu

etwas bringen wollen* (Englisch 1999: 80).

Handlungsweisen von Familien mit Migrationshintergrund miissen demnach im Licht
aktueller Zuwanderungspolitik gelesen werden (Fiirstenau / Gomolla 2009: 14). Dies gilt auch
fiir die Zusammenarbeit im Kindergarten. So gibt es beispielsweise Kinder, die elementare
Bildungseinrichtungen vor allem besuchen um Deutsch zu lernen; Tochter und Sohne die
abgemeldet werden, wenn viele verschiedene Erstsprachen in der Kindergruppe / Schulklasse
vertreten sind oder etwa Migrantlnnen die keinen Wert auf muttersprachlichen Unterricht
legen (vgl. Sikcan 2008: 189 / Ayyildiz / Wagner 1993: 2006). Obwohl sich
Erwartungshaltungen  bzw. Handlungsweisen von  Miittern und  Vitern  mit
Migrationshintergrund gelegentlich iiberschneiden, stellen sie keine homogene, geschlossene
Gruppe dar. Vielmehr treten sie, genau wie Eltern ohne Migrationshintergrund, mit

individuellen Ressourcen und Bediirfnissen an die Bildungseinrichtungen heran.
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6.2. MACHTVERHALTNISSE REFLEKTIEREN — MACHT MIT ELTERN TEILEN

Da Beziehungen immer von aktuellen Machtverhiltnissen geprdgt werden, miissen
Machtunterschiede auch im Kindergarten reflektiert werden (vgl. Wagner 2008: 28). Laut
Sikcan reicht es jedoch nicht, wenn Péddagoglnnen ihre eigene Position reflektieren. Sie
miissen zudem Machtverhiltnisse aufdecken und versuchen ihre Macht zu teilen (Sikcan
2008: 190). So ist eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Familie nur méglich, wenn das ,,Fachwissen* der Padagoglnnen dem ,,Erfahrungwissen* der
Eltern gleichgestellt wird. Dadurch kann ein gemeinsamer Lernprozess auf beiden Seiten
stattfinden, dem das Wohl des Kindes zugrunde liegt (vgl. Projektbericht NO Kindergiirten
2000: 44 / Rogge 2002: 33). Eine Zusammenarbeit basierend auf diesen Grundlagen findet
jedoch mit Familien der Mehrheitsgesellschaft kaum statt. Noch gravierender ist die Situation
bei Familien mit Migrationshintergrund. Familidre Ressourcen werden selten erkannt noch
genutzt. Auch Elternpaare mit niedrigem Einkommen und Alleinerziehende sind besonders
betroffen. Miitter und Viter werden weder als Expertlnnen noch als ErziehungspartnerInnen
gesehen (Fiirstenau / Gomolla 2009: 14 / Projektbericht NO Kindergirten 2000: 44). Es gibt
sogar Einrichtungen in welchen nicht nur bestimmte Gruppen, sondern gleich die gesamte
Elternschaft vom Geschehen im Kindergarten ausgeschlossen wird. Wie eine
Interviewpartnerin berichtet hat die Leitung eines ehemaligen Kindergartens alle Tiir- und
Angelgesprache mit Eltern untersagt. Auch fiir kurze Fragen musste ein gesonderter
Gesprichstermin vereinbart werden: ,,Es geht ihrem Kind gut, wenn sie einen Termin haben

mochten kdnnen wir einen ausmachen* (Interview, Frau T.).

Sikcan zufolge sind Pddagoglnnen nicht allein fiir das Gelingen einer partnerschaftlichen
Zusammenarbeit verantwortlich. Die Initiative muss jedoch vom Kindergartenpersonal

ausgehen:

,Sie [Pddagoglnnen] warten nicht auf die Eltern sondern sprechen sie zuerst an. Sie
warten nicht darauf, dass Eltern ihnen mit Respekt begegnen, sondern machen von

sich aus Respekt fiir deren Familienkulturen deutlich* (Sikcan 2008: 195).

Von Seiten des padagogischen Personals gilt es Mitwirkungsmoglichkeiten aufzeigen und

Eltern zu motivieren diese auch wahrzunehmen, denn: ,,Eltern brauchen Unterstiitzung dabei,
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ihre Ideen, Bediirfnisse und Féahigkeiten zu duflern und sie weiterzuentwickeln® (Sikcan 2008:
195). Dies gilt vor allem fiir Familien mit Migrationshintergrund. So sind einige aufgrund von
Diskriminierungserfahrungen besonders verunsichert und konnen ihre Bediirfnisse weder
artikulieren noch ihre Bereitschaft zur Mitwirkung demonstrieren (vgl. Sikcan 2008: 189).
Eine interkulturelle Arbeitsweise bedeutet somit die Zusammenarbeit mit allen Eltern. Sie
versucht auch marginalisierten Familien zu erreichen und diese durch Aktivierung und

Empowerment am Kindergartenalltag teilhaben zu lassen (vgl. Westphal 2009: 98).

Macht teilen bedeutet Eltern Raum im Kindergarten zu geben, damit diese ihre Anliegen
artikulieren konnen (vgl. Sikcan 2008: 197). Daraus entstehen Vorteile fiir beide Seiten:
Einerseits fiihlen sich Familien dadurch eher in ihrer Rolle als Expertlnnen und
ErziehungspartnerInnen angenommen. Andererseits féllt es Padagoglnnen leichter Formen
der Zusammenarbeit zu erstellen und diese auf ihre Sinnhaftigkeit zu iberpriifen, denn:
Miitter und Viter die ihre Beobachtungen, Fragen, Wiinsche, Angste und Sorgen #duBern
konnen sprechen meist auch offener iiber ihre aktuelle Lebenssituation (vgl. Interview,
Padagogin 1). Diese Angaben sind wertvoll, weil nur durch eine umfassende
Situationsanalyse Formen der Elternarbeit entwickelt werden konnen, welche auf die
individuellen Ressourcen und Bediirfnisse der Eltern abgestimmt sind. Eine gleichberechtigte
Teilname aller Familien wird dadurch theoretisch moglich (vgl. Westphal 2009: 98 / Online
Studie: Eltern als Bildungspartner 2010).

Damit Eltern ihre Bediirfnisse mitteilen konnen braucht es neben entsprechenden
Rahmenbedingungen eine Vertrauensbasis, die meist erst iiber eine ldngere Zeitspanne
entstehen kann. Um die padagogische Arbeit und Zusammenarbeit mit den Familien noch vor
bzw. zu Beginn eines Kindergartenjahres individuell gestalten zu konnen ist es wichtig
grundlegende Informationen schon bei der Anmeldung eines Kindes in der Einrichtung zu
sammeln. Nach Michael Textor, Autor zahlreicher Publikationen zu erzieherischen Themen,
reicht es nicht die Entwicklung und die Bediirfnisse des Kindes zu thematisieren. Bei der
Aufnahme gilt es zudem Erwartungen beziiglich Erziehung und Zusammenarbeit zu
konkretisieren. Zudem miissen Lebensbedingungen und Migrationserfahrungen, sofern
vorhanden, erfasst und ihre Bedeutung fiir die padagogische Arbeit und Zusammenarbeit
geklart werden (Online Artikel: Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.). Der Verein der Wiener
Kinderfreunde erhebt zum Zeitpunkt der Forschung jedoch nur grundlegende Daten wie

Namen, Sozialversicherungsnummer, Geburtsdatum und Wohnadresse. Informationen zu
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Religionszugehorigkeit, Familienstand, Muttersprache, Staatsangehorigkeit, Beruf und
Erwerbstitigkeit konnen optional angegeben werden. Inwieweit das Kindergartenpersonal
Einblicke in die aktuellen Lebenssituationen der Familien bekommt, bleibt den Eltern
tiberlassen (vgl. Interview, Leiterin 1/ Interview, Leiterin 2). Miitter und Viter miissen
deshalb schon beim Erstgesprich auf die Bedeutung dieser Informationen fiir die spétere

Bildungs-, Erziehungs- und Zusammenarbeit hingewiesen werden.

Assimilation wird in der Osterreichischen Realitidt hédufig als Integrationsprozess getarnt.
Welche Rolle die Herkunftssprache von Personen mit Migrationshintergrund in diesem

Zusammenhang spielt wird im folgenden Abschnitt beleuchtet.

6.3. IDENTITAT — SPRACHE — INTEGRATION

,Das Interesse hdngt gar nicht mit der Sprache zusammen, muss ich aus Erfahrung
sagen. Weil ich hab auch osterreichische Eltern, wo beide hier geboren sind, die beide
kein Interesse an den Kindern und am Kindergarten haben. Also das hdngt wirklich

nicht nur mit der Sprache zusammen* (Interview, Leiterin 1).

Edward Sapir und Benjamin L. Whorf bezeichnen Sprache als symbolisches System. Durch
sie werden kulturelle Inhalte, soziale Regeln, Normen und Werte aufgenommen und
vermittelt. Sprache ist damit ein Instrument kulturellen Ausdrucks, jedoch nicht Kultur an
sich (vgl. Binder 2002: 159). Als Teilbereich einer Kultur steht Sprache in direktem
Zusammenhang mit Identitdt: Eine positive Identitdtsentwicklung setzt eine positive
Besetzung im sprachlichen und kulturellen Bereich voraus. Der Erwerb der Erstsprache und
die Entwicklung der Identitéit sind demnach eng miteinander verbunden (vgl. Fachzeitschrift:
Interkulturelle Pddagogik in der Kinderbetreuung 2005: 7f / Binder 2002: 162). Aufgrund
einer anderssprachigen Mehrheitsgesellschaft konnen MigrantInnenfamilien ihre Erstsprache
im oOffentlichen Kontext selten gebrauchen. Binder zufolge liegt die Ursache darin, dass
muttersprachliche Kenntnisse nur in bestimmten gesellschaftlichen Kontexten als relevant
gesehen werden und fiigt hinzu: ,,Die Erstsprache wird mehr als Hilfsbriicke zum
Deutschlernen betrachtet und nicht als Wert an sich, der vielféltige Funktionen haben kann*
(Binder 2002: 209). Als Konsequenz konnen Kenntnisse in der Erstsprache nur bis zu einem
gewissen Mall erworben werden (vgl. Binder 2002: 168). Jaksche zu folge steht Englisch als

gemeinsame verbindende Sprache seit dem Osterreichischen EU-Beitritt im Jahr 1995 im
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Vordergrund. Der Stellenwert von Migrantlnnensprachen hat hingegen noch mehr an

Bedeutung verloren (Jaksche 1998: 136).

Dieses Bild spiegeln nicht nur Osterreichische Schulen wider. Auch in den elementaren
Bildungseinrichtungen werden Erstsprachen von Kindern mit Migrationshintergrund kaum
gefordert. Stattdessen bieten Kindergirten zunehmend Englischkurse an, die entweder Teil
der Bildungsarbeit sind oder von externen Fachkriften abgehalten werden (vgl. Interview,
Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2). Binder spricht an dieser Stelle von einem ,,konsequenten
Nicht-Angebot der Muttersprache®, wodurch diese zur ,,Privatsache® verkommt (Binder
2002: 162) daraus folgt: In einem Bildungssystem, in dem die Erstsprache weder présent ist,
noch gern gehort wird, ist eine positive Identitidtsentwicklung kaum moglich (vgl. Binder

2002: 164).

Nach dem Sprachwissenschaftler Rudolf de Cillia ist fiir eine positive Identitédts- und
Sprachentwicklung eine moglichst ,lebendige” Erstsprache grundlegend. Es gilt diese
innerhalb und auflerhalb der Familie kontinuierlich zu fordern. Geschieht dies nicht, wird die
sprachlich-kognitive Entwicklung, die in der Erstsprache begonnen hat, unterbrochen oder gar
abgebrochen. Sie wird quasi auf dem Altersstand des Kindes .eingefroren‘ (De Cillia zit. in
Broschiire Interkulturelles Zentrum Wien 2008 : 27). Auf der Erstsprache baut zudem die
Fahigkeit auf sich weitere Sprachen anzueignen: ,,Je mehr (und unterschiedlichere) Sprachen
eine Person kann, desto einfacher wird es fiir sie, weitere Sprachen zu erwerben* (De Cillia
zit. in Broschiire Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 17). Schon Kindergartenkinder konnen
mehrere Sprachen erlernen. Erfahrungsgemdf haben sich hier zwei Prinzipien bewert: ,,eine
Person — eine Sprache® bzw. ,eine Phase / Situation — eine Sprache* (De Cillia zit. in
Broschiire Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 37). Neben der Art der Vermittlung spielen
sozio0konomische, psychologische Faktoren, Assoziationen mit der jeweiligen Sprache, der
jeweilige SprachvermittlerInnen etc. eine Rolle. Die Rahmenbedingungen sind demnach fiir
einen ,.erfolgreichen® Spracherwerb entscheidend (De Cillia zit. in Broschiire Interkulturelles

Zentrum Wien 2008: 17).

Kindergartenpiddagoglnnen sollten deshalb sensibel und respektvoll in Bezug auf die
vorhandenen Erstsprachen in der Gruppe agieren. Dazu gehort, die vertretenen Sprachen zu

benennen und Kinder zu motivieren diese zu sprechen (vgl. Broschiire Interkulturelles
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Zentrum Wien 2008: 17f). Auch im 0sterreichischen Bildungsrahmenplan wird eine

dementsprechende Haltung verlangt:

,Der Erstsprache der Kinder kommt ein besonderer Stellenwert zu. Die
Familiensprache verdient Wertschdtzung, da Sprache und Identitit eng

zusammenhdngen* (Bildungsrahmenplan fiir osterreichische Kindergdrten 2010: 19f).

Eine positive Sprach- und Identitdtsentwicklung fordert demnach die Gleichberechtigung
bzw. Gleichwertigkeit aller vorhandenen Sprachen. Diese muss vom Kindergartenteam zum
Ausdruck gebracht werden (vgl. Broschiire Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 31). Nach
Wagner findet ein dementsprechender Umgang mit Multilingualitit in deutschen
Kindergirten kaum statt: die Erstsprache der Kinder wird entweder ignoriert oder abgelehnt.
Meist wird diese als Familienangelegenheit und Hindernis beim Deutschlernen gesehen
(Wagner 1993: 169). Interviewpassagen spiegeln einen dhnlichen Umgang in Wiener
Kindergirten wider. So berichten zwei Gesprachspartnerinnen von Einrichtungen bzw.
Gruppen in welchen es Kindern mit Migrationshintergrund untersagt ist ihre Erstsprache zu

sprechen (vgl. Interview, Elternbegleiterin / Interview, Frau T.):

,Da erwarten sie [Mitarbeiterlnnen im Kindergarten] immer schon, Deutsch sprechen,
Deutsch sprechen. Ja aber es ist, da muss man auch positiv darauf eingehen. Schau ich
sag das so: wiederhole, probier mal, hor zu oder man bessert jemand aus, aber mit
einer anderen Art. Aber immer dieses ,Deutsch sprechen’, ,Deutsch sprechen’, das

reicht nicht, das ist schon ein negativer Satz. Ja, leider ist das so* (Interview, Frau T.).

Warum Erstsprachen von Personen mit Migrationshintergrund aus dem offentlichen Bereich
tiberwiegend ,,verbannt“ werden hidngt mit verschiedenen Faktoren zusammen: Binder
zufolge werden Identitédt, Kultur und Lokalitit miteinander zu einer geschlossenen Einheit
verflochten. Auf dieser Basis agiert das Osterreichisch Schulsystem, weshalb die
Nationalsprache in den Mittelpunkt gestellt und zum alleinigen Unterrichtsmedium erhoben
wird (vgl. Binder 2002: 198). Von dieser Grundannahme wird auch die Vorstellung
abgeleitet, dass Personen mit Migrationshintergrund nur dann in die Mehrheitsgesellschaft
integriert sind, wenn ,,s0 wenig Unterschied wie moglich sichtbar und horbar ist* (Binder
2002: 178). Um als ,,einheimisch® wahrgenommen zu werden, ist neben einer akzentfreien

Aussprache eine helle Hautfarbe notwendig. Eine Einheitlichkeit der dominierenden
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Gesellschaft beziiglich Kultur und Herkunft wird konstruiert. Personen die von dieser Norm
abweichen, beispielsweise durch fehlende Deutschkenntnisse, werden als ,,anders® bzw.
»~fremd* charakterisiert und gelten als nicht integriert (vgl. Boldaz-Hahn 2008: 107). So gibt
auch die Elternbegleiterin in einem Gespridch mit einer Mutter an, dass sie sich stindig fiir
ihre Anwesenheit in Osterreich rechtfertigen muss, obwohl sie hier geboren wurde und besser

Deutsch als ithre Muttersprache Tiirkisch spricht (vgl. Teilnehmende Beobachtung, Elterncafe
).

Ob Mehrsprachigkeit von der Offentlichkeit als positiv empfunden wird, hingt mit dem
Status der jeweiligen Sprache zusammen. Die Dominanz bestimmter Sprachen steht in
unmittelbarem Zusammenhang mit der ungleichen Verteilung von Macht und Ressourcen.
Wagner spricht an dieser Stelle von ,,Linguizismus®, einer Ideologie welche SprecherInnen
bestimmter Sprachen privilegiert und andere benachteiligt (Wagner 2008: 121). Ist die
Erstsprache einer Person im 6ffentlichen Raum nicht pridsent und hat zudem einen niedrigen
Status ist eine positive Identitdtsentwicklung bzw. die Identifikation mit der eigenen
Mehrsprachigkeit kaum moglich. ,,Wie soll man sich selbstbewusst zu etwas bekennen, das

im offentlichen Diskurs als Defizitzuschreibung fungiert? (Wagner 2008: 122).

6.4. ELTERN ALS PARTNER FRUHKINDLICHER SPRACHFORDERUNG UND INTERKULTURELLER

PRAXIS

6.4.1 Multilinguale Kindergruppen? Verunsicherung bei Eltern und Kindergartenteam

Aufgrund sozialer Aufstiegsbestrebungen haben Eltern mit Migrationshintergrund oft hohe
Erwartungen hinsichtlich der Ausbildung ihrer Kinder. Gerade die erste Generation von
MigrantInnen hat wenig Erfahrung mit dem Osterreichischen Bildungswesen gemacht. Des
vorherrschenden Linguizismus und der Tatsache, dass perfekte Deutschkenntnisse fiir einen
Bildungserfolg vorausgesetzt werden, sind sich viele nicht bewusst (vgl. Online Artikel:
Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.). Migrantlnnen zweiter Generation, die selbst
Osterreichische Kindergirten und Schulen besucht haben sind sich iiber die zentrale Position
der deutschen Sprache, im Bildungsbereich meist im Klaren. So gibt eine Mutter mit
tiirkischem Migrationshintergrund, die in Osterreich geboren und aufgewachsen ist an, ihr
Sohn beherrsche sowohl Tiirkisch als auch Deutsch gleichermallen gut. Auch die Wahl der

Volksschule ist von ihren personlichen Erfahrungen in Osterreich gepriigt:
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,Ich hab zum Beispiel vor die Volksschule so auszuwdhlen, wo ich das Gefiihl hab da
sind Kinder, die schon ein bisschen mehr konnen, dass man das Gefiihl hat, die
werden dann besser gefordert als wenn zum Beispiel in einer Klasse neunzig Prozent
der Kinder mal erst Deutsch lernen miissen und die Lehrer dahinter sind denen
erstmal irgendwas beizubringen und die anderen sich fadisieren und unterfordert sind.

Ich hab das ndmlich in meiner Kindheit so erlebt (Interview, Frau F.).

Obwohl Eltern der zweiten Generation meist vertrauter mit der Osterreichischen
Bildungslandschaft sind, bilden sie keine geschlossene Einheit. Familien treten immer mit
unterschiedlichen Ressourcen, Bediirfnissen und Vorstellungen an die jeweilige Einrichtung
heran. So gibt es jene, die iiber Themen wie Sprachentwicklung bzw. Zweitspracherwerb
informiert sind und versuchen die Kompetenzen ihres Kindes in der Erstsprache zu fordern.
Dann gibt es Eltern die mit unrealistischen Erwartungen an die Bildungseinrichtung
herantreten und hoffen ihr Sohn/ihre Tochter mdge in moglichst kurzer Zeit seine/ihre
deutschsprachigen Kompetenzen perfektionieren. Andere wiederum sind iiber die
Mehrsprachigkeit ihres Kindes irritiert und suchen Unterstiitzung bei der Pddagogln (vgl.
Interview, Piddagogin 2 / Interview, Leiterin 2 / Interview, Frau F. / Interview,

Elternbegleiterin).

,Also sie fragen mich auch, ob sie Deutsch sprechen sollen oder nicht und sie setzen
es auch um, also die Eltern erzdhlen mir auch immer, dass sie eben mit ihnen Deutsch

reden und ja* (Interview, Pddagogin 2).

Nicht nur Eltern, auch das padagogische Fachpersonal wirkt beziiglich Multilingualitdt im
Klassenzimmer bzw. in der Kindergartengruppe oft stark verunsichert. Binder zufolge
tiberschreitet der Umgang mit Mehrsprachigkeit und kultureller Heterogenitit meist die
Kompetenzen von Lehrerlnnen an Osterreichischen Schulen. So fiihrt die Konfrontation mit
einer multilingualen und multikulturellen Schiilerschaft hdufig zu Verunsicherung der eigenen
piadagogischen Rolle aufgrund einer unzureichenden und mangelhaften Ausbildung (vgl.
Binder 2002: 179). Auch Englisch kritisiert die Qualifikation des Lehrpersonals, die
ausschlieBlich auf einer ,,Forderung monolingualer und monokultureller Fahigkeiten* beruht
und betont: Die LehrerInnenausbildung ist keinesfalls auf die gesellschaftliche Realitit

ausgerichtet, die eine kulturelle Heterogenitdt zur Grundlage hat. Wie Lehrerlnnen im
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Einzelfall mit mehrsprachigen Schiilern umgehen bleibt ihm/ihr selbst {iiberlassen.
Mehrsprachigkeit wird zum ,,privaten” Problem des/der Pddagogen/in (Englisch 1999: 74).
Zusitzlich bleibt der Status der Nationalsprache Deutsch als alleiniges Unterrichtsmedium

erhalten und wird von den Pddagoglnnen maflgebend mitgetragen (vgl. Binder 2002: 179).

Nicht nur die Ausbildung der LehrerInnen, auch jene des padagogischen Fachpersonals im
Kindergarten ist mangelhaft. Laut Aussagen einer Leiterin werden angehende

KindergartenpadagogInnen kaum auf die Zusammenarbeit mit Eltern vorbereitet:

,Das ist sicher der grofite Schwierigkeitsgrad derzeit, der Umgang mit den Eltern. Der
kompetente und richtige Umgang, dass man weif3 wie man agieren kann. Weil die
jungen Kolleginnen sind iiberhaupt nicht darauf vorbereitet. Das gehort unbedingt in
die Ausbildung. Man lernt nur die Pddagogik, was tu ich mit den Kindern und so und
dann steht man plotzlich da, auf das ist man nicht vorbereitet, auf die Zusammenarbeit

mit diesen Eltern* (Interview, Leiterin 2).

Die verdnderten Anspriiche an die Institution Kindergarten — von einer reinen
Betreuungseinrichtung zu einer elementaren Beutreuungs- und Bildungsinstitution — gehen
mit hohen Erwartungen an das Berufsprofil Kindergartenpddagoge/in einher. Das derzeitige
Ausbildungssystem, dieses befindet sich nach wie vor auf Sekundarstufe II, bereitet auf die
padagogische Praxis kaum vor. Eine akademische Ausbildung des paddagogischen Personals,
ist aufgrund der hohen Anforderungen und des weitlaufigen Tétigkeitsfeldes unbedingt
notwendig und schnellst moglichst umzusetzen (vgl. Bericht: Friihkindliche
Sprachstandsfeststellung 2009). Neben der Ausbildung, hélt auch die Fort- und Weiterbildung
einer kritischen Auseinandersetzung kaum stand. Nach Angaben des interviewten
padagogischen Personals finden weiterbildende Veranstaltungen itiberwiegend in der Freizeit
statt und sind zum Teil kostenpflichtig. Die Teilnahme wird aufgrund mangelnder personeller
Ressourcen der Einrichtungen zusitzlich erschwert. Fiir Pddagoglnnen sind Fort- und
Weiterbildung nicht verpflichtend. Ob eine Person entsprechende Veranstaltung besucht liegt
in ithrem eigenen Ermessen (vgl. Interview, Leiterinl / Interview, Leiterin 2 / Interview,

Pidagogin 1) Trotz schlechter Rahmenbedingungen gibt es vereinzelt MitarbeiterInnen, die
g£0g gungen g

3 Fiir den Verein Wiener Kinderfreunde iibernimmt das Kindergartenpidagogische Zentrum (KIZ) die
Fort- und Weiterbildung fiir Kindergartenleiterlnnen, -pidagoglnnen und -assistentlnnen (vgl.

Homepage: Kinderfreunde Wien).
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sich zu einer Weiterbildung im Bereich kultureller Heterogenitit im Kindergarten,
entschlieBen. Der personliche Bezug zu der Thematik spielt jedoch meist eine entscheidende

Rolle:

,Es gibt genug Seminare, und es ist immer wieder so, es nehmen diejenigen teil die
wirklich konfrontiert sind, entweder sind sie zweisprachig, oder der Partner ist aus
einem anderen Land oder irgendwie so, aber die, die wirklich nur eingeschrdnkt sind
und eher dltere Generation sag ich mal, die sehen das nicht so ... schade* (Interview,

FrauT.).

PadagogInnen werden demnach kaum auf die Zusammenarbeit mit Eltern vorbereitet. Fiir den
Umgang mit pluralisierten, individualisierten Familienformen sind angehende und in der
Praxis stehende Kindergartenpddagoglnnen nicht qualifiziert. Deshalb gilt es Themen wie
kulturelle Heterogenitdt und Multilingualitidt bereits in der Ausbildung zu behandeln. Der
Zusammenhang zwischen Sprache und Identitdt muss hergestellt, die Erstsprache eines
Kindes als Grundstein fiir weitere Sprachentwicklung gelten. Nur so konnen sprachliche
Ressourcen zukiinftig geniitzt und Eltern im Umgang mit mehrsprachigen Kindern unterstiitzt
werden. Generell gilt es die Ausbildung zum/zur Kindergartenpddagogen/in auf
Hochschulniveau zu heben und bereits praktizierenden Fachkriften den Besuch von
entsprechenden Weitbildungsseminaren zu ermdglichen. Um etwa einen professionellen
Umgang mit Mehrsprachigkeit zu gewihrleisten miissen diese zukiinftig verpflichtend sein.
Kindern eine positive Sprach- und Identitdtsentwicklung anbieten zu konnen, ist jedoch
immer ein partnerschaftlicher Prozess. Neben qualifiziertem Personal braucht es zusitzlich

die Unterstiitzung der Eltern.

6.4.2. Pddagogisches Fachwissen und elterliches Erfahrungswissen — familidire Ressourcen

erkennen und aktivieren

I: Deiner Erfahrung nach, was sind die Wiinsche und Erwartungen der Eltern an den
Kindergarten?

EB: Hm, mein Kind soll Deutsch lernen dort (lacht) und ja die Gegenposition lautet,
wir sind hier kein Deutschkurs oder wir sind nicht dazu da dem Kind die deutsche
Sprache bei zu bringen. Das kommt vom Kindergarten ja. Von der Leitung.

(Interview, Elternbegleiterin)
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Geht es um den Zweitspracherwerb eines Kindes fiihlen sich oft weder Familie noch
Kindergartenpersonal ~ zustindig. Ursache ist einerseits eine Uberforderung des
Kindergartenteams aufgrund mangelnder Qualifikation im Umgang mit Multilingualitéit
gekoppelt an fehlende Rahmenbedingungen. Auf Seiten der Eltern sind soziale
Aufstiegserwartungen, verbunden mit hohen Anforderungen an die Einrichtung sowie
fehlendes Wissen iiber Sprach- und Identititsentwicklung vorherrschend (vgl. Kapitel 5.2).
Im Juni 2009 wurde der vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur
herausgegebene ,,Bildungsplan- Anteil zur sprachlichen Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen* aktualisiert (Bildungsplan — Anteil zur sprachlichen Férderung 2009).

Dieser beinhaltet u.a. die Zusténdigkeitsfrage punkto friihkindlicher Sprachférderung:

., Elementare Bildungseinrichtungen haben den Auftrag, Kinder beim Spracherwerb zu
begleiten. Um die Bildungschancen der Kinder zu sichern, bedeutet Sprachforderung
Anregung der sprachlichen Entwicklung aller Kinder. Bei Kindern mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch sollten idealerweise die Erst- wie die Zweitsprache durch
entsprechend ausgebildetes pddagogisches Personal gefordert werden* (Bildungsplan

— Anteil zur sprachlichen Forderung 2009).

Kindergirten haben somit die Aufgabe Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung zu begleiten
und im Falle einer Mehrsprachigkeit entsprechend zu unterstiitzen. Jedoch nicht nur

elementare Bildungs- und Betreuungseinrichtungen, auch Eltern tragen Verantwortung:

., Eltern tragen wesentlich zur Forderung der Sprachentwicklung ihrer Kinder bei. Sie
begleiten das Kind seit seiner Geburt beim Spracherwerb und sind wichtiges
Sprachvorbild. In der Kooperation mit der Einrichtung kann dieses elterliche
,» Expertenwissen mit dem Fachwissen der Pddagoginnen und Pddagogen vernetzt
werden, sodass die weitere Sprachentwicklung des Kindes von beiden Seiten
bestmoglich unterstiitzt wird* (Bildungsplan- Anteil zur sprachlichen Forderung

2009).

Padagogisches Fachwissen und elterliches Erfahrungswissen sind demnach nétig um ein Kind
in seiner sprachlichen Entwicklung bestmdglichst zu unterstiitzen. In Ausgabe 5 der

padagogischen Fachzeitschrift ,,Kiste* wird Eltern mit Migrationshintergrund geraten, mit
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thren Kindern in der Sprache zu kommunizieren, die sie auf hoherem Niveau beherrschen
(vgl. Fachzeitschrift: Interkulturelle Pddagogik in der Kinderbetreuung 2005: 7). An dieser
Stelle muss angemerkt werden, dass manche Miitter bzw. Viter selbst Analphabetlnnen sind
oder nur eine geringe Schulbildung in ihrem Herkunftsland genossen haben (vgl. Kapitel 3.5).
Jene Eltern stehen punkto kindlicher Sprachforderung vor besonderen Herausforderungen.
Kenntnisse in der Erstsprache konnen nur in geringem MafBe an die Kinder weitervermittelt
werden. Da kaum muttersprachlicher Unterricht angeboten wird, konnen diese ihre
Kenntnisse in der Erstsprache spiter oft nicht erweitern (vgl. Binder 2002: 168). Die
Fahigkeit sich weitere Sprachen anzueignen baut auf der Erstsprache auf (vgl. De Cillia in
Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 17). Kinder, und vor allem Eltern mit nur
geringfiigigen muttersprachlichen Kenntnissen haben deshalb oft massive Schwierigkeiten die
Sprache der Mehrheitsgesellschaft zu erwerben. Ein vorbildliches Verhalten beim Erlernen
der deutschen Sprache wird von Miittern und Vitern jedoch meist gefordert (vgl.
Fachzeitschrift: Interkulturelle Piddagogik in der Kinderbetreuung 2005: 7 / Interview,
Leiterin 1). Unabhingig von ihren sprachlichen Ressourcen konnen Eltern elementare

Bildungseinrichtungen in der Forderung mehrsprachiger Kinder unterstiitzen:

., Sie konnen bei der korrekten Aussprache bestimmter Worter ebenso helfen wie beim
Herstellen und Besorgen von Materialien und bei der Durchfiihrung verschiedener

Aktivititen* (Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 69).

Da viele Miitter und Viter sich direkt an das Kindergartenpersonal wenden um zu erfahren,
wie sie sich beziiglich der Mehrsprachigkeit ihrer Kinder verhalten sollen (vgl. Interview,
Leiterin 1 / Interview, Pddagogin 2 / Interview Frau T.) gilt es Pddagoglnnen in diesem
Themenbereich weiterzubilden. Diese konnen dann im Bedarfsfall Eltern tiber kindlichen
Spracherwerb und Mehrsprachigkeit aufkldren (Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien
2008: 69). Es gilt bereits beim Erstgesprich MigrantInnen die kaum mit dem Osterreichischen
Bildungssystem vertraut sind, auf die Bedeutung der deutschen Sprache fiir einen spéteren
Bildungserfolg hinzuweisen. Zusétzlich miissen diese iiber den Wert der Erstsprache fiir eine
positive Sprach- und Identititsentwicklung informiert werden. Der Effekt, dass Personen mit
Migrationshintergrund ihre eigene Erstsprache abwerten bzw. diese ausschlieBlich als Briicke
zum Deutschlernen sehen wird ansonsten verstidrkt (vgl. Kapitel 6.3). Informationen zu Erst-
und Familiensprache sowie deren Entwicklung beim Kind miissen zu Beginn des

Kindergartenjahres eingeholt werden. Wenn alle Kinder in der Gruppe ,,zufriedenstellende*
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Deutschkenntnisse aufweisen, besteht fiir Pddagoglnnen jedoch zumeist kein Grund,

Multilingualitit iiberhaupt zu thematisieren:

,,Die Kinder konnen bei uns, wie gesagt, auf3er dem einen Kind, alle fliefsend Deutsch.
Also wir haben echt keine Probleme was das betrifft. Es ist selten, dass man dieses
Thema anspricht, weils halt in dem Sinn sich nicht ergibt, man kriegt mit, es gibt eine
andere Muttersprache, weil man es ja auch sieht oder auch wenn man die Eltern
kennen lernt, dass Interesse da ist woher wer kommt, aber man hat jetzt an sich bei
uns mit der Sprache keine Probleme, weil sie die deutsche Sprache beherrschen*

(Interview, Pddagogin 1).

Hier zeigt sich wieder die Tendenz, die Erstsprache eines Kindes nur dann als wertvoll zu
erachten, wenn der Erwerb der Zweitsprache Deutsch direkt damit verbunden ist (vgl. Kapitel
6.3). In diesem Zusammenhang gehen die muttersprachlichen Kompetenzen der Kinder im
Alltag unter oder werden schlichtweg vergessen. Sie werden weder als Wertvolle noch als

Wichtig anerkannt (vgl. Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 31):

I: ,,Wie sprechen die Eltern zu Hause mit dem Kind?
P1: Ah, die haben die Muttersprache, ist indisch, glaub ich. Aber ich miisst jetzt

nachschaun welche es genau ist* (Interview, Pddagogin 1).

Da Sprache und Identitdt eng zusammen hingen muss die Erstsprache eines Kindes unbedingt
geschitzt und Multilingualitdt thematisiert werden, auch wenn die gesamte Kindergruppe
tiber Deutschkenntnisse verfiigt. Ein einmaliges Elterngesprich zu Beginn bzw. wihrend des
Kindergartenjahres, wie es in manchen Kindergruppen iiblich ist, reicht jedoch nicht (vgl.
Interview, Pddagogin 2). Um den Spracherwerb (sowohl die Erstsprache als auch Deutsch als
Muttersprache) eines Kindes zu unterstiitzen ist ein regelmafiger, gegenseitiger Austausch
notwendig. Nur so kann padagogisches Fachwissen und elterliches Erfahrungs- bzw.
Expertlnnenwissen aktiviert und geniitzt, das Ziel eine positive Sprach- und
Identitdatswicklung beim Kind, erreicht werden. Dariiber hinaus bekommen Eltern den
Eindruck vermittelt, dass Multilingualitit von der Einrichtung geschitzt wird. Die Annahme,
dass mehrsprachige, kulturell heterogene Kindergruppen die Qualitdt der padagogischen
Arbeit mindern ist weit verbreitet. Eltern ohne, aber auch mit Migrationshintergrund, — etwa

wenn sie selbst entsprechende Erfahrungen mit dem Osterreichischen Bildungssystem
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gemacht haben und / oder sich der entsprechenden Bedeutung der deutschen Sprache fiir
einen Bildungserfolg bewusst sind — vertreten diese héufig (vgl. Fachzeitschrift:
Interkulturelle Pddagogik in der Kinderbetreuung 2005: 11 / Interview, Frau F.). Als
Konsequenz melden viele Miitter und Viter ihre Kinder in der betreffenden Einrichtung
wieder ab bzw. erst gar nicht an. Familien miissen deshalb die Moglichkeit haben
diesbeziigliche Sorgen zu duBern. Zusétzlich ist es notwendig Informationen iiber kindliche
Sprach- und Identitdtsentwicklung auszugeben, die ALLE Eltern erreichen. Da jedes Kind im
Laufe seiner Bildungskarriere eine zweite Sprache erlernt konnen unterstiitzende
Fordermainahmen fiir Eltern nie frilh genug thematisiert werden. Eine derartige
Thematisierung findet in der péddagogischen Praxis jedoch nicht statt (vgl. Interview,
Elternbegleiterin / Interview, Frau W. / Interview, Frau H. / Interview, Pddagogin 1). So gibt
beispielsweise eine Mutter an, Interesse am Thema Fremdspracherwerb zu haben, weil Kinder
bereits in der Volksschule mit Englischunterricht konfrontiert sind (vgl. Interview, Frau W.).
Neben den Volksschulen bieten auch schon viele elementare Bildungseinrichtungen eigene
Englischkurse an (vgl. Kapitel 6.3). Im Gegensatz zu Englisch, dass im Bildungssystem
gefordert und geschidtzt wird, werden die Erstsprachen von Migrantlnnen im

gesellschaftlichen Bewusstsein meist als wertlos wahrgenommen.

Binder zufolge ist Sprache nicht mit Kultur an sich gleichzusetzen, sondern umfasst stets nur
einen ,,Teilbereich® (Binder 2002: 209). Dass Bildungseinrichtungen auf die verschiedenen
Erstsprachen der Kinder Wert legen ist von groBer Bedeutung, reicht jedoch allein nicht aus.
Vielmehr gilt es, Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenitit im Kindergartenalltag spiir-
und erfahrbar zu machen (vgl. Binder 2002: 209). Dies kann durch pddagogische Angebote,
Festlichkeiten, Raumgestaltung, Materialien und Projekte geschehen (vgl. Wagner 2008: 28 /
Interview, Leiterin 2). Eltern konnen das Kindergartenpersonal in dieser Hinsicht magebend
unterstiitzen. So hat eine interviewte Pddagogin ein Projekt durchgefiihrt, welches die
kulturelle Heterogenitét in der Gruppe als Ausgangspunkt hatte. Im Zuge dessen wurden
Gruf3formeln in den Erstsprachen der Kinder erlernt und Miitter sowie Viter eingeladen iiber
thren kulturellen Hintergrund zu berichten und ,landestypische Utensilien mitzubringen
(vgl. Interview, Piddagogin 1). Laut Martin Textor, besteht bei derartigen Veranstaltungen
leicht die Gefahr, Personen mit Migrationshintergrund zu stereotypisieren. Er warnt vor
sogenannten ,,multikulturellen” Festen bzw. Angeboten, welche Eltern und Kinder in die
Rolle des ,Exotischen dringen. Als Konsequenz werden Vorurteile geschaffen und

verfestigt (Online Artikel: Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.).
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Versteht das Kindergartenpersonal einer Einrichtung Kultur jedoch als dynamisch
wandelbaren Prozess und macht diese Grundhaltung in seiner Arbeitsweise sichtbar, konnen
Eltern mit Migrationshintergrund die Durchfilhrung von Projekten unterstiitzen ohne
gleichzeitig stereotypisiert zu werden. Kulturelle Heterogenitéit gilt dann nicht mehr als
aulergewohnlich und exotisch, sondern als Grundlage gesellschaftlicher Realitdt. Der
kulturelle Hintergrund wird lediglich zu einer der vielen individuellen Besonderheiten einer

Person (vgl. Kapitel 2.4 / Wagner 2008: 28 / Englisch 1999: 103).

Neben einer Arbeitsweise, die auf einem ethnologischen Kulturbegriff aufbaut, muss
Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenitdt im pddagogischen Alltag préasent sein (vgl.
Wagner 2008: 28). In der Realitédt bleibt es jedoch meist bei vereinzelten Angeboten, der
kulturelle Background von Kindern mit Migrationshintergrund wird nur ,,ab und zu* in den
Gruppen thematisiert (Interview, Leiterin 2). Und auch das erwihnte Projekt der Pddagogin

scheint in sich einzigartig zu sein:

»Das [Projekt] war wirklich sehr interessant, weil du auch wirklich viel erfahren hast,
die Eltern auch mehr erzdhlt haben von ihrer Herkunft, ja, was sie ja sonst vielleicht
nicht tun oder was sich halt sonst vielleicht nicht ergibt, was vielleicht eh schade ist,

sollte man vielleicht immer so nebenbei rennen haben, ja*“ (Interview, Pddagogin 2).

Ausbildungsstand und Grundhaltung eines Kindergartenteams bestimmen mafgebend mit, ob
Eltern als Bildungspartner aktiviert werden. Nicht zuletzt beeinflussen vorherrschende

Rahmenbedingungen die Qualitéit der Zusammenarbeit mit Familien in den Einrichtungen.

6.4.3. Strukturelle & prozessuale Faktoren — Grenzen einer Bildungspartnerschaft —

am Beispiel der Sprachstandsfeststellung in osterreichischen Kindergdrten

Im Jahr 2009 wurde von Simone Breit der Bericht ,,Friihkindliche Sprachstandsfeststellung —

Konzept und Ergebnisse der systematischen Beobachtung im Kindergarten* herausgegeben®.

* Die anschlieBenden Inhalte wurden der Onlineversion des Berichts, abrufbar auf der Homepage des
Bundesinstituts BIFIE (siehe Bibliographie: Digitale Quellen), entnommen. Die Printausgabe ist unter

folgender  Quellenangabe  auffindbar:  Breit, Simone (Hrsg.). (2009). Friihkindliche
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Laut Publikation wurde im Friihling 2008 die 15a-Vereinbarung zwischen Bund und Léndern
geschlossen. Diese liefert die gesetzliche Basis fiir das Projekt , Friihkindliche
Sprachstandsfeststellung® in Osterreichischen Kindergérten. Ziel des Projekts ist es
Voraussetzungen zu schaffen, die allen Kindern ,,faire und gleichwertige Startbedingungen
beim Schuleintritt* garantieren (Bericht: Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009). Dafiir
wurden vom Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung (BIFIE)
Beobachtungsbogen zur Erfassung der sprachlichen Kompetenz von Kindergartenkindern
entwickelt. Diese Materialien werden 15 Monate vor Schuleintritt von dem/der
gruppenleitenden Piddagogen/in eingesetzt. Der Beobachtungsbogen ldsst Riickschliisse auf
die sprachlichen Fihigkeiten eines Kindes in der deutschen Sprache zu, welche die Basis fiir

weitere FordermaBBnahmen in der Einrichtung bilden. Dabei ist anzumerken, dass

Im Friihjahr 2008 fiihrten die Bundeslidnder Burgenland, Kédrnten, Salzburg, Steiermark und
Wien erstmals eine Sprachstandsfeststellung im Kindergarten durch (vgl. Bericht:
Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009). Den ersten Erhebungen nach wiesen 76 % der
Kinder 15 Monate vor Schuleintritt eine altersaddquate Entwicklung auf. Unter den 24 % die
zusitzliche FordermaBlnahmen benétigten waren vor allem Kinder, die den Kindergarten noch
nicht besuchten, sowie Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (Bericht: Friihkindliche
Sprachstandsfeststellung 2009). Das Projekt bestitigte den positiven Einfluss eines
(mehrjdhrigen) Kindergartenbesuchs auf die friihkindliche Sprachentwicklung. Vor allem

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ziehen Vorteile aus dem Besuch:

»Kinder mit Migrationshintergrund profitieren davon in besonderem Ausmaf;. Im
Kindergarten konnen Defizite der Sprachentwicklung kompensiert werden, in dem die
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen mit gezielten Angeboten die Kinder bei
ihrer Sprachaneignung unterstiitzen “(Bericht: Friihkindliche Sprachstandsfeststellung
2009).

Als direkte Konsequenz wurde der halbtéigige Kindergartenbesuch im Jahr vor Schulbeginn
Ende 2009 gratis und gilt seit September 2010 als verpflichtend (vgl. Kapitel 5.1 / Homepage:

Bundesministerium fiir Wirtschaft, Jugend und Familie).

Sprachstandsfeststellung — Konzept und Ergebnisse der systematischen Beobachtung im Kindergarten.

Graz: Leykam.
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Die Autorlnnen Marion D6l und Inci Dirim kritisieren in ihrem  Artikel
»Sprachstandsdiagnose, dass das Merkmal ,,Migrantln® im Osterreichischen Bildungssystem
zunehmend mit schulischen Leistungen gleichgesetzt wird (Dirim / D61l 2011: 56). So werden
im Zuge der Sprachstandsfeststellung ausschlieflich die Kompetenzen in der deutschen
Sprache erhoben (vgl. Dirim / Doll 2011: 57). Die tibrigen Erstsprachen von Kindern mit
Migrationsbiographie, so scheint es, werden im piddagogischen Alltag weder geschitzt noch
beriicksichtig. Laut Bericht und Aussagen zweier InterviewpartnerInnen wurden etwa Kinder,
die ihre sprachliche Entwicklung in einer anderen Muttersprache begonnen hatten, mit den
gleichen Unterlagen getestet, wie Kinder mit deutscher Erstsprache (vgl. Bericht:
Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009 / Interview, Pddagogin 1 / Interview, Leiterin 1).
Erst im Jahr 2011 wurden Beobachtungsbogen entwickelt die sprachliche Kompetenzen von
Kindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache erfassen konnten (vgl. Bericht:

Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009).’

Laut Simone Breit reicht eine Sprachstandserhebung allein nicht aus. Vielmehr gilt es
zusitzlich Konzepte und Methoden zur Sprachférderung zu erstellen welche direkt auf den
Beobachtungen der Erhebung aufbauen (vgl. Bericht: Friihkindliche Sprachstandsfeststellung
2009). Der ,Bildungsplan — Anteil zur sprachlichen Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen* wurde 2009 aktualisiert und ist ,,Grundlage fiir die Begleitung,
Anregung und Dokumentation der individuellen sprachbezogenen Bildungsprozesse*
(Bildungsplan — Anteil zur sprachlichen Forderung 2009: 8). Ein adaptierbares Konzept, das
KindergartenpadagogInnen hilft die Sprachentwicklung eines Kindes zu unterstiitzen. Noch

auf der gleichen Seite ist jedoch vermerkt:

, Fiir die Implementierung dieses Bildungsplan — Anteils ist die Erfiillung von
strukturellen und prozessualen Qualitdtsstandards z.B. hinsichtlich Gruppengrofle,
Personalschliissel, rdumliche und materielle Ausstattung sowie Qualifikation des

Personals eine wichtige Grundlage. Zur Umsetzung in die Praxis sind insbesondere

> Damit Unterlagen zur Sprachstandserhebung, Konzepte, Materialien und Methoden zur

frithkindlichen Sprachférderung gesammelt und 6ffentlich gemacht werden kénnen, wurde die Online

Plattform ,sprich mit mir“ gegriindet. Unter www.sprich-mit-mir.at lassen sich u.a. die

Beobachtungsbogen und Handbiicher fiir Kinder mit Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache online

abrufen.
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fiir die Bildungspartnerschaft mit den FEltern sowie fiir die Beobachtung und
Dokumentation der sprachlichen Entwicklung die notwendigen Rahmenbedingungen

und Ressourcen anzustreben® (Bildungsplan — Anteil zur Sprachlichen Forderung

2009: 8).

Ob mehrsprachige Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstiitzt und Eltern mit ihrem
Erfahrungswissen als Bildungspartner aktiviert werden, steht demnach in direktem
Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen einer Einrichtung. Fiir die Durchfiihrung einer
Sprachstandsfeststellung sind etwa zwei Pddagoglnnen pro Gruppe Voraussetzung (vgl.
Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009). Zum Zeitpunkt der Forschung konnte in den
untersuchten Kindergérten jedoch weder eine Gruppenverkleinerung noch eine Aufstockung
personeller Ressourcen festgestellt werden (vgl. Interview, Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2).
Die Situation in den einzelnen Gruppen spiegelt vielmehr die gesetzlichen Vorgaben wieder.
Diese wurden seit 2003 nicht erneuert und sind somit veraltet (vgl. Verordnung: Wiener
Kindertagesheimwesen 2003).° Zusitzlich geben die InterviewpartnerInnen héufig an, von
starkem Personalwechsel und Unterbesetzung betroffen zu sein. Die Betreuungs- und
Bildungsarbeit sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern wird dadurch maf3geblich erschwert
(vgl. Interview, Leiterin 1 /Interview, Leiterin 2). Aus diesen Griinden ist es notwendig, die
gesetzlichen Rahmenbedingungen beziiglich Gruppen- und PersonalgroBe zu reformieren.
Gleichzeitig gilt es auf politischer Ebene verstirkt in den Osterreichischen Elementarbereich
zu investieren. Nur so konnen strukturelle und prozessuale Rahmenbedingungen geschaffen
werden, welche eine Bildungs- und Elternarbeit im Kindergarten erst ermoglichen (vgl.

Bericht: Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2009).

Eltern treten stets mit unterschiedlichen Ressourcen an die jeweilige Einrichtung heran. Das
Tatigkeitsfeld eines/einer Kindergartenpddagogen/in umfasst deshalb gelegentlich die
Zusammenarbeit mit Vitern und Miittern die nur wenig Deutsch verstehen.

6.5. MULTILINGUALE ELTERN: SPRACHE — RESSOURCE — EMPOWERMENT

,Wenn ich mit meiner Sprache nicht an die Leute heran komm, sie mich nicht

verstehen, sind Probleme programmiert* (Interview, Leiterin 1).

® FEinen Tabellarischen Uberblick iiber die gesetzlichen Vorgaben beziiglich GruppengroBe und

Personalschliissel in Wiener Kindergirten ist im Anhang zu finden.
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Padagoglnnen sind immer mit pluralisierten, individualisierten Familienmodellen
konfrontiert. Miitter und Viter mit Migrationsbiographie haben einen kulturellen Background,
welcher sich von jenem der Mehrheitsgesellschaft unterscheidet. Sie bilden jedoch niemals
eine homogene Gruppe, denn: Selbst wenn Personen denselben Migrationshintergrund
aufweisen, unterscheiden sie sich durch ihre individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen
(vgl. Kapitel 4.1). So gibt es beispielsweise Eltern welche die deutsche Sprache flieBend
sprechen. Dann gibt es jene, mit denen eine Verstidndigung ohne Probleme moglich ist, da die
Grundlagen beherrscht werden. Andere wiederum treten ohne bzw. mit sehr geringen
Deutschkenntnissen an die Einrichtung heran. Auch innerhalb einer Familie konnen
Mitglieder unterschiedliche sprachliche Kompetenzen aufweisen. Die Leiterin des
Betriebskindergartens berichtet etwa, dass bei betriebsinternen Eltern mindestens der in der
Einrichtung titige Part Deutsch spricht. Bei den Externen kann es hingegen vorkommen, dass
beide kein Deutsch sprechen (Interview, Leiterin 1). Obwohl in beiden Einrichtungen iiber
70% der Familien einen Migrationshintergrund haben, gibt es nur vereinzelt Miitter und Viter
mit denen keinerlei Austausch in deutscher Sprache moglich ist (vgl. Interview, Leiterin 1 /
Interview, Leiterin 2). Der iiberwiegende Teil der Eltern spricht demnach Deutsch, wenn

nicht perfekt, dann zumindest so, dass ein Gespriach moglich ist.

Elternangebote sollten sich immer nach den Bediirfnissen und Ressourcen der Familien
richten (vgl. Kapitel 4.3). Laut Sikcan gilt dies auch fiir die Zusammenarbeit mit Miittern und

Vitern die kaum Deutsch sprechen und fordert:

,»So vielfiltig wie die Familien miissen auch die Informationswege sein, um alle Eltern
erreichen zu konnen, um deren Bedingungen, Fdhigkeiten und Moglichkeiten zu

entsprechen* (Sikcan 2008: 194).

Informationen gilt es deshalb miindlich, schriftlich und bildlich zu vermitteln, wobei
schriftliche Mitteilungen in die Erstsprache der Familien iibersetzt werden sollten. Dadurch
werden einerseits Personen erreicht, die kein Deutsch verstehen. Andererseits wird
Mehrsprachigkeit vom Kindergartenpersonal wahrgenommen und beriicksichtigt (vgl. Sikcan

2008: 194).
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Laut Schneidhofer erachten Migrantlnnen, die selbst iiber Deutschkenntnisse verfiigen,
Informationsmittel in ihrer Erstsprache meist nicht als notwendig oder lehnen diese ab. Die
Frage stellt sich, inwieweit die Erstsprache zu Gunsten einer Integration in die
Mehrheitsgesellschaft offentlich abgewertet wird (vgl. Schneidhofer 2004: 56). So gelten
Personen mit Migrationshintergrund nur dann als integriert, wenn sie sich beziiglich ihres
Aussehens und ihrer Sprache nicht von Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft unterscheiden
(vgl. Binder 2002: 178 / Kapitel 6.3). Eine akzentfreie Aussprache und eine helle Hautfarbe
sind demnach Voraussetzung dafiir, um als ,,deutsch® bzw. ,,0sterreichisch* akzeptiert zu
werden (vgl. Boldaz-Hahn 2008: 107 / vgl. Kapitel 6.3). Dirim und D6ll sprechen an dieser
Stelle von einem ,,respektablen Deutsch® welches Personen, mit einer anderen Erstsprache,
abverlangt wird. Dieses ist zudem Voraussetzug dafiir, um von der Mehrheitsgesellschaft
respektiert zu werden (Dirim / Dol 2011: 57). Eine Interviewpartnerin, selbst Mutter und
Migrantin zweiter Generation mit tiirkischem Hintergrund, setzt Sprache und Respekt

ebenfalls in direkten Zusammenhang:

,Ich glaube, wenn man hingeht und sagt: Das und das und das mochte ich, hat man
mehr Respekt von seinem Gegeniiber, als wenn man einen Zettel herzeigt und hofft,
hoffentlich kann er mir jetzt das, was ich brauche bestdtigen oder geben. Sei das jetzt
Finanzamt, Arbeitsamt, was auch immer oder Krankenkassa. Oder zumindest nicht

viele Fragen stellt, weil ich kann eh nicht drauf antworten* (Interview, Frau F.).

Minner und Frauen mit Migrationshintergrund, die kaum Deutsch sprechen, verlieren oft den
Respekt ihres Gegeniibers. Geringe sprachliche Kompetenzen in der Mehrheitssprache
werden schnell mit mangelnder Intelligenz gleichgesetzt. Diskriminierungserfahrungen,
Verunsicherung und Angst auf Seiten der Betroffenen sind die Folge (vgl. Interview, Frau F. /
Interview, Elternbegleiterin). Ob eine Person in ihren Bediirfnissen und Kompetenzen ernst
genommen wird hdngt demnach hédufig mit Kenntnissen in der Mehrheitssprache zusammen.
Die deutsche Sprache nimmt nicht nur im Bildungssystem sondern auch im Alltag eine
zentrale Position ein. Sie bestimmt die Verteilung von Ressourcen maB3gebend mit und steht
somit in direktem Zusammenhang mit der Verteilung von Macht (vgl. Kapitel 6.3). Denn
auch wenn Familienmitglieder iibersetzen geschieht dies immer frei und die Gefahr besteht,
dass nicht im Sinne der/des Betroffenen gedolmetscht und folglich gehandelt wird.
Entscheidungen werden nicht selbst, sondern von Anderen getroffen (vgl. Projektbericht:

Landeszentrum fiir Zuwanderung NRW 2004: 16 / Interview, Frau F.).
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Eltern iibernehmen neben ihrer eigenen Verantwortung zusitzlich die fiir ihr Kind. Ihre
Aufgabe ist es nach dem Wohl des Kindes zu handeln und zu entscheiden. Spricht ein bzw.

beide Elternteil(e) die Sprache der Mehrheitsgesellschaft nicht, ist dies oft schwer moglich:

»Es gibt leider auch Eltern, die, die Sprache [Anm. gemeint ist Deutsch] nicht
beherrschen und ich glaub, das ist ein Handicap, weil fiir mich wiirde es nichts
Schlimmeres geben fiir ein Kind zu entscheiden, wenn ich nichts verstehe. Und ich hab
jedes Mal beim Arzt das Gefiihl ich geh hin bin aber nicht Herr der Lage sozusagen.
Wenn ich nicht verstehe, entscheiden andere dariiber, was mit meinem Kind geschieht.
Okay wir haben uns gedacht so oder so, das wdre absolut nicht mein Ding |[...],
vielleicht sagt die Kindergdrtnerin irgendetwas oder der Arzt sagt irgendetwas, ich
glaub da sollte man soweit sein, dass man sagt, okay ich kenne mein Kind, so ist es, so
wie ich das mache wird es gemacht, das nicht usw. und die Sprache spielt da natiirlich

eine sehr grofie Rolle* (Interview, Frau F.).

Nicht Deutsch sprechende Miitter und Viter sind in Osterreich durch Sprachbarrieren in
threm Handlungs- und Entscheidungsrahmen stark begrenzt. Als Konsequenz wird ihnen
hdufig ihre elterliche Kompetenz abgesprochen. Diese Tendenz zeigt sich auch im
Kindergartenalltag. Das bereits in Kapitel 6.1 gebrachte Zitat bietet sich an dieser Stelle

erneut an, diesmal aus einem anderen Blickwinkel:

,Das es total schwierig ist, wenn neunzig Prozent der Kinder nicht Deutsch konnen,
erstens mit den Eltern zu kommunizieren und zweitens die Arbeit einen ganz anderen
Schwerpunkt hat [...], dass es da nicht um Bildung geht, um Weiterbildung, sondern
das man direkt ansetzt wie bei Kleinkindern. Auch bei den Eltern teilweise*

(Interview, Leiterin 1).

Stereotype und diskriminierende AufBerungen gilt es im Elementarbereich unbedingt
aufzudecken, zu thematisieren und reflektieren. Pddagoglnnen miissen endlich lernen ihre
Macht zu teilen (vgl. Sikcan 2008: 190 / Kapitel 6.2) und zwar mit ALLEN Eltern. Eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit setzt neben dem piadagogischen Fachwissen das elterliche

Erfahrungswissen voraus. Auch Eltern mit geringen Deutschkenntnissen miissen deshalb die
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Moglichkeit haben bzw. vom Kindergartenpersonal motiviert werden dieses in die

Zusammenarbeit mit einzubringen (vgl. Sikcan 2008:190).

Migrantlnnen, die im Erwerbsleben stehen verfiigen hédufiger iiber mehr Deutschkenntnisse
als jene, die keiner beruflichen Tétigkeit nachgehen (vgl. Interview, Leiterin 1). Laut
aktuellen Osterreichischen Statistiken sind mehr Ménner als Frauen erwerbstitig, wobei die
Kluft insbesondere bei tiirkischen Frauen (39%) am hochsten ist (vgl. Kapitel 3.5 /
Statistisches Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010: 47). Der ménnliche Part der
Familie spricht demnach meist besser Deutsch. PartnerInnen in der Zusammenarbeit mit dem
Kindergarten sind jedoch iiberwiegend Miitter (vgl. Kapitel 3.3). Es gilt deshalb
entsprechende Strategien zu entwickeln um diese Frauen zu erreichen und so zu unterstiitzen,
dass sie am Geschehen im Kindergarten prinzipiell teilnehmen konnen (vgl. Interview,
Leiterin 2). Dabei ist darauf zu achten, dass Eltern nicht aus ihrer Eigenstidndigkeit und
Eigenverantwortung entlassen werden bzw. diese ihnen abgesprochen wird. Vielmehr sollten
sie vom Fachpersonal dazu angeregt werden selbst aktiv zu sein (vgl. Interview, Leiterin 1 /
Interview, Elternbegleiterin). Indem Migrantlnnen versuchen die Sprache der
Mehrheitsgesellschaft bewusst zu erlernen, konnen sie sich besser im System orientieren und
erhalten wichtige Informationen. Entscheidungen kénnen dadurch zunehmend selbst getroffen
werden, wichtige Ressourcen werden neu verteilt. Zudem wird das eigene Selbstbild positiv

verstarkt:

, Mittlerweile kann sie [eine Mutter aus Agypten] schon besser Deutsch, und man
kann auch mit ihr kommunizieren, und sie freut sich auch, wenn man etwas
kommunizieren kann. Also da hat sie schon die Erfolgsgefiihle auch selber eingesteckt,
weil der Selbstwert natiirlich auch hilft, weil sie war wirklich verzweifelt, sie hat ja

gar nichts, wenn sie ihr Kind abgeholt hat, verstanden* (Interview, Leiterin 1).

Da die Fihigkeit sich weitere Sprachen anzueignen auf Kenntnissen in der Erstsprache
aufbaut, stehen Migrantlnnen, welche im Herkunftsland keine bzw. nur eine Grundschule
besucht haben vor besonderen Herausforderungen. (vgl. Kapitel 6.3). Informationen iiber
Alphabetisierungs- und Deutschkurse, beispielsweise iiber die Initiative ,,Mama lernt
Deutsch®, konnen vom Personal bei Bedarf vermittelt werden (vgl. Online Artikel:
Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.). Mitteilungen regelmédfBig in die vorhandenen

Erstsprachen zu iibersetzen ist meist nicht moglich (vgl. Interview, Leiterin 1 / Interview,
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Leiterin 2). Laut Aussage einer Leitung gibt es etwa den Anmeldevertrag in mehreren
Sprachausfiihrungen. Alltdgliche Informationen werden jedoch nur vereinzelt in die

betreffende Erstsprache iibersetzt:

,Nein, also wo wir genau wissen, die verstehen uns nicht, da schreiben wir dann
meistens das auf Deutsch auf, weil ich kann nicht jeden Elternbrief iibersetzen. Ich
kann nicht Tiirkisch, gewisse Dinge hat uns eh die Elternbegleiterin iibersetzt, aber
ich kann nicht Tiirkisch und ich seh’s auch nicht als meine Aufgabe, dass ich alles
iibersetze. Aber dann schreiben wir einen kurzen Brief und geben das mit, weil

irgendwen gibt es immer, der kann das dann iibersetzen* (Interview, Leiterin 2).

Aufgrund fehlender sprachlicher Kompetenzen und Zeitressourcen konnen Elternbriefe meist
nicht in die Erstsprache der betreffenden Familie iibersetzt werden. Die Verantwortung selbst
jemanden zum Ubersetzen zu finden wird an die Eltern iibergeben. Durch die schriftliche
Mitteilung werden sie unterstiitzt ohne gleichzeitig aus ihrer Eigenstidndigkeit und
Verantwortung entlassen zu werden. Miitter und Viter kiimmern sich im besten Fall selbst

aktiv um eine Ubersetzung.

Ist ein Gesprich von Seiten des Kindergartens oder der Eltern notwendig sollten
PadagogInnen Interesse an einem kommunikativen Austausch zeigen und fragen, ob sie eine
bestimmte Person fiir Ubersetzungsarbeiten kontaktieren diirfen (vgl. Interview, Frau T.). Zu
Beginn des Kindergartenjahres gibt es viele Situationen in denen wichtige Informationen an
Familien weitergegeben werden miissen. In diesen Fillen bemiiht sich das Kindergartenteam
um eine Ubersetzung. Je linger Eltern jedoch mit der Einrichtung vertraut sind, desto besser
kennen sie sich in der Organisation aus. Wenn dann der Bedarf, wichtige Informationen
weiter zu gegeben, besteht, sind sich Miitter und Viter der Wichtigkeit bewusst und
organisieren sich selbstiindig eine/einen Dolmetscherln der/dem sie vertrauen (vgl. Interview,
Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2). Obwohl es bei Ubersetzungen oft zu Missverstindnissen
kommen kann ist es wichtig, dass sich Eltern selbst aktiv um eine/einen Dolmetscherln
bemiihen (vgl. Online Artikel: Elternarbeit mit Migrant/innen o. J.). Handelt es sich bei der

Person um die Mutter/den Vater des Kindes, ist zumindest ein Elternteil direkt in den

67



Entscheidungsprozess involviert.” Gefragt werden zudem Familienmitglieder, Bekannte,
Verwandte bzw. Eltern aus dem Kindergarten. Handelt es sich nur um kurze Mitteilungen
rufen viele Frauen ihren Mann an und geben das Handy anschlieBend an das
Kindergartenpersonal weiter (vgl. Interview, Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2 / Interview,
Padagogin 2). Laut Aussagen der Mitarbeiterinnen gibt es vereinzelt Familien, die selbst
keinen/keine Dolmetscher/in stellen konnen. Sprechen die Eltern zudem eine seltene Sprache
ist es duBerst schwierig eine Ubersetzung zu finden (vgl. Interview, Pidagogin 2 / Interview,
Leiterin 2). Das piddagogische Fachpersonal braucht an dieser Stelle Kontakte zu
Einrichtungen, an die sie sich im Notfall wenden konnen. Fiir MitarbeiterInnen in
Kindergirten der Wiener Kinderfreunde gibt es diese zum Zeitpunkt der Forschung nicht (vgl.

Interview, Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2 / Interview, Pddagogin 2).

Eine weitere Moglichkeit ist, PadagogInnen mit Migrationsbiographie einzustellen. Ob diese
MaBnahme eine kulturell heterogene Elternschaft wirklich unterstiitzt ist jedoch oft umstritten

wie im nichsten Kapitel nédher erldutert wird.

6.6. MULTILINGUALE PADAGOGINNEN: VERMITTLERINNEN ZWISCHEN ELTERN UND

KINDERGARTEN?

Im Kindergarten sind Migrantlnnen vor allem als AssistentInnen bzw. als MitarbeiterInnen
des Reinigungspersonals anzutreffen. Pddagoglnnen oder gar Leiterlnnen mit
Migrationshintergrund sind selten, der iiberwiegende Teil des pddagogischen Fachpersonals
gehort der Mehrheitsgesellschaft an (vgl. Schmitz 2002: 140 / Interview, Leiterin 1 /
Interview, Leiterin 2). Eine mogliche Ursache ist eine ungleiche Verteilung von MigrantInnen
im Bildungsbereich. Laut Statistischem Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010 stehen
31,3% mit Pflichtschulabschluss nur 17,4% mit Hochschulabschluss gegeniiber. Zum
Vergleich:  Personen ohne  Migrationshintergrund  verteilen sich mit 13,7%
Hochschulabschluss und 13,3% Pflichtschulabschluss gleichméfBiger im Bildungssektor
(Statistisches Jahrbuch fiir Migration und Integration 2010: 43). Das Berufsprofil

Kindergartenpidagoge/in setzt in Osterreich einen Abschluss auf Maturaniveau voraus. In der

7 Generell spricht der minnliche, erwerbstitige Part besser Deutsch. Die Frage inwieweit Miitter,
besonders tiirkische Frauen, aufgrund fehlender Deutschkenntnisse von wichtigen familidren

Entscheidungsprozessen ausgeschlossen werden, stellt sich hier.
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padagogischen Praxis werden zudem sehr gute Deutschkenntnisse verlangt um die kindliche

Sprachentwicklung unterstiitzen zu konnen (vgl. Interview, Leiterin 1).

Fir Sikcan stellen mehrsprachige Fachkrifte jedoch eine Art ,Briicke* zwischen
Kindergarten und Eltern dar (Sikcan 2008: 189). Diese ermdoglichen den betreffenden
Familien, sich leichter mit der Einrichtung zu identifizieren. Eine Vertrauensbasis wird
schneller hergestellt (vgl. Sikcan 2008: 189). Mehrsprachige Padagoglnnen, die aus ihrer
eigenen Biographie erzihlen, stellen zusitzlich wichtige Vorbilder fiir Miitter und Viter dar.

Sie konnen Eltern dazu anregen selbst aktiv zu werden:

,Ich kann halt viel von mir erzdhlen, wie ich mich selbst auf die Beine gestellt habe,
und dass es auch fiir mich nicht einfach ist, obwohl ich die Sprache beherrsche, aber
dass es sehr wichtig ist, einfach fiir den Menschen selbst, dieses, ich hab das selbst

gemacht, ja“ (Interview, Elternbegleiterin).

Wird der kulturelle Background des/der Mitarbeiters/Mitarbeiterin dariiber hinaus innerhalb
der Einrichtung und des Kindergartenteams thematisiert, konnen Beriihrungséngste und
Vorurteile abgebaut werden (vgl. Fachzeitschrift: Interkulturelle Pddagogik in der
Kinderbetreuung 2005: 25). So berichtet eine der interviewten Padagoginnen sehr positiv von

einer tiirkischen Kollegin (vgl. Interview, Pddagogin 2).

Sprechen Kinder, Eltern und Péadagoge/in dieselbe Sprache, konnen Bediirfnisse besser
mitgeteilt und Handlungen leichter in den jeweiligen Kontext eingegliedert werden.
Mehrsprachige Pddagoglnnen werden dadurch zu wichtigen Ansprechpartnerlnnen fiir die
Betreffenden (vgl. Fachzeitschrift: Interkulturelle Pddagogik in der Kinderbetreuung 2005:
25). Laut Aussagen mehrerer Interviewpartnerinnen zeigen sich diese meist sehr erleichtert,
sobald sie ihr Gegeniiber verstehen bzw. von diesem verstanden werden (vgl. Interview, Frau
T. / Interview, Elternbegleiterin / Interview, Pddagogin 2). Vor allem in Konfliktsituationen
und wihrend der kindlichen EingewOhnungszeit ist die Anwesenheit eines/einer Pddagogen/in
der/die dieselbe Sprache spricht eine grole Unterstiitzung (vgl. Fachzeitschrift: Interkulturelle
Pidagogik in der Kinderbetreuung 2005: 22). Jedoch nicht nur in Ausnahmesituationen, auch
im Kindergartenalltag zeigen sich klare Vorteile: Kinder, die sich verstindlich machen
konnen fiihlen sich im Kindergarten wohler (vgl. Fachzeitschrift: Interkulturelle Pddagogik in

der Kinderbetreuung 2005: 22). Dieses ,, Wohlfiihlen* ist wiederum Voraussetzung dafiir, dass

69



kindliche Lernprozesse angeregt werden. Ein erfolgreicher Spracherwerb, unabhéngig ob in
der Erst- oder Zweitsprache, setzt diesen Zustand voraus. Haben Kinder generell Freude an
der Kommunikation, sind sie motiviert weitere Sprachen zu erlernen (vgl. Fachzeitschrift:
Interkulturelle Piddagogik in der Kinderbetreuung 2005: 25 / Kapitel 6.3). Da Eltern
unabhédngig von ihren Bildungsanspriichen meist erwarten, dass ihre Kinder in der
Einrichtung gut aufgehoben sind, ist die muttersprachliche Begleitung auch fiir die
Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Familie von zentraler Bedeutung (vgl. Kapitel
5.2). Dariiber hinaus verfiigen Pddagoglnnen mit Migrationsbiographie iiber eigene Erfahrung
punkto Zweitspracherwerb. Meist kennen sie das Osterreichische Bildungssystem aufgrund
threr Tatigkeit. Deshalb besteht die Moglichkeit, Eltern aus personlicher Sicht auf die
Bedeutung der deutschen Sprache, fiir einen spéteren Bildungserfolg aufmerksam zu machen

(vgl. Schmitz 2002: 140f).

Konnen sich Eltern und Kinder in der Mehrheitssprache ausreichend verstindigen, gilt die

Anwesenheit von multilingualen PadagogInnen jedoch meist als unnétig:

,Bei uns ist es halt, wie gesagt nicht notwendig, weil wir halt diese Probleme einfach
nicht haben, weil bei uns einfach die deutsche Sprache total super vertreten ist und

alle die deutsche Sprache verstehen und sprechen konnen “ (Interview, Pddagogin 1).

Uberraschenderweise sind multilinguale Fachkriifte auch dort, wo Familien kaum Deutsch
sprechen, hiufig unerwiinscht. So sind mit der Anstellung einer Padagogln mit anderem
kulturellen Background verschiedene Angste und Vorurteile verkniipft: Durch denselben
Migrationshintergrund konnen sie, manchmal sogar iiber die Gruppengrenze hinaus, zur
alleinigen Vertrauens- und Bezugsperson fiir Familien werden (vgl. Sikcan 2008: 189). Das
sich mehrsprachige MitarbeiterInnen untereinander oder mit Eltern in ihrer Erstsprache
austauschen, kann bei Osterreichischen Miittern und Vitern bzw. innerhalb des
Kindergartenteams zudem zu Verunsicherung fiihren. Dieses unsichere Gefiihl kann
wiederum das Personal spalten (vgl. Sikcan 2008: 189). In der Praxis wurde die gleiche Sorge
von einer Leiterin, die drei ruménischsprachige Mitarbeiterinnen beschiftigt, geduBert (vgl.

Sikcan 2008: 189).

, Was ich auch merk ist einfach, dass so eine Gruppenbildung entsteht dann auch.

Zum Beispiel, wir haben eine rumdnische Mutter, die ist auch mit einem Osterreicher
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verheiratet, die redet mit niemandem anders im Kindergarten als mit unseren
rumdnischen Mitarbeiterinnen [...JAlso ich muss ganz ehrlich sagen, ich mochte sie
nicht [mehrsprachige Pddagoglnnen] im Kindergarten haben, I mochte nicht, dass

Unterschiede gemacht werden* (Interview, Leiterin 2).

Die am stidrksten verbreitete Auffassung ist jedoch, dass die Anwesenheit mehrsprachiger
PadagogInnen die Motivation Deutsch zu sprechen bzw. zu erlernen senkt (vgl. Sikcan 2008:

189). Dieses Motiv findet sich auch in den Interviewpassagen wieder:

,Darum sag ich ja, die [Eltern] nehmen das dann wiederum als Grund nichts zu tun,
sich wieder nicht weiter zu bilden und bleiben immer, auf ihrem Level stehen, die

werden auch in zwanzig Jahren nicht Deutsch konnen* (Interview, Leiterin 2).

Diese Haltung wird nicht nur von Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft getragen, sondern
findet sich laut Sikcan auch bei jenen ethnisch-kultureller Minderheiten (vgl. Sikcan 2008:
189). Die in den Interviews befragten Migrantlnnen teilen diese Meinung nicht. Sie warnen
vielmehr davor, mehrsprachige Pddagoglnnen als ,,Patentlosung® im Umgang mit kulturell

heterogenen Kinder- und Elterngruppen zu sehen:

,Aber so, dass ich fiir mich personlich sage, das ist aber leiwand, siehst du, das ist jetzt
die Losung, man sollte schauen, dass man immer mehr solche [mehrsprachige
Pddagoglnnen] einsetzt, dass sie nur noch beginnen zu iibersetzen, glaub ich ist nicht

das Ziel“ (Interview, Frau F).

Auch darf nicht davon ausgegangen werden, dass derselbe bzw. ein Migrationshintergrund

die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Eltern prinzipiell erleichtert:

»In dem einen Kindergarten ist eine Pddagogin mit tiirkischem Migrationshintergrund,
ab und zu funktioniert’s super, da haben sie [tiirkische Migrantlnnen] einen super
Draht dazu, und ab und zu konnen sie sich nicht riechen. Meistens sinds dann eben so,
woha, okay sie ist die Kindergartentante, aber ich will nicht, dass sie so mit meinem
Kind wumgeht [...]. Das hat glaub ich gar nichts damit zu tun, ob sie

Migrationshintergrund hat oder nicht, es ist einfach, das glaub ich, der miitterliche
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Instinkt. Da ist es dann egal, ob man einen Migrationshintergrund hat oder nicht*

(Interview, Elternbegleiterin).

Demnach entstehen Konflikte unabhéngig davon, ob padagogische Fachkraft und Elternteil(e)
demselben Herkunftsland angehdren. Ein bzw. derselbe Migrationshintergrund ist fiir die
Qualitit der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft nicht ausschlaggebend. Vielmehr spielen
Qualifikation und Personlichkeit des/der Padagogen/in eine Rolle (vgl. Interview, Pddagogin
1 / Interview, Frau F.). Dazu kommt, dass das derzeitige Aus-, Fort- und
Weiterbildungssystem kaum auf die Zusammenarbeit mit kulturell heterogenen
Kindergruppen und Eltern vorbereitet (vgl. Kapitel 6.3). Fehlendes Fachwissen iiber die
Bedeutung der Muttersprache in der kindlichen Sprach- und Identititsentwicklung kann zu
einer Ignoranz und / oder Abwertung der Erstsprache des Kindes fiihren, auch bei
multilingualen Péddagoglnnen. Diskriminierungserfahrungen verstirken zuséitzlich die
Tendenz, der eigenen Erstsprache eher negativ gegeniiber zu stehen (vgl. Interview,

Elternbegleiterin).

Zusammenfassend ldsst sich sagen: Indem multilinguale Fachkrifte ihren kulturellen
Hintergrund in den Kindergartenalltag mit einbringen, konnen sie dazu beitragen,
Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenitit erfahrbar zu machen, Vorurteile abzubauen
und Vorbildrollen fiir multilinguale Eltern und Kinder einzunehmen. Im Kindergartenalltag
werden Ressourcen von mehrsprachigen Pddagoglnnen jedoch hidufig nicht aktiviert. Die
Griinde dafiir sind vielschichtig: So fordert der Osterreichische Bildungsrahmenplan eine
erzieherische = Grundhaltung, welche péadagogisches Fachwissen und elterliches
Erfahrungswissen als gleichwertig ansieht. Anzustrebendes Ziel ist eine Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern (vgl. Kapitel 4.2). Pddagoglnnen konnen diese
Anforderungen im Kindergartenalltag jedoch nicht erfiillen. Im Aus-, Fort- und
Weiterbildungssystem werden angehende bzw. titige Kindergartenpddagoglnnen kaum auf
die Zusammenarbeit mit Eltern vorbereitet. Zudem wird nach wie vor von einer homogenen
Elternschaft ausgegangen. Pluralisierte, individualisierte Familienformen, wie sie in der
Realitit zu finden sind werden nicht thematisiert. Verunsicherung beziiglich der Arbeit mit
Eltern auf Seiten des Kindergartenpersonals ist die Folge. Strategien im Umgang mit
mehrsprachig, kulturell heterogenen Kinder- und Elterngruppen spiegeln diese Situation
wieder: Multilingualitdt wird in Einrichtungen kaum thematisiert, Konzepte gibt es

ausschlieBlich in der Theorie. Gespriche zum Thema Mehrsprachigkeit sind, wenn sie
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stattfinden, auf Familien mit Migrationshintergrund beschrinkt. Elterliches Erfahrungswissen
wird kaum genutzt, Miitter und Viter werden als Partnerlnnen in der Forderung
frithkindlicher Sprachentwicklung eben so wenig wahrgenommen wie mehrsprachige
PadagogInnen. Wie das  Ausbildungssystem, sind auch die vorzufindenden
Rahmenbedingungen in den Einrichtungen veraltet. Das Beispiel der Sprachstandsfeststellung

zeigt, diese entsprechen nicht den Anforderungen des Osterreichischen Bildungsrahmenplans.

Im letzten Kapitel wird der Frage, wie Kindergirten in Zukunft aussehen konnten,

nachgegangen.

73



7. DER KINDERGARTEN ALS BILDUNGSEINRICHTUNG FUR FAMILIEN

7.1. ELTERNBILDUNG IM ELEMENTARBEREICH?

Verinderte Werte und Rahmenbedingungen — etwa die Wandlung von Kernfamilien hin zu
pluralisierten, individuellen Familienformen — haben zu einem Neudenken erzieherischen
Handelns gefiihrt. Erziehung wird nicht mehr als einseitiger Vorgang verstanden sondern
stellt einen gemeinsamen Entwicklungs- und Gestaltungsprozess zwischen Heranwachsenden
und Erwachsenen dar. Da ,klassische* Erziehungsmethoden zunehmend als veraltet gelten,
sind Eltern oft verunsichert und stehen vermehrt vor besonderen Herausforderungen (vgl.
Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 4). Laut Konzept des Lehrgangs ,Interkulturelle
ElternbegleiterInnen* der Osterreichischen Kinderfreunde kniipft Elternbildung an dieser

Stelle an:

., Elternbildung setzt bei den Erziehungsverantwortlichen an und versucht, deren
Kompetenzen zu fordern und weiterzuentwickeln. [...] Sie orientiert sich methodisch
an den professionellen ,Instrumenten‘ der Reflexion, Bewusstmachung, Information,
und Austausch, als Zielsetzung wird ein weitgehend harmonisches und demokratisches
Zusammenleben in Familien verfolgt, um die freie Entfaltung jedes einzelnen

Familienmitglieds zu ermoglichen* (vgl. Leeb | Rohrauer / Spenger 2008: 4).

Wenn Elternbildung versucht, die Erziehungskompetenzen von Miittern und Vitern zu
starken, bleibt die Frage offen, welche Rolle die Institution Kindergarten an dieser Stelle
spielt. Laut Sigrid Spenger, Leiterin der Weiterbildungsabteilung der Wiener Kinderfreunde,
profitiert neben Eltern und Kindern auch der Elementarbereich von Bildungsangeboten fiir
Erziehungsberechtigte (vgl. Interview, Spenger): Im Zentrum der Zusammenarbeit zwischen
Kindergartenteam und Familie steht vor allem das Wohl des Kindes (vgl. Kapitel 4.2).
Beinhaltet Elternarbeit Erziehungshilfe und Erziehungsberatung, kann die Entwicklung der
Kinder iiber den Kindergartenbesuch hinaus positiv  beeinflusst werden. Die
Kompetenzbereiche zwischen Eltern und Kindergarten — dieser stellt eine Familien
ergianzende Betreuungs- und Bildungseinrichtung dar — bleiben unangetastet (vgl. Hoffmann
1992: 209). Zudem gilt, je besser Eltern informiert sind, desto besser konnen Ressourcen

innerhalb einer Familie aktiviert und genutzt werden (vgl. Interview, Spenger).
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Kindergirten eignen sich  dariiber hinaus besonders gut, Bildungs- und
Unterstiitzungsangebote fiir Eltern anzubieten: Fiir die meisten Familien stellen sie die erste
Bildungs- und Betreuungsinstitution dar, wodurch Erziehende friihzeitig erreicht werden (vgl.
Fuchs / Stridtz / Wiedemann, 2009: 8 / Leitfaden: Wege zum Familienzentrum Nordrhein-
Westfalen 2008: 5). Ob Eltern Bildungsangebote in Anspruch nehmen héngt vor allem von
zwel Faktoren ab: Niederschwelligkeit und Wohnungsnéhe. Miitter und meist auch Viter
kennen die Kindergarteneinrichtung durch tégliche Besuche. Im Gegensatz dazu werden
Beratungsstellen bzw. Sozialimter eher selten aufgesucht. Auch die Moglichkeit, Kinder und
Geschwisterkinder wihrend der Veranstaltung betreuen zu lassen, besteht. Da Kindergérten
sich an individuellen Bediirfnissen und Sozialriumen von Familien orientieren stellen sie
wichtige Standtorte fiir Elternbildung dar (vgl. Fuchs / Striatz / Wiedemann, 2009: 8 /

Leitfaden: Wege zum Familienzentrum Nordrhein-Westfalen 2008: 5).

7.2., INTERKULTURELLE ELTERNCAFES* — ELTERNBILDUNG FUR FAMILIEN?

Niederschwellige Bildungsangebote fiir Eltern sind in unterschiedlichen Formen zu finden
(vgl. Broschiire: Interkulturelles Zentrum Wien 2008: 13). Bis vor wenigen Jahren konnten in
elementaren Bildungseinrichtungen der Wiener Kinderfreunde maximal drei Elternabende pro
Kindergartenjahr abgehalten werden. Wihrend ein Termin zur Vermittlung grundlegender
Informationen genutzt wurde, bestand die Moglichkeit zusitzlich zwei themenspezifische
Elternabende auszurichten. Vom Verein gestellte Referentlnnen wurden eingeladen und
diskutierten mit interessierten Miittern und Vitern iiber aktuelle Erziehungsthemen. Seit ca.
fiinf Jahren bedarf es bei den Wiener Kinderfreunden einer speziellen Genehmigung um mehr
als einen Elternabend anzubieten (vgl. Interview, Leiterin 1). Elternbildung wird nach wie vor
vom Tridger ausgerichtet, findet jedoch iiberwiegend ,extern®, sprich auBlerhalb der
Einrichtung, statt (vgl. Interview, Leiterin 1). Innerhalb des Kindergartens gibt es fiir Eltern
an sechs Standorten die Moglichkeit ein ,Interkulturelle Elterncafe zu besuchen (vgl.

Homepage: Kinderfreunde Wien).?

Im Herbst 2008 wurde in einer Einrichtung im 11. Bezirk das erste ,Interkulturelle
Elterncafe® gegriindet. 2009 startete der ,Lehrgang zum/zur interkulturellen Eltern-Kind-

Gruppenleiter/in“ im Bildungszentrum der Wiener Kinderfreunde. Im Friithjahr 2011 der

8 Informationen zu den genauen Standtorten sind auf der Homepage der Wiener Kinderfreunde (siche

Bibliographie: Digitale Quellen) zu finden.
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zweite.” Gesucht wurden bzw. werden bevorzugt Personen mit Migrationshintergrund, die
schwer Zugang zum Arbeitsmarkt finden oder das Bediirfnis nach einem langsamen
Wiedereinstieg haben. Dariiber hinaus gelten Kompetenzen in der deutschen Sprache als
Voraussetzungen fiir einen Kursbesuch. Die ausgebildeten ,ElternbegleiterInnen® leiten
Elternrunden in Kindergérten, Schulen, Eltern-Kind-Zentren und an #hnlichen Standorten
(vgl. Interview, Spenger / Homepage: Kinderfreunde Wien)."” Laut Konzept sollen
LeiterInnen Familien mit und ohne Migrationshintergrund ansprechen (vgl. Leeb / Rohrauer /
Spenger 2008: 7). Als eigentliche Fokusgruppe kristallisieren sich aber schon auf der

nédchsten Seite Migrantlnnen, darunter jene mit geringen Deutschkenntnissen heraus:

,Die MultiplikatorIlnnen sprechen vor allem Familien an, die aufgrund sprachlicher
oder kultureller Barrieren schwer erreichbar sind“ (Leeb /| Rohrauer | Spenger 2008:

7).

Eltern, welche die Mehrheitssprache kaum beherrschen, vertreten meist die Ansicht, ihr Kind
nicht ausreichend unterstiitzen zu konnen. ,Interkulturelle Elterncafes* sollen MigrantInnen
deshalb dabei unterstiitzen zu aktiven PartnerInnen der Entwicklungsforderung ihrer Kinder
zu machen (vgl. Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 7 / Broschiire: Interkulturelles Zentrum
Wien 2008: 13). Wie dieses Ziel in der Praxis realisiert wird, schildert die Elternbegleiterin in

einem Interview:

»Dass sie Netzwerken, das ist mir ganz wichtig. Dass die, die die Sprache besser
beherrschen, die, die die Sprache weniger beherrschen, unterstiitzen. Dass ein
Austausch stattfindet, wie eben: Mein Kind hat grad die Phase durchgemacht und wer
weif3 wie das ist und so. Dass sie sich da untereinander austauschen und somit sich
wieder auch selbst motivieren irgendwie. Das ist eigentlich meine Erwartung, das

wdre schon ja und eben das Aktiv Werden. Das widire eigentlich mein Ziel, dass sie viel

9 Der zweite Lehrgang startete im Mirz 2011 (vgl. Homepage: Kinderfreunde Wien).

10 Der Lehrgang umfasst insgesamt elf Module zu den Themen: ,Einfiilhrung in die
Erwachsenenbildung/Elternbildung®, ,,Entwicklungsphasen des Kindes“, ,,Gesundheitserziehung®,
»Medien- und Konsumerziehung®, ,,Programmplanung und Organisation von Elternrunden®, ,,Ethik,
Werte, Religion, Sinnfrage”, ,Familie und soziokulturelles Umfeld*, ,, Kommunikation und
Konfliktregelung®, ,,Soziologie der Gruppe und Interkulturelle Kompetenz®, ,,Selbsterfahrung®,

»Reflexion und Abschluss“ (Homepage: Kinderfreunde Wien).
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mehr, also nicht nur Hausfrau und Mutter sind, sondern auch aktiver werden in Bezug
auf sich selber, dass auch sie auf sich schaun, sich einfach informieren, sich einfach
bilden in verschiedenen Bereichen, sich die Informationen zu holen und dafiir ist es
einfach wichtig, dass die, die die Sprache beherrschen oder sich im System besser
auskennen, die Schwdcheren stiitzenn, sagen, schau da gibt es eben diese
Organisation, da gibts das und das, dass sie eben einfach informiert sind*“ (Interview,

Elternbegleiterin).

Durch gegenseitiges Netzwerken, Unterstiitzen und Motivieren erhalten auch bildungsferne
Mitglieder Zugang zu Informationen. Diese konnen sich dadurch besser im Osterreichischen
System orientieren, bilden sich weiter und werden selbst zu aktiv Handelnden. Die
Elternbegleiterin, die zu Beginn noch vermehrt unterstiitzt, kann spéter zunehmend in den
Hintergrund treten (vgl. Interview, Elternbegleiterin). Jedoch auch Migrantlnnen zweiter
Generation, die das Osterreichische Bildungssystem besucht haben, erleben das Cafe positiv.
So  berichtet eine  Mutter mit tiirkischem  Migrationshintergrund  davon,
Ubersetzungstitigkeiten fiir TeilnehmerInnen zu iibernehmen. Durch die Erfahrung versteht
sich die Besucherin als bedeutendes Mitglied der Elternrunde, die Gruppen- und

Eigenidentitét wird gestérkt:

, Und wenn's ein, zwei gibt, die eben die Sprache nicht so beherrschen, dass man da
auch irgendwie sich gut fiihlt, wenn man sagt du das und das ist so und auch ein bissl
Hilfe geben kann. Eigentlich ist die Elternbegleiterin dafiir zustdandig natiirlich, aber
es ist halt wenn man hier geboren, aufgewachsen ist und Schulen gemacht hat, dann
hat man auch das Gefiihl gut, da kann man auch was mitgeben, oder mal was

iibersetzen* (Interview, Frau F .).

,.Interkulturelle Elterncafes* finden einmal wdchentlich zu einer bestimmten Uhrzeit statt. Als
Treffpunkt steht ein ,,offener Raum, etwa eine Sitzgruppe im Eingangsbereich der
Einrichtung zur Verfiigung (vgl. Teilnehmende Beobachtung). Diskutiert werden vor allem
bildungsnahe, aber auch alltagsrelevante Themen (vgl. Interview, Elternbegleiterin / Leeb /

Rohrauer / Spenger 2008: 7):

, Wir haben Alles, angefangen von AMS Kursen, AMS Terminen, Vermittlungen oder

Briefe Ubersetzen oder solche Sachen (lacht). Ahm keine Ahnung, es gibt auch eben so
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Geschichteln wie Inkassogschichteln, wo ich halt anrufe, wenn sich wer gar nicht
auskennt und fragt, dann ruf ich da an [...], aber hauptsdchlich gehts um Bildung, um
Bildung der Kinder und um die Ausbildung der Miitter. Was konnt ich machen, ich hab
die und die Interesse, woher bekomm ich die jeweilige Information? Kann ich sowas

machen in einer Ausbildung oder so? “ (Interview, Elternbegleiterin).

Laut Sikcan teilen viele Migrantlnnen Erfahrungen wie Arbeitslosigkeit, gesellschaftliche
Diskriminierung, Rassismus etc. Diese beeinflussen die familidre Lebenssituation ebenso wie
eigene Erziehungshandlungen und -vorstellungen. Es gilt deshalb einen Diskussionsrahmen
zu schaffen in dem Miitter und Viter Fragen, Probleme und Sorgen artikulieren konnen (vgl.
Sikcan 2008: 197). Auch in Osterreich kommen Migrantlnnen hiufiger aus schwierigen
sozialen Verhiltnissen als Personen ohne Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 3.5).
Mehrsprachige Elterngesprichskreise, Elterncafes oder Elternrunden bieten die Mdglichkeit,
diesbeziigliche Herausforderungen in der jeweiligen Erstsprache zu thematisieren. Dadurch
wird einerseits die mehrsprachige Situation der Familien beriicksichtigt. Andererseits wird
gezielt versucht jene Miitter und Viter anzusprechen, mit denen eine Verstindigung bisher
kaum moglich war (vgl. Sikcan 2008: 197). Vor der Implementierung eines ,,Interkulturellen
Elterncafes werden die vorherrschenden Sprachen im Kindergarten erhoben. Anschliefend
wird eine ausgebildete Elternbegleiterin mit den entsprechenden sprachlichen Kompetenzen
in der Einrichtung eingesetzt (vgl. Interview, Spenger / Interview, Elternbegleiterin). In einer
Elternrunde mit hauptsdchlich tiirkischsprachigen Mitgliedern, ist Tiirkisch die
vorherrschende Sprache. In Einrichtungen, in denen die Gruppe eine starke kulturelle
Heterogenitit aufweist, ist die verbindende Sprache Deutsch. Das Cafe wird zu einem
,.Kulturtreff**, ein Austausch {iiber kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede, etwa in

Bezug auf Rezepte, Sprichworter, Rituale etc. findet statt (vgl. Interview, Elternbegleiterin).

In ,Interkulturellen Elterncafes werden Multilingualitit und kulturelle Heterogenitdt von
teilnehmenden Personen sichtbar und horbar, jedoch in eingeschrinktem Rahmen: Meist
nehmen weder Osterreichische noch serbokroatisch sprechende Elternteile an den Treffen teil.
Diese beherrschen die deutsche Sprache, kennen sich deshalb hédufiger im System aus und
wissen wo notfalls Unterstiitzung zu finden ist. Fiir sie ist die Abhandlung erzieherischer
Themenschwerpunkte, wie beispielsweise bei themenspezifischen Elternabenden, von
starkerem Interesse (vgl. Interview, Elternbegleiterin / Interview, Spenger). Auch berufstitige

Eltern werden in der konzeptionellen Ausrichtung des ,Interkulturellen Elterncafes® nicht
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beriicksichtigt. Das einmal wochentlich angesetzte Treffen findet stets am Vormittag statt und
kann von erwerbstitigen Miittern und Vitern nicht besucht werden (vgl. Interview,
Elternbegleiterin / Interview, Weber). Auch Minner nehmen kaum teil. Zwar interessieren
sich Viter vereinzelt fiir die Veranstaltung, der Kontakt beschrinkt sich jedoch meist auf eine
formlose BegriiBung (vgl. Interview, Elternbegleiterin). Die Elternbegleiterin fiihrt die
geringe ménnliche Beteiligung in direkten Zusammenhang mit der stark weiblichen
Ausrichtung der Gruppen (vgl. Interview, Elternbegleiterin). Da Ménner hdufiger als Frauen
im Erwerbsleben stehen (vgl. Kapitel 3.5) profitieren sie seltener von Angeboten des
,.Interkulturellen Elterncafes®. Auf theoretischer Ebene richtet sich die Interkulturelle
Padagogik an alle Beteiligten (vgl. Kapitel 2.1). Zu Beginn des Konzepts wird das Ziel einer
Elternbildung, die Kompetenzen von Miittern und Vitern zu fordern und weiter zu
entwickeln, definiert (vgl. Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 4). ,,Interkulturelle Elterncafes*
sind jedoch vor allem fiir Migrantlnnen, und darunter besonders fiir jene mit geringen
Deutschkenntnissen konzipiert. Der Terminus ,interkulturell wirkt an dieser Stelle

irrefithrend.

Auf theoretischer Ebene wird die Zusammenarbeit mit Familien mit Migrationshintergrund

zudem als ,,besondere‘ Herausforderung beschrieben:

,, Eine zunehmend sprachlich und kulturell heterogene Gruppenzusammensetzung in
pddagogischen Einrichtungen stellt eine grofie Herausforderung fiir die Fachkrdfte
und Institutionen dar. [ ...] Gleichzeitig fehlen im Elementarbereich oft die Ressourcen
fiir eine Elternarbeit, die den besonderen Anspriichen der sprachlich und kulturell

inhomogenen Elterngruppe, gerecht wird*“ (vgl. Leeb | Rohrauer / Spenger 2008: 7).

,Interkulturelle Elterncafes bilden ein ,erginzendes Angebot“ zur Arbeit der
KindergartenpadagogInnen (Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 7). Die Tatsache, dass
PadagogInnen kaum auf die Zusammenarbeit mit Eltern vorbereitet sind und die Ausbildung
nach wie vor auf der Vorstellung einer homogenen Elternschaft beruht, wird dadurch
verschleiert. Das konzeptionelle Ziel ist es, Migrantlnnen und darunter besonders jene mit
geringen Deutschkenntnissen, zu aktiven PartnerInnen kindlicher Entwicklungsférderung zu
machen (vgl. Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 7). Dabei wird jedoch ignoriert, dass auch
Osterreichische Miitter und Viter in der Praxis kaum als Ressourcen einer gemeinsamen

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft gesehen werden (vgl. Kapitel 6.). Als weiterer
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Kritikpunkt muss erwédhnt werden, dass die Bedeutung der Muttersprache fiir den
Zweitspracherwerb in der Theorie herausgestrichen wird, die zentrale Rolle des Deutschen als
alleiniges Medium im Osterreichischen Bildungssystem und Alltag jedoch nicht hinterfragt

wird (vgl. Leeb / Rohrauer / Spenger 2008: 7).

,,Die deutsche Sprache wird zur verbindenden Sprache und motiviert die Eltern, ihren
Kindern zuliebe die deutsche Sprache ebenfalls zu lernen, einzusetzen und bei ihren

Kindern zu fordern* (vgl. Leeb /| Rohrauer / Spenger 2008: 7: 8).

Im Folgenden werden zwei Modelle vorgestellt, die zum Ziel haben alle Familien,
unabhéngig ihrer Lebenssituation, Bildungsvoraussetzung oder Herkunft, zu erreichen (vgl.

Leitfaden: Wege zum Familienzentrum Nordrhein-Westfalen 2008: 23).

7.3. AUSBLICK: DER KINDERGARTEN ALS BILDUNGSORT FUR ALLE —

,, FAMILIENZENTREN‘ UND ,,CHILDREN CENTER‘* IN DEUTSCHLAND UND GROBBRITANNIEN

Im Jahr 1997 wurde von der englischen Labour-Regierung das ,,Sure-Start-Programm
entwickelt. Dieses griindet auf dem iiber zwei Jahrzehnte erforschten und evaluierten ,,Early
Excellence-Konzept“. Im Zentrum steht die Annahme, dass das Kind seinem Potenzial
entsprechend exzellente Leistungen vollbringen kann, vorausgesetzt es wird friihzeitig
individuell gefordert. Der Zusammenarbeit mit Eltern in Form einer Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft kommt deshalb ein hoher Stellenwert zu (vgl. Kobelt-Neuhaus 2010:
25). Die britischen ,,Children Centers* basieren auf diesem Konzept und beherbergen
durchschnittlich 30 bis 50 Fachkrifte. Sie sind in multidisziplindre Teams zusammengefasst
und stehen wiederum in Kooperation mit den zustindigen Fachstellen und
Trigerorganisationen. Ziel ist es, ein ,,bildungsforderliches Lebensumfeld zu schaffen um
familidre Entwicklungsbedingungen und Bildungschancen langfristig zu verbessern. Die
Ausrichtung der ,,Children Center orientiert sich an den jeweiligen familidren Bediirfnissen.
Zu Beginn steht eine sozialraumliche Analyse (vgl. Kobelt-Neuhaus 2010: 24). Das Angebot
der Einrichtung kann wu.a. medizinische Pflichtuntersuchungen fiir Kinder,
Hebammensprechstunden, Gespriachskreise, Berufsorientierung, Schuldnerberatung etc.
umfassen (vgl. Kobelt-Neuhaus 2010: 23). Der Ansatz ist demnach ,,community orientiert*
wohingegen im Osterreichischen Bildungssystem Schulen und Kindergirten meist die

alleinige Verantwortung/Aufgabe tragen. Zwar unterhalten auch Osterreichische Kindergérten
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Kontakte zu Behorden, Institutionen oder Berufsgruppen — laut Aussagen von den
Interviewpartnerinnen gibt es beispielsweise Verbindungen zum Jugendamt, zu umliegenden
Schulen, medizinischem Fachpersonal (Sonder- und Heilpddagoglnnen, LogopiddInnen) etc. -
in den Einrichtungen selbst gibt es jedoch keine direkten VertreterInnen (vgl. Interview,
Leiterin 1 / Interview, Leiterin 2). Sprechen ,,Children Center* die gesamte Familie an,
richten sich Osterreichische Kindergirten nach wie vor meist ausschlielich an Kinder. Um
Unterstiitzungs- und Bildungsangebote besuchen zu konnen miissen sich Eltern nach ,,auf3en*
wenden. Die Konsequenz: Miitter und Viter nehmen diese seltener in Anspruch (vgl. Fuchs /

Stritz / Wiedemann, 2009: 8).

Im deutschen Bundesland Nordrhein-Westfahlen werden Kindertageseinrichtungen seit dem
Jahr 2006 vermehrt in ,,Familienzentren*, nach Vorbild der ,,englischen ,,Children Center*,
umgewandelt. Laut Angaben des Ministeriums fiir Generationen, Familien, Frauen und
Integration soll bis zum Jahr 2012 jeder dritter Kindergarten in eine familidre
Bildungseinrichtung umgebaut werden (vgl. Leitfaden: Wege zum Familienzentrum
Nordrhein-Westfalen 2008: 5). Das Angebot der ,Familienzentren* umfasst generell vier
Ebenen: Familienbegegnung, Elternberatung, Familienbildung und Familienhilfe (Fuchs /

Stritz / Wiedemann, 2009: 10):

Familienbegegnung kann beispielsweise in Form von Elterncafes, bei Gesprachsnachmittagen
etc. stattfinden. Ziel ist es, einer sozialen Isolation und Segregation von Familien (durch
Ortswechsel, sozialer Armut, ethnischer Zugehorigkeit u.d. ) vorzubeugen bzw. eine solche zu

vermindern.

Elternberatung beinhaltet Themenabende, welche sich der Neuerscheinung von

Bilderbiichern oder Spielmaterialien widmen. Diese konnen Miitter und Viter zudem iiber
weiterfilhrende Beratungsstellen informieren. Auch ,,offene Sprechstunden®, welche
Unsicherheiten in Erziehungsfragen, Probleme bei Trennung/Scheidung, besondere

Arbeitsbelastungen etc. thematisieren, fallen in diesen Bereich.

Veranstaltungen auf Ebene der Familienbildung sind etwa Internationale Kochkurse,

Deutschkurse, Selbstverteidigungskurse etc. Diese werden von externen Fachkriften in der

Einrichtung durchgefiihrt.
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Familienhilfe kann sich in Form ,,regelméBiger Sprechstunden® ausdriicken. Auf Grundlage
des Empowerment-Ansatzes werden Ressourcen und Krifte innerhalb der Familie aktiviert

und gestérkt (Fuchs / Stritz / Wiedemann, 2009: 10).

Demnach lassen sich je nach Einrichtung individuelle Schwerpunkte finden. Diese sollen
einerseits die Heterogenitdt der Zielgruppe, andererseits das jeweilige regionale Umfeld
beriicksichtigen (vgl. Fuchs / Stritz / Wiedemann, 2009: 10). Welche Leistungen ein
Familienzentrum anbietet, wird jedoch nicht nur von den Bediirfnissen und Erwartungen der
Eltern und Kinder bestimmt. Das Leitbild und Selbstverstindnis der Trigerorganisation spielt
ebenso eine Rolle wie die jeweiligen KooperationspartnerInnen und vorhandenen Ressourcen
der Einrichtung (vgl. Fuchs / Striatz / Wiedemann, 2009: 10). Auch deutsche und englische
Bildungseinrichtungen sind demnach von vorherrschenden strukturellen und politischen
Rahmenbedingungen abhingig. Beziiglich der Zusammenarbeit mit Eltern haben die
auslidndischen Modelle gegeniiber Osterreichischen Kindergirten jedoch etwas Wesentliches

voraus: sie verstehen sich als Bildungs- und Erfahrungsort fiir ALLE Kinder und Eltern.
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8. CONCLUSIO

Ziel der Zusammenarbeit im Kindergarten ist eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern. Dafiir wird vorausgesetzt, dass piddagogisches Fachwissen und elterliches
Erfahrungswissen als  gleichwertig  gilt. Auf theoretischer Ebene, etwa im
Bildungsrahmenplan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich, ist eine solche
Gleichwertigkeit gegeben. In der Praxis zeigt sich jedoch ein anderes Bild: Die Rolle des
Kindergartens als elementare Betreuungs- und Bildungseinrichtung ist in der
gesellschaftlichen Wahrnehmung kaum verankert. Fachkriften wird hiufig ihre Rolle als
PiadagogIn aberkannt, geleistete Bildungsarbeit kann aufgrund der vorhandenen Strukturen in
den Einrichtungen oft weder umgesetzt noch transportiert werden. Ressourcen innerhalb der
Familien werden kaum wahrgenommen, Eltern als Partner einer gemeinsamen Bildung und
Erziechung nicht aktiviert. Die Ursachen sind komplex: Das Aus-, Fort- und
Weiterbildungssystem ist mangelhaft und fast ausschlieflich auf die padagogische Arbeit mit
Kindern ausgerichtet. Wird die Zusammenarbeit mit Eltern erwihnt, wird nach wie vor von
einer homogenen Elternschaft ausgegangen. In der Realitit treffen KindergartenpadagogInnen
jedoch  tdglich mit pluralisierten, individualisierten Familienformen zusammen.
Verunsicherung auf Seiten der padagogischen Fachkrifte ist die Folge. Strategien im Umgang
mit kulturell heterogenen Kinder- und Elterngruppen spiegeln diese Situation deutlich wider.
Solange jedoch die Zusammenarbeit mit MigrantInnen als ,,besondere* Herausforderung gilt,

werden die vorherrschenden Strukturen nicht hinterfragt.
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10. ANHANG

Gesetzliche Vorgabe beziiglich Gruppengrofle und Personalschliissel im Elementarbereich in

Wien:
Art der Gruppe Erlaubte Personalschliissel
Gruppengrofle
Kleinkinderkrippe 15 Kinder 1 Kindergartenpddagogln
1 AssistentIn
Kindergartengruppe 25 Kinder 1 Kindergartenpddagogln
1 AssistentIn (mind. 20 St.)
Hort 25 Kinder 1 HortpiddagogIn
1 AssistentIn ( mind. 20 St.)
Familiengruppe fiir Kinder bis 20 Kinder 1 Kindergartenpddagogln
zum Beginn der Schulpflicht 1 AssistentIn
Familiengruppe wenn in der 22 Kinder 1 Kindergartenpddagogln
Gruppe nicht mehr als zwei Kinder 1 AssistentIn
unter drei Jahren betreut werden
Familiengruppe fiir Kinder von 3 24 Kinder 1 Kindergarten- oder 1 Hortpddagogln
bis 10 Jahren 1 AssistentIn
Integrationsgruppe 15 Kinder 1 Kindergartenpddagogln
Kleinkinderkrippe 1 Kindergartenpddagogln (mind. 20 St.)
1 AssistentIn
Integrationsgruppe Kindergarten 20 Kinder 1 Sonderkindergartenpiddagogln
1 Kindergartenpddagogln (mind. 20St.)
1 AssistentIn
Integrationsgruppe Hort 20 Kinder 1 Sonderhortpiddagogln
1 Hort- oder Kindergartenpiddagogin
(mind. 20 St.)
1 AssistentIn (mind. 20 Wochenst.)
Heilpddagogische 12 Kinder 2 Sonderkindergartenpddagoglnnen
Kindergartengruppe 1 AssistentIn
Heilpddagogischer Hort 16 Kinder 2 Sonderhort- oder

Sonderkindergartenpdadagoglnnen
1 AssistentIn

(Verordnung: Wiener Kindertagesheimwesen 2003)
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ABSTRACT:

In der vorliegenden Arbeit wird der Fragestellung nachgegangen: Wie wird die
Zusammenarbeit mit einer kulturell heterogenen Elternschaft im Kindergarten gestaltet?
Ausgangspunkt der Arbeit ist eine Forschung an zwei elementaren Bildungseinrichtungen in
Wien. Da es sich um eine ethnologische Betrachtungsweise handelt, wurden verschiedene
qualitative Forschungsmethoden (semi-vorstrukturierte Interviews, informelle Gespriche,
Teilnehmende Beobachtung) miteinander kombiniert. Durch die Verkniipfung von
theoretischen Inhalten mit Interviewpassagen, wird versucht auflen stehenden und
involvierten Personen (Pddagoglnnen, LeiterInnen, Eltern etc.) einen tieferen Einblick in die
gelebte Praxis des Kindergartenalltags zu geben. Das Thema ,,(Interkulturelle)
Zusammenarbeit mit Eltern im Kindergarten erfordert neben einer kultur- und
sozialanthropologischen Perspektive die Auseinandersetzung mit pddagogischen Inhalten.
Deshalb liegt dem Aufbau der Arbeit eine interdisziplindre Sichtweise zugrunde.
Padagogische Konzepte der letzten Jahrzehnte, welche den Umgang mit kultureller
Heterogenitit im Bildungsbereich beschreiben werden ebenso vorgestellt wie die Rolle des
Kindergartens als Erziehungs- und Bildungsinstitution, Grundlagen und Ziele der Elternarbeit
im Kindergarten etc. Schlussendlich wird die Frage, warum die Zusammenarbeit mit
Migrantlnnen im Elementarbereich in der gesellschaftlichen Wahrnehmung meist als

,besondere* Herausforderung gilt, beantwortet.
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