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Dr. Bettina Lamm beschäftigt sich seit vielen 
Jahren in Forschung, Lehre und Weiterbildung mit 
dem Zusammenspiel von Entwicklung und Kultur.

Kultur prägt die Menschen bis in ihr Innerstes 
und je nach Kultur sind ganz unterschiedliche 
Entwicklungs-, Erziehungs- und Sozialisations-
ziele für Kinder von zentraler Bedeutung.

In einem Zuwanderungsland wie Deutschland wird die Interkulturelle 
Kompetenz daher zunehmend zu einer unverzichtbaren Schlüssel-
kompetenz und die kulturbewusste Gestaltung des pädagogischen 
Alltags in Kindertageseinrichtungen unabdingbar.

Das vorliegende Buch erläutert die entscheidenden Bausteine 
Interkultureller Kompetenz: Neben grundlegendem Wissen ist dies 
eine Auseinandersetzung mit den eigenen kulturellen Werten und 
Überzeugungen. Auf Grundlage dieser Selbstreflexion kann eine 
pädagogische Grundhaltung entwickelt werden, die ein offenes,
empathisches und wertschätzendes Zusammenleben der verschie-
denen Kulturen unterstützt.
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Vorwort

Kenianische Mütter der Volksgruppe der Gusii meiden Blickkontakt 
zu ihren Säuglingen, um ihre Offenheit für eine Vielzahl unterschied- 
licher Betreuungspersonen zu fördern. Japanische Eltern nehmen das 
herzzerreißende Weinen ihrer Kinder beim täglichen Abschied in der 
Krippe gelassen hin, denn dies zeigt ihnen, dass sie eine enge Bezie-
hung zu ihrem Kind aufgebaut haben. Kamerunische Babys der Volks-
gruppe der Nso werden bereits in den ersten Lebensmonaten in Plas-
tikeimer platziert, um möglichst früh das Sitzen zu lernen. Deutsche 
Eltern halten diese Praxis für Körperverletzung und sind der Über-
zeugung, dass Babys so viel wie möglich liegen sollten, um den Rücken 
zu schonen. Das wiederum beobachten die Nso-Mütter mit Skepsis, 
birgt es doch ihrer Auffassung nach die Gefahr, dass die Kinder steif 
werden.

Schon diese kurzen Episoden zeigen beispielhaft, wie unterschied-
lich die Erziehungs- und Sozialisationsvorstellungen in verschiedenen 
Kulturen sein können. Dennoch verbindet Eltern weltweit der Wunsch 
und der Anspruch, ihren Kindern die bestmögliche Versorgung und 
Förderung zukommen zu lassen. Was also auf den ersten Blick ab-
surd oder gar entwicklungshinderlich erscheint, stellt eine Anpassung 
an die jeweiligen Lebensbedingungen und kulturell verfolgten Erzie-
hungsziele dar. Alle Eltern möchten, dass ihre Kinder gesund und in 
Sicherheit aufwachsen und die notwendigen Kenntnisse und Praktiken 
erwerben, um ein erfolgreiches Leben zu führen. Welche Kompeten-
zen dafür aber nötig sind und wie die Gesundheit sichergestellt werden 
kann, unterscheidet sich deutlich in den unterschiedlichen kulturellen 
Kontexten.

Im Alltag sind wir uns der Kulturbedingtheit unseres Handelns und 
unserer Werte und Ziele in der Regel kaum bewusst. Meist fällt uns erst 
bei der Konfrontation mit alternativen Wahrnehmungen und Interpre-
tationen der Welt oder fremd erscheinenden Verhaltensweisen auf, wie 
sehr die Kultur unser Leben prägt und wie tief verwurzelt bestimmte 
Überzeugungen und Verhaltensroutinen sind. Intuitiv sind wir der 
Überzeugung, die eigene, vertraute Art und Weise der Erziehung sei 
die einzig mögliche und richtige. Von Geburt an wachsen wir in eine 
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spezifische, uns umgebende Kultur hinein und sehen die Welt entspre-
chend durch unsere eigene kulturelle Brille.

Kultur ist dabei nicht an Ländergrenzen gebunden, sondern viel-
mehr gibt es in jedem Land unterschiedliche Kulturen, die durch Tra-
dition, Religion, Sprache und insbesondere durch sozio-ökonomische 
Faktoren geprägt sind. Interkulturelle Kompetenz besteht im Kern in 
der Fähigkeit, sich der eigenen kulturellen Brille und ihrer Perspektiv-
gebung bewusst zu werden. Das bedeutet anzuerkennen, dass die ei-
gene Sichtweise nur eine von vielen möglichen ist, und es bedeutet auch 
zu verstehen, dass letztlich alle gesellschaftlichen Regeln und Normen 
sowie der fachliche und wissenschaftliche Diskurs kulturell geprägt 
sind. Damit wird die Grundlage gelegt, anderen Perspektiven mit Em-
pathie und Wertschätzung zu begegnen und den einen oder anderen 
Blick auf die Welt durch eine andere Brille zu riskieren, ohne zu erwar-
ten, diese andere Sichtweise vollends zu verstehen.

In einem Zuwanderungsland wie Deutschland wird die interkultu- 
relle Kompetenz vermehrt zu einer unverzichtbaren Schlüsselkompe-
tenz. Die zunehmende Zuwanderung von aus den Kriegs- und Kri-
senregionen der Welt nach Deutschland geflüchteten Menschen hat 
dieses Thema in den letzten Jahren nach ganz oben auf die Agenda 
befördert. Die Frage, wie eine offene Gesellschaft, die Vielfalt wert-
schätzt und Chancengerechtigkeit für alle ermöglicht, gestaltet wer-
den kann, ist eine zentrale Zukunftsfrage. Kindertageseinrichtungen 
können dabei als erste Bildungsinstitution im Lebenslauf der Kinder 
eine Schlüsselrolle einnehmen. Sie spiegeln die gesellschaftliche Viel-
falt wider und bieten Orte für gemeinsames Lachen, Spielen, Forschen 
und Entdecken. Hier können die Kinder sichere Beziehungen, Teilhabe 
und Selbstwirksamkeit erleben und sich Stück für Stück die Welt er-
obern. Eine zentrale Bedeutung kommt dabei sicherlich der alltagsin-
tegrierten Sprachbildung und -förderung zu. Damit die Kindertages-
betreuung bestmöglich zur Persönlichkeitsentwicklung und Sozialisa-
tion der Kinder beitragen und die Bildungschancen aller Kinder wahren 
kann, sind eine kulturbewusste Gestaltung des pädagogischen Alltags und 
ein konsequentes Ernstnehmen der kulturellen Erfahrungen und familiä-
ren Erziehungsvorstellungen und -ziele unabdingbar.

Dieser Herausforderung können die pädagogischen Fachkräfte be-
gegnen, wenn sie ihre interkulturelle Kompetenz in Aus- und Weiter-
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bildung weiterentwickeln und ausbauen. Neben einem grundlegenden 
Wissen ist hier – wie im gesamten Professionalisierungsprozess – die 
ausgeprägte Fähigkeit zur Selbstreflexion entscheidend. Auf dieser 
Grundlage gilt es eine pädagogische Grundhaltung zu entwickeln, die 
einen offenen, empathischen und wertschätzenden Umgang mit den 
verschiedenen Kulturen ermöglicht. Darüber hinaus ist die Organisa-
tion Kita gefordert, sich kulturell zu öffnen, die Reflexionsprozesse auf 
der Teamebene fortzuführen und die gemeinsam entwickelte Haltung 
konzeptionell zu verankern. Das vorliegende Buch möchte hierzu ei-
nen Beitrag leisten und bietet sowohl Grundlagen- und Hintergrund-
wissen als auch praxisbezogene Ansätze für den Umgang mit kulturel-
ler Vielfalt im Kita-Alltag. Für die Neuauflage wurden einige Kapitel 
übernommen, viele aktualisiert und grundlegend überarbeitet sowie 
einige aktuelle Themen aufgenommen. Die grundlegende Struktur so-
wie die grundsätzliche Betrachtung von interkultureller Kompetenz in 
einem übergreifenden Kontext des Umgangs mit Vielfalt und letztlich 
eines inklusiven Bildungssystems wurden weitgehend beibehalten. Es 
geht darum, Vielfalt in all ihren kulturellen und individuellen Aus-
prägungen als Chance und Ressource anzusehen – denn je bunter die 
Welt, desto vielfältiger die Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten für 
alle! Wir danken allen beteiligten Autorinnen und Autoren herzlich 
für die konstruktive Zusammenarbeit und gedenken der leider viel zu 
früh verstorbenen Kolleginnen Kerstin Gloger-Wendland und Annette 
Zängle, deren wertvolle Beiträge wir aus der ersten Ausgabe übernom-
men haben. Dem Herder-Verlag danken wir für das Vertrauen und die 
Unterstützung. Den Leserinnen und Lesern wünschen wir viel Freude 
mit dem Buch und die eine oder andere neue Erkenntnis oder Anre-
gung!

Bettina Lamm & Karsten Herrmann



Interkulturelle Kompetenz –
Grundlagen und Begriffsbestimmungen 
für die pädagogische Praxis

Bettina Lamm

Interkulturelle Kompetenz ist zum Schlagwort in den öffentlichen 
Debatten um wachsende Globalisierung sowie zunehmende Mig-
rations- und Fluchtbewegungen geworden. Bildungspolitiker:in-
nen und Medien fordern gleichermaßen, dass frühkindliche Bil-
dungseinrichtungen als Brücken zu gesellschaftlicher Integration 
und zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit und Chancen-
gleichheit für alle Kinder fungieren. Die Bedeutung von kulturel-
ler Vielfalt wird sowohl im bundesweit gültigen Rahmenplan für 
die Gestaltung von früher Bildung in Kindertagesstätten als auch 
in den Bildungs- und Orientierungsplänen der einzelnen Bundes-
länder sowie im Kinder- und Jugendhilfegesetz betont (vgl. Kapi-
tel 4.1).

Dabei spiegelt kulturelle Vielfalt nicht erst seit Kurzem die gesellschaft-
liche Realität in Deutschland wider. Pädagogische Fachkräfte arbeiten 
seit Jahrzehnten mit einer wachsenden kulturellen Vielfalt in den früh-
kindlichen Bildungseinrichtungen. Im Jahr 2020 hatten etwa 40 Pro-
zent aller Kinder unter fünf Jahren einen sogenannten Migrationshin-
tergrund (Bundeszentrale für politische Bildung 2022). In Folge des 
russischen Angriffskriegs kam es im Jahr 2022 zu einer weiteren star-
ken Zuwanderung (bereits im ersten Halbjahr etwa 750.000 Personen) 
aus der Ukraine, überwiegend von Frauen und Kindern (Statistisches 
Bundesamt 2022). Diese Zahlen erzeugen bei vielen Ängste und Ver-
unsicherung, wie mit der enormen kulturellen Vielfalt umgegangen 
werden kann. Dabei bleibt unerwähnt, dass diese Statistiken keine ho-
mogenen Gruppen beschreiben, sondern Personen mit Migrationshin-

Wachsende kultu-
relle Vielfalt in Kitas
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tergrund sich hinsichtlich ihrer Aufenthaltsdauer in Deutschland, ih-
rer Staatsangehörigkeiten, ihrer kulturellen und sprachlichen Wurzeln 
und vieler anderer individueller Merkmale unterscheiden (vgl. auch 
Kapitel 1.2). Es wird darüber hinaus vernachlässigt, dass Vielfalt nichts 
grundsätzlich Neues ist, was plötzlich über uns hereinbricht. Pädago-
gik hat vielmehr per se mit Angehörigen verschiedener Kulturen zu 
tun. Auch unabhängig von Zuwanderungserfahrungen unterscheiden 
sich Familienkulturen. Pädagogische Forschung und Praxis haben sich 
bereits seit Langem damit auseinandergesetzt und Erfahrungen ge-
sammelt bzw. Konzepte erarbeitet.

Dennoch prägen bisher häufig unreflektiert die Werte und Normen 
der dominierenden Kultur einschließlich der zugehörigen Höherwer-
tigkeitsvorstellungen den Diskurs.

Interkulturelle Pädagogik

Von der Ausländerpädagogik zur interkulturellen Pädagogik

Ausgangspunkt für die Entwicklung einer interkulturellen Pädago-
gik war die sogenannte Ausländerpädagogik, die seit den 1960er- und 
1970er-Jahren die Bildungssituation der Kinder von Arbeitsmigrant:in-
nen sowie später Aussiedler:innen und Schutzsuchenden in Deutsch-
land in den Blick nahm. Dabei lassen sich rückblickend drei unter-
schiedliche Perspektiven erkennen: Rotation (Sonderbeschulung auf-
grund erwarteter Rückkehr ins Heimatland), Integration (dauerhaftes 
Verbleiben in Deutschland und möglichst schnelle Regelbeschulung) 
sowie Option für Rückkehr oder Integration (Regelbeschulung und 
dauerhafter muttersprachlicher Unterricht). Allen drei Prinzipien ist 
gemeinsam, dass sie von einem Entweder-Oder zweier Kulturen aus-
gehen und die Dynamik von Kulturen, insbesondere ihre Veränderung 
aufgrund von Migrationserfahrungen, vernachlässigen (Prengel 2019).

Darüber hinaus richtete sich Ausländerpädagogik ausschließlich an 
ausländische Schüler:innen. Sie wies eine deutliche Defizitorientierung 
auf, deren Referenzrahmen das deutsche Bildungssystem war. Das 
Hauptaugenmerk lag auf dem kompensatorischen Deutschlernen so-
wie der erwarteten Anpassung an die Werte und Normen der deut-

Defizitorientierung 
in der  

Ausländerpädagogik
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schen Mehrheitsgesellschaft. Daher wird häufig auch der Begriff Assi-
milationspädagogik verwendet. Prengel (2019) erläutert, dass diese as-
similierend-kompensatorischen Bemühungen durchaus notwendig für 
die Lebensbewältigung der Kinder in der hiesigen Gesellschaft sind. 
Um ihr Recht auf Bildung wahrzunehmen, müssen sie Einblicke in die 
Kultur und die Chance bekommen, die kulturell notwendigen Kompe-
tenzen zu erwerben. Gleichzeitig wird damit die Familienkultur der 
Kinder als Hindernis für Bildungserfolg betrachtet und so ein mono-
kulturelles Weltbild verfestigt und fortgeschrieben, welches die Hei-
matkulturen und die sich entwickelnden Migrantenkulturen ausblen-
det, ignoriert und abwertet (ebd., S. 72).

Kritik an diesen monistisch orientierten Konzepten hat ab den 
1980er-Jahren einen Perspektivwechsel eingeleitet, der jedoch bis heute 
nicht vollends abgeschlossen ist. Vielmehr wird das Konzept der inter-
kulturellen Erziehung fortwährend weiterentwickelt und verfeinert.

Interkulturelle Erziehung richtet sich ausdrücklich an alle Kinder, 
Angehörige kultureller Minderheiten ebenso wie dominierender 
Mehrheiten, und thematisiert die Beziehungen zwischen Ange-
hörigen unterschiedlicher Kulturen (ebd.). Damit wird anerkannt, 
dass jede und jeder Teil der sprachlichen und kulturellen Vielfalt 
ist und nicht »die Anderen« die gesellschaftliche Pluralität begrün-
den (Lanfranchi 2013). Interkulturelle Erziehung zielt darauf, das 
Bewusstsein für die eigene kulturelle Herkunft und damit verbun-
dene Normen, Werte, Symbole und Verhaltensweisen zu fördern 
(Prengel 2019).

Zwischen universalistischer und kulturrelativistischer Orientierung

Innerhalb der interkulturellen Pädagogik entwickelten sich zwei Strö-
mungen, um der Kritik an der Monokulturalität zu begegnen. Einer-
seits wurde der Versuch unternommen, der Erziehung universelle, 
über die Kulturen hinweg geltende Werte und Grundprinzipien zu-
grunde zu legen. Ein solcher überkultureller Geltungsanspruch ist je-
doch schwer einzulösen. Universalistische Entwicklungstheorien ver-
nachlässigen dabei, dass sämtliche menschliche Entwicklungsprozesse 

Kritik an monokultu-
rellem Weltbild

Universelle Werte
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untrennbar mit den jeweiligen Lebenszusammenhängen, Kontextbe-
dingungen und gesellschaftlichen Strukturen verwoben sind. So wird 
die euroamerikanische Moderne häufig zum universellen Ideal erklärt 
und der Vorwurf eines verdeckten Eurozentrismus ist schwer von der 
Hand zu weisen. Ein Rückgriff auf die Menschenrechte unterstützt den 
Anspruch der globalen Gültigkeit, doch auch sie sind von Menschen in 
konkreten historischen Situationen ausgehandelt. So fasst Prengel 
(2019, S. 78) zusammen: »Universalismus läuft immer Gefahr, falscher 
Universalismus zu sein, es gibt keine Personen und keine Instanzen, 
die in der Lage wären, wirklich für alle zu sprechen. Es ist also nicht 
möglich, von irgendeinem Standpunkt aus legitime, universell gültige 
Aussagen zu machen.«

Die Gegenposition zum pädagogischen Universalismus stellt der 
kulturanthropologisch geprägte Kulturrelativismus dar. Dieser er-
kennt kulturelle Lebensformen, Produktionsweisen und Denk- und 
Empfindungsmuster als grundsätzlich gleichwertig an und betrachtet 
sie als Widerspiegelung der Vielfalt der Lebensbedingungen. Rechtfer-
tigung zieht diese Position aus den unersetzlichen menschlichen Leis-
tungen der unterschiedlichen Kulturen und den kulturzerstörerischen 
Wirkungen des westlichen Überlegenheits- und Fortschrittsglaubens 
im Zuge des Kolonialismus und Neokolonialismus. Kritiker:innen des 
Kulturrelativismus berufen sich auf die Unmenschlichkeiten anderer 
Kulturen und die fortschrittliche Humanität ihres eigenen Denkens. 
Konsequenter Kulturrelativismus gerät somit durch die Unmöglichkeit 
der Anerkennung von Menschenfeindlichkeit an seine Grenzen, wenn-
gleich einzuwenden ist, dass es sowohl Zerstörung, Unmenschlichkeit 
und Unterdrückung, aber auch Mitmenschlichkeit und Kreativität in 
der Mehrzahl der Kulturen geben wird und diese nicht gegeneinander 
aufzurechnen sind (ebd., S. 85).

Für die interkulturelle Erziehung bedeutet dies, dass der Schlüssel 
zu wechselseitigem Respekt zwischen den Kulturen in der Aner-
kennung der eigenen kulturellen Prägungen und der Begrenztheit 
der eigenen Sichtweisen liegt. Die Wahrnehmung dieser kulturel-
len Befangenheit stellt keineswegs die Berechtigung oder Legiti- 
mation der eigenen historisch-kulturell gewachsenen Normen und 
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Werte in Frage (ebd., S. 88). Es geht vielmehr darum, die grundsätz-
liche Kulturgebundenheit menschlichen Denkens, Fühlens, Verhal-
tens und Bewertens zu realisieren.

Dieses Bildungsziel steht allzu häufig im Widerspruch zur Realität in-
stitutioneller Bildungseinrichtungen, die sich als monokulturelle Mit-
telschichtinstitutionen darstellen. Während eine Vielzahl von Kindern 
und ihren Familien sich kulturellen Diskrepanzen zwischen Familie 
und Einrichtung stellen müssen, erleben Angehörige von Mittel- und 
Oberschicht größere Übereinstimmungen zur Einrichtungskultur 
(vgl. Kapitel 3.9). Wenn interkulturelles Zusammenleben jedoch gelin-
gen soll, können gemeinsame Normen nicht einseitig festgelegt wer-
den. Sie müssen im gesamtgesellschaftlichen Diskurs immer wieder 
hergestellt werden. Das erfordert von allen Beteiligten interkulturelle 
Kompetenz. Was aber verbirgt sich hinter dieser Forderung im Detail? 
Wie kann diese Fähigkeit (weiter)entwickelt werden? Und wie zeigt sie 
sich im Kita-Alltag?

Exkurs: Was ist Kultur?
Kultur zu definieren, ist keine einfache oder banale Frage. Bereits 
vor mehr als 70 Jahren haben Kroeber und Kluckhohn 164 Defini-
tionen zusammengetragen (Kroeber & Kluckhohn 1952). Im Ge-
gensatz zur alltäglichen Verwendung des Begriffes, bei der nach 
wie vor häufig einseitig auf ethnisch-nationale Aspekte von Kul-
tur fokussiert wird, wird hier ein anderer Kulturbegriff verwen-
det. Kultur wird definiert als geteilte Verhaltensweisen (kulturelle 
Praktiken) und geteilte Überzeugungssysteme (kulturelle Inter-
pretationen), die aus einem sozial-interaktiven Prozess hervor-
gehen, Anpassungen an die jeweiligen öko-sozialen Umweltbe-
dingungen darstellen und von einer Generation an die nächste 
weitergegeben werden (Keller & Kärtner 2013).
Kultur bestimmt, wie wir die Welt sehen und welche Bedeutun-
gen wir unseren Erfahrungen zuschreiben, aber auch wie wir un-
ser Leben in unserer jeweiligen Umgebung gestalten. Somit ist
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Kultur Alltag und nicht nur Theater oder Kunst. Kultur umfasst 
ebenso die Art und Weise, wie wir uns morgens begrüßen, was 
und wie wir essen, wie wir uns fortbewegen, wie wir kommuni-
zieren, unsere Wertvorstellungen und normativen Regeln, was 
wir für gut und richtig im Umgang mit Kindern halten und wie 
wir sie fördern und erziehen.

Kultur ist dabei eben nicht an ethnische Herkunft oder Ländergrenzen 
gebunden, sondern milieuspezifisch bzw. abhängig von sozio-demo-
grafischen Kontextbedingungen. Das formale Bildungsniveau, die 
wirtschaftliche Situation, das Lebensumfeld (z. B. Großstadt oder dörf-
liche Gemeinschaft) sowie die Familienkonstellation (Anzahl der Kin-
der, Kernfamilie oder Mehrgenerationenfamilie etc.) beeinflussen die 
kulturellen Muster maßgeblich. Entsprechend können Menschen im 
gleichen Land oder der gleichen ethnischen Herkunft sehr unter-
schiedlichen kulturellen Gruppen angehören und Menschen in unter-
schiedlichen Ländern oder Angehörige verschiedener ethnischer 
Gruppen ganz ähnliche kulturelle Muster aufweisen. So ist vermutlich 
eine gut situierte Berliner Akademikerfamilie mit einem Kind einer 
hoch gebildeten New Yorker Ein-Kind-Familie der gehobenen Mittel-
schicht kulturell ähnlicher als einer Arbeiterfamilie mit mehreren Kin-
dern aus dem Berliner Umland. Ebenso sind zum Beispiel die kulturel-
len Praktiken und Überzeugungen traditioneller Bauernfamilien im 
ländlichen Kamerun denen im ländlichen Indien sehr ähnlich, unter-
scheiden sich aber stark von denen hoch gebildeter städtischer Mittel-
schichtfamilien in den jeweiligen Ländern (z. B. Keller 2007, 2011).

Dimensionen der interkulturellen Kompetenz

Treffen Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Überzeugungen 
und Praktiken aufeinander, kann es zu kulturellen Missverständnissen 
im Miteinander führen. Verhaltensweisen des Gegenübers werden 
möglicherweise falsch interpretiert oder gegenseitige Erwartungen 
nicht erfüllt. Interkulturelle Kompetenz zur Bewältigung solcher Situ-

Ähnliche sozio-öko-
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ationen beinhaltet viele verschiedene Komponenten auf unterschiedli-
chen Dimensionen, beispielsweise Wissensbestände, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten. Versuche, diese Vielschichtigkeit knapp auf den Punkt zu 
bringen, münden in ziemlich abstrakten Definitionen, wie zum Bei-
spiel Kompetenz »als effektive und angemessene Interaktion zwischen 
Menschen, die sich mit spezifischen physischen und symbolischen Mi-
lieus identifizieren« (Chen & Starosta 1996, S. 358; Übersetzung: Bet-
tina Lamm). Diese Definition stellt eine Übertragung von interperso-
naler kommunikativer Kompetenz in den interkulturellen Kontext dar 
(Straub u. a. 2010). Wie allgemein in der Kommunikation werden die 
Kriterien der Effektivität und Angemessenheit in den Mittelpunkt 
kompetenten, also erfolgreichen, zielführenden Handelns gestellt. Ef-
fektivität bezieht sich dabei auf die Frage, ob oder inwieweit die ange-
strebten Ergebnisse erreicht werden. Angemessenheit bedeutet, dass 
die Handlungen den Erwartungen und Erfordernissen der Situation 
entsprechen.

Konkreter, wenngleich deutlich umfangreicher, ist die Definition 
von Thomas (2011, S. 15): »Interkulturelle Handlungskompetenz zeigt 
sich in der Fähigkeit, kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren in 
der Wahrnehmung, im Urteilen, im Denken, in den Emotionen und im 
Handeln bei sich selbst und bei fremden Personen zu erfassen, zu wür-
digen, zu respektieren und produktiv zu nutzen, und zwar im Sinne 
einer wechselseitigen Anpassung, einer Toleranz gegenüber Inkompa-
tibilitäten (kulturell bedingte Unvereinbarkeiten) und der Entwick-
lung möglicherweise synergetischer Formen des Zusammenlebens, der 
Lebensgestaltung und der Bewältigung von Problemen.«

Um diese Definition für die Praxis verständlich und nutzbar zu ma-
chen, ist es hilfreich, die einzelnen Bestandteile genauer zu beleuchten. 
Zum einen sind hier verschiedene Dimensionen benannt, in denen sich 
kulturelle Einflüsse zeigen. Es werden sowohl kognitive Aspekte wie 
die Wahrnehmung, das Urteilen und Denken, aber auch Emotionen 
und die praktische Verhaltensdimension einbezogen. Diese drei Di-
mensionen spiegeln sich ebenfalls in diversen Komponentenmodellen 
interkultureller Kompetenz, die wesentliche Aspekte des Konstrukts 
systematisch ordnen und auflisten, wider (z. B. Bolten 2006). Zum an-
deren wird verdeutlicht, dass die kulturellen Einflüsse erst durch den 
Vergleich des Eigenen und des Fremden erlebt werden. Wenngleich die 
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Formulierung »Es gibt keine Kultur ohne andere Kulturen« (Straub 
u. a. 2010, S. 16) vielleicht etwas überspitzt erscheint, so herrscht doch 
Konsens darüber, dass die Bewusstwerdung der eigenen kulturellen 
Normen, Werte und Regeln durch den Kontakt mit anderen Orientie-
rungssystemen und die Wahrnehmung eines Kontrastes zu den eige-
nen Überzeugungen und Handlungsroutinen katalysiert wird. Die je-
weiligen kulturellen Einflüsse nicht nur zu erkennen, sondern darüber 
hinaus zu würdigen und zu respektieren, erfordert eine Offenheit, den 
Gewohnheiten und Denkformen anderer wertfrei zu begegnen. Wech-
selseitige Anpassung und die Entwicklung neuer (kultureller) Muster 
sind nur durch die Bereitschaft und Fähigkeit, sich selbst zu reflektie-
ren und zu verändern, möglich (Straub u. a. 2010).

Interkulturelle Kompetenz ist also etwas sehr Persönliches. Der 
Kontakt und die Auseinandersetzung mit fremden kulturellen Lebens-
formen berühren die eigene (kulturelle) Identität. Die Grundfesten des 
eigenen Lebens werden dabei mitunter infrage gestellt und dem Be-
wusstsein teilweise entzogene Ängste, Sehnsüchte und Wünsche akti-
viert. Dies hat zur Folge, dass interkulturelles Lernen mitunter so kom-
plex und mühevoll ist.

Auernheimer (2013) richtet mit seinem heuristischen Modell zur In-
terpretation interkultureller Begegnungen den Blick auf die sozialen 
Rahmenbedingungen. Er benennt darin vier zu berücksichtigende 
 Dimensionen, die jeweils auf die verschiedenen Komponenten inter-
kultureller Kompetenz zu beziehen sind. (1) Machtasymmetrien resul-
tieren aus ungleichem Status, ungleichen Ressourcen und ungleicher 
Rechtsstellung und zeigen sich in ungleichen Handlungs- und Ein-
flussmöglichkeiten. (2) Kollektiverfahrungen umfassen historisch-glo-
bale Erfahrungen sowie konkrete Diskriminierungserfahrungen, die 
besondere Verletzlichkeiten oder generalisierte Reaktionen des Rück-
zugs, Widerstands oder der Aggression mit sich bringen können. (3) 
Fremdbilder spiegeln den gesellschaftlichen Diskurs wider und er-
schweren wie Stereotype und Vorurteile die unvoreingenommene 
Wahrnehmung des individuellen Gegenübers. (4) Differente Kultur-
muster, die aus Sicht von Auernheimer überbewertet sind, stellen kul-
turelle »Codes« oder Skripte dar, die unbewusst das soziale Alltagsle-
ben gestalten.

Wahrnehmung kul-
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Es wird deutlich, dass interkulturelle Kompetenz keine Fähigkeit 
ist, die durch das Lesen eines Buches, Hören eines Vortrags oder 
die Teilnahme an einem Workshop erworben werden kann und 
dann immer abrufbar ist. Vielmehr beschreibt sie einen lebens-
langen Lern- und Entwicklungsprozess, der immer wieder neue 
Herausforderungen bereithält, stetige Reflexion und besondere 
Empathie erfordert und jeweils situationsabhängig neu organi-
siert werden muss.

Interkulturelle Kompetenz als Trias aus Wissen, Haltung 
und Handeln

In Anlehnung an Keller und Borke (Keller 2013; Borke & Keller 2021) 
wird interkulturelle Kompetenz als Trias aus Wissen, Haltung und 
Handeln verstanden. Diese drei zentralen Komponenten sollen im Fol-
genden näher erläutert und unter Berücksichtigung der sozialen Rah-
menbedingungen auf das Praxisfeld der Kita bezogen werden.

Wissen

Die kognitive Komponente des Wissens oder der Kenntnis bezieht sich 
im Rahmen der pädagogischen Arbeit in der Kita auf »das Wissen um 
unterschiedliche kulturelle Hintergründe, Formen und Verläufe der 
Entwicklung sowie kulturell bedingte elterliche und pädagogische He-
rangehensweisen an frühpädagogische Themen und Handlungsfelder« 
(Borke & Keller 2021, S. 105). Dabei geht es um eher abstraktes Wissen 
darüber, wie sich sozio-ökonomische Kontextbedingungen auf kultu-
relle Modelle und damit einhergehende elterliche Sozialisationsstrate-
gien und kindliche Entwicklungsverläufe auswirken. Aber auch Wis-
sen über rechtliche Grundlagen der Zuwanderung, globale Abhängig-
keiten und die Entstehung und Wirkung von Vorurteilen ist im Sinne 
von Auernheimer notwendig. Dieses Wissen kann durch Weiterbil-
dungen und entsprechende Fachlektüre erworben werden.

Zum anderen meint Wissen hier die ganz konkrete Kenntnis der 
spezifischen kulturellen Milieus und der spezifischen Überzeugungen, 
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Erfahrungen, Handlungsroutinen, Traditionen und religiösen Regeln 
der Kinder und Familien in der Kita.

Wenn pädagogische Fachkräfte wissen, wie eine Familie lebt und 
welche Werte die (Erziehung in der) Familie prägen, ist das ein erster 
Schritt zu einer kulturbewussten pädagogischen Arbeit. Dieses Wissen 
wird bestenfalls im direkten Austausch mit den Familien gesammelt, 
kann aber auch, zum Beispiel im Falle von sprachlichen Verständi-
gungsproblemen, über Dritte, die mit dem kulturellen bzw. familiären 
Hintergrund vertraut sind, zusammengetragen werden.

Nicht zuletzt schließt die Komponente des Wissens auch das Wissen 
um die eigene Kulturgebundenheit und die Grenzen des Wissens bzw. 
die Akzeptanz der Nicht-Verstehbarkeit mit ein (Mecheril 2013). Jede 
Person kann die Andersheit des Anderen immer nur auf Grundlage 
der eigenen kulturell geprägten Zugänge zur Welt wahrnehmen. Der 
Anspruch des Wissens über den Anderen verschiebt die Definitions-
macht über die soziale Wirklichkeit einseitig. Damit werden gesell-
schaftliche Machtverhältnisse reproduziert und interkulturelle Aus-
tauschprozesse konterkariert. Wissen kann also in diesem Sinne je-
weils nur als eine Annäherung an die Perspektive des Gegenübers, als 
Versuch, ein Stück in die Lebenswelt des Anderen mit ihren komplexen 
Kontexteinflüssen einzutauchen, verstanden werden.

Die Entwicklung der Wissenskomponenten inklusive des Aushal-
tens der mit dem Nicht-Wissen verbundenen Unsicherheiten und Wi-
dersprüchlichkeiten wird von einer neugierigen, offenen Haltung ge-
genüber kulturellen Phänomenen begünstigt.

Haltung

Kultureller Diversität offen und wertschätzend zu begegnen und sich 
dabei auftretender Machtasymmetrien bewusst zu sein, ist unerlässlich 
für interkulturelle Kompetenz. Insbesondere in Bezug auf die Sozia-
lisationsvorstellungen ist jeder Mensch stark von den eigenen frühen 
Erfahrungen beeinflusst, sodass es zunächst unhinterfragt jeweils nur 
die eine Art und Weise zu geben scheint, wie man mit Kindern umgeht. 
Das vertraute, von Beginn an erlebte Erziehungsverhalten erscheint als 
das »normale« und einzig richtige Vorgehen. Abweichende Beobach-
tungen und Erlebnisse wirken befremdlich, wenn nicht gar falsch oder 
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schädlich für das Kind. Um Wissen über alternative Erziehungsvor-
stellungen und -praktiken zu erlangen und bestenfalls zu verstehen, 
welchen Anpassungswert diese in bestimmten Kontextbedingungen 
aufweisen, braucht es zunächst die Offenheit und Bereitschaft, sich 
damit ohne vorschnelle Bewertung auseinanderzusetzen.

Offenheit und Wertschätzung bedeuten in diesem Sinne nicht, al-
les gutzuheißen, sondern sich selbst und den anderen achtsam 
gegenüberzutreten. Es ist gleichermaßen wichtig, die eigenen Ge-
fühle, Gedanken, Befürchtungen zu hinterfragen sowie dem fremd 
Erscheinenden auf den Grund zu gehen. Es wird nicht möglich sein, 
die eigene kulturelle Brille vollständig abzulegen, aber es ist not-
wendig, sich dieser selbstreflexiv bewusst zu werden.

Das bedeutet, sich als pädagogische Fachkraft beispielsweise immer 
wieder zu fragen: Warum irritiert es mich, wenn die Mutter keine Tür-
und-Angel-Gespräche mit mir führt? Was genau stört mich daran, 
dass der Sechsjährige noch an- und ausgezogen wird? Welche meiner 
pädagogischen Überzeugungen verletzt es, wenn die Zweijährige am 
ersten Kita-Tag einfach in die Gruppe »geschoben« wird und die Be-
zugsperson nicht zur Eingewöhnung bleibt? Diese fragende Haltung 
ermöglicht es, die eigenen Erwartungen zu reflektieren.

Andererseits ist es gleichermaßen sinnvoll, auf der Seite der Familie 
zu schauen, was sie möglicherweise daran hindert, meinen Erwartun-
gen zu entsprechen. Diese Haltung entspricht dem systemischen Ge-
danken, dass jedes Verhalten einen guten Grund hat. Spricht die Mut-
ter mich aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse nicht an oder viel-
leicht, weil sie meine Kompetenz nicht infrage stellen möchte? Sehen 
die Eltern Fürsorge und das Abnehmen alltäglicher Verrichtungen als 
Ausdruck ihrer Liebe? Wird Eingewöhnung als unnötig erachtet, weil 
das Kind bereits eine Vielzahl von unterschiedlichen Betreuungsperso-
nen gewöhnt ist?

In dieser Betrachtungsweise liegt eine Ressourcenorientierung, 
nämlich den Wert eines Verhaltens im Kontext der jeweiligen kulturel-
len Überzeugungen zu erkennen. Eltern und Kinder, denen mit dieser 
Haltung begegnet wird, fühlen sich willkommen und angenommen. 
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Auf Grundlage dieser Empathie wird konstruktiver Austausch über 
unterschiedliche Erwartungen und Überzeugungen möglich, und es 
lassen sich gemeinsame, wechselseitig akzeptierte Lösungen im Sinne 
geteilter Normen für die Zusammenarbeit entwickeln.

Handeln

Diese Dimension verlangt von den pädagogischen Fachkräften ein Re-
pertoire von erweiterbaren und flexibel bzw. situationsabhängig ein-
setzbaren Handlungsoptionen, die das entsprechende Wissen und die 
Haltung reflektieren und kulturbewusst angepasst werden können.

Es gibt weder eine Checkliste für interkulturell kompetentes Ver-
halten noch eine allgemeingültige Handlungsanweisung für den 
optimalen Umgang mit kultureller Vielfalt. Adäquates Verhalten 
kann nur in den jeweils spezifischen Situationen im Dialog mit den 
beteiligten Kindern und Familien entwickelt werden. Dies erfordert 
Kooperation, Flexibilität und Kreativität, um alltagstaugliche Wege 
zu finden, die Stereotype korrigieren und den Bedürfnissen und 
Erwartungen aller Beteiligten entgegenkommen.

Die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme, sich immer wieder zu fra-
gen, welche Auswirkungen das eigene professionelle Verhalten auf die 
einzelnen Beteiligten hat, unterstützt diesen Prozess. Grundsätzlich 
hilft es, sich darüber bewusst zu sein, dass das gleiche Verhalten ganz 
unterschiedliche Effekte auf verschiedene Kinder und ihre Entwick-
lung haben kann – je nachdem, welche Erfahrungen sie aus der Familie 
mitbringen. So kann die morgendliche Aufforderung der Erzieherin 
»Überleg dir, was und mit wem du heute spielen möchtest« für ein 
Kind, das es gewohnt ist, eigene Entscheidungen zu treffen und Inter-
essen und Präferenzen auszuleben, die Einladung zu einem spannen-
den Selbstbildungsprozess sein. Bei einem Kind hingegen, von dem üb-
licherweise erwartet wird, den Anforderungen der Erwachsenen zu fol-
gen und sich den Bedürfnissen der Gruppe unterzuordnen, mag diese 
Aufforderung Hilflosigkeit und Überforderungsgefühle auslösen. Um 
das gleiche pädagogische Ziel bzw. Chancengleichheit aller Kinder her-
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zustellen, können also ganz unterschiedliche Handlungsstrategien nö-
tig sein.

Schlussfolgerungen für die frühpädagogische Praxis

Im Alltag wird interkulturelle Kompetenz nur durch das Zusammen-
spiel der drei Dimensionen Wissen, Haltung und Handeln möglich, da 
sie sich in komplexer Weise wechselseitig bedingen und beeinflussen. 
So führt Wissen über unterschiedliche Kulturen und kulturelle Mo-
delle nicht automatisch zu interkultureller Handlungskompetenz. Viel-
mehr braucht es die entsprechende Haltung und konkrete Handlungs-
strategien, um interkulturelle Kompetenz in der konkreten Interaktion 
zu zeigen. Umgekehrt bringt aber auch die reine Vermittlung von Ver-
haltensmustern nicht den erwünschten Erfolg, wenn nicht gleichzeitig 
Wissen erworben und an der Haltung gearbeitet wird. Gleichermaßen 
ist der Erwerb von Wissen durch eine offene Haltung und praktische 
Erfahrungen beeinflusst und die Haltung wiederum abhängig von in-
terkulturellem Kontakt und bereits bestehenden Kenntnissen.

Für alle drei Komponenten ist es grundsätzlich von Vorteil, wenn 
das Kita-Team multikulturell aufgestellt ist. Ein heterogenes Team re-
präsentiert die immer vielfältiger werdende Gesellschaft besser und 
fördert das Gefühl der Zugehörigkeit bei Familien unterschiedlichster 
kultureller Herkunft. Dabei liegt die Verantwortung für die interkul-
turelle Kompetenz in der Einrichtung jedoch keineswegs allein bei den 
Fachkräften, die selbst Einwanderungserfahrungen mitbringen oder 
Minoritäten angehören. Diese Erfahrungen führen nicht automatisch 
zu hoher interkultureller Kompetenz. Es hat sich jedoch gezeigt, dass 
die Arbeit in einem Team mit pädagogischen Mitarbeiter:innen unter-
schiedlicher kultureller Hintergründe die pädagogischen Überzeu-
gungen und Ziele der einzelnen verändert (Huijbregts u. a. 2009). Kul-
turelle Diversität im Team ist dennoch kein Garant für interkulturelle 
Kompetenz, sondern vielmehr eine Chance für interkulturelles Lernen 
(Gaitanides 2013). Interkulturelle Teamentwicklung erfordert intensive 
und systematische Lernprozesse. Reger Austausch und die Weiterent-
wicklung von Toleranz innerhalb des Teams können dann Offenheit 
sowie die Bereitschaft und Fähigkeit zum Perspektivenwechsel gegen-
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über den Familien fördern. Einer Studie der Vodafone Stiftung zufolge 
verfügen knapp 50 Prozent der Kita-Teams über pädagogische Fach-
kräfte mit Migrationshintergrund (Lokhande 2014). Dies wird als 
wichtiges Indiz für die interkulturelle Kompetenz der Teams interpre-
tiert. In Anbetracht der Tatsache, dass der gleichen Studie zufolge we-
niger als ein Fünftel der Einrichtungen systematisch interkulturelle 
Fortbildungen oder Qualifizierungsmaßnahmen durchführt, kommt 
jedoch eher Zweifel und Anlass zur Sorge auf.

Das vorliegende Buch hat sich zum Ziel gesetzt, pädagogische 
Fachkräfte dabei zu unterstützen, kompetent in kulturell hetero-
gen zusammengesetzten Kitas zu agieren. Dabei beschränkt sich 
interkulturelle Kompetenz gemäß dem eingeführten Verständnis 
von Kultur nicht auf den Kontakt mit Kindern/Familien bestimm-
ter ethnischer Herkunft. Vielmehr definieren auch sozio-ökonomi-
sche Unterschiede sowie unterschiedliche formale Bildungshinter-
gründe und Familienkonstellationen der Interaktionsbeteiligten 
interkulturelle Situationen.
Wenngleich die drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz 
in enger Wechselwirkung stehen, dient die Trias aus Wissen, Hal-
tung und Handeln der Gliederung dieses Buches. Die Zuordnung 
der einzelnen Beiträge war nicht leicht oder eindeutig, aber den-
noch spiegelt sie eine jeweilige Schwerpunktsetzung wider. Im ers-
ten Teil wird Wissen über kulturelle Modelle und kulturspezifische 
Entwicklungsverläufe sowie Akkulturationsprozesse zur Verfügung 
gestellt. Darüber hinaus werden Erfahrungen, Erwartungen und 
Einblicke in die Lebenswelten von zugewanderten und geflüch-
teten Kindern und Familien gegeben. Im zweiten Teil stehen die 
Haltung der pädagogischen Fachkräfte, eine Sensibilisierung für 
Diskriminierung sowie die interkulturelle Öffnung der Kita als Or-
ganisation im Fokus. Im breitgefächerten dritten Teil werden syste-
matisch verschiedene Aspekte des Kita-Alltags im Hinblick auf He-
rausforderungen durch kulturelle Diversität sowie kulturbewusste 
praktische Lösungsansätze beleuchtet. Dabei wird in einigen Bei-
trägen ein Schwerpunkt auf Kinder mit Fluchterfahrungen gelegt. 
Der abschließende Teil lenkt die Aufmerksamkeit darauf, wie Inter-
kulturalität in den Bildungsplänen bzw. in Aus- und Weiterbildung 
Berücksichtigung findet.
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Teil 1:  
Interkulturelles Wissen



1.1
Kulturelle Sozialisationsmodelle 
und Entwicklungspfade
Orientierungshilfen zum Verständnis 
 kultureller Unterschiede

Bettina Lamm

Fallbeispiel 1
Eine Berliner Mutter (36 Jahre, Akademikerin) spielt mit ihrer ein-
einhalbjährigen Tochter. Sie sitzen auf dem Boden, eine Auswahl 
altersentsprechender Spielzeuge um sich herum. Die Mutter be-
obachtet ihr Kind aufmerksam. Seinen Blick verfolgend, fragt sie:

»Ja, was ist denn da? Ist das interessant? Möchtest du damit 
spielen?« Sie nimmt den kleinen Plastikball und bietet ihn ihrer 
Tochter an. Das Mädchen nimmt den Ball an, um ihn sogleich 
wieder abzulegen und nach einem anderen Spielzeug zu angeln. 
Sie greift eine kleine Puppe, benennt sie und zeigt sie der Mut-
ter. Die Mutter betrachtet die Puppe und bestätigt ihre Tochter: 
»Ja, genau, das ist eine Puppe.« Und sie fragt: »Was machen wir 
nun damit?« Das Mädchen greift nach der Mütze der Puppe, sagt 
»Auf« und versucht, der Puppe die Mütze aufzusetzen. Während 
sie die Handlungen ihrer Tochter unterstützt, begleitet die Mut-
ter diese auch verbal:

»Ja, die Mütze aufsetzen. Super machst du das, toll.«

Fallbeispiel 2
In einem Dorf im nordwestlichen Grasland Kameruns kehrt eine 
Mutter von der Feldarbeit zurück. Auf dem Rücken trägt sie ihren 
einjährigen Sohn, auf dem Kopf einen Wassercontainer und in der 
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Hand eine Feldhacke. Am Haus angelangt, setzt die Mutter den 
Jungen auf den Boden und ruft seinen siebenjährigen Bruder her-
bei. Der ältere Sohn kommt sofort wortlos angelaufen, ihm folgt 
die dreijährige Schwester, hüpfend und vor sich hin summend. 
Die Mutter ist bereits in der Küche verschwunden. Der Siebenjäh-
rige bindet sich geschickt den kleinen Bruder mit dem Tragetuch 
auf den Rücken und geht zurück zum Nachbarhaus, um sich dort 
wieder seinen Freunden anzuschließen, die auf umgedrehten Ei-
mern und Blechdosen kleine Rhythmen trommeln. Mit dem Bru-
der auf dem Rücken beginnt er zu tanzen.

Fallbeispiel 3
Im Wohnzimmer einer indischen Mittelschichtfamilie in Neu-De-
lhi: Die Mutter sitzt auf dem Sofa, ihre eineinhalbjährige Tochter 
steht neben ihr, auf dem Tisch vor ihnen liegen Duplo-Steine und 
Bauteile sowie einige Zuganhänger. Die Mutter setzt zwei Duplo- 
Steine aufeinander und stellt sie vor ihre Tochter. Sie versucht, die 
Aufmerksamkeit des Mädchens auf die Steine zu lenken, und setzt 
noch einen dritten darauf. Das Mädchen beachtet dies jedoch 
kaum und greift einen der Anhänger, schaut sich die Räder an 
und beginnt dann, den Waggon auf dem Tisch vor- und zurück-
zuschieben, was sie mit »Tut tut« begleitet. Die Mutter versucht 
erneut, verbal die Aufmerksamkeit der Tochter auf die Steine zu 
lenken. Als das Mädchen den Anhänger kurz loslässt, greift die 
Mutter von hinten nach ihrer Hand und führt diese zu einem 
vierten Stein, um den Turmbau fortzuführen. Die Tochter befreit 
sich aus dem Griff, entfernt sich einen Schritt von der Mutter und 
nimmt ihr Spiel mit dem Waggon wieder auf. Die Mutter schlägt 
nun vor, einen Stein auf den Wagen zu bauen. Schließlich stellt 
sie weitere Anhänger vor das Kind und fordert es auf, die Wag-
gons zusammenzuhängen. Aus der Küche kommen die beiden 
älteren Schwestern (fünf und acht Jahre) dazu. Während sich die 
jüngere der beiden Schwestern zwischen Mutter und Kleinkind 
setzt und das Geschehen beobachtet, ergreift die ältere Schwes-
ter die Hand der Kleinsten und verbindet dann den Waggon mit 
einem anderen auf dem Tisch.


