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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 Beziehung 
zu ihrem Kind aufgebaut haben. Kamerunische Babys der Volksgruppe 
der Nso werden bereits in den ersten Lebensmonaten in Plastikeimer 
gesteckt, um möglichst früh das Sitzen zu lernen. Deutsche Eltern hal-
ten diese Praxis für Körperverletzung und sind der Überzeugung, 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 Beispiele zeigen, wie unterschiedlich die Erzie-
hungs- und Sozialisationsvorstellungen in verschiedenen Kulturen sein 
können. Dennoch verbindet Eltern weltweit der Wunsch und der An-
spruch, ihren Kindern die bestmögliche Versorgung und Förderung 
zukommen zu lassen. Was also auf den ersten Blick absurd oder gar ent-
wicklungshinderlich erscheint, stellt eine Anpassung an die jeweiligen 
Lebensbedingungen und kulturell verfolgten Erziehungsziele dar. Alle 
Eltern möchten, dass ihre Kinder gesund und in Sicherheit aufwach-
sen und die notwendigen Kenntnisse und Praktiken erwerben, um ein 
erfolgreiches Leben zu führen. Welche Kompetenzen 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 Wahrnehmens, 
Interpretierens und Handelns, unserer Werte und Ziele nur selten be-
wusst. Meist fällt uns erst in der Ferne, bei der Konfrontation mit dem 
Fremden auf, wie sehr die Kultur unser Leben prägt und wie tief ver-
wurzelt bestimmte Überzeugungen und Verhaltensroutinen sind. In-
tuitiv sind wir der Überzeugung, die eigene, vertraute Art und Weise 
der Erziehung sei die einzig Mögliche und Richtige. Wir sehen die Welt 
also durch unsere eigene, von der Geburt an mitgewachsene kulturelle  
Brille.
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Kultur ist dabei nicht nur von Land zu Land, von Kontinent zu Konti-
nent unterschiedlich, sondern in jedem Land selbst gibt es unterschied-
liche Kulturen, die durch Tradition, Religion, Sprache und insbesondere 
auch sozio-ökonomische Faktoren geprägt sind. Idealtypisch sind hier 
zwei gegensätzliche Kontexte, die mit verschiedenen kulturellen Mo-
dellen verbunden werden, zu unterscheiden: 
▶	 In der westlichen Mittelschicht ist das kulturelle Modell der »Psy-

chologischen Autonomie« vorherrschend. Es ist auf Individualität, 
Eigenständigkeit und Unabhängigkeit ausgerichtet.

▶	 Das Modell der »Hierarchischen Verbundenheit« dominiert in tradi-
tionellen dörflichen Gemeinschaften und ist für viele Migrantinnen 
und Migranten kennzeichnend; es betont soziale Verpflichtung und 
Verantwortung sowie Gehorsam und Respekt.

Interkulturelle Kompetenz besteht im Kern in der Fähigkeit, sich der 
kulturellen Brille und ihrer Perspektivgebung bewusst zu werden und 
die Welt auch einmal mit Empathie und Wertschätzung durch eine an-
dere Brille sehen zu können. 

In einem Zuwanderungsland wie Deutschland wird die Interkultu-
relle Kompetenz zunehmend zu einer unverzichtbaren Schlüsselkompe-
tenz. Die Frage nach der Integration der in den letzten Jahren aus den 
Kriegs- und Krisenregionen der Welt nach Deutschland geflüchteten 
Menschen hat die Aktualität dieses Themas noch einmal eindrucks-
voll unterstrichen und es nach ganz oben auf die Agenda befördert. 
Doch ganz unabhängig von dieser aktuellen Herausforderung haben 
viele Kitas und Tagespflegepersonen schon seit Jahren und Jahrzehn-
ten Erfahrung im Umgang mit anderen Kulturen. Bereits heute hat je-
des dritte Kind in Deutschland einen Migrationshintergrund, und die 
Tendenz ist steigend.

Kindertageseinrichtungen und die Kindertagespflege können bei der 
Integration von Kindern und Familien mit Migrations- oder Flucht-
hintergrund eine Schlüsselrolle einnehmen. Sie bieten Orte der Vielfalt, 
Orte für gemeinsames Lachen, Spielen, Forschen und Entdecken. Hier 
können die Kinder sichere Beziehungen, Teilhabe und Selbstwirksam-
keit erleben und sich Stück für Stück die Welt erobern. Eine zentrale 
Bedeutung kommt dabei sicherlich der alltagsintegrierten Sprachbil-
dung und -förderung zu. Damit die Kindertagesbetreuung bestmöglich 
zur Persönlichkeitsentwicklung und Sozialisation der Kinder beitragen 



10 Vorwort

und die Bildungschancen aller Kinder wahren kann, sind eine kultur-
sensitive Gestaltung des pädagogischen Alltags und ein konsequentes 
Mitnehmen und Miteinbeziehen der Eltern unabdingbar.

Dieser Herausforderung begegnen die pädagogischen Fachkräfte, 
wenn sie ihre interkulturelle Kompetenz in Aus- und Weiterbildung 
weiterentwickeln und ausbauen. Entscheidende Bausteine sind hier – 
wie im gesamten Professionalisierungsprozess – neben grundlegendem 
Wissen die ausgeprägte Fähigkeit zur Selbstreflexion und eine damit eng 
zusammenhängende pädagogische Grundhaltung, die einen offenen, 
empathischen und wertschätzenden Umgang mit den verschiedenen 
Kulturen ermöglicht. Hierzu möchte das vorliegende Buch einen Bei-
trag leisten und dabei sowohl Grundlagen- und Hintergrundwissen als 
auch praxisbezogene Ansätze für den Umgang mit kultureller Vielfalt 
im Kita-Alltag vermitteln.

Die Interkulturelle Kompetenz ist dabei im übergreifenden Kontext 
des Umgangs mit Vielfalt und letztlich eines inklusiven Bildungssys-
tems anzusiedeln. Es geht darum, Vielfalt in all ihren kulturellen und 
individuellen Ausprägungen als Chance und Ressource anzusehen – 
denn je verschiedener wir sind, umso mehr können wir voneinander 
lernen!

Bettina Lamm & Karsten Herrmann



Was heißt interkulturelle 
Kompetenz?
Grundlagen und Begriffsbestimmungen 
für die pädagogische Praxis

Bettina Lamm & Anna Dintsioudi

Interkulturelle Kompetenz ist zum Schlagwort in den öffentlichen 
Debatten um wachsende Globalisierung sowie zunehmende Mi­
grations- und Fluchtbewegungen geworden. Bildungspolitiker 
und Medien fordern gleichermaßen, dass frühkindliche Bildungs­
einrichtungen als Brücken zu gesellschaftlicher Integration und zur 
Herstellung von Chancengleichheit für alle Kinder fungieren. Die 
Bedeutung von kultureller Vielfalt wird sowohl im bundesweit gül­
tigen Rahmenplan für die Gestaltung von früher Bildung in Kinder­
tagesstätten als auch in den Bildungs- und Orientierungsplänen 
der einzelnen Bundesländer sowie im Kinder- und Jugendhilfe­
gesetz betont (vgl. Borke 2013 sowie Kapitel 1.8).

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. Aktuell haben über 30 Prozent aller 
Kinder im Vorschulalter einen Migrationshintergrund, das heißt, sie 
selbst oder einer ihrer Elternteile sind nicht in Deutschland geboren 
(Cinar u. a. 2013). Diese Zahl erzeugt bei vielen Ängste und Verunsi-
cherung, wie mit kultureller Vielfalt umgegangen werden kann. Dabei 
wird jedoch vernachlässigt, dass Vielfalt nichts grundsätzlich Neues ist, 
was plötzlich über uns hereinbricht. Pädagogische Forschung und Pra-
xis haben sich bereits lange damit auseinandergesetzt, Konzepte und 
Positionen erarbeitet und Erfahrungen gesammelt.

Über 30 Prozent 
aller Kinder im Vor­
schulalter haben 
einen Migrations­
hintergrund
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Interkulturelle Pädagogik 

Der Begriff der interkulturellen Pädagogik entstammt historisch der 
Diskussion, die seit den 1960er und 1970er Jahren unter dem Stichwort 
»Ausländerpädagogik« bzw. »Assimilationspädagogik« geführt wurde 
(Auernheimer 1990). Zielgruppe der Ausländerpädagogik waren die 
Kinder von Gastarbeitern, später von Aussiedlern und Flüchtlingen, 
die zur Teilhabe am deutschen Bildungssystem erzogen werden sollten 
(Prengel 2006). Dabei lag das Hauptaugenmerk auf dem Sprachlernen 
sowie der erwarteten Anpassung an die Werte und Normen der deut-
schen Mehrheitsgesellschaft. Die Verantwortung für Anpassungspro-
zesse lag voll und ganz bei den »ausländischen Gästen« (Gaitanides 
1999; Thränhardt 2002). Kritiker bezeichnen die Ausländerpädagogik 
als »Sonderpädagogik« für Ausländer, die darauf abziele, deren »Defi-
zite« zu beseitigen. Diese Kritik sowie die Kritik am Begriff »Ausländer«, 
der Fremdheit und Nicht-Zugehörigkeit zuschreibt, führten zu einem 
Perspektivwechsel, der jedoch bis heute nicht vollends bzw. überall ab-
geschlossen ist. Seit den 1980er Jahren wird der Begriff der interkultu-
rellen Pädagogik verwendet und immer weiter verfeinert und geöffnet. 

Die interkulturelle Pädagogik verfolgt das Leitziel der Integration 
und versteht sich als Pädagogik für alle, ohne zwischen Kindern 
mit und ohne Migrationshintergrund zu unterscheiden (Prengel 
2006). Damit wird anerkannt, dass jede und jeder Teil der sprach­
lichen und kulturellen Vielfalt ist und nicht »die Anderen« die ge­
sellschaftliche Pluralität begründen (Lanfranchi 2013). 

Diese Perspektive der interkulturellen Pädagogik wird den Anforderun-
gen einer immer heterogener werdenden Gesellschaft in Deutschland 
eher gerecht. Zudem wird von einer »idealen Gleichheit der Individuen 
ausgegangen, die in der Selbstverantwortung und Freiheit des Einzel-
nen wurzelt« (Roth 2002, S. 105). Diese Betonung der Subjekthaftigkeit 
des Einzelnen bildet das Fundament der interkulturellen Pädagogik im 
Gegensatz zur Reduzierung des betroffenen Menschen auf ein zu be-
handelndes Objekt in der Ausländerpädagogik. 

Die interkulturelle Pädagogik hat sich zum Ziel gesetzt, das Verständ-

Von der Auslän­
derpädagogik zur 

interkulturellen 
Pädagogik
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nis für unterschiedliche Perspektiven und den Aufbau von gegenseiti-
gem Respekt zu stärken, den Abbau von Vorurteilen zu forcieren und 
Ambiguitätstoleranz1 zu fördern (Prengel 2006). Das erfordert von allen 
Interaktionspartnern interkulturelle Kompetenz. Was aber verbirgt sich 
hinter dieser Forderung im Detail? Wie kann man diese Fähigkeit ent-
wickeln? Und wie kann sie im Kita-Alltag realisiert werden?

Bevor das Konzept der interkulturellen Kompetenz näher beleuchtet 
wird, soll zunächst der Begriff der Kultur als grundlegender Bestandteil 
des Begriffs der interkulturellen Kompetenz definiert werden.

Was ist Kultur?

Kultur zu definieren ist keine einfache oder banale Frage. Bereits vor 
mehr als 60 Jahren haben Kroeber und Kluckhohn 164 Definitionen 
zusammengetragen (Kroeber & Kluckhohn 1952). Im Gegensatz zur 
alltäglichen Verwendung des Begriffes, bei der nach wie vor häufig ein-
seitig auf ethnisch-nationale Aspekte von Kultur fokussiert wird, wird 
hier ein anderer Kulturbegriff verwendet. Kultur wird als geteilte Ver-
haltensweisen (kulturelle Praktiken) und geteilte Überzeugungssysteme 
(kulturelle Interpretationen), die aus einem sozial-interaktiven Prozess 
hervorgehen, Anpassungen an die jeweiligen öko-sozialen Umweltbe-
dingungen darstellen und von einer Generation an die nächste weiter-
gegeben werden, definiert (Keller & Kärtner 2013). 

Kultur bestimmt, wie wir die Welt sehen und welche Bedeutungen 
wir unseren Erfahrungen zuschreiben, aber auch wie wir unser Le­
ben in unserer jeweiligen Umgebung gestalten. Somit ist Kultur All­
tag und nicht nur Theater oder Kunst. Kultur umfasst auch die Art 
und Weise, wie wir uns morgens begrüßen, was und wie wir essen, 
wie wir uns fortbewegen, wie wir kommunizieren, unsere Wertvor­
stellungen und normativen Regeln, was wir für gut und richtig im 
Umgang mit Kindern halten und wie wir sie fördern und erziehen. 

1	 Ambiguitätstoleranz meint das Aushalten von wahrgenommenen Unter-
schieden im Verhalten.

Kultur bestimmt, 
wie wir die Welt 
sehen
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Kultur ist dabei eben nicht an ethnische Herkunft oder Ländergrenzen 
gebunden, sondern milieuspezifisch bzw. abhängig von sozio-demo
grafischen Kontextbedingungen. Das formale Bildungsniveau, die wirt-
schaftliche Situation, das Lebensumfeld (z. B. Großstadt oder dörfli-
che 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 unterschied-
lichen kulturellen Gruppen angehören und Menschen in unterschiedli-
chen Ländern oder Angehörige verschiedener ethnischer Gruppen ganz 
ähnliche kulturelle Muster aufweisen. So ist vermutlich eine gut situ-
ierte Berliner Akademikerfamilie mit einem Kind einer hoch gebilde-
ten New Yorker Ein-Kind-Familie der gehobenen Mittelschicht kultu-
rell ähnlicher als einer Arbeiterfamilie mit mehreren Kindern aus dem 
Berliner Umland. Ebenso sind zum Beispiel die kulturellen Praktiken 
und Überzeugungen traditioneller Bauernfamilien im ländlichen Ka-
merun denen im ländlichen Indien sehr ähnlich, unterscheiden sich 
aber stark von denen hoch gebildeter städtischer Mittelschichtfamilien 
in den jeweiligen Ländern (z. B. Keller 2007, 2011).

Treffen Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Überzeugun­
gen und Praktiken aufeinander, wie es zum Beispiel durch Migra­
tion geschieht (unabhängig davon, ob dabei Ländergrenzen über­
schritten werden oder nicht), kann es zu kulturellen Missverständ­
nissen im Miteinander führen. Verhaltensweisen des Gegenübers 
werden möglicherweise falsch interpretiert oder gegenseitige Er­
wartungen nicht erfüllt. Um dennoch ungestörte Kommunikation 
zu ermöglichen und problematische Interaktionen zu vermeiden, 
braucht es interkulturelle Kompetenz bei allen Beteiligten. 

Dimensionen der Interkulturellen Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz beinhaltet viele verschiedene Komponenten, 
Wissensbestände, Fähigkeiten und Fertigkeiten auf unterschiedlichen 
Dimensionen. Versuche, diese Vielschichtigkeit knapp auf den Punkt 

Kultur ist nicht  
an Ländergrenzen 

gebunden
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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 kom-
petenten, also erfolgreichen, zielführenden Handelns gestellt. Effektivi-
tät bezieht sich dabei auf die Frage, ob oder inwieweit die angestrebten 
Ergebnisse erreicht werden. Angemessenheit bedeutet, dass die Hand-
lungen 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 Inkompatibilitä-
ten (kulturell bedingte Unvereinbarkeiten) und der Entwicklung mög-
licherweise synergetischer Formen des Zusammenlebens, der Lebens
gestaltung 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 (vgl. z. B. Bolten 2006). Zum 
anderen wird verdeutlicht, dass die kulturellen Einflüsse erst durch den 
Vergleich des Eigenen und des Fremden erlebt werden. Wenngleich die 
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-

Kulturelle Einflüsse 
werden erst durch 
den Vergleich des 
Eigenen und des 
Fremden erlebt
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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 reflektieren 
und zu verändern, möglich (Straub u. a. 2010). 

Interkulturelle Kompetenz ist also etwas sehr Persönliches. Der Kon-
takt und die Auseinandersetzung mit fremden kulturellen Lebensfor-
men berührt die eigene (kulturelle) Identität. Die Grundfesten des eige
nen Lebens werden dabei mitunter infrage gestellt und dem Bewusst-
sein teilweise entzogene Ängste, Sehnsüchte und Wünsche aktiviert. 
Dies hat zur Folge, dass interkulturelles Lernen mitunter so komplex 
und mühevoll ist. 

Interkulturelle Kompetenz ist keine Fähigkeit, die durch das Lesen 
eines Buches, Hören eines Vortrags oder die Teilnahme an einem 
Workshop erworben werden kann und dann immer abrufbar ist. Es 
handelt sich vielmehr um einen lebenslangen Lern- und Entwick­
lungsprozess, der immer wieder neue Herausforderungen bereit­
hält und jeweils situationsabhängig neu organisiert werden muss. 

Interkulturelle Kompetenz als Trias aus Wissen,  
Haltung und Handeln

In Anlehnung an Keller und Borke (Keller 2013; Borke & Keller 2014) 
wird interkulturelle Kompetenz als Trias aus den Komponenten Wissen, 
Haltung und Handeln verstanden. Diese drei zentralen Dimensionen 
sollen im Folgenden näher erläutert werden und dienen auch der Glie-
derung dieses Buches. 

Interkulturelle 
Kompetenz ist 

etwas sehr Persön­
liches
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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 
Herangehensweisen an frühpädagogische Themen und Handlungsfel-
der« (Borke & Keller 2014, S. 99). Dabei geht es zum einen um eher 
abstraktes Wissen darüber, wie sich sozioökonomische Kontextbedin-
gungen auf kulturelle Modelle und damit einhergehende elterliche So-
zialisationsstrategien und kindliche Entwicklungsverläufe auswirken. 
Dieses Wissen kann durch Weiterbildungen und entsprechende Fach-
lektüre erworben werden.

Zum anderen meint Wissen hier aber auch ganz konkrete Kenntnis 
der spezifischen kulturellen Milieus und der spezifischen Überzeugun-
gen, 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 ers­
ter Schritt zu einer kultursensitiven pädagogischen Arbeit. Dieses 
Wissen wird bestenfalls im direkten Austausch mit den Familien 
gesammelt, kann aber auch, zum Beispiel im Falle von sprachli­
chen Verständigungsproblemen, über Dritte, die mit dem kulturel­
len Hintergrund vertraut sind, zusammengetragen werden. Dieser 
Wissenserwerb wird von einer neugierigen, offenen Haltung ge­
genüber kulturellen Phänomenen begünstigt.

Haltung

Kultureller Diversität offen und wertschätzend zu begegnen, ist uner-
lässlich für interkulturelle Kompetenz. Insbesondere in Bezug auf die 
Sozialisationsvorstellungen ist jeder Mensch stark von den eigenen frü-
hen Erfahrungen beeinflusst, sodass es zunächst unhinterfragt nur die 
jeweilige eine Art und Weise zu geben scheint, wie man mit Kindern 
umgeht. Das vertraute, von Beginn an erlebte Erziehungsverhalten er-
scheint als das »normale« und einzig richtige Vorgehen. Abweichende 

Erster Schritt zu 
einer kultursenisti­
ven pädagogischen 
Arbeit
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Beobachtungen und Erlebnisse wirken befremdlich, wenn nicht gar 
falsch oder schädlich für das Kind. Um Wissen über alternative Er-
ziehungsvorstellungen und -praktiken zu erlangen und bestenfalls zu 
verstehen, welchen Anpassungswert diese in bestimmten Kontextbedin-
gungen aufweisen, braucht es zunächst die Offenheit und Bereitschaft, 
sich damit ohne vorschnelle Bewertung auseinanderzusetzen. 

Offenheit und Wertschätzung bedeuten in diesem Sinne nicht, 
alles gut zu heißen, sondern sich selbst und den anderen acht­
sam gegenüberzutreten. Es ist gleichermaßen wichtig, die eige­
nen Gefühle, Gedanken, Befürchtungen zu hinterfragen, wie auch 
dem fremd Erscheinenden auf den Grund zu gehen. Dazu gehört 
es, die eigene kulturelle Brille selbstreflexiv abzulegen oder sich 
dieser zumindest 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 päda-
gogischen Überzeugungen verletzt es, wenn die Zweijährige am ersten 
Kita-Tag einfach in die Gruppe »geschoben« wird und die Bezugsperson 
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 Mutter 
mich aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse nicht an oder vielleicht, 
weil sie meine Kompetenz nicht infrage stellen möchte? Sehen die El-
tern Fürsorge und das Abnehmen alltäglicher Verrichtungen als Aus-
druck ihrer Liebe? Wird Eingewöhnung als unnötig erachtet, weil das 
Kind bereits eine Vielzahl von unterschiedlichen Betreuungspersonen 
gewöhnt ist? 

In dieser Betrachtungsweise liegt eine Ressourcenorientierung, näm-
lich den Wert eines Verhaltens im Kontext der jeweiligen kulturellen 
Überzeugungen zu erkennen. Eltern und Kinder, denen mit dieser Hal-

Fragende Haltung

Jedes Verhalten 
hat einen guten 

Grund
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tung begegnet wird, fühlen sich willkommen und angenommen. Auf 
Grundlage dieser Empathie wird konstruktiver Austausch über unter-
schiedliche Erwartungen und Überzeugungen möglich, und es lassen 
sich Kompromisse erarbeiten. 

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 kultursensitiv 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 mit den beteilig­
ten Kindern und Familien entwickelt werden. Dies erfordert Flexi­
bilität und Kreativität, um alltagstaugliche Wege zu finden, die den 
Bedürfnissen und Erwartungen aller Beteiligten entgegenkommen. 

Die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme, sich immer wieder zu fragen, 
welche Auswirkungen das eigene professionelle Verhalten auf die ein-
zelnen Beteiligten hat, unterstützt diesen Prozess. Grundsätzlich hilft 
es, sich darüber bewusst zu sein, dass das gleiche Verhalten ganz un-
terschiedliche Effekte auf verschiedene Kinder und ihre Entwicklung 
haben kann – je nachdem, welche Erfahrungen sie aus der Familie mit-
bringen. So kann die morgendliche Aufforderung der Erzieherin »Über-
leg dir, was und mit wem du heute spielen möchtest« für ein Kind, das 
es gewohnt ist, eigene Entscheidungen zu treffen und Interessen und 
Präferenzen auszuleben, die Einladung zu einem spannenden Selbst-
bildungsprozess sein. Bei einem Kind hingegen, von dem üblicherweise 
erwartet wird, den Anforderungen der Erwachsenen zu folgen und sich 
den Bedürfnissen der Gruppe unterzuordnen, mag diese Aufforderung 
Hilflosigkeit und Überforderungsgefühle auslösen. Um das gleiche 
pädagogische Ziel bzw. Chancengleichheit aller Kinder herzustellen, 
können also ganz unterschiedliche Handlungsstrategien nötig sein. 

Fähigkeit zur 
Perspektiven­
übernahme
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Schlussfolgerungen für die pädagogische 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 ist Wissen über unterschiedliche Kulturen und kulturelle Modelle 
nicht mit interkultureller Handlungskompetenz gleichzusetzen. Viel-
mehr braucht es die entsprechende Haltung und konkrete Handlungs-
strategien, um die Fähigkeit der interkulturellen Kompetenz zu zeigen. 
Umgekehrt bringt aber auch die reine Vermittlung von Verhaltensmus-
tern nicht den erwünschten Erfolg, wenn nicht gleichzeitig Wissen er-
worben und an der Haltung gearbeitet wird. Gleichermaßen ist aber 
auch der Erwerb von Wissen durch eine offene Haltung und prakti-
sche Erfahrungen beeinflusst und die Haltung wiederum abhängig von 
interkulturellem Kontakt und bereits bestehenden Kenntnissen. 

Für alle drei Komponenten ist es grundsätzlich von Vorteil, wenn das 
Kita-Team multikulturell aufgestellt ist. Ein heterogenes Team repräsen-
tiert die immer vielfältiger werdende Gesellschaft besser und fördert das 
Gefühl der Zugehörigkeit bei Familien unterschiedlichster kultureller 
Herkunft. Darüber hinaus kann die Arbeit in einem Team mit pädago-
gischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern unterschiedlicher kulturel-
ler Hintergründe die pädagogischen Überzeugungen und Ziele der ein-
zelnen verändern (Huijbregts u. a. 2009). Kulturelle Diversität im Team 
erfordert Austausch und Toleranz innerhalb des Teams und fördert so 
Offenheit und die Bereitschaft und Fähigkeit zum Perspektivenwechsel 
gegenüber den Familien. Einer Studie der Vodafone Stiftung zufolge 
verfügen knapp 50 Prozent der Kita-Teams über pädagogische Fach-
kräfte mit Migrationshintergrund, was als wichtiges Indiz für die in-
terkulturelle Kompetenz der Teams interpretiert wird (Lokhande 2014). 
Dass jedoch Fachkräfte mit Migrationshintergrund keineswegs allein 
die Verantwortung für die interkulturelle Kompetenz in ihrer Einrich-
tung tragen können, noch der eigene Migrationshintergrund automa-
tisch zu hoher interkultureller Kompetenz führt, liegt auf der Hand. Die 
Tatsache, dass der gleichen Studie zufolge weniger als ein Fünftel der 
Einrichtungen systematisch interkulturelle Fortbildungen oder Quali-
fizierungsmaßnahmen durchführt, ist daher Anlass zur Sorge. 

Zusammenspiel 
von Wissen, Hal­

tung und Handeln 
im Kita-Alltag
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Das vorliegende Buch hat sich zum Ziel gesetzt, pädagogische 
Fachkräfte in Kitas dabei zu unterstützen, sich auf die kulturell 
heterogene Zusammensetzung in ihren Einrichtungen vorzube­
reiten und interkulturell kompetent handeln zu können. Im ers-
ten Teil wird daher Wissen über kulturelle Modelle, Akkulturati­
onsprozesse sowie über die zahlenmäßig bedeutsamsten Migra­
tionsgruppen in Deutschland zur Verfügung gestellt. Im zweiten 
Teil steht die Haltung der pädagogischen Fachkräfte, aber auch 
die sich entwickelnde Haltung der Kinder gegenüber Vielfalt und 
Unterschiedlichkeit im Fokus. Im breitgefächerten dritten Teil 
werden systematisch verschiedene Aspekte des Kita-Alltags im 
Hinblick auf Herausforderungen durch kulturelle Diversität sowie 
kultursensitive praktische Lösungsansätze beleuchtet. Dabei wird 
auch ein besonderer Schwerpunkt auf Kinder mit Fluchterfahrun­
gen gelegt. 
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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 spie­
len?« Sie nimmt den kleinen Plastikball und bietet ihn dem Kind 
an. Das Mädchen nimmt den Ball an, um ihn sogleich wieder ab­
zulegen und nach einem anderen Spielzeug zu angeln. Es greift 
eine kleine Puppe, benennt sie und zeigt sie der Mutter. Die Mutter 
betrachtet die Puppe und bestätigt ihre Tochter: »Ja, genau, das ist 
eine Puppe.« Und sie fragt: »Was machen wir nun damit?« Das Mäd­
chen greift nach der Mütze der Puppe, sagt »Auf« und versucht, 
der Puppe die Mütze aufzusetzen. Während sie die Handlungen 
ihrer Tochter unterstützt, begleitet die Mutter 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 Siebenjährige 
bindet sich geschickt den kleinen Bruder mit dem Tragetuch auf 
den Rücken und geht zurück zum Nachbarhaus, um sich dort wie­
der seinen Freunden anzuschließen, die auf umgedrehten Eimern 
und Blechdosen kleine Rhythmen trommeln. Mit dem Bruder auf 
dem Rücken beginnt er zu tanzen.

Fallbeispiel 3

Im Wohnzimmer einer indischen Mittelschichtfamilie in Neu-Delhi: 
Die Mutter sitzt auf dem Sofa, ihre eineinhalbjährige Tochter steht 
neben ihr, auf dem Tisch vor ihnen liegen Duplo-Steine und Bau­
teile 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 zurückzuschie­
ben, was es mit »Tut tut« begleitet. Die Mutter versucht erneut, ver­
bal die Aufmerksamkeit der Tochter auf die Steine zu lenken. Als 
das Mädchen den Anhänger kurz loslässt, greift die Mutter von hin­
ten nach seiner 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 Waggons zusammenzuhän­
gen. Aus der Küche kommen die beiden älteren Schwestern (5 und 
8 Jahre) dazu. Während sich die jüngere der beiden Schwestern 
zwischen Mutter und Kleinkind setzt und das Geschehen beob­
achtet, ergreift die ältere Schwester die Hand der Kleinsten und 
verbindet dann den Waggon mit einem anderen auf dem Tisch.



26 Teil 1:  Wissen

1.1.1	 Kulturelle Sozialisationsmodelle

Fallbeispiel 1

Szenen wie im ersten Fallbeispiel können vielfach in Kinderzimmern 
sogenannter westlicher Mittelschichtfamilien beobachtet werden. Gene-
rell zeigen diese Situationen Mütter, die sehr einfühlsam auch auf feine 
Signale ihrer Kinder reagieren, kindliche Initiativen unterstützen und 
das kindliche Verhalten und Erleben verbalisieren und bestätigen. Diese 
Mütter reden viel mit ihren Kindern, schenken ihnen häufig exklusive 
Aufmerksamkeit in Eins-zu-eins-Situationen und beziehen fast immer 
Spielzeuge in die Interaktionen ein. Sie sind darauf bedacht, die Kin-
der bei der eigenständigen Erkundung ihrer Umwelt zu begleiten und 
vielfältige Anregungen bereitzustellen. Körperkontakt und körperliche 
Stimulationen sind eher weniger zu beobachten, meist nur in Form von 
leichten Berührungen, die den Freiraum des Kindes nicht einschränken. 

Hinter diesem Verhalten stehen ein bestimmtes Bild vom Kind und 
eine gewisse »pädagogische« Überzeugung bzw. Erziehungsziele, die 
auch von Expertinnen und Experten auf dem Gebiet der frühkindli-
chen Entwicklung in westlichen Mittelschichtkontexten geteilt werden. 
So formuliert Remo Largo in seinem Klassiker »Babyjahre«: »Das Kind 
will und muss in seinem Spiel selbstbestimmt sein. Es braucht die Kon
trolle über seine Aktivitäten, damit es interessiert bleibt und das Spiel 
zu einer sinnvollen eigenen Erfahrung wird« (Largo 2010, S. 273).

Im Fokus dieser Überzeugung steht das autonome Kind, das von 
Anfang an als eigenständiges Individuum seinen Entwicklungspro­
zess aktiv gestaltet. Das Kind mit seinen individuellen Bedürfnissen 
ist im Mittelpunkt und übernimmt die Führung in der Interaktion. 
Die Rolle der Bezugspersonen besteht darin, das Kind zu begleiten 
und zu unterstützen. 

Ideales Erziehungsverhalten wird zum Beispiel in den Sensitivitäts
skalen2 von Mary Ainsworth beschrieben. Demnach sollen kindliche 

2	 Maternal Sensitivity Scales: www.psychology.sunysb.edu/attachment/mea-
sures/content/ainsworth_scales.html (letzter Zugriff am 11.07.2016).

Im Fokus steht das 
autonome Kind
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Signale jederzeit sensibel wahrgenommen und richtig interpretiert 
werden, um angemessen und prompt darauf zu reagieren. Durch diese 
Erfahrungen wird das Kind darin bestärkt, seine Befindlichkeiten zu 
äußern und lernt, dass seine Gefühle, Wünsche, Vorlieben und Gedan-
ken ernst genommen werden und dieses innere psychische Erleben eine 
Bedeutung in der äußeren Welt hat. Die Entwicklung des kindlichen 
Selbstbewusstseins und Selbstwertes wird dadurch gefördert. 

Dementsprechend betonen Eltern der westlichen Mittelschicht, 
wie wichtig es sei, dass ihre Kinder eigene Interessen und Talente 
sowie die Fähigkeit, eigene Vorstellungen klar auszudrücken, ent­
wickeln. Selbstbewusstsein, Einzigartigkeit und Durchsetzungs­
fähigkeit stellen hoch bewertete Sozialisationsziele dar (Keller 
2011).

Diese Ziele beruhen auf Anpassung an den wettbewerbsorientierten 
westlichen Mittelschichtkontext, in dem die individuelle Leistung bzw. 
die fachlichen und Selbstkompetenzen des Einzelnen über seinen (be-
ruflichen) Erfolg bestimmen. Dabei ist es enorm wichtig, sich von an-
deren abzuheben, eigenständige Entscheidungen zu treffen und sich 
gegenüber anderen durchzusetzen. Diese Fähigkeiten versprechen op-
timale Zukunftsperspektiven in der hoch technisierten und individua-
lisierten, sich schnell verändernden postindustriellen Arbeitswelt. 

Global betrachtet, teilen jedoch nur knapp fünf Prozent der Welt-
bevölkerung dieses Lebensumfeld (Henrich u. a. 2010). Diese Gruppe 
hochgebildeter, wohlhabender, in urbanen Ballungsräumen westlicher 
Informationsgesellschaften lebender Familien ist also alles andere als 
repräsentativ und vertritt auch nicht das einzig mögliche Sozialisati-
onsmodell.

Fallbeispiel 2

Ein Alternativmodell wird im zweiten Fallbeispiel deutlich. Die klein-
bäuerliche Lebensweise in traditionellen Dorfgemeinschaften wird von 
etwa 40 Prozent der Weltbevölkerung geteilt und steht in deutlichem 
Kontrast zum westlichen Mittelschichtmilieu. In diesem Lebensumfeld 

Sozialisationsziele: 
Selbstbewusstsein, 
Einzigartigkeit und 
Durchsetzungs­
fähigkeit
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ist der Zugang zu formaler Schulbildung erschwert. Die Menschen leben 
in streng hierarchisch organisierten Großfamilien mit vielen Kindern. 
Hier beobachten wir Kinder, die von verschiedenen Bezugspersonen 
betreut werden, aber nur selten dabei in deren Aufmerksamkeitsfokus 
stehen. Vielmehr sind sie Teil der Aktivitäten der Bezugspersonen und 
erleben häufig engen Körperkontakt. Die Bezugspersonen kontrollieren 
die kindlichen Aktivitäten und trainieren gewünschte Verhaltenswei-
sen. Sie wissen, was gut für die Kinder ist, ohne sich an individuellen 
momentanen Befindlichkeiten zu orientieren. 

Im Mittelpunkt der Erziehung steht in diesem Milieu die Entwick­
lung von Gehorsam und Respekt gegenüber Älteren (Keller 2011). 
Die Kinder sollen lernen, die eigenen Bedürfnisse zurückzustellen, 
sich in die Familienstruktur einzuordnen und als Teil der Gemein­
schaft ihre Aufgaben zu übernehmen. Die Erhaltung der sozialen 
Harmonie und die Fürsorge für andere spielen für das (wirtschaft­
liche Über-)Leben in diesem Umfeld eine bedeutende Rolle. Wer 
sich erfolgreich in die Gemeinschaft eingliedert, darf an den knap­
pen Ressourcen teilhaben. Erfolg ist nicht durch besondere Leis­
tungen des Einzelnen, sondern durch das gemeinsame Bemühen 
der Gruppe zu erzielen.

Vergleicht man diese beiden unterschiedlichen Erziehungsstrategien aus 
den Fallbeispielen 1 und 2, so wird deutlich, dass die westliche Mittel-
schicht den Fokus auf das einzelne Kind mit seinen individuellen Be-
dürfnissen, Vorlieben sowie charakteristischen Merkmalen und Kompe-
tenzen legt, während die traditionellen Bauernfamilien das Kind in Rela-
tion zu anderen, als Teil einer hierarchisch strukturierten Gemeinschaft 
im Blick haben. Diese beiden Perspektiven lassen sich nach Keller als 
zwei verschiedene kulturelle Modelle beschreiben, die durch den unter-
schiedlichen Umgang mit den beiden menschlichen Grundbedürfnissen  
 – der Autonomie und der Verbundenheit – gekennzeichnet sind (Keller 
2011; Keller & Kärtner 2013). Beide Bedürfnisse sind universal, strebt 
doch jeder Mensch einerseits nach Kompetenzerleben und andererseits 
nach Zugehörigkeit zu anderen Menschen. Dennoch werden diese Be-
dürfnisse je nach kulturellem Milieu unterschiedlich ausgestaltet. 

Das Kind als Teil 
einer hierarchisch 

strukturierten 
Gemeinschaft

Zwei kultu­
relle Modelle: 

Autonomie- und 
Verbundenheits­

orientierung


