Einfiihrung

In den letzten Jahren ist ein bedeutsamer Perspektivenwechsel in Bezug auf die pa-
dagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen vollzogen worden. Aus der Kin-
derbetreuung unter dem primiren Aspekt der Betreuung wurde ein Bildungsort
mit definitivem Bildungsauftrag. Dies ist vor allem auf die Ergebnisse der ,,Pro-
grams for International Student Assessment-Studien“ (Programme zur interna-
tionalen Schiilerbewertung oder kurz PISA-Studien) zurickzufuhren. Diese Stu-
dien werden von der OECD (Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung) seit dem Jahr 2000 alle drei Jahre durchgefiihrt. Die Ergebnisse
der ersten Untersuchung, bei der deutsche Schiilerinnen und Schiler unerwartet
schlecht abschnitten, wirkten schockartig auf Bildungspolitik und Offentlichkeit
und l6sten eine grofle Welle von Aktivititen aus. Uber die Auseinandersetzung um
die Qualitit von frithpadagogischen Einrichtungen hinaus besteht auch eine De-
batte beziiglich der Quantitit von angebotenen Betreuungsmoglichkeiten. Anfang
der 1990er Jahre wurde ein Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz fiir jedes
Kind im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt beschlossen und 1996 auch
gesetzlich verankert (§24 SGB VIII). Vor allem auch um Eltern bessere Moglich-
keiten zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf anbieten zu konnen, wurde dann
durch das Kinderforderungsgesetz (Kif6G) 2008 ein Rechtsanspruch auf einen
Platz (in einer Einrichtung oder in einer Kindertagespflegestelle) auch fir Kin-
der ab dem vollendeten ersten Lebensjahr beschlossen, welcher im August 2013
in Kraft trat. Dieser quantitative Ausbau erfordert eine inhaltliche und qualita-
tive Auseinandersetzung mit diesem frithen Altersbereich in Bezug auf Bildungs-
moglichkeiten, die aktuell weitgehend noch aussteht. Zwar wurden in allen Bun-
deslandern Bildungsplane (Curricula) fiir die frihpadagogische Arbeit entwickelt,
diese beziehen sich aber in erster Linie auf die Drei- bis Sechsjahrigen.

Im Rahmen dieser Diskussionen sowie durch die steigende Anzahl von Fami-
lien mit Migrationshintergrund an der Gesamtbevélkerung in Deutschland! findet
auch die Thematik der kulturellen Vielfalt wachsende Beachtung. Eine Vielzahl
von Ansidtzen mit unterschiedlichen Schwerpunkten ist in den letzten Jahren ent-
wickelt worden (fiir einen Uberblick siche Otto, Schréder & Gernhardt, 2013).
Hierbei lassen sich mitunter sehr unterschiedliche Definitionen bzw. Konzeptio-
nen von kultureller Vielfalt finden sowie entsprechend unterschiedliche Herange-
hensweisen. So gibt es Ansitze, die sich auf eine Betrachtung von Kultur aus einer
Perspektive von Landern und ethnischen Gruppen beziechen (z.B. Beschreibun-
gen zur Arbeit mit Familien mit tiirkischem Hintergrund [z.B. Leenen, Grosch &
Kreidt, 1990] oder auf die Arbeit mit Familien mit Migrationshintergrund gene-

1 In Deutschland lebten im Jahr 2010 15,7 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund,
das entsprach einem Prozentsatz von 19,5 % der Gesamtbevolkerung. Bei Kindern und Ju-
gendlichen ist der Anteil noch hoher, so hatten 2010 31% aller minderjdhrigen Kinder in
Deutschland einen Migrationshintergrund (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend [BMFSF]], 2011; Statistisches Bundesamt, 2011a).
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10 Einflihrung

rell; »Kap. 2.4). Diese Definition des Kulturbegriffes ist jedoch irrefithrend, da
natiirlich auch sehr grofle Unterschiede zwischen Familien, die im selben Land
leben oder aus demselben Land kommen, bestehen. Lindervergleiche konnen
durch die Beschreibung historischer Hintergriinde, bestimmter daraus entstande-
ner Werte sowie sprachlicher und religioser Aspekte niitzlich sein, sie sind aber
nur sehr bedingt geeignet, das jeweilige kulturelle Verstindnis von frithpadagogi-
schen Einrichtungen und kindlichen Bildungsprozessen sowie von elterlichen Er-
ziehungsvorstellungen zu erfassen.

Demgegentiber stehen Ansitze, die die Einzigartigkeit jeder Familie und ihrer
Familienkultur betonen. Dabei wird das Beschreiben von Gruppen vermieden, um
moglichen Diskriminierungen vorzubeugen (z.B. Mecheril, do Mar Castro Varela,
Dirim, Kalpaka & Melter, 2010; »Kap. 2.4). So lasst sich zwar einerseits Sensi-
bilitat fir das Individuum und die individuelle Familie vermitteln, denn natiirlich
ist jedes Kind und jede Familie einzigartig; auf der anderen Seite ist jedoch nicht
zu Uibersehen, dass jedes Individuum gleichzeitig wie manch anderes und auch wie
alle anderen Individuen ist (so hat Pervin [1987], einem Zitat von Kluckholm und
Murray [1953] folgend, den Gegenstandsbereich der Personlichkeits- und Diffe-
rentiellen Psychologie definiert). Diese Perspektiven sind ebenfalls notwendig, um
kulturelle Vielfalt zu verstehen und frithpadagogischen Fachkriften Erklarungs-
ansitze fur kindliches Verhalten und elterliche Vorstellungen und Wiinsche sowie
Handlungsalternativen zur Verfigung zu stellen. Diese komplexe Situation birgt
durchaus auch die Gefahr, sich in Widerspriiche zu verstricken. Es wird nim-
lich zum einen gefordert, das einzelne Kind in seinen Moglichkeiten und Grenzen
individuell zu fordern, andererseits wird aber darauf geachtet, dass alle Kinder
die gleiche Behandlung erfahren sollen, um Diskriminierungen zu vermeiden. Das
kann zu widersprichlichen Anforderungen an das alltagliche Handeln fihren,
wenn man jedem Kind individuell begegnen mochte, sich aber bei einer Ungleich-
behandlung potentiell einem Diskriminierungsverdacht ausgesetzt sehen kann.?

Der in diesem Buch vorgestellte Ansatz einer kultursensitiven Frithpadagogik
bietet eine Moglichkeit zum Umgang mit kultureller Vielfalt, durch die die oben
dargestellten Einschrankungen der bisherigen Ansitze aufgehoben werden kon-
nen. Kulturelle Vielfalt wird tber zugrundeliegende sozio-demographische und
sozio-0konomische Hintergriinde definiert. Dadurch wird es moglich, kulturelle
Kontexte zu definieren, die sich empirisch erfassen und vergleichend analysieren
lassen. Aus diesem Wissen heraus konnen die bisherige Bildungsbiographie bei
Eintritt in die frithpadagogische Einrichtung eingeordnet werden ebenso die Er-

2 Eine solche Situation kann beispielsweise eintreten, wenn Kinder sehr unterschiedliche
Spielinteressen und -erfahrungen zeigen, die unter anderem mit ihren kulturell bedingten
Vorerfahrungen zusammenhangen konnen. Die frithpadagogischen Fachkrifte stehen da-
mit moglicherweise zwischen der Herangehensweise, auf die jeweiligen kindlichen Bediirf-
nisse und Erfahrungen einzugehen und damit Unterschiede im Umgang mit den Kindern
bzw. der Gestaltung von Situationen und Abldufen zu ermoglichen, sowie der Maxime,
allen Kindern die gleichen Bedingungen anzubieten und keine Kinder von Aktivititen aus-
zuschlieflen bzw. ihnen Angebote vorzuenthalten.
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wartungen, die Eltern den frihpadagogischen Fachkriften entgegenbringen. Aus
den Kenntnissen tiber den kulturellen Kontext, in dem ein Kind und seine Familie
sozialisiert sind, lassen sich konkrete Handlungsmoglichkeiten fiir die frihpada-
gogische Arbeit herleiten.

Dabei soll nicht bestritten werden, dass sich selbstverstindlich Unterschiede
zwischen allen Familien zeigen, und es soll auch keinem Schubladendenken Vor-
schub geleistet werden. Vielmehr bietet der hier dargestellte Ansatz einer kultur-
sensitiven Frithpadagogik Einordnungsmoglichkeiten, die die Komplexitat kultu-
reller Vielfalt nicht tuber Gebiihr reduzieren (wie es z.B. bei Landervergleichen
der Fall ist). Der Ansatz soll — unter bewusster Einbeziehung der jeweiligen indi-
viduellen familiiren Hintergriinde, Wiinsche und Bediirfnisse — fiir die frithpad-
agogische Praxis Handlungsalternativen bezuiglich eines differenzierten Umgangs
je nach kulturellem Hintergrund bereitstellen. Die Unterschiedlichkeit zwischen
Menschen und Gruppen ist dabei Gegenstand einer ressourcenorientierten pada-
gogischen Haltung. Der in diesem Buch prisentierte Ansatz kann also dazu bei-
tragen, unterschiedliche kulturelle Hintergriinde von Kindern und Eltern in der
Kindertageseinrichtung besser verstehen und einordnen zu kénnen. Durch dieses
Verstandnis kann der Kontakt mit den Eltern erleichtert werden sowie auch die
Bereitschaft der Eltern, sich auf den Dialog mit der Kindertageseinrichtung einzu-
lassen. Weiterhin kann durch die dargelegten Moglichkeiten eines differenziellen
Umgangs mit unterschiedlichen Alltagssituationen ein frithpadagogisches Ange-
bot gestaltet werden, welches fiirr Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hinter-
griunden anschlussfihig ist und ihnen damit einen jeweils fir sie passenden Start
in das institutionelle Bildungssystem bereiten kann.

Das Buch ist in folgender Weise aufgebaut: Im nachfolgenden ersten Teil wird
zunichst der Kulturbegriff, wie wir ihn verstehen, erlautert. Daran anschliefSend
werden verschiedene kulturelle Entwicklungspfade mit jeweils unterschiedli-
chen Konsequenzen fur die kindliche Entwicklung, die elterliche Erziehung und
die frithpadagogische Arbeit dargestellt. In Teil 2 wird betrachtet, inwiefern sich
die jeweiligen Konzepte und Ansitze der Frihpadagogik mit dem hier vertrete-
nen kultursensitiven Ansatz vereinbaren bzw. welche Chancen und Grenzen sich
jeweils fir eine kultursensitive Arbeit beschreiben lassen. In Teil 3 werden die
Grundziige einer kultursensitiven Frithpadagogik dargestellt und anhand von all-
tiglichen Situationen der frithpadagogischen Arbeit kultursensitive Handlungs-
bzw. Gestaltungsmoglichkeiten beschrieben.
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1 Kultur und Entwicklung

1.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird ein okokulturelles Modell von Entwicklung dargestellt,
das die Hintergriinde fiir die weiter unten ausgefithrten Ansitze einer entwick-
lungspsychologisch fundierten kultursensitiven Frithpadagogik im Sinne einer dif-
ferenziell orientierten Pidagogik bildet. Ausgangspunkt ist die zentrale Annahme,
dass alle Menschen mit biologisch angelegten Entwicklungspotenzialen ausgestat-
tet sind, die es ihnen ermoglichen, Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen. Diese
Potenziale werden in Umwelten realisiert, die manche Aspekte eher unterstiitzen
und andere eher behindern oder unterbinden. Die Umwelt hat also einen selek-
tierenden Einfluss auf die Gestaltung und Ergebnisse von Entwicklungsprozessen
und bestimmt mafsgeblich die jeweiligen Denk- und Verhaltensweisen und damit
die Kultur eines jeweiligen Kontextes. Kulturell bedingte Auspragungen bestimm-
ter Entwicklungswege sind also als Anpassungen an die jeweiligen Bedingungen
und Anforderungen des Umfeldes zu sehen, in dem sich die Menschen bzw. Kin-
der erfolgreich entwickeln sollen. Dabei lassen sich universelle Entwicklungsauf-
gaben beschreiben (z.B. Erikson, 1950; Havighurst, 1972), die den menschlichen
Lebenslauf gliedern, als Teil unseres evolutiondren Erbes angesehen werden kon-
nen und die von allen Menschen zu bewiltigen sind. Im Verlauf der Menschheits-
geschichte haben sich Aufgaben gestellt, die eine erfolgreichere Anpassung ermog-
lichten, z. B. konnen sich groflere Gruppen erfolgreicher verteidigen und effektiver
Nahrungsquellen erschliefSen. Grofsere Gruppen erfordern aber andere Kommu-
nikationsmuster, um die Gruppenzusammengehorigkeit zu erhalten. Manche
Evolutionspsychologen erkldren so auch die Entstehung von Sprache: Sprache er-
moglichte die Aufrechterhaltung von sozialen Beziehungen in grofSeren Gruppen
(social grooming Hypothese [Sprache als soziale Weiterentwicklung der bei vielen
Tierarten ublichen gegenseitigen Fellpflege], Dunbar, 1996). Also mussten sich
entsprechende Fihigkeiten und Fertigkeiten herausbilden, die den Erwerb dieser
neuen Kompetenzen ermoglichten. Durch die zentrale Bedeutung der Kontextein-
flusse wird die besondere Bedeutung des Lernens fur die menschliche Entwicklung
deutlich. Das Lernen in Abhingigkeit von Kontextfaktoren ist zwar ein lebens-
langer Prozess, dennoch bestehen enge Beziehungen zwischen der Wirksamkeit
und der Bedeutsamkeit von Erfahrungen in den jeweiligen Entwicklungsphasen.
Gerade das Sauglings- und Kleinkindalter ist eine besondere Entwicklungsphase,
da die Entwicklungsgeschwindigkeit hoher und die Entwicklungsanforderungen
in den ersten beiden Lebensjahren umfangreicher sind als in anderen Entwick-
lungsphasen. Aufgrund der komplexen Anforderungen der sozialen Regulation
in grofleren Gruppen (Geary & Flinn, 2001) und der damit verbundenen Not-
wendigkeit sozialer Intelligenz entwickelte und vergroflerte sich das menschliche
Gehirn. Die ebenfalls evolvierte Zweibeinigkeit des Menschen, welche wiederum
den grofSen Selektionsvorteil mit sich brachte, dass die Hinde auch losgelost von
Fortbewegungsaktivitaten benutzt werden konnen, begrenzte die Ausdehnungs-
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14 Kultur und Entwicklung

moglichkeiten des Geburtskanal. Das bedeutet, dass Babys nicht im Mutterleib
ausreifen konnen, da sie dann den Geburtskanal nicht mehr passieren konnten.
So kam es dazu, dass die Sduglinge frither und damit unreifer (etwa 2-3 Monate
vorverlagert) geboren werden. Der Schweizer Biologe, Zoologe und Naturphilo-
soph Adolf Portmann (1941) hat den Menschen daher als ,,physiologische Friih-
geburt bezeichnet. Diese besondere Ausgangssituation erfordert ein hohes Maf
an postnataler neuronaler Entwicklung und damit eine lange Spanne der un-
selbststandigen Kindheit. Die, verglichen mit dem Tierreich, relativ lange Zeit der
Abhingigkeit ist also ein zentrales Kennzeichen von menschlicher Entwicklung
(Bjorklund & Pellegrini, 2002) ebenso wie die damit zusammenhingende Not-
wendigkeit des Lernens und Verarbeitens kontextgebundener Informationen als
zentraler menschlicher Entwicklungsmotor. Die Plastizitit der menschlichen Ent-
wicklung bietet den grofen Vorteil, dass sich Menschenkinder sehr flexibel an
die unterschiedlichsten Umgebungen erfolgreich anpassen konnen. Auch fir die
Zeit bis zum Schuleintritt ldsst sich zeigen, dass die Entwicklungsgeschwindigkeit
noch sehr hoch ist und Kinder noch relativ leicht grofse Mengen an Information
aufnehmen. Allerdings gibt es eine grofSe natiirliche Varianz von Entwicklungs-
prozessen, was zu ausgepragten interindividuellen Unterschieden fiihrt (siehe z. B.
Largo, 2006; Michaelis, 2006).

1.2 Kontext und Kultur

Zu kaum einem anderen Konzept liegt eine solche Fiille von unterschiedlichen
Definitionen vor wie fiir Kultur. Liest man frithpadagogische Konzeptionen von
Kindertageseinrichtungen, wird darin der Begriff Kultur hiufig mit kunstlerischen
Tatigkeiten oder Produkten in Verbindung gebracht, also im weitesten Sinne mit
asthetischer Bildung gleichgesetzt. In weiten Bereichen der empirischen Psycholo-
gie wird Kultur mit Land gleichgesetzt. In der 6ffentlichen Diskussion finden wir
hiufig Kultur als Religion gefasst, z.B. die muslimische Kultur. In der Kulturpsy-
chologie wird Kultur mit Deutungsmustern (Normen, Werten, Einstellungen) und
Verhaltensweisen bestimmt. Wir folgen dieser Tradition und verankern Kultur
in kontextuellen Merkmalen der Menschen, die diese Deutungsmuster teilen und
ahnliche Verhaltensweisen zeigen (Keller, 2007, 2011). Die kontextuellen Merk-
male bestimmen das soziale Milieu und betreffen in erster Linie

das Niveau der formalen (schulischen) Bildung
die Organisationsform der Familie

die Anzahl der Kinder und

das Erstgeburtsalter.

Die Unterscheidungskriterien beziehen sich also nicht auf Lander-, Sprach- oder
Religionsunterschiede, sondern auf soziodemographische Merkmale. Menschen,
die in solchermaflen definierten dhnlichen sozialen Milieus leben, teilen auch Ein-
stellungen und Verhaltensweisen. Dieser kulturelle Kontext wird als der zentrale
Organisator fiur die Gestaltung des Lebens betrachtet. Kontext und Kultur bil-
den demnach eine untrennbare Allianz, und die jeweiligen Kontexte erfordern be-
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stimmte Anpassungsleistungen der dort lebenden Menschen, damit sie erfolgreich
agieren und sich wohlfithlen konnen. Kultur wird demnach als das Medium des
Menschen aufgefasst, durch welches sich solche Anpassungsleistungen vollziehen
konnen.

Eine solche Verortung von Entwicklung als soziokulturellem Prozess geht zu-
rick auf die kulturanthropologische/psychologische Schule von John W.M. und
Beatrice B. Whiting und verbindet diese Annahmen mit zentralen Konzepten der
evolutiondren Psychologie (Keller, 2007). Die Whitings riefen das Harvard-Pro-
jekt Six Cultures Study ins Leben, in dem die Entwicklung von Kindern in sechs
unterschiedlichen kulturellen Umwelten® nachgezeichnet wurde (Whiting & Whi-
ting, 1975). Sie beschrieben und verdeutlichten damit detailliert den direkten Be-
zug zwischen den Bedingungen der spezifischen 6kologischen Umwelt, den sozia-
len Arrangements und der Sozialisation der Nachkommen, der Entwicklung des
Kindes bis zum Erwachsenen sowie der jeweiligen Ausgestaltung und Weitergabe
einer spezifischen Kultur.

Ahnliche Zusammenhinge werden auch in der Evolutionspsychologie beschrie-
ben; in den sogenannten life history-Ansdtzen spielen die Umwelt und die Res-
sourcen eine zentrale Rolle fur die korperliche und psychologische Entwicklung
(Belsky, Steinberg & Draper, 1991; Keller & Chasiotis, 2006). Nach diesen An-
satzen sind die alltdgliche Umgebung und das Alltagsleben sowie die durch diese
hergestellte Lernumwelt des Kindes zentral fiir dessen weitere Entwicklung.

Aus einer Synthese dieser beiden Ansitze (den psychokulturellen und evolutio-
naren Konzeptionen) haben wir das 6kokulturelle Modell der Entwicklung ent-
wickelt (»Abb. 1).

Wie oben bereits aufgefiihrt, lassen sich die 6kologische Situation bzw. die
Moglichkeiten und Gegebenheiten des jeweiligen Umfeldes, in dem Familien le-
ben, anhand von soziodemographischen Variablen beschreiben, welche eng mit
den okonomischen Situationen sowie den sozialen Strukturen verbunden sind
(z.B. sozidkonomischer Status [SOS], Bildungsgrad oder Familienform). Daraus
abgeleitet definieren wir Kultur als einen dynamischen und interaktiven Prozess,
in dem sich Uberzeugungen und Werte herausbilden, die zentral fiir das Alltags-
leben der Menschen in den jeweiligen Kontexten sind (Greenfield, 2004; Keller,
2007). Kinder nehmen daher beilaufig die kulturellen Botschaften ihrer Umge-
bung auf. Auch werden diese durch bewusste und unbewusste Prozesse von den
Eltern an die nachfolgende Generation iibertragen. Da Entwicklung ein aktiver
Prozess ist, werden kulturelle Werte in dem intergenerationellen Geschehen mo-
difiziert. Zudem sind zeithistorische Prozesse wirksam. So ldsst sich beispiels-
weise zeigen, dass mit einem Anstieg der formalen (schulischen) Bildung das Erst-
geburtsalter der Frauen steigt, die Anzahl der Kinder zuriickgeht und eher die
Form der Kleinfamilie bevorzugt gelebt wird (Caldwell, 1982). Kultur bedeutet

1 Diese Umwelten waren die Bewohner (1) einer Baptistengemeinde in New England (USA),
(2) eines Stadtteils auf den Philippinen, (3) eines Dorfes auf Okinawa (Japan), (4) eines
Dorfes mit indigener Bevolkerung in Mexico, (5) eines Stammes im landlichen Kenia und
(6) eine Bevolkerungsgruppe im Norden Indiens.
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Soziokultureller Kontext:
Soziodkonomischer Status (SOS),
Bildungsgrad, Familienform

Kulturelles Modell

Sozialisationsziele

Parentale, padagogische
Ethnotheorien

Elternverhalten, Verhalten
padagogischer Fachkrafte

Entwicklung

Abb. 1: Okokulturelles Modell der Entwicklung (Keller, 2007, 20m)

in diesem Sinne: Anpassungsprozesse an eine bestimmte Umwelt. Diese Anpas-
sungsleistung ist mithin als Teil der menschlichen Natur anzusehen (Keller, 2007;
Rogoff, 2003).

Aus diesem Kulturbegriff lasst sich eine differenzielle Betrachtungsweise ablei-
ten, denn anhand der unterschiedlichen soziodemographischen Profile, die durch
diesen Ansatz beschrieben sind, lassen sich auch jeweils mit diesen zusammenhan-
gende Werte, Normen und Verhaltenskonzepte unterscheiden (Greenfield, 2009;
LeVine, Miller, Richman & LeVine, 1996). Das Kulturelle Modell in » Abb. 1
stellt also das Verbindungsglied zwischen dem soziokulturellen Kontext und den
Sozialisationsvorstellungen und -strategien dar.

Bei diesen Vorstellungen und Strategien spielen zunichst die Sozialisationsziele
eine wichtige Rolle. Unter Sozialisationszielen werden Uberzeugungen hinsicht-
lich Auspriagung und Geschwindigkeit von Entwicklungszielen verstanden: Ideen
dartiber, was Kinder entwickeln sollten, was dabei wichtig, was eher unwichtig
oder sogar schadlich ist und auch bis zu welchem Alter sie bestimmte Fahigkei-
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ten erlangt haben sollten. Hierzu konnen, wie weiter unten naher ausgefiihrt, je
nach kulturellem Kontext sehr unterschiedliche Einschatzungen bestehen (Keller,
2011).

Neben diesen konkreten Zielen lassen sich auch Uberzeugungen beschreiben,
was ein ,gutes Elternverhalten® ist, was eine ,,gute und forderliche Interaktion®
mit Kindern kennzeichnet und beispielsweise auch, was einen ,,guten Umgang*
in frithpadagogischen Einrichtungen ausmacht oder wie sich frithkindliche Bil-
dungsprozesse gestalten sollten. Diese zum Teil bewussten, zum Teil unbewussten
Uberzeugungen kénnen als parentale (auf die Eltern bezogene) oder pddagogische
Ethnotheorien beschrieben werden (Harkness & Super, 1996; Keller, 2011). Sie
werden zum Teil unbewusst vermittelt, konnen aber auch bewusst, z. B. durch die
Lektiire von Ratgebern erworben werden.

Sozialisationsziele und Ethnotheorien bilden einen mafSgeblichen Hintergrund
fur das Elternverbalten und auch fur das Verhalten padagogischer Fachkrdfte. Je
nach dem, was als wichtig, erstrebenswert und forderlich gilt, werden manche
Verhaltens- und Umgangsweisen eher betont, andere eher vernachlissigt oder gar
unterbunden. All dies hat Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung und Bil-
dung. So hingen sowohl der Zeitpunkt als auch die Art und Weise, wie Kinder
alterstypische Entwicklungsaufgaben l6sen, damit zusammen, was in dem jewei-
ligen Umfeld als besonders bedeutsam gilt, was wiederum durch die jeweiligen
kulturellen Modelle mafgeblich beeinflusst wird. Die unterschiedlichen Auspra-
gungen dieser kulturellen Modelle lassen sich vor allen durch das Zusammenspiel
und die jeweiligen Ausgestaltungen von zwei zentralen menschlichen Bedurfnissen
ordnen: Autonomie und Verbundenheit (bzw. Relationalitiit).

1.3 Autonomie und Verbundenheit als menschliche
Grundbediirfnisse und kulturelle Werte

Als Autonomie ist die Fahigkeit definiert, Kontrolle tiber das eigene Leben sowie
uber die eigenen Entscheidungen und Handlungen zu erlangen. Als Verbunden-
beit ist die psychologische und/oder 6konomische Verwobenheit zwischen Per-
sonen definiert. Beide Bedurfnisse sind fir alle Menschen wichtig, aber in durch-
aus unterschiedlichen Formen und Ausgestaltungen. Zudem beeinflussen sich die
jeweiligen Bedeutungen von Autonomie und Verbundenheit auch wechselseitig.
Eine Lebensgestaltung, die beispielsweise eher durch das Primat individueller Ent-
scheidungen und Kontrolle gekennzeichnet ist (wie dies beim unten ausgefiithr-
ten Prototyp der psychologischen Autonomie der Fall ist), hat auch Auswirkun-
gen auf die Gestaltung von sozialen Beziehungen. Auch hier spielt die individuelle
Kontrolle eine bedeutende Rolle, so dass soziale Beziehungen durch personliche
Entscheidungen gekennzeichnet sind. Das impliziert, dass Beziehungen verhandelt
und auch beendet werden konnen. Beziehungen konnen demnach auf der einen
Seite als psychologisches und emotionales Band zwischen Personen gefasst wer-
den, auf der anderen Seite kann der Schwerpunkt aber auch eher auf der Beto-
nung von sozialen Verpflichtungen und moglicherweise damit einhergehend auch
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der 6konomischen Bedeutung von Beziehungen liegen (z.B. der mogliche Beitrag
von dlteren Kindern zur Unterstiitzung der Familie). Diese Form von Beziehungen
erfordert auch eine entsprechende Auslegung von Autonomie, nimlich als ver-
antwortliches Handeln im kommunalen Kontext. Im Folgenden sollen zwei pro-
totypische Auspragungen kultureller Modelle ndher dargestellt werden, die auf
unterschiedlichen Auslegungen von Autonomie und Verbundenheit basieren. Da-
mit soll der Raum der Moglichkeiten, der sich fir die frithpadagogische Praxis er-
gibt, ndher umschrieben werden.

Beim ersten Prototyp kann die sogenannte psychologische Autonomie als Or-
ganisator von Verhalten und Erleben betrachtet werden. Zentraler Bezugspunkt
ist das Individuum. Stabile Ich-Grenzen sowie ein sich Abheben und Unterschei-
den von anderen Personen stellen in diesem kulturellen Modell wichtige Voraus-
setzungen fiir Gesundheit und Wohlbefinden dar (Chirkov, Ryan, Kim & Kaplan,
2003; Kagitgibasi, 2005). Damit geht ein Selbstkonzept einher, welches sich auf
die Ideale der Freiheit und individuellen Unabhingigkeit bezieht, die als typische
Lebensphilosophie in weiten Teilen der westlichen Welt angesehen werden kon-
nen (Kagit¢ibagi, 2007; Markus & Kitayama, 1991).

Beim zweiten Prototyp kann die sogenannte hierarchische Verbundenbeit als
Organisator von Verhalten und Erleben angesehen werden. Dieser Prototyp findet
sich vor allem in landlichen und wenig industrialisierten Kontexten. Er ist unter
anderem dadurch gekennzeichnet, dass die Ich-Grenzen zwischen Personen als
eher flieSend angesehen und erlebt werden und zugleich eine hierarchische Diffe-
renzierung vorhanden ist.

Beztiglich der dimensionalen Auspragungen dieser beiden Bediirfnisse bestehen
in der Literatur durchaus unterschiedliche Debatten (z.B. Keller, 2011; Oyser-
mann, Coon & Kemmelmeier, 2002), auf die an dieser Stelle nicht im Detail
eingegangen werden kann (z.B. Deci & Ryan, 1991; Kagitcibasi, 1996; Kel-
ler, Demuth & Yovsi, 2008; Kitayama & Uchida, 2005; Kuhl & Keller, 2008).
Die unterschiedlichen Ansitze eint, dass sich die Autonomie (teilweise auch als
agency bezeichnet) auf individuelle Wiinsche, Vorlieben, Praferenzen und Inten-
tionen bezieht. Bezogen auf die oben ausgefiihrte Definition der Entwicklung von
Kindern bzw. Menschen als kulturspezifische Losung universeller Entwicklungs-
aufgaben zeigt sich, dass diese Beschreibung der Autonomie, die hier als psy-
chologische Autonomie bezeichnet wird, vor allem fiir die Menschen der west-
lichen Mittelschicht passend und hilfreich ist. Es finden sich hier folglich auch
entsprechende elterliche Verhaltensweisen und Uberzeugungen sowie Erwar-
tungen an kindliche Bildungsprozesse und frithpadagogische Einrichtungen, die
dem Primat der individuellen Entscheidungen folgen. Die aktuelle frihpadagogi-
sche Debatte ist stark von dieser Sichtweise geprigt (»Kap. 2.1 und 2.2). Diese
Form der Autonomie findet sich kaum in nicht-westlichen lindlichen Kontex-
ten, in welchen das formale Bildungsniveau eher niedrig ist, Elternschaft frith
einsetzt sowie eher viele Kinder und grofsfamilidre Strukturen das Alltagsleben
priagen. In diesen Kontexten ist die Bedeutung der Autonomie eng mit dem kon-
kreten Handlungsvollzug verbunden. Ein zentrales Sozialisationsziel ist dabei,
dass die Kinder bereits recht frith lernen, Handlungen eigenstiandig durchzufiih-
ren und damit zusammenhingend alltigliche Routinen eigenverantwortlich tiber-
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nehmen zu konnen, um auf diese Weise ihren Beitrag zur Gemeinschaft zu leis-
ten (Ogunnaike & Houser, 2002). Dabei sind die Winsche oder Vorlieben nicht
von denen des sozialen Systems zu trennen. Aus diesem Grund soll diese Aus-
pragung von Autonomie hier als Handlungsautonomie bezeichnet und von der
psychologischen Autonomie abgegrenzt werden (Keller, 2011; Keller & Kartner,
2013; Keller & Otto, 2011). Die unterschiedlichen Formen der Autonomie ha-
ben Auswirkungen darauf, mit welchen Winschen sich Eltern an frihpadagogi-
sche Einrichtungen wenden sowie auf die Verhaltensweisen und Bediirfnisse der
Kinder (»Kap. 3.3.4).

Dem Vorschlag von Kagitgibasi (2007) folgend wird Verbundenbeit iiberwie-
gend durch die Merkmale Ndihe und Getrenntheit und ihre Ausprigungen defi-
niert. Mit Nihe ist die Verbundenheit mit einem sozialen System gemeint, welches
durch flieffende Grenzen zwischen den Personen gekennzeichnet ist. Getrenntheit
bezeichnet die Unabhingigkeit von anderen Personen sowie die damit einherge-
henden individuellen Kontrollmoglichkeiten beziiglich Form und Ausgestaltung
der sozialen Beziehungen. Getrenntheit bedeutet dabei nicht, dass Beziehungen
keine Rolle spielen oder als unwichtig angesehen werden, denn auch Beziehungen
stellen ein menschliches Grundbediirfnis dar. Es erscheint daher angemessen, auch
bei der Gestaltung von sozialen Beziehungen, wie bei den unterschiedlichen For-
men der Autonomie, von verschiedenen Typen auszugehen.

Ber Begriff der psychologischen Verbundenheit/Relationalitit bezeichnet Struk-
turen, bei denen die zwischenmenschlichen Beziehungen vor allem durch die in-
nere, mentale Welt und die psychologische Realitit des einzelnen organisiert und
bestimmt werden, Beziehungen also, die aufgrund von Vorlieben, Wiinschen und
Neigungen aufgebaut und gestaltet werden. Im Vergleich dazu bezeichnet der Be-
griff hierarchische Verbundenbeit eine Struktur, in der sich die sozialen Bezie-
hungen durch ein enges Netz aus Verpflichtungen definieren. Diese leiten sich
aus familidren und sozialen Hintergriinden ab. Fir individuelle Verhandlungen
und Ausgestaltungen beziiglich der Art der sozialen Beziehungen sowie tiber die
vorhandene Nihe oder Distanz besteht daher kaum Spielraum und auch wenig
Bedurfnis.

Die psychologische Autonomie steht in enger Beziehung mit der psychologischen
Relationalitdt, die Handlungsautonomie in enger Beziehung mit der hierarchischen
Verbundenheit. Psychologische Autonomie und psychologische Relationalitdt finden
sich prototypisch vor allem in der westlichen Mittelschicht. Die Betonung von Hand-
lungsautonomie und hierarchischer Verbundenheit ist prototypisch fiir nicht-west-
liche landliche Kontexte.

Die Kontexte, in denen diese unterschiedlichen Auspriagungen von Autonomie
und Verbundenheit jeweils adaptiv sind, sind also durch grofse Unterschiede und
teilweise sich gegenseitig ausschlielende oder widersprechende Verhaltens- und
Wertesysteme gekennzeichnet. Die Prototypen sind aber nicht als zwei Endpunkte
einer Dimension zu verstehen, die jeweils gegenteilige Pole reprisentieren. Die
Betonung der psychologischen Autonomie ist nicht als das Gegenteil einer Be-
tonung der Handlungsautonomie und die hierarchische Verbundenbeit nicht als
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Gegenteil der psychologischen Relationalitidt anzusehen. Alle Typen sind jeweils
immer vorhanden, allerdings zeigen sich deutlich unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen und Gewichtungen. Dies ist wichtig zu betonen, um dem Missverstiand-
nis vorzubeugen, durch die prototypische Beschreibung unterschiedlicher kultu-
reller Kontexte und Entwicklungspfade eine zu grofle Komplexititsreduktion und
Vereinfachung von kultureller Vielfalt vornehmen zu wollen. Denn auch hier las-
sen sich unterschiedlichste Erscheinungs- und Mischformen finden und beschrei-
ben (Keller, 2007). Genau genommen hat jeder einzelne Mensch und jede einzelne
Familie einen eigenen (sub)kulturellen Hintergrund, da die Kontextbedingungen,
in denen Menschen aufgewachsen sind, niemals identisch sein konnen. Die Be-
schreibung der beiden Prototypen ist dennoch hilfreich, um das Feld abzustecken,
in dem unterschiedliche, kulturell bedingte Entwicklungs-, Erziehungs- und Bil-
dungsformen auftreten und damit auch Thema in frihpadagogische Einrichtun-
gen werden konnen. Thre Kenntnis ist wichtig, um auch Mischformen erkennen
und einordnen zu konnen. Im Folgenden werden diese beiden Prototypen weiter
ausgefiihrt.

1.4, Der Prototyp der psychologischen Autonomie als
Organisator von Entwicklung

Die Auspragung der psychologischen Autonomie findet sich prototypisch in Kon-
texten der westlichen Mittelschicht. Diese sind unter anderem durch eine spate El-
ternschaft und eher wenige Kinder gekennzeichnet. Eltern sind haufig Mitte bis
Ende DreifSig, wenn sie das erste Kind bekommen, und es finden sich selten mehr
als ein oder zwei Kinder pro Familie. Meist ist ein hohes Ausmaf$ an formaler
Schulbildung vorhanden, und es gab bereits eine ausgepragte Phase der berufli-
chen Orientierung und Etablierung. Kinder sind meist Teil einer neuen und in der
Regel geplanten sowie gewiinschten Entwicklungsaufgabe. Das Baby nimmt einen
zentralen Stellenwert im Leben der Eltern ein, die ihre psychologischen und mate-
riellen Ressourcen auf diese neue Situation ausrichten.

Die Sduglinge und Kleinkinder erfahren in solchen Kontexten viel exklusive,
dyadische Aufmerksamkeit. Es gibt viele Situationen, in denen sich die Mutter
(oder der Vater) auf einen intensiven Kontakt mit dem Kind einstellt, ohne sich
von Umgebungsfaktoren ablenken zu lassen. Bei Sduglingen wird fiir diesen so-
zialen Austausch haufig eine Position gestaltet, bei der das Baby auf dem Riicken
liegt und die Mutter bzw. der Vater sich tber das Baby beugen und Blickkon-
takt mit dem Kind aufnehmen (Face-to-face-Situation). Uber Gesichtsausdruck
und Tone konnen dem Kind dabei Wirme und Anteilnahme vermittelt werden.
In diesen Blickkontaktsituationen wiederholen die Eltern die Signale des Babys
und reagieren prompt darauf (Papousek & Papousek, 1995). Auf diese Weise
kann das Kind sich als Verursacher von Reaktionen erleben, wodurch die Umwelt
fur den Sdugling zunehmend vorhersagbarer werden kann. Vor allem wird das
Bewusstsein gefordert, ein eigenstindiges Wesen zu sein. So konnte beispielsweise
gezeigt werden, dass Kinder, die mit drei Monaten vermehrt Face-to-face-Situatio-
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nen erlebten, sich zu einem hoheren Anteil mit 18 Monaten im Spiegel erkannten
(also eine Vorstellung davon entwickelt haben, eine eigenstandige Person zu sein)
als Kinder, die mit drei Monaten andere elterliche Verhaltenssysteme erfahren ha-
ben (Keller et al., 2004). In Momenten des Blickkontaktes konnen also wesentli-
che Grundlagen der psychologischen Autonomie vermittelt werden.

In diesen Kontexten spielen Objekte/Spielzeug eine wichtige Rolle. Diese wer-
den eingesetzt, damit Kinder schon friih lernen konnen, sich auch mit einer nicht-
sozialen Umwelt auseinanderzusetzen sowie um zu lernen, sich auch alleine be-
schiftigen und mit sich selbst zufrieden sein zu konnen. Das Allein-sein-Konnen
stellt einen Wert dar, den Eltern so frith wie moglich anstreben (Keller, 2007).
Dies wird auch bei der Betrachtung der Elternratgeber in westlichen Liandern
deutlich. Viele Ratgeber vermitteln z.B. Strategien, wie es Kinder frith schaffen,
im eigenen Bett bzw. im eigenen Zimmer zu schlafen. Nicht alleine sein zu konnen
und sich mit sich selbst beschiftigen zu konnen, wird als ungunstig fiir die Selbst-
entwicklung angesehen, denn fir die Entwicklung psychologischer Autonomie hat
das Alleinsein-Konnen eine grofSe Bedeutung.

Im Sauglings- und Kleinkindalter findet sich also eine soziale Umwelt, die in be-
sonderem Ausmaf$ durch Face-to-face-Situationen und Objektstimulationen ge-
kennzeichnet ist. Dies ist eine Konstellation, die auch als distale Sozialisationsstra-
tegie bezeichnet wird, da der soziale Austausch in erster Linie tiber die Fernsinne
stattfindet (Keller et al., 2009). Die hinzukommende umfangreiche verbal-vokale
Kommunikation spiegelt das Bild vom Kind als unabhingigen und autonomen
Kommunikationspartner wider. Dazu gehort das Vorherrschen des Frageformats:
»Mochtest Du alleine sein?“ — ,Soll die Mama mit Dir spielen?“ — ,Sollen wir
heute zum Opa fabren? Diese frihen Konversationen vermitteln kulturelle Werte
und Normen, selbst wenn das Baby den semantischen Gehalt noch nicht verstehen
kann. Prosodische Merkmale konnen Babys aber bereits frith dekodieren.

Zwei strukturelle Dimensionen sind hier besonders wichtig: Elaborationen und
Evaluationen.

Elaborationen und Evaluationen

Unter Elaboration kann das Erweitern und Ausschmiicken von Gesprachen z.B.
durch neue Gesprachsanteile in Form von weiterfiihrenden Fragen, Gedanken und
Ideen verstanden werden. Von Anfang an besteht dabei eine Dialogstruktur, die das
Baby als gleichberechtigten Partner einbindet. Beispielsweise werden bereits bei
praverbalen Interaktionssituationen mit Babys Pausen gemacht, damit diese die
Moglichkeit haben zu antworten, und die Eltern beziehen wiederum diese ,Ant-
worten" (Blicke, Vokalisationen, Gesten) der Sduglinge in ihre weitere Konversation
mit ein (Demuth, 2008).

Mit Evaluation ist die bewertende Kommentierung gemeint. Dabei spielt vor al-
lem das Lob eine bedeutende Rolle, womit die Kinder in ihren Handlungen verstarkt
und unterstiitzt werden. Auch auf diese Weise wird das in diesem kulturellen Modell
bedeutsame Streben nach Selbstverwirklichung gefordert.
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Es sind also der Alltag und die alltiglichen Erfahrungen, die die kulturellen Bot-
schaften vermitteln und Entwicklungspfade kanalisieren. Die Verhaltensstrategien
stehen in Einklang mit den jeweiligen Sozialisationszielen. Fragt man beispiels-
weise Miitter oder Viter in Kontexten, in denen die psychologische Autonomie
eine grofle Rolle spielt, was Kinder in den ersten drei Lebensjahren entwickeln
sollten, dann werden Ziele wie Talente und Interessen entwickeln und eigene Vor-
stellungen klar ausdriicken als sehr wichtig und Ziele wie soziale Harmonie er-
halten, tun was Eltern sagen und iltere Menschen respektieren als eher unwich-
tig angesehen (Keller, 2011). Dem Verwirklichen eigener Interessen und Vorlieben
kommt eine groffere Bedeutung zu als dem Unterordnen unter gemeinschaftliche
Wiinsche und Strukturen.? Den Ethnotheorien der Eltern (und auch der padago-
gischen Fachkrifte) liegt ein Konzept zugrunde, dass sich als Gleichberechtigungs-

Gebildete, stadtische,

Soziokultureller I(ontext:“ ,westliche" Mittelschicht,
Soziodkonomischer Status (SOS), spates Erstgeburtsalter, wenige
Bildungsgrad, Familienform Kinder, Kernfamilie

Kulturelles Modell Prototyp:

psychologische Autonomie

Sozialisationsziele Selbstverwirklichung,

Selbstbewusstsein

Parentale, pddagogische
Ethnotheorien Kind als gleichberechtigter

Interaktionspartner

Elternverhalten, Verhalten
padagogischer Fachkrdfte distale Strategie

v

Entwicklung

Abb. 2: Okokulturelles Modell der Entwicklung — Prototyp der psychologischen Auto-
nomie (Keller, 2007, 2011)

2 Ahnliche Ergebnisse finden sich auch, wenn frithpidagogische Fachkrifte in westlichen
Kontexten befragt werden. Auch lassen sich hier Verbindungen ziehen zu entsprechenden
Wiinschen von Eltern an die Betreuung in frithpadagogische Einrichtungen, z.B. dass es ih-
nen besonders wichtig ist, dass die Interessen und Begabungen der Kinder sowie deren Per-
sonlichkeiten besondere Beachtung und Beriicksichtigung finden (s. » Kap. 3).
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