
Einführung

Vor einiger Zeit ist ein bedeutsamer Perspektivenwechsel in Bezug auf die päd-
agogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen vollzogen worden. Aus der Kin-
derbetreuung unter dem primären Aspekt der Betreuung wurde ein Bildungsort
mit definitivem Bildungsauftrag. Dies ist vor allem auf die Ergebnisse der »Programs
for International Student Assessment-Studien« (Programme zur internationalen
Schülerbewertung oder kurz PISA-Studien) zurückzuführen. Diese Studien werden
von der OECD (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung) seit dem Jahr 2000 alle drei Jahre durchgeführt. Die Ergebnisse der ersten
Untersuchung, bei der deutsche Schülerinnen und Schüler unerwartet schlecht
abschnitten, wirkten schockartig auf Bildungspolitik und Öffentlichkeit. Beson-
ders deutlich wurde dabei auch, wie stark in Deutschland das Abschneiden in den
Bildungssystemen von der sozialen Herkunft und damit auch vom kulturellen
Hintergrund der Kinder und Familien abhängt, was als deutliches Indiz dafür
gesehen werden kann, dass die Bildungssysteme nicht gut anschlussfähig an un-
terschiedliche Hintergründe von Kindern sind. Dies löste eine große Welle von
Aktivitäten aus, woraufhin sich die Ergebnisse in den folgenden Jahren tatsächlich
auch verbesserten, seit 2012 allerdings eher stagnierten oder teilweise sogar wieder
rückläufig waren. Dennoch hat sich die Bedeutung der sozialen Herkunft verrin-
gert, wenngleich diese im Vergleich zu vielen anderen Ländern weiterhin recht
hoch ist. Und auch die Ergebnisse von Kindern mit Migrationshintergrund haben
sich verbessert (BMBF, o. J.). Die Ergebnisse und Entwicklungen zeigen also zum
einen, dass sich Verbesserungen ergeben haben, belegen aber zum anderen auch,
dass weiterhin Anstrengungen und Reformen notwendig sind. Konkret bezogen
auf die Qualität im Bildungsbereich Frühe Bildung, trat zu Beginn des Jahres 2019
zudem das Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualität und zur Teilhabe in der
Kindertagesbetreuung (Gute-KiTa-Gesetz) in Kraft, welches mit einen Fördervo-
lumen von 5,5Milliarden Euro dazu beitragen soll, die Betreuungsqualität in
Kindertagesstätten weiter zu erhöhen (BMFSFJ, 2019a). Daneben besteht eine
Debatte bezüglich der Quantität von angebotenen Betreuungsmöglichkeiten.
Anfang der 1990er Jahre wurde ein Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz
für 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
Möglichkeiten zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf anbieten zu können,
wurde dann durch das Kinderförderungsgesetz (KiföG) 2008 ein Rechtsanspruch
auf einen Platz (in einer Einrichtung oder in einer Kindertagespflegestelle) auch für
Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr beschlossen, welcher im August 2013
in Kraft trat. In der Zeit von 2008 bis 2018 hat sich die Betreuungsquote von
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Kindern unter drei Jahren von 17,6% auf 33,6% nahezu verdoppelt. Der Wunsch
nach einem Betreuungsplatz besteht allerdings bei etwa 45% der Eltern, so dass,
auch wenn in den letzten zehn Jahren 400.000 neue Plätze für Kinder unter drei
Jahren neu geschaffen werden konnten und bis Ende 2020 100.000 weitere ange-
boten werden sollen, es dennoch nach wie vor ein Unterangebot gibt (BMFSFJ,
2019b).

Dieser quantitative Ausbau erfordert eine inhaltliche und qualitative Ausein-
andersetzung mit diesem frühen Altersbereich in Bezug auf Bildungsmöglichkei-
ten, die aktuell im Zentrum vieler Debatten steht. Die Qualitätsdebatte ist inzwi-
schen ausgeweitet worden, auch auf die multikulturelle Realität in vielen
Tageseinrichtungen. Eine Vielzahl von Ansätzen mit unterschiedlichen Schwer-
punkten ist in den letzten Jahren entwickelt worden (für einen Überblick siehe
Borke & Schwentesius, 2020; Otto, Schröder & Gernhardt, 2013; Wagner, 2017).
Hierbei lassen sich mitunter sehr unterschiedliche Definitionen bzw. Konzeptio-
nen von kultureller Vielfalt finden sowie entsprechend unterschiedliche Heran-
gehensweisen. So gibt es Ansätze, die sich auf eine Betrachtung von Kultur aus
einer Perspektive von Ländern und ethnischen Gruppen beziehen (z. B. Beschrei-
bungen zur Arbeit mit Familienmit türkischemHintergrund [z. B. Leenen, Grosch
& Kreidt, 1990] oder auf die Arbeit mit Familien mit Migrationshintergrund ge-
nerell; cKap. 2.4). Diese Definition des Kulturbegriffes ist jedoch irreführend, da
natürlich auch sehr große Unterschiede zwischen Familien, die im selben Land
leben oder aus demselben Land kommen, bestehen. Ländervergleiche können
durch die Beschreibung historischer Hintergründe, bestimmter daraus entstande-
ner Werte sowie sprachlicher und religiöser Aspekte nützlich sein, sie sind aber nur
sehr bedingt geeignet, das jeweilige kulturelle Verständnis von frühpädagogischen
Einrichtungen und kindlichen Bildungsprozessen sowie von elterlichen Erzie-
hungsvorstellungen zu erfassen.

Demgegenüber stehen Ansätze, die die Einzigartigkeit jeder Familie und ihrer
Familienkultur betonen. Dabei wird das Beschreiben von Gruppen vermieden, um
möglichen Diskriminierungen vorzubeugen (z. B. Mecheril, do Mar Castro Varela,
Dirim, Kalpaka &Melter, 2010; cKap. 2.4). So lässt sich zwar einerseits Sensibilität
für das Individuum und die individuelle Familie vermitteln, denn natürlich ist
jedes Kind und jede Familie einzigartig; auf der anderen Seite ist jedoch nicht zu
übersehen, dass jedes Individuum gleichzeitig wiemanch anderes und auchwie alle
anderen Individuen ist (so hat Pervin [1987], einem Zitat von Kluckholm &
Murray [1953] folgend, den Gegenstandsbereich der Persönlichkeits- und Diffe-
renziellen Psychologie definiert). Diese Perspektiven sind ebenfalls notwendig, um
kulturelle Vielfalt zu verstehen und frühpädagogischen Fachkräften Erklärungs-
ansätze für kindliches Verhalten und elterliche Vorstellungen und Wünsche sowie
Handlungsalternativen zur Verfügung zu stellen. Diese komplexe Situation birgt
durchaus auch die Gefahr, sich in Widersprüche zu verstricken. Es wird nämlich
zum einen gefordert, das einzelne Kind in seinen Möglichkeiten und Grenzen
individuell zu fördern, andererseits wird aber darauf geachtet, dass alle Kinder die
gleiche Behandlung erfahren sollen, um Diskriminierungen zu vermeiden. Das
kann zu widersprüchlichen Anforderungen an das alltägliche Handeln führen,
wenn man jedem Kind individuell begegnen möchte, sich aber bei einer Un-
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gleichbehandlung potenziell einem Diskriminierungsverdacht ausgesetzt sehen
kann.1

Der in diesem Buch vorgestellte Ansatz einer kultursensitiven Frühpädagogik
bietet eine Möglichkeit zum Umgang mit kultureller Vielfalt, durch die die oben
dargestellten Einschränkungen der bisherigen Ansätze aufgehoben werden können.
Kulturelle Vielfalt wird über zugrunde liegende sozio-demographische und sozio-
ökonomische Hintergründe definiert. Dadurch wird es möglich, kulturelle Kontexte
zu definieren, die sich empirisch erfassen und vergleichend analysieren lassen. Aus
diesem Wissen heraus können die bisherige Bildungsbiographie bei Eintritt in die
frühpädagogische Einrichtung ebenso eingeordnet werden wie die Erwartungen, die
Eltern den frühpädagogischen Fachkräften entgegenbringen. Aus den Kenntnissen
über den kulturellen Kontext, in dem ein Kind und seine Familie sozialisiert sind,
lassen sich konkrete Handlungsmöglichkeiten für die frühpädagogische Arbeit
herleiten.

Dabei soll nicht bestritten werden, dass sich selbstverständlich Unterschiede
zwischen allen Familien zeigen, und es soll sicherlich keinem »Schubladendenken«
Vorschub geleistet werden. Vielmehr bietet der hier dargestellte Ansatz einer kul-
tursensitiven Frühpädagogik Einordnungsmöglichkeiten, die die Komplexität kul-
tureller Vielfalt nicht über Gebühr reduzieren (wie es z. B. bei Ländervergleichen der
Fall ist). Der Ansatz soll – unter bewusster Einbeziehung der jeweiligen individuellen
familiären Hintergründe, Wünsche und Bedürfnisse – für die frühpädagogische
Praxis Handlungsalternativen bezüglich eines differenzierten Umgangs je nach
kulturellem Hintergrund bereitstellen. Die Unterschiedlichkeit zwischen Menschen
und Gruppen ist dabei Gegenstand einer ressourcenorientierten pädagogischen
Haltung. Der in diesem Buch präsentierte Ansatz kann also dazu beitragen, unter-
schiedliche kulturelle Hintergründe von Kindern und Eltern in der Kindertages-
einrichtung besser verstehen und einordnen zu können. Durch dieses Verständnis
kann der Kontakt mit den Eltern sowie auch deren Bereitschaft, sich auf den Dialog
mit der Kindertageseinrichtung einzulassen, erleichtert werden. Weiterhin kann
durch die dargelegten Möglichkeiten eines differenziellen Umgangs mit unter-
schiedlichen Alltagssituationen ein frühpädagogisches Angebot gestaltet werden,
welches für Kinder mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen anschlussfähig
ist und ihnen damit einen jeweils für sie passenden Start in das institutionelle Bil-
dungssystem bereiten kann.

Das Buch ist in folgender Weise aufgebaut: Im ersten Teil wird zunächst der
Kulturbegriff, wie wir ihn verstehen, erläutert. Daran anschließend werden ver-
schiedene kulturelle Entwicklungspfade mit jeweils unterschiedlichen Konsequen-

1 Eine solche Situation kann beispielsweise eintreten, wenn Kinder sehr unterschiedliche
Spielinteressen und -erfahrungen zeigen, die unter anderem mit ihren kulturell bedingten
Vorerfahrungen zusammenhängen können. Die frühpädagogischen Fachkräfte stehen da-
mit möglicherweise zwischen der Herangehensweise, auf die jeweiligen kindlichen Be-
dürfnisse und Erfahrungen einzugehen und damit Unterschiede im Umgang mit den Kin-
dern bzw. der Gestaltung von Situationen und Abläufen zu ermöglichen, sowie derMaxime,
allen Kindern die gleichen Bedingungen anzubieten und keine Kinder von Aktivitäten
auszuschließen bzw. ihnen Angebote vorzuenthalten.
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zen für die kindliche Entwicklung, die elterliche Erziehung und die frühpädagogi-
sche Arbeit dargestellt. In Teil 2 wird betrachtet, inwiefern sich die jeweiligen
Konzepte und Ansätze der Frühpädagogikmit dem hier vertretenen kultursensitiven
Ansatz vereinbaren bzw. welche Chancen und Grenzen sich jeweils für eine kul-
tursensitive Arbeit beschreiben lassen. In Teil 3 werden die Grundzüge einer kul-
tursensitiven Frühpädagogik dargestellt und anhand von alltäglichen Situationen
der frühpädagogischen Arbeit kultursensitive Handlungs- bzw. Gestaltungsmög-
lichkeiten beschrieben.
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1 Kultur und Entwicklung

1.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird ein ökokulturelles Modell von Entwicklung dargestellt, das
die Hintergründe für die weiter unten ausgeführten Ansätze einer entwicklungs-
psychologisch fundierten kultursensitiven Frühpädagogik bildet. Damit soll ein
Beitrag zu einer differenziell orientierten Pädagogik geleistet werden.

Ausgangspunkt ist die zentrale Annahme, dass alle Menschen mit biologisch
angelegten Entwicklungspotenzialen ausgestattet sind, die es ihnen ermöglichen,
allgemeine Entwicklungsaufgaben in spezifischen Umwelten zu bewältigen. Die
Umwelt hat also einen selektierenden Einfluss auf die Gestaltung und Ergebnisse
von Entwicklungsprozessen und damit auf die gesamte Psyche des Menschen. Die
jeweiligen umwelt- oder kontextspezifischen Ausprägungen sind an kulturellen
Modellen orientiert, die Anpassungen an diese spezifischen Umwelten definieren.
Die Entwicklungsaufgaben sind weitgehend universell (z. B. Erikson, 1950; Havi-
ghurst, 1972) und können als Teil unseres evolutionären Erbes betrachtet werden.
Es wird angenommen, dass sich im Verlauf der Menschheitsgeschichte Aufgaben
gestellt haben, die das Überleben erleichtert haben. So können sich z. B. größere
Gruppen erfolgreicher verteidigen und effektiver Nahrungsquellen erschließen.
Größere Gruppen erfordern aber andere Kommunikationsmuster als kleine
Gruppen, um die Gruppenzusammengehörigkeit zu erhalten. Manche Evoluti-
onspsychologen erklären so z. B. die Entstehung von Sprache: Sprache ermöglichte
die Aufrechterhaltung von sozialen Beziehungen in größeren Gruppen (social
grooming Hypothese [Sprache als soziale Weiterentwicklung der bei vielen Tierarten
üblichen gegenseitigen Fellpflege], Dunbar, 1996). Also mussten sich entspre-
chende Fähigkeiten und Fertigkeiten herausbilden, die den Erwerb dieser neuen
Kompetenzen ermöglichten. Durch die zentrale Bedeutung der Kontexteinflüsse
wird die besondere Bedeutung des Lernens für die menschliche Entwicklung
deutlich. Das Lernen in Abhängigkeit 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 Säuglings- und Kleinkindalter ist eine besondere Entwicklungsphase
mit einer hohen Entwicklungsgeschwindigkeit. In den ersten beiden Lebensjahren
lernen wir mehr und schneller als in allen anderen Entwicklungsphasen. Aufgrund
der komplexen Anforderungen der sozialen Regulation in größeren Gruppen
(Geary & Flinn, 2001) und der damit verbundenen Notwendigkeit sozialer Intel-
ligenz entwickelte und vergrößerte sich das menschliche Gehirn. Die ebenfalls
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evolvierte Zweibeinigkeit des Menschen, welche wiederum den großen Selekti-
onsvorteil mit sich brachte, dass die Hände auch losgelöst von Fortbewegungsak-
tivitäten benutzt werden können, begrenzte die Ausdehnungsmöglichkeiten des
Geburtskanal. Das bedeutet, dass Babys nicht im Mutterleib ausreifen können, da
sie dann den Geburtskanal nicht mehr passieren könnten. So kam es dazu, dass die
Säuglinge früher und damit unreifer (etwa zwei bis drei Monate vorverlagert)
geboren werden. Der Schweizer Biologe, Zoologe und Naturphilosoph Adolf
Portmann (1941) hat den Menschen daher als »physiologische Frühgeburt« be-
zeichnet. Diese besondere Ausgangssituation erfordert ein hohes Maß an postna-
taler neuronaler Entwicklung und damit eine lange Spanne der unselbstständigen
Kindheit. Die, verglichen mit dem Tierreich, relativ lange Zeit der Abhängigkeit ist
also ein zentrales Kennzeichen von menschlicher Entwicklung (Bjorklund & Pel-
legrini, 2002; Tomasello, 2019), ebenso wie die damit zusammenhängende Not-
wendigkeit des Lernens und Verarbeitens kontextgebundener Informationen als
zentraler menschlicher Entwicklungsmotor. Die Plastizität der menschlichen
Entwicklung bietet den großen Vorteil, dass sich Menschenkinder sehr flexibel an
die unterschiedlichsten Umgebungen erfolgreich anpassen können. Auch für die
Zeit bis zum Schuleintritt lässt sich zeigen, dass die Entwicklungsgeschwindigkeit
noch sehr hoch ist und Kinder noch relativ leicht große Mengen an Information
aufnehmen. Allerdings gibt es eine große natürliche Varianz von Entwicklungs-
prozessen, was zu ausgeprägten interindividuellen Unterschieden führt (siehe z. B.
Borke, Lamm & Schröder, 2019; Largo, 2006; Michaelis, 2006).

1.2 Kontext und Kultur

Zu kaum einem anderen Konzept liegt eine solche Fülle von unterschiedlichen
Definitionen vor wie für Kultur. Liest man frühpädagogische Konzeptionen von
Kindertageseinrichtungen, wird darin der Begriff Kultur häufig mit künstlerischen
Tätigkeiten oder Produkten in Verbindung gebracht, also im weitesten Sinne mit
ästhetischer Bildung gleichgesetzt. In weiten Bereichen der empirischen Psychologie
wird Kultur mit Land gleichgesetzt. In der öffentlichen Diskussion finden wir häufig
Kultur als Religion gefasst, z. B. »die muslimische Kultur«. In der Kulturpsychologie
wird Kultur mit Deutungsmustern (Normen, Werten, Einstellungen) und Verhal-
tensweisen bestimmt. Wir folgen dieser Tradition und verankern Kultur in kontex-
tuellen Merkmalen der Menschen, die diese Deutungsmuster teilen und ähnliche
Verhaltensweisen zeigen (Keller, 2011a, 2019a). Die kontextuellen Merkmale be-
stimmen das soziale Milieu und betreffen in erster Linie

l das Niveau der formalen (schulischen) Bildung
l die Organisationsform der Familie
l die Anzahl der Kinder und
l das Erstgeburtsalter.
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Die Unterscheidungskriterien beziehen sich also nicht auf Länder-, Sprach- oder
Religionsunterschiede, sondern auf soziodemographische Merkmale. Menschen, die
in solchermaßen definierten ähnlichen sozialen Milieus leben, teilen auch Einstel-
lungen und Verhaltensweisen. Dieser kulturelle Kontext wird als der zentrale Or-
ganisator für die Gestaltung des Lebens betrachtet. Kontext und Kultur bilden
demnach eine untrennbare Allianz, und die jeweiligen Kontexte erfordern be-
stimmte Anpassungsleistungen der dort lebenden Menschen, damit sie erfolgreich
agieren und sich wohlfühlen können. Kultur wird demnach als das Medium des
Menschen aufgefasst, durch welches sich solche Anpassungsleistungen vollziehen
können.

Eine solche Verortung von Entwicklung als soziokulturellem Prozess geht zurück
auf die kulturanthropologische/psychologische Schule von John W.M. und Beatrice
B. Whiting und verbindet diese Annahmen mit zentralen Konzepten der evolutio-
nären Psychologie (Keller, 2007, 2011a). Die Whitings riefen das Harvard-Projekt Six
Cultures Study ins Leben, in dem die Entwicklung von Kindern in sechs unterschied-
lichen kulturellen Umwelten2 nachgezeichnet wurde (Whiting &Whiting, 1975). Sie
beschrieben und verdeutlichten damit detailliert den direkten Bezug zwischen den
Bedingungen der spezifischen ökologischen Umwelt, den sozialen Arrangements und
der Sozialisation der Nachkommen, der Entwicklung des Kindes bis zum Erwachse-
nen sowie der Ausgestaltung und Weitergabe der jeweils spezifischen Kultur.

Ähnliche Zusammenhänge werden auch in der Evolutionspsychologie beschrie-
ben; in den sogenannten life history-Ansätzen spielen die Umwelt und die Ressourcen
eine zentrale Rolle für die körperliche und psychologische Entwicklung (Belsky,
Steinberg & Draper, 1991; Keller, 2010). Nach diesen Ansätzen sind die alltägliche
Umgebung und das Alltagsleben sowie die durch diese hergestellte Lernumwelt des
Kindes zentral für dessen weitere Entwicklung.

Aus einer Synthese dieser beiden Ansätze (den psychokulturellen und evolutio-
nären Konzeptionen) haben wir das ökokulturelle Modell der Entwicklung entwi-
ckelt (cAbb. 1).

Wie oben bereits aufgeführt, lassen sich die ökologische Situation bzw. die
Möglichkeiten und Gegebenheiten des jeweiligen Umfeldes, in dem Familien leben,
anhand von soziodemographischen Variablen beschreiben, die eng mit den ökono-
mischen Situationen sowie den sozialen Strukturen verbunden sind (z. B. sozio-
ökonomischer Status [SÖS], Bildungsgrad oder Familienform). Daraus abgeleitet
definieren wir Kultur als einen dynamischen und interaktiven Prozess, in dem sich
Überzeugungen und Werte herausbilden, die zentral für das Alltagsleben der Men-
schen in den jeweiligen Kontexten sind (Greenfield, 2004; Keller, 2007, 2016).
Kinder nehmen daher geradezu beiläufig die kulturellen Botschaften ihrer Umge-
bung auf. Auch werden diese durch bewusste und unbewusste Prozesse von den
Eltern an die nachfolgende Generation übertragen. Da Entwicklung ein aktiver
Prozess ist, werden kulturelle Werte in dem intergenerationellen Geschehen modi-

2 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
Dorfesmit indigener Bevölkerung inMexico, (5) eines Stammes im ländlichenKenia und (6)
eine Bevölkerungsgruppe im Norden Indiens.
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fiziert. Zudem sind zeithistorische Prozesse wirksam. So lässt sich beispielsweise
zeigen, dass mit einem Anstieg der formalen (schulischen) Bildung das Erstge-
burtsalter der Frauen steigt, die Anzahl der Kinder zurückgeht und eher die Form der
Kleinfamilie bevorzugt gelebt wird (Caldwell, 1982). Kultur bedeutet in diesem
Sinne: Anpassungsprozesse an eine bestimmteUmwelt. Diese Anpassungsleistung ist
mithin als Teil der menschlichen Natur anzusehen (Keller, 2007; Rogoff, 2003).

Soziokultureller Kontext:
Sozioökonomischer Status (SÖS),

Bildungsgrad, Familienform

Kulturelles Modell

Sozialisationsziele

Parentale, pädagogische
Ethnotheorien

Elternverhalten, Verhalten
pädagogischer Fachkräfte

Entwicklung

Abb. 1: Ökokulturelles Modell der Entwicklung (Keller, 2011a, S. 25; vgl. auch Keller, 2007;
Keller & Kärtner, 2013)

Aus diesem Kulturbegriff lässt sich eine differenzielle Betrachtungsweise ableiten, da
sich anhand der unterschiedlichen soziodemographischen Profile, die durch diesen
Ansatz beschrieben sind, jeweils mit diesen zusammenhängende Werte, Normen
und Verhaltenskonzepte unterscheiden lassen (LeVine, Miller, Richman & LeVine,
1996; Keller, 2018). Das Kulturelle Modell in Abbildung 1 stellt also das Verbin-
dungsglied zwischen dem soziokulturellen Kontext und den Sozialisationsvorstel-
lungen und -strategien dar.
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Bei diesen Vorstellungen und Strategien spielen zunächst die Sozialisationsziele eine
wichtige Rolle. Unter Sozialisationszielen versteht man das gewünschte Entwick-
lungsergebnis, also Ideen darüber, was von Kindern zu bestimmten Entwicklungs-
abschnitten erwartet wird. Das kann, wie weiter unten näher ausgeführt, je nach
kulturellem Kontext sehr unterschiedliche Vorstellungen beinhalten (Keller, 2011a,
2019a).

Neben Zielen lassen sich Überzeugungen beschreiben, wie diese Ziele erreicht
werden können, was dabei unterstützend wirkt oder hinderlich ist, z. B. was ein
»gutes Elternverhalten« ist, was eine »gute und förderliche Interaktion« mit Kindern
kennzeichnet und beispielsweise auch, was einen »guten Umgang« in frühpädago-
gischen Einrichtungen ausmacht oder wie sich frühkindliche Bildungsprozesse ge-
stalten sollten. Diese zum Teil bewussten, zum Teil unbewussten Überzeugungen
können als parentale (auf die Eltern bezogene) oder pädagogische Ethnotheorien be-
schrieben werden (Harkness & Super, 1996; Keller, 2011a, 2019a). Sie werden zum
Teil unbewusst vermittelt, können aber auch bewusst, z. B. durch die Lektüre von
Ratgebern erworben werden.

Sozialisationsziele und Ethnotheorien bilden einen maßgeblichen Hintergrund
für das konkrete Verhalten von Eltern/Familienangehörigen, aber auch von päd-
agogischen Fachkräften. Je nachdem, was als wichtig, erstrebenswert und förderlich
gilt, werden manche Verhaltens- und Umgangsweisen eher betont, andere eher
vernachlässigt oder gar unterbunden. All dies hat Auswirkungen auf die kindliche
Entwicklung und Bildung. So hängen sowohl der Zeitpunkt als auch die Art und
Weise, wie Kinder Entwicklungsaufgaben lösen, damit zusammen, was in dem je-
weiligen Umfeld als besonders bedeutsam gilt, was wiederum durch die jeweiligen
kulturellen Modelle maßgeblich beeinflusst wird. Die unterschiedlichen Ausprä-
gungen dieser kulturellen Modelle lassen sich vor allen durch das Zusammenspiel
und die jeweiligen Ausgestaltungen von zwei zentralen menschlichen Bedürfnissen
ordnen: Autonomie und Verbundenheit (bzw. Relationalität).

1.3 Autonomie und Verbundenheit als menschliche
Grundbedürfnisse und kulturelle Werte

Als Autonomie ist die Fähigkeit definiert, Kontrolle über das eigene Leben sowie über
die eigenen Entscheidungen und Handlungen zu erlangen. Als Verbundenheit ist die
psychologische und/oder ökonomische Verwobenheit zwischen Personen definiert.
Beide Bedürfnisse sind für alle Menschen wichtig, aber in durchaus unterschiedli-
chen Formen und Ausgestaltungen. Zudem beeinflussen sich die jeweiligen Be-
deutungen von Autonomie und Verbundenheit auch wechselseitig. Eine Lebens-
gestaltung, die beispielsweise eher durch das Primat individueller Entscheidungen
und Kontrolle gekennzeichnet ist (wie dies beim unten ausgeführten Prototyp der
psychologischen Autonomie der Fall ist), hat auch Auswirkungen auf die Gestaltung
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von sozialen Beziehungen. Auch hier spielt die individuelle Kontrolle eine bedeu-
tende Rolle, so dass soziale Beziehungen durch persönliche Entscheidungen ge-
kennzeichnet sind. Das impliziert, dass Beziehungen verhandelt und auch beendet
werden können. Beziehungen können demnach auf der einen Seite als psychologi-
sches oder emotionales Band zwischen Personen gefasst werden, auf der anderen
Seite kann der Schwerpunkt aber auch eher auf der Betonung von sozialen Ver-
pflichtungen und möglicherweise damit einhergehend auch der ökonomischen
Bedeutung von Beziehungen liegen (z. B. der mögliche Beitrag von älteren Kindern
zur Unterstützung der Familie). Diese Form von Beziehungen erfordert eine ent-
sprechende Auslegung von Autonomie, nämlich als verantwortliches Handeln im
kommunalen Kontext. Im Folgenden sollen zwei prototypische Ausprägungen
kultureller Modelle näher dargestellt werden, die auf unterschiedlichen Auslegun-
gen von Autonomie und Verbundenheit basieren. Damit soll der Raum der Mög-
lichkeiten, der sich für die frühpädagogische Praxis ergibt, näher umschrieben
werden.

Beim ersten Prototyp kann die sogenannte psychologische Autonomie als Organi-
sator von Verhalten und Erleben betrachtet werden. Zentraler Bezugspunkt ist das
Individuum. Stabile Ich-Grenzen sowie ein Sich-Abheben und Unterscheiden von
anderen Personen stellen in diesem kulturellen Modell wichtige Voraussetzungen
für Gesundheit und Wohlbefinden dar (Chirkov, Ryan, Kim & Kaplan, 2003; Ka-
ğıtçıbaşı, 2005). Damit geht ein Selbstkonzept einher, welches sich auf die Ideale der
Freiheit und individuellen Unabhängigkeit bezieht, die als typische Lebensphiloso-
phie in weiten Teilen der postindustrialisierten städtischen Welt angesehen werden
können (Kağıtçıbaşı, 2017; Markus & Kitayama, 1991).

Beim zweiten Prototyp kann die sogenannte hierarchische Verbundenheit als Or-
ganisator von Verhalten und Erleben angesehen werden. Dieser Prototyp findet sich
vor allem in ländlichen undwenig industrialisierten Kontexten. Er ist unter anderem
dadurch gekennzeichnet, dass die Ich-Grenzen zwischen Personen als eher fließend
angesehen und erlebt werden und zugleich eine hierarchische Differenzierung von
sozialen Strukturen vorhanden ist.

Bezüglich der dimensionalen Ausprägungen dieser beiden Bedürfnisse bestehen
in der Literatur durchaus unterschiedliche Debatten (z. B. Deci & Ryan, 1991; Ka-
ğıtçıbaşı, 1996; Keller, 2011a, 2018, 2019b; Oysermann, Coon & Kemmelmeier,
2002), auf die an dieser Stelle nicht im Detail eingegangen werden kann. Die un-
terschiedlichen Ansätze eint, dass sich die Autonomie (teilweise auch als agency
bezeichnet) auf individuelle Wünsche, Vorlieben, Präferenzen und Intentionen be-
zieht. Bezogen auf die oben ausgeführte Definition der Entwicklung von Kindern
bzw. Menschen als kulturspezifische Lösung universeller Entwicklungsaufgaben
zeigt sich, dass diese Beschreibung der Autonomie, die hier als psychologische Auto-
nomie bezeichnet wird, vor allem für die Menschen der postindustrialisierten städ-
tischen Mittelschicht passend und hilfreich ist. Es finden sich hier folglich auch
entsprechende elterliche Verhaltensweisen und Überzeugungen sowie Erwartungen
an kindliche Bildungsprozesse und frühpädagogische Einrichtungen, die dem Pri-
mat der individuellen Entscheidungen folgen. Die aktuelle frühpädagogische De-
batte ist stark von dieser Sichtweise geprägt (cKap. 2.1 und cKap. 2.2). Diese Form
der Autonomie findet sich kaum in nicht-industrialisierten ländlichen Kontexten, in
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