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Einfiihrung

Dieses Buch handelt von Versuchen, die Kooperation zwischen Kinder-
tagesstitten (Kita), Hilfen zur Erziehung (HzE) und Allgemeinem Sozia-
len Dienst (ASD) zu verbessern und in sozialriumlicher Perspektive zu
qualifizieren. In allen Bereichen gibt es ja schon des Lingeren die Dis-
kussion und das Versprechen, HzE wie Kindertagesbetreuungen durch
vermehrte oder verbesserte Kooperationen und eine stirkere Offnung
in den sozialen Raum leistungsfihiger zu gestalten. Dazu gibt es relativ
konsistente Vorlagen (z. B. Hinte/Treel3 32014; Friichtel/Cyprian/Bud-
de 2007; Deutschendorf u. a. 2006), aber auch Begriindungen, die ent-
sprechend ihrer Herkunft aus Politik, dem Kita-Kontext, aus HzE-Dis-
kursen oder unterschiedlichen sozialwissenschaftlichen Begriindungen
difterieren und unterschiedliche Positionen favorisieren.

Hiermit sind auch bereits — jenseits der Betroffenen — die entschei-
denden Akteur*innen, die das Feld der HzE wie der Kitas strukturie-
ren, benannt. Ohne dass durch politische Akteur*innen im Kontext
sozialstaatlichen Handelns entsprechende rechtliche, finanzielle und
infrastrukeurelle Mittel zur Verfiigung gestellt werden, kdnnen weder
HzE noch Kita dauerhaft und flichendeckend operieren. Der Preis fiir
diese Ressourcenbereitstellung ist, dass in die geférderten Manahmen
politisch-kulturelle (und historische) Problemdefinitionen sowie Ziel-
und Bewertungsdimensionen eingeschrieben sind, die vorrangig den
Interessen und Eigensinnigkeiten der jeweiligen Instanzen folgen (Offe
1972; Dollinger u. a. 2017; fiir den Kita-Bereich: Mierendorff 2013).
Dass Organisationen und Professionelle mit vergleichsweise grof3en
Ermessensspielriumen fiir die Erbringung der Leistungen zustindig
sind, verkompliziert die Situation noch. Unterschiedlichste empirische
Forschung belegt, ,dass Organisationen nicht schlicht als Einrichtun-
gen betrachtet werden konnen, die offentliche Problemdefinitionen
einfach umsetzen. Im Gegenteil weisen sie eine komplexe Eigensin-
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nigkeit bzw. distinkte Formen des ,Sensemaking‘ (Weick 1995) auf, so
dass kontextuelle Handlungsauftrige spezifiziert und je nach organisa-
tional verfiigbaren und plausibilisierbaren Handlungsoptionen realisiert
werden® (Dollinger u. a., a. a. O.: 10). Unterschiedliche Konzeptionen,
auch mit gegenliufigen Adressierungen im Vergleich zu den institu-
tionalisierten Vorgaben, zeigen dies plastisch, wenn etwa jugendliche
Normabweichler*innen als Triger von Innovationen und nicht als Ob-
jekte erzieherischer Einflussnahme angesehen werden.

Die auch immer normativ aufgeladenen Bilder, die Institutionen
und Professionelle von ihren Klient*innen haben und inszenieren
(oder dies zumindest versuchen), kollidieren allerdings manchmal mit
der Realitit und empirischen Vielfalt von Kindern und Eltern sowie
deren eigentitiger Art und Weise, in der sie sich die Hilfs- und Er-
ziechungsangebote aneignen bzw. mit ihnen differenziert umgehen.
Als Produzent*innen oder zumindest Ko-Produzent*innen der Gestal-
tung und Auswirkungen von Hilfen und Erziehung, wo diese nicht als
Dressur erscheint, be- und verarbeiten sie die Teilnahme an solcherart
Bildungsprozessen auf der Grundlage biographischer Vorerfahrungen
oder Bewiltigungsmuster und sozialstrukturell-materieller und sozial-
riumlich erscheinender Chancenstrukturen. Diese gestalten sich — trotz
flichendeckender Investitionen im Kita-Bereich und steigender Fall-
zahlen im Bereich der HzE — aber zunehmend disparitir, was u. a. mit
dazu beigetragen hat, den sozialen Raum — jenseits der klassischen oder
kritischen Gemeinwesenarbeit (vgl. Peters 1983) — fiir die Armutsbe-
kimpfung in EU-Programmen und Soziale Arbeit insgesamt wieder
zu entdecken.

Das in der (Fach-)Offentlichkeit und Politik wahrgenommene Ge-
meinsame an der Sozialraumorientierung ist vordergriindig der Ver-
such, ein dreifaches Versprechen einzuldsen:

HzE und Kita sollen durch eine Orientierung auf den sozialen Raum
fiir die Menschen, die auf diese Leistungen angewiesen oder davon be-
troffen sind, hilfreicher oder inklusiver bzw. weniger ausgrenzend und
lebensweltlicher und damit auch — sowohl geographisch als auch nied-
rigschwelliger — erreichbarer gestaltet werden.
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Zweitens sollen die Organisationen durch die mit einer Sozialraum-
orientierung verbundenen Verinderungen selbst profitieren und einen
Professionalisierungs- und Legitimationsschub erhalten.

Und drittens schlieflich sollen sich diese Prozesse zumindest im Be-
reich der HzE méglichst auch wirtschaftlich — u. a. durch Stirkung von
Regeleinrichtungen vor Ort und Fallvermeidungen — kostenreduzie-
rend oder Ausgabensteigerungen beschrinkend auswirken.

Unter Sozialraumorientierung wird dabei, ungeachtet einer not-
wendigen theoretischen Verstindigung (s. Teil I), (kommunal-)poli-
tisch und verwaltungsseitig zunichst eine Orientierung an Quartie-
ren ,unterhalb der Stadt- bzw. Kreisebene verstanden [...], die tiber
die Herstellung sozialer Beziige oder Milieus identititsstiftend wirken
und Fokus fiir soziales und politisches Handeln sind.“ Unter ,sozial-
riumlichen Ansitzen in den Hilfen zur Erziehung® werden Strate-
gien verstanden, die ,die Planung und Erbringung von Leistungen
im Kontext sozialriumlicher Beziige verorten, diese umsetzen, auf
deren Wirkungen Bezug oder auf deren Gestaltung Einfluss nehmen.
Zentrale sozialriumliche Beziige sind dabei die sozialen und kultu-
rellen Regelangebote. [...] Durch eine bessere Abstimmung mit den
Angeboten des Regelsystems konnen somit bereits Hilfeeffekte er-
zielt werden, die einen Ubergang in Hilfen zur Erziehung vermeiden
helfen bzw. zur Inanspruchnahme weniger intensiver Hilfen fiihren.*
(JEMK 2013: 17)

Als eine Anforderung an die zukiinftige Entwicklung der Hilfen zur
Erziehung, schlussfolgert die Jugend- und Familienministerkonferenz
der Linder (]FMK), sei zu iiberlegen, wie die Hilfen zur Erziehung
ostirker mit Angeboten der Regelsysteme verkniipft werden kénnen.
Hierzu gehdrt auch, dass Schnitestellen und Uberginge zu Regelsyste-
men® — insbesondere auch der Kindestagesbetreuung — ,wechselseitig
konkret und verbindlich beschrieben und ausgestaltet werden miissen.
[...] Hier ist zu erdrtern, wie das Verhilenis (der) Leistungserbringung
zwischen Hilfen zur Erziehung und den anderen Angeboten der Re-
gelversorgung im Rahmen des KJHG im Hinblick auf die Gestaltung
und Priorisierung neu justiert werden kann.“ (Ebd.: 20)
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(Grund-)Schulen, die aber nur partiell in die Zustindigkeit des
KJHG (SGB VIII) fallen, wechselweise die Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit, Beratungsstellen und insbesondere Kitas, deren Besuch fiir
die allermeisten Kinder inzwischen ein Teil ihrer Alltagsnormalitit dar-
stellt, stehen deshalb in den letzten 15 — 20 Jahren im Fokus der fachpo-
litischen Aufmerksamkeit. Zunehmend richtet sich die Fachdiskussion
dabei jenseits von Fragen der Quantitit und rechtlich garantierter Rea-
lisierbarkeit von Kitaplitzen auf die Qualitit der Angebote der friih-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE). Diesbeziiglich
dominieren drei Diskussionslinien, die alle auf die Funktionen von
Kitas als Regelinstitutionen im Kontext sozialer Disparititen abheben:
(1) Kitas als Bildungseinrichtungen, (2) Kitas als soziale Inklusionsein-
richtungen sowie (3) Diskussionen um Aufgaben von Kitas im Kontext
des Kinderschutzes (vgl. Lochner 2018).

Es werden Programme fiir einen méglichst frithen Kitastart und zu-
sitzliche resilienzstirkende priventive Angebote an Kinder und ihre
Familien entwickelt, aber da ein rein kindzentrierter Handlungsauf-
trag als wenig nachhaltig eingeschitzt wird, votieren viele kommunale
Programme fiir die Weiterentwicklung von Kitas zu Familienzentren
(vgl. ebd.).

Folgt man den Einschitzungen z. B. des 14. Kinder- und Jugendbe-
richts (KJB) oder dem Strategiepapier der JEMK vom Juni 2013, dann
ist ein zentrales Ziel der Weiterentwicklung der HzE, Unterstiitzungs-
und Hilfebedarfe friihzeitig zu erkennen und Hilfen so auszugestalten,
dass sie nachhaltig sind und fiir die betroffenen Kinder, Jugendlichen
und ihre Familien positive Entwicklungsperspektiven sichern, wozu
auch gehdrt, ihr normales Lebensumfeld zu erhalten, zu entwickeln
und biographische Briiche und Beziehungsabbriiche sowie negative
Karrieren moglichst zu vermeiden. Dazu gibt es inzwischen im Feld
Kita — HzE vielfiltige regionale, integrative und vernetzende Formate
(vgl. Teil I; Lochner 2018), aber dennoch tun sich HzE und Kita schwer
mit der Kooperation.

Historisch bedingt gibt es in Deutschland seit den Regularien des
Jugendwohlfahrtsgesetzes (JWG) in der Restaurationsphase nach dem
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Zweiten Weltkrieg bislang eher wenig Verbindungen zwischen der
Kitabetreuung und Einrichtungen und Diensten der Hilfen zur Erzie-
hung!, obgleich beide Teil der Kinder- und Jugendhilfe sind und man
§ 1 des KJG/SGB VIII als Klammer gemeinsamer Aufgaben betonen
konnte. Aber die Aufgaben der beiden Leistungssegmente sind auf den
ersten Blick sehr verschieden. Geht es einerseits primir um Bildung,
Betreuung und Erziehung zunehmend fiir alle Kinder, so andererseits
historisch bedingt eher um Nothilfe, also z. B. ein Eingreifen in Not-
situationen (Stichwort: Kindeswohlgefihrdung) und um Hilfen in pre-
kiren Lebenssituationen oder darum — im Selbstverstindnis helfend,
aber objektiv kontrollierend -, einzuschreiten, wenn Eltern/Sorgebe-
rechtigte eine Erziehung zum Wohl des Kindes nicht (vollstindig) ge-
wihrleisten konnen. Letzteres zeigt sich u. U. auch in abweichendem
oder normverletzendem Handeln. Hier treten dann die Hilfen zur Er-
ziehung auf den Plan, die von niedrigschwelliger Beratung, ambulanter
Unterstiitzung bis zu familienersetzenden Malnahmen reichen kén-
nen. Aus diesen unterschiedlichen Aufgaben und Zielstellungen ergab
sich eine zunehmend spezialisierte, deutlich unterschiedene und auch
durch unterschiedliches Wissen und unterschiedliche berufliche Selbst-
verstindnisse gespeiste (Berufs-)Praxis.

Genau an dieser Stelle setzt das Projekt an, iiber das in diesem Buch
berichtet wird. Das Modellprojekt zur ,Integration von Hilfen zur Er-
ziehung in Kindertageseinrichtungen und mehr Sozialraumbezug*
von fiinf in verschiedenen Regionen — Celle, Erfurt, Frankfurt (Oder),

' Im RJWG der Weimarer Republik in der Fassung von 1922 gibt es allerdings
diese enge Verbindung; dort wird der Kindergarten als ,nebenfamiliale Nothil-
feeinrichtung® (Reyer 2006: 47ff.) und als Fiirsorgeleistung fiir hilfsbediirftige
Minderjihrige (§ 3 RJWG) genannt.

9
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Greven, Rhein-Neckar-Kreis — angesiedelten Trigern (s. Teil II), die
sowohl Kita-Angebote vorhalten als auch Hilfen zur Erziehung erbrin-
gen, zielt auf eine Reform der Schnittstelle und der Zusammenarbeit
von Kita und HzE unter stirkerem Lebenswelt- und Sozialraumbezug.
In enger, sozialriumlich ausgestalteter Kooperation von Offentlichem
und Freiem Triger sollen die Ausgangslagen fiir Erziehungs- und
Unterstiitzungsleistungen verbessert werden. Im Erfolgsfall fithre dies
zu einem Hilfsangebot, das situativ zur Vermeidung notwendiger for-
meller Hilfen zu Erziehung (,Fille*) durch die verinderte Kooperation
von HzE und Kita und durch Integration und Flexibilitit von Betreu-
ungs- oder Hilfesettings sowie Nutzung sozialriumlicher Ressourcen
beitragen kann. Insofern dabei die Interessen und Bediirfnisse Betrof-
fener systematisch beriicksichtigt werden, kann dies — iiber eine auch
sozialriumlich zum Ausdruck kommende verinderte Infrastruktur fiir
ein gelingendes Aufwachsen — zu einer verbesserten Ausgangslage und
zu verbesserten Hilfeoptionen fiir betroffene Kinder und deren Fami-
lien fithren. Durch die Erarbeitung einer nicht ausgrenzenden Hilfe-
philosophie sowie der Schaffung einer gemeinsamen Sprache und Fall-
verantwortung, gekoppelt mit konkreten Maf3nahmen und Methoden,
sollen Ausgrenzungen einzelner Kinder vermieden und die Friiherken-
nung und Bearbeitung von Hilfebedarfen gestirkt und entsprechende
Angebote kooperativ zwischen Kita und HzE entwickelt werden.

Reformen sind, wie jeder weil3, keine linearen Prozesse, die von der
Planung und Entscheidung bis zur Durchfiihrung gradlinig auf das
vorgezeichnete Ziel hin verlaufen. Und Evaluationen oder — wie wir
in diesem Fall vorziehen zu sagen — wissenschaftliche Begleitungen,
zumal wenn sie prozessnah operieren, werden fast automatisch in das
mikropolitische Ringen um Wissen, Information und Prestige ver-
wickelt, das sich ergibt, sobald eine Reformabsicht auch nur bekannt
wird (vgl. Wolft/Schefter 2003). Dies ist umso wahrscheinlicher, wenn

10
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es um Verinderungen in Feldern geht, in denen nicht nur die zwei
sozialpidagogisch/sozialarbeiterisch geprigten Professionen und ihre
Traditionslinien aufeinandertreffen, sondern wie in unserem Fall auch
zusitzlich Vertreter*innen von Disziplinen wie Medizin (Psychiatrie),
Recht, Psychologie, Erziehungswissenschaft usw., die z. T. iiber mehr
Reputation verfiigen und nachhaltig unser Bild vom Kind und dessen
gesundem Aufwachsen geprigt haben und nach wie vor prigen. Un-
terschiedliche Interessen werden des Weiteren auch eingespeist durch
Politik, Organisationen (oder Abteilungen) oder anderweitig relevante
Umwelten. Es kommt zu Stellungnahmen fiir und wider, zu Festlegun-
gen und zu Vorwegnahmen der verschiedensten Art. Und manchmal
kommen auch nicht erwartbare Zufille hinzu, die man nicht beeinflus-
sen kann. Es treten Verzdgerungen auf und es stellt sich ein Hin und
Her zwischen alten und neuen Vorstellungen ein ...

Zwar gibt es ein relativ stabiles Grundwissen iiber einzelne Re-
formprojekte, es gibt auch z. T. empirisch abgesichertes Wissen, wie
Praxis funktioniert und wie eine weniger ausgrenzende und respon-
sivere Kinder- und Jugendhilfe insgesamt aussehen kénnte, aber Wis-
sen allein reicht nicht. Gute Vorschlige und Ideen reichen nicht. Man
braucht Personen, die fiir eine Sache brennen (die ,local heroes‘), und
man braucht in Kooperation erarbeitete Verfahren, um einen Reform-
prozess auch personenunabhingig zu stabilisieren (vgl. Langhanky u. a.
2004; Deutschendorf u. a. 2006).

Reformprozesse miissen auch, und das ist eine Erkenntnis, die wir
in unserem Prozess, in dem wir die Praxisentwicklung an den verschie-
denen Orten begleitet und nicht primir evaluiert und (vergleichend)
bewertet haben, bestitigt gefunden haben, durch eine Geschichte (eine
starke Idee, eine gemeinsame ,Philosophie’, ein Narrativ) zusammen-
gehalten werden. Das vorliegende Buch spiegelt auch dieses Narrativ
und ist zugleich ein Teil dessen. Es handelt vom ,Hinauswirts-Den-
ken®. ,Hinauswirts-Denken“ (vgl. Friichtel/Budde/Cyprian 2007: 24)
beginnt nicht bei einem Ziel, sondern bei einem Ausgangspunket, bei
der eigenen Praxis, iiber die man beginnt, hinauszudenken.

11
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IV.

In einem ersten lingeren Teil (Teil I) wird der Gesamtprozess des Pro-
jekts reflexiv im Licht sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse dargestellt
und gesellschaftlich verortet. Damit wird weder eine eindeutige Er-
folgsgeschichte noch eine des Misserfolgs rekonstruiert, sondern die
Strategien und Aktivititen der Akteur*innen vor Ort werden als mal
mehr, mal weniger erfolgreiches Handeln auch in ihren — praktischen
wie gesellschaftspolitischen — Ambivalenzen erkennbar. Durch das
Aufzeigen unterschiedlicher Bezugnahmen auf verschiedene Wissens-
bestinde zur Begriindung des Handelns wird die Relativitit und soziale
Konstruktion der Praxis betont.

Zu den unterschiedlichen Textsorten, mit denen wir hier experi-
mentieren, nur so viel: Wer an einer sozialwissenschaftlich-analytischen
Betrachtung interessiert ist, dem seien Kap. 1-3 empfohlen. Kapitel 4 —
mit Vortragselementen und insofern auch leser*innenfreundlicher
(insb. Kap. 4.3) — und 5 sind mehr oder weniger an der Empirie entlang
formuliert, wobei Kapitel 5 eine einfache Variante empirischen Vor-
gehens dar- und vorstellt, die auch in praktischen Arbeitszusammen-
hingen genutzt werden kann. Kapitel 6 schlieBlich fasst die teilplenare
Abschlussdiskussion zusammen.

Im zweiten Teil des Buches (II) finden sich vier Reflexionsberichte
und Uberlegungen zur Weiterarbeit aus Sicht verantwortlicher Ak-
teur*innen aus den jeweiligen Regionen und der verschiedenen Triger.
Im Vergleich zum ersten Teil iiberwiegen eher programmatische bzw.
priskriptive Aussagen auch da, wo konkrete Erfahrungen vorliegen.
Die Aussagen handeln manches Mal eher von Soll- als von Ist-Zustin-
den bzw. changieren zwischen beiden. Dies ist insoweit verstindlich,
als die Beitrige offensichtlich Engagement wecken wollen, eine ver-
anderte Praxis begriinden, Argumente liefern, mit denen sich Kritik
entkriften lisst, die im Falle der empfohlenen Neuorientierung unum-
ginglich — auch im jeweils eigenen Haus — zu erwarten ist. Schlie(3-
lich miissen sie plausibel machen, weshalb die Verinderung tiberhaupt
wiinschenswert, interessant, innovativ, moralisch vertretbar ist und die

12
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,eigentlichen Ziele‘ der jeweils eigenen Arbeit — zumal in Konkurrenz
zu anderen Paralleldiskursen — besser zu erreichen verspricht.

Daran kniipft Teil III direkt an. Darin geht es um AnstéBe zur
Praxisentwicklung, um die Frage, wie und wodurch methodisch unter-
stiitzt das Hinaus-Denken angeregt werden kann, oder welche bewihr-
ten methodischen Ansitze es bereits gibt, bzw. was man beriicksichti-
gen sollte, wenn man die Kooperation zwischen Kita, HzE und ASD
zu verbessern und — in sozialriumlicher Perspektive — zu qualifizieren
sucht. Dabei scheint uns zentral, dass Verinderungsprozesse in den Fel-
dern Interaktion und Organisation sowie Individuum und Sozialraum
angestof3en werden bzw. deren Zusammenspiel neu strukturiert wird.
Zur Gestaltung dieser Entwicklungsaufgaben haben wir methodische
Anregungen zusammengestellt, die zum Teil schon in den Projektre-
gionen genutzt wurden und werden — aber auch dariiber hinausgehen.

Insgesamt — und deshalb auch der Titel ,Innovation in kleinen
Schritten — sind Prozesse wie hier geschildert fiir die Beteiligten an-
strengend, dauern linger, als man zunichst denkt, vollziehen sich in
Spriingen und nicht linear, aber sind auch freudvoll und machen Spal3,
weil sie die eigene Entwicklung férdern und sich innovativ sowie pro-
fessionell anregend entwickeln.

Friedhelm Peters

Stefan Lenz

Valentin Kannicht

Diana Diiring

Thomas Rottger

Dresden, Wilhclmsfeld, Leipzig, Jena, Celle im April 2018
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Kita und Hilfen zur Erziehung: Eine
sozialwissenschaftliche Verortung im
Licht der Projekterkenntnisse

Friedhelm Peters, Valentin Kannicht, Diana Diiring

1. Veranderungen im Kita-Bereich: Entwicklungen hin
zu einer eltern-, familien- und sozialraumorientierten
und nicht ausgrenzenden Kita

Kindertageseinrichtungen des Elementarbereichs (Kita) sind Orte des
Aufwachsens, die von nahezu allen Kindern in den Jahren vor ihrem
Schulbeginn besucht werden. Mehr als 95 % der Vier- und Fiinfjih-
rigen und 55 % der Zweijihrigen nehmen heute an den in Deutsch-
land freiwilligen frithpidagogischen Bildungsangeboten teil (vgl.
Rauschenbach 2015). Auch wenn die Inanspruchnahmeméglichkei-
ten, sprich Kita-Plitze, und Inanspruchnahmen nach wie vor regio-
nal ungleich verteilt sind, kann man Rauschenbach folgen, wenn er
schlussfolgert: ,Die Kita-Kindheit ist im Laufe der letzten Jahrzehnte
fiir die Kinder in den ersten Lebensjahren zu einem neuen Normali-
titsmuster geworden.“ (Ebd.: 7) Dabei folgt die zunehmende Institu-
tionalisierung der Kindheit in der Kita unter der Programmatik von
Bildung, Betreuung, Erziehung Diskursen, die wiederum aus und in
arbeitsmarktlichen, bildungs-, sozial- und gleichstellungspolitischen
Zielen abgestimmt werden, was gleichzeitig dazu fiihrt, dass die pi-
dagogischen Aufgaben und Zielsetzungen stindig reflektiert werden
miissen. Wihrend ,also vorrangig auf externe Erwartungen reagiert
wird, stellt sich das Betreuunggssystem aus der Position des Kindes als
ein sozialer Ort der Transitionen zwischen Familie, Markt und Staat
dar, welche die alltigliche Lebensfithrung (horizontal) sowie Lebens-

17



Kita und HzE: Eine sozialwissenschaftliche Verortung

chancen (vertikal) ermdglichen und begrenzen® (Braches-Chyrek
u. a. 2012: 12). Bildungsteilhabe und Partizipation sind Teil iiber-
greifender konflikthafter gesellschaftlicher Dynamiken ,und nehmen
mit dem Ziel der Demokratisierung darauf Einfluss. Es geht mit einer
Stirkung von Bildungsteilhabe darum, u. a. 8konomische, soziokul-
turelle und geschlechtsabhingige vertikale Hierarchien zwischen den
Nachkommen unterschiedlich privilegierter Gruppierungen zu ver-
mindern, indem benachteiligten Kindern Teilhabe im Bildungswesen
ermdglicht wird. Mit der Stirkung von Partizipation geht es darum,
vertikale Hierarchien im Generationenverhiltnis — also die Macht der
ilteren und die Ohnmacht der jiingeren Generation — zu begrenzen®
(Prengel 2016: 13) — und zwar auf allen Ebenen und prinzipiell, wie
dies auch in der UN-Kinderkonvention und den Kinderrechten sich
niedergeschlagen hat.

Auch wenn die Kita erfolgreich darin ist, allen Kindern unabhin-
gig von ihrer Skonomischen und soziokulturellen Herkunft und ihren
individuellen Fihigkeiten im Prinzip Zugang zu Bildung zu verschaf-
fen, darf nicht iibersehen werden, dass dies den Bereich auch vor grof3e
Herausforderungen stellt: Zwar werden Kinder aus unterschiedlichen
Lebenslagen und sozialen Milieus erreicht, aber dies bedeutet nicht
automatisch, dass die z. B. mit Armutslagen?, Alleinerziehenden- oder
Migrationsstatus etc. verbundenen Risiken und Einschrinkungen
auf Seiten der Kinder (und Eltern) auch kompensatorisch bewiltigt
werden (kdnnen). Dies liegt z. T. gerade am Erfolg der Kita: In dem

2 Fast jedes dritte Kind lebt laut 14. Kinder- und Jugendberiche (2013) in einer
Familie, die entweder von Armut bedroht ist, in der die Eltern nicht erwerbs-
titig sind oder keinen Schulabschluss erworben haben. Besonders betroffen
sind Migrantenfamilien und Alleinerziehende, d. h. zumeist: Frauen und Kin-
der. Armut bedeutet bekanntlich keineswegs nur finanzielle Armut, sondern
Einschrinkungen und Begrenzungen in nahezu allen Lebensbereichen und
-juBerungen. Zu den Auswirkungen von Kinderarmut s. u. v.: Chassé u. a.
2014 sowie zusammenfassend: Bertelsmann-Stiftung 2016 (Laubenstein u. a.)
2017.

18



Friedhelm Peters, Valentin Kannicht, Diana Diiring

Maf3e, in dem sie zum normalen, von fast allen Kindern besuchten
Regelangebot wird, muss sie sich mit der Heterogenitit ihrer Adres-
satinnen (Kindern und Eltern), die von unterschiedlichsten (Lern-)
Ausgangslagen, Entwicklungsstinden, Fihigkeiten, ethnisch-kul-
turellen Herkiinften und sozio-6konomischen Milieus bestimmt ist,
nicht nur auseinandersetzen, sondern diese systematisch — konzeptio-
nell und vor allem praktisch — beriicksichtigen. Mit der relativ jun-
gen Debatte um ,Inklusion“ kommt eine weitere Dimension hinzu:
die konsequente C)ffnung fiir die Pluralitit der Lernenden, sprich
der Kinder, unabhingig von ihren individuellen Fihigkeiten, um so
der pidagogischen Segregation vorzubeugen bzw. ihr entgegenzu-
arbeiten.

Angesichts dieser Komplexitit der Aufgaben, mit denen sich der
Kita-Bereich konfrontiert sieht und die Erzieher*innen im Berufsall-
tag auch manchmal an ihre Grenze bringen oder iiberfordern, ist es
nicht verwunderlich, dass es sowohl Hinweise darauf gibt, dass sich
trotz Kitabesuch Bildungsungleichheiten und -chancen schichtspe-
zifisch reproduzieren, wie darauf, dass auch im Kindergarten in der
alltiglichen Kommunikation der Erzieher*innen mit den Kindern
Ungleichheiten inszeniert und produziert werden (vgl. Beyer 2013).
Kitas wie Schulen und Einrichtungen der Hilfen zur Erziehung sind
im Umgang mit sozialen Unterschieden alles andere als passive In-
stanzen. Mit ihren Organisationsstrukturen, Programmen, offenen
und unausgesprochenen Regeln, dem Handlungswissen der Fach-
krifte, mit ihren Kommunikationsformen und Routinen sind sie an
der Verfestigung oder Verinderung sozialer Unterschiede aktiv be-
teiligt. Gesellschaftliche Machtverhiltnisse finden sich immer auch in
den Strukturen von Kitas und Schulen; sie sind eingebaut in die Me-
chanismen ihres Funktionierens, z. B. in Selektionsmechanismen der
Schulen, die Riickwirkungen auch auf Kitas haben, als Mechanismen
der Homogenisierung und Normierung von Kindern. Dominanzver-
hiltnisse oder Marginalisierungsprozesse, die als ,normal“ und iiblich
gelten, konnen kaum als solche benannt oder skandalisiert werden.
Die Ausgrenzung ist eingelassen in die gesellschaftlichen Strukturen,
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sie ist effektiv ohne direkte, persdnliche rassistische Ubergriffe oder
Gewalttaten. Sie funktioniert lautlos — aus der Sicht der dominieren-
den Gruppe (vgl. Wagner 2003: 1).3

Wie tief lebensweltlich verankerte ethnozentristische Vorstellungen auch im
wissenschaftlich-professionellen Kontext anzutreffen sind, zeigt Hamburger
an einem Beispiel aus dem 14. Kinder- und Jugendbericht. Die Passage be-
ginnt mit einer anschaulichen Reflexion Uber den Wandel des Aufwachsens
in Deutschland:

.In diesem einleitenden Text werden die spater differenziert referierten Stu-
dien zur Lage der Kindheit und Jugend zusammengefasst. Dort findet sich
auch ein Abschnitt zur Migration und zum Aufwachsen mit Migrations-
hintergrund, aber spezielle Aspekte werden nur dieser besonderen Gruppe
zugeschrieben. So auch in der Einleitung: ,In Deutschland wachst eine er-
hebliche Zahl an Kindern und Jugendlichen auf, fur die es zum Alltag gehort,
dass ihre Eltern nicht hierzulande geboren sind und dass ihre GroBeltern
zumindest zum Teil nicht hier in Deutschland leben. Sie erleben Heterogeni-
tat in vielen alltdglichen Dingen von Kindesbeinen an. Sie entwickeln daraus
Starken und Kompetenzen, sie muissen aber oft auch mit den Widerspruich-
lichkeiten und Ungleichzeitigkeiten, mit den widerstreitenden Mustern der
Lebensflihrung ganz unterschiedlicher Kulturen, Lebensstile und Wertesyste-

Der Begriff des institutionalisierten Rassismus macht das fiir die Ausgren-
zung entlang bestimmter Merkmale (ethnisch, kulturell, sprachlich, Staats-
bﬁrgerschaft, Aussehen ) deutlich. Wie ,lautlos“ er funktioniert, zeigt fol-
gendes Beispiel: In Kitas, Einrichtungen der Jugendhilfe und Schulen findet
sich hiufig folgende ,ethnische Hierarchie: Leitung und Fachkrifte sind in
der Regel Herkunftsdeutsche; Krifte fiir besondere Forderaufgaben, oft als
voriibergehende Malnahmen geplant, sind auch manchmal Nicht-Deutsch-
stimmige, Reinigungskrﬁfte in der Regel Migrant*innen. Die Botschaften fiir
Kinder sind eindeutig, entgegen pidagogischer Programme, die Gegenteili-
ges zum Ziel haben mdgen: Kinder lernen und kénnen verstehen, dass mit
der ,multikulcurellen Gesellschaft“ diese Hierarchie gemeint ist (vgl. Wagner
2003: 1).
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me zurechtkommen, sie erleben die Ambivalenzen kultureller Heterogenitat
vielfach am eigenen Leib. Die traditionell enge Verwobenheit von Lebensort,
Lebensalltag und Lebensstilen ist ihnen fremd. Vermeintliche Selbstverstand-
lichkeiten verlieren ihre Eindeutigkeit und werden eher zu einer allgegenwar-
tigen Differenzerfahrung.’ (S. 56) [...] Warum werden bestimmte Merkmale
einer Gruppe zugeschrieben oder nur einer Gruppe?

Der Jugendbericht analysiert das Aufwachsen in modernen Gesellschaften
so, dass die genannten Erfahrungsmerkmale fur alle Kinder zutreffen, dass
die kulturelle und soziale Differenziertheit der Gesellschaft als universell ver-
breitet angenommen werden kann. In diesen strukturellen Beschreibungen
werden diese personenunabhangig, also nicht aus der Perspektive der Kin-
der und Jugendlichen beschrieben. Hier aber wird scheinbar die Perspek-
tive der Kinder eingenommen, auch wenn man diese rein hypothetisch
formulieren muss. Die Erfahrung von Fremdheit wird ihnen zugeschrieben,
die sie doch in Deutschland schon aufgewachsen sind. Eine einfache Um-
kehr der Wahrnehmungsperspektive, subjektiv moglicherweise aus dem
Bestreben, verstehen zu wollen, motiviert, verschiebt die Fremdheits-
wahrnehmung aus der Beobachterperspektive in die Beobachtetenper-
spektive. Heterogenitdt, Widerspriichlichkeiten, Ungleichzeitigkeiten,
widerstreitende Muster - alle diese Strukturmerkmale der einheimi-
schen Gesellschaft werden als verdichteter Erfahrungshorizont einer
ausgewahlten und wohldefinierten Gruppe zugeschrieben. Vor allem die
behauptete ,enge Verwobenheit von Lebensort, Lebensalltag und Lebens-
stilen’ ist bemerkenswert. Ublicherweise wird mit dieser Trias von Elementen
die Lebenswelt ,Heimat' beschrieben und vielleicht handelt es sich hier um
eine Projektion von Harmonievorstellungen oder -winschen auf eine Gruppe,
die als Migrant*innengruppe ,offensichtlich’, namlich ganz von auBen be-
trachtet, diese Harmonie nicht erleben kann.” (Hamburger 2015: 6f. — Her-
vorh. d. V.)

Eingebaut in Mechanismen des Funktionierens sind ebenfalls Prozesse
des Ineinandergreifens von Klasse und Geschlecht bei der (Re-)Pro-
duktion sozialer Ungleichheit. Das zeigt sich fiir das Kind zunichst in
der inneren Dynamik der Familie und der ihr zur Verfiigung stehenden
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Netzwerke und fragmentierten Unterstiitzungssysteme. In dem Mal3e,
in dem im 6ftentlichen Diskurs iiber Ungleichheit ,insbesondere Fra-
gen nach der persénlichen Schuld von Eltern, nach dem Versagen von
Familien, nach einseitigen Geschlechtsrollenangeboten in den Mittel-
punke des Interesses [riicken] [...], werden [strukturelle Defizite] ten-
denziell iibergangen und die Kritik [...] auf die inneren Prozesse von
Familien gelenkt. In dessen Folge geraten insbesondere die miitterli-
chen Erziehungsleistungen [...] in den Blick, wohingegen die sozia-
len Rahmenbedingungen wie sozialer Status, die Arbeitsverhiltnisse,
das Verhiltnis von Schule [nebst Kita, F. P.] und Familie, das familiire
Zeitbudget, die materielle Situation der Familie und eine Unterfinan-
zierung der pidagogischen Institutionen als gegeben hingenommen
werden.“ (Andresen 2008: 37)

Diese Prozesse, die letztlich aus Skonomischen Prozessen, poli-
tischen Diskursen und daraus bedingten sozialen Lagen resultieren,
werden auch reproduziert vermittels in Normalititsvorstellungen der
sozialpidagogischen Fachkrifte eingelassenen und immer auch schon
gegenderten und ethnisierten und mit sozialen Adressierungen oder
sozialen Zensuren (vgl. zum Begriff der ,social censures: Sumner
1990) verbundenen Typisierungen und Deutungsmustern. Sowohl im
Kita-Bereich als auch in den HzE sind besonders solche Deutungsmus-
ter relevant, die ein Bild von Familie transportieren, das regelhaft die
Orientierung am Modell der biirgerlichen Kleinfamilie beinhaltet und
diese als gesellschaftliche, generationale und geschlechterdifferenzierte
Ordnungsvorstellung wie normatives Ideal institutionalisiert und zu
einer politisch privilegierten Lebensform erhebt — gekennzeichnet u. a.
durch Privatheit, Intimitit und Emotionalitit, ,Kinderaufzucht' und
Care. Im Zuge des Strukturwandels von Familie seit den 1970er Jahren
hat dieses Bild zwar einige Risse bekommen, ist aber nach wie vor —
entgegen aller Empirie — sehr stabil. Erst in jiingerer Zeit wird Familie
als eine zunehmend anspruchsvolle Gestaltungsaufgabe im Sinne eines
,doing familiy* betrachtet, durch ,das sich eine spezifische familia-
le Lebensfithrung, ein familienspezifischer Habitus und eine familiale
Identitit herausbilden. Hier werden auf der einen Seite die Diversitit
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der Familien und der Zusammenbruch der alltiglichen Konventionen
und Gewohnheiten bei der Gestaltung des Familienlebens konstatiert
[...], die sich aus der Pluralisierung der Familienformen (z. B. durch
Ein-Eltern-Familien, Patchwork-Familien oder der Verinderung von
Geschlechterrollen), aber auch aus der Zunahme von Migrationspro-
zessen und transnationalen Alltagspraktiken in Familien ergeben. [...]
Daraus ergibt sich ein enges und ambivalentes Geflecht aus Wandel
und Kontinuitit von Leitbildern einerseits sowie alltiglichen Praktiken
andererseits.“ (Bauer u. a. 2015: 27)

Im Zuge der erhohten bildungsbezogenen Erwartungen an Fa-
milien seitens des aktivierenden, sozialinvestiven Staates werden
zugleich Bilder von Familien generiert und wirksam, in denen das
gingige Familienbild um ,benachteiligte® bzw. ,unvollstindige* oder
,bildungsferne* Familien gleichsam als defizitires Gegenbild zur ver-
antwortungsbewussten und bildungsaffinen Familie erginzt wird.
Obgleich der Zusammenhang von (Einkommens-)Armut, deren im-
materiellen Folgen und mangelndem Bildungserfolg immer wieder
belegt wird, fiihrt diese Erkenntnis eben doch ,hiufig zu einer indi-
vidualisierend-moralischen Perspektive, die die Stigmatisierung von
sozial benachteiligten Familien im Bild der ,bildungsfernen Familie*
nunmehr verdoppelt* (Bauer u. a., a. a. O.: 28). Sozialstrukturelle Be-
dingungen geraten angesichts der Reduktion sozialer Problemlagen
auf eine ,Kultur der Unterschicht“ in den Hintergrund. Als Folge
muss man davon ausgehen, dass Miitter und Viter aus den so adres-
sierten sozialen Milieus weniger Chancen haben, dass ihre Sichtwei-
sen in den pidagogischen Institutionen gehort und anerkannt wer-
den. ,,Unpassende’ Sichtweisen und Strategien von Eltern werden
(nicht) als ein Strukturmoment eines symbolischen Gewaleverhilenis-
ses“ erkannt. ,Den betreffenden Vitern und Miittern wird stattdessen
aus Institutionenperspektive fehlende Kooperationsbereitschaft vor-
geworfen, was zur Reproduktion dieses Ungleichverhiltnisses fiihre.
(Bischoft u. a. 2017: 214)

Solche zunehmend kulturalistisch eingefirbten und von sozialen,
gesamtgesellschaftlichen Verhiltnissen abstrahierenden Familienbilder
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werden sowohl massenmedial vermittelt als auch in Ausbildungen ein-

geiibt — mit der Folge, dass man sich ihnen kaum entziehen kann.* Mit

den angesprochenen Familienbildern verbunden sind bestimmte Vor-

stellungen von ,guter Erziehung®, deren Ergebnis (fast) niemals ,prob-

lematische Kinder“ sein kdnnen, was im Umkehrschluss bedeutet, dass

bei ,schwierigen Kindern® zugleich die Erziehungsfihigkeit der Fami-

lie, Eltern oder Elternteilen zur Diskussion steht. Bauer u. a. (2015) ha-
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Wie solche Konstruktionsprozesse aufgebaut sind, lisst sich anhand der Argu-
mentation von Nolte exemplarisch zeigen: Zunichst werden zwar ,Auswiichse*
des Kapitalismus und eine zunehmende Spreizung von Reichtum und Armut be-
nannt, aber dann zugleich relativiert, insofern 6konomische Prozesse ,nur einen
Teil jenes komplexen Ursachenbiindels [bildeten, F. P.], das fiir die Entstehung
der neuen Unterschichten, also neuen Formen der Marginalitit verantwortlich
ist* (Nolte 2006: 98). Als weitere Verursachungskomplexe benennt Nolte — hier
exemplarisch herausgegriffen — Migration, Familienkrise und die neue Massen-
kultur. Chassé (2007: 21f.) fasst dessen Position wie folgt zusammen: Kulturelle
Segmentierung und soziale Abschottung, das Scheitern der Akkulturation in der
dritten Generation, lassen die Schnittmenge zwischen Migration und Unter-
schichtung in europiischen Gesellschaften erschreckend grof3 werden. Die Ero-
sion der traditionellen Familienordnung fiihrt insofern zur Marginalitit, als junge
Frauen mit Kindern, die das grof3te Armutsrisiko tragen, ihm als héchst ambiva-
lente Folge von falschen Liberalisierungsprozessen gelten. In den Unterschichten
fehlen nicht nur die materiellen, sondern vor allem die kulturellen Ressourcen,
,um das Leben in individualisierten Konstellationen [...] auch sozial und emo-
tional aufzufangen® (Nolte 2006: 98), weswegen die moderne Patchworkfamilie
in unteren sozialen Schichten vermehrt in Erziehungskatastrophen fiihre. Des
Weiteren wird die Massenkultur des 20. Jahrhunderts, vor allem das Fernsehen
und seine Kommerzialisierung (,Unterschichtenfernsehen®) als Verelendungs-
faktor ausgemacht. Die ,kulturelle Eigendynamik der Klassenbildung® und die
,Uberlappungszonen aus Arbeitslosigkeit und kultureller Vernachlissigung® sei-
en soweit fortgeschritten, ,dass Klassengrenzen® sich nicht mehr ,einfach durch
materielle Besserstellung® der Betroffenen iiberwinden lassen, sondern in , Erzie-
hung*, sprich in ein vermehrtes ,Férdern und vor allem Fordern® (Nolte 2006:
100), investiert werden miisse. Dabei ginge es darum, ,,diejenigen kulturellen
Ressourcen mit auf den Weg zu geben, die eine selbststindige und verantwort-
liche Lebensfithrung im weitesten Sinne ermdglichen: von der Erwerbsfihigkeit
bis zur Kompetenz, Kinder zu erziehen oder sich verniinftig zu ernihren, ja, eine
selbst gekochte Mahlzeit auf den Tisch zu bringen® (ebd.).
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ben ferner festgestellt, dass Professionelle einen engen Zusammenhang
zwischen Erziehungskompetenz und Milieu herstellen. Bei Familien
aus nichtbiirgerlichen Milieus wird relativ schnell deren Erziehungs-
kompetenz angezweifelt. Hieriiber wird dann zugleich eine bestimmte
Relation, eine hierarchische Verhiltnisbestimmung in der Zusammen-
arbeit zwischen Kita/HzE und Familie, zwischen den sozialpidagogi-
schen Fachkriften und den Familien(angehérigen) mit thematisiert und
hergestellr, bei der die eine Seite (Familie) mit Defiziten behaftet wird
und maximal als Nachfragerin nach pidagogischen Dienstleistungen
auftritt. Stellen sich Bildungs- oder Erziehungserfolge ein, werden sie
eher einseitig der institutionellen Seite, sprich der jeweils eigenen Ein-
richtung/Arbeit, zugerechnet.

Wie Familienbilder in einem widerspriichlichen Verhiltnis von
Wandel und Kontinuitit stehen, so variieren die Beschreibungen da-
mit verbundener Bilder von Kindern historisch und kontextuell, zumal
unter dem Einfluss von Wissenschaft. Kelle/Tervoren (2008) formulie-
ren diesbeziiglich, dass ,sich nicht die Kinder (allein), sondern die ent-
wicklungsbezogenen Evaluations- und Diagnoseinstrumente, das Bild
des Kindes und die institutionellen Arrangements, die Kindern und
Eltern zur Verfligung gestellt werden, gewandelt haben* (Kelle/Ter-
voren, zit. nach Betz/Bischoff 2013: 62). Die Vorstellungen vom Kind
bzw. die Perspektiven auf Kinder sind dabei vielschichtig; sie reichen
von entwicklungspsychologisch-sozialisationstheoretisch beeinflussten
Vorstellungen, nach denen Kinder in die Gesellschaft hineinwachsen,
bis zu solchen, die eher von Kindern als ,kompetenten Akteuren® aus-
gehen, die ihren Eigensinn fiir sich selbst entwickeln miissen.

,Dabei beziehen sich diese Konstruktionen in Teilen auf alle Kinder,
teilweise aber auch auf spezifische Teilgruppen [...] wie z. B. Kinder
mit Migrationshintergrund [...], Jungen oder arme Kinder. Letztere
werden — im Kinderarmutsdiskurs — als psychisch und physisch nicht
gesund, als verhaltensauffillig, bildungsarm und potentiell gewalttitig
konzipiert (vgl. Mierendorf 2008). Dabei stehen die Konstruktionen
von (normalen) Kindern in enger Verbindung zu den kindbezogenen
Institutionen und dort gingigen sozialen Praktiken“ (Betz/Bischoff

N
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2013: 63). Insbesondere vermittels der zunehmenden Beobachtungs-
und Beurteilungsaufgaben in der Kita, der Beschreibung von Entwick-
lungsverliufen bis hin zu diversen ,Reifetests* etc., werden (statistisch)
normale und davon abweichende Lebensliufe klarer unterscheidbar
und die entsprechenden Bilder immer schirfer gefasst. Prozesse der
Normalisierung, Normierung und Standardisierung der Lebensphase
Kindheit zeigen sich u. a. in den verschiedenen medizinischen, psy-
cho-sozialen Diagnoseverfahren und pidagogischen Dokumentations-
systemen zur Beobachtung und Vermessung kindlicher Entwicklung.
Uber den Vergleich so gewonnener Daten mit denen der Alterskohor-
te kdnnen normalistische Wissensbestinde iiber die angemessene, aber
auch ,fehlerhafte* oder risikobehaftete Entwicklung heutiger Kinder
gewonnen werden und ihre Wirkmichtigkeit entfalten. Parallel wer-
den Vorstellungen davon entwickelt, was zur Risikominderung getan
werden soll. Im Kitakontext legen ,Risikokinder* z. B. als ,emotional
instabile“ Kinder psychologische Betreuung und Kooperationen zwi-
schen Eltern und Kita nahe, wihrend andere Klassifizierungen weniger
Handlungsméglichkeiten bieten bzw. andere Kooperationspartner be-
ndtigten oder gar — im Falle kollektiver Risikolagen — ginzlich auler-
halb der Reichweite von Kita wie HzE ligen.

Neben situativen Beobachtungen sind es solche und Zhnliche
Wissensbestinde, die Erzieher*innen und Sozialarbeiter*innen/-pida-
gog®innen nutzen und die sie veranlassen, Kinder ggfs. als ,schwie-
rig“, ,problematisch®, ,abweichend“ o. 4. zu adressieren, und die in
der Folge dazu beitragen (kénnen), Kinder — und dann im Verlauf des
Prozesses eventuell auch deren Eltern — aktiv zu benachteiligen und
auszugrenzen oder sie zumindest als ,gefihrdet*/,gefihrdend oder
Lhilfsbediirftig®/, beratungsresistent* oder ,risikobehaftet* etc. zu be-
schreiben.

Spitestens hier und jetzt ist der Bereich der Hilfen zur Erziehung —
Jugendamt/Allgemeiner Sozialer Dienst sowie Triger und Einrich-
tungen von Hilfen zur Erziehung — angesprochen, bei dem ggfs. um
Rat nachgesucht wird oder an den solche Fille dann delegiert werden,
vordergriindig, weil Hilfen zur Erziehung ja dafiir — arbeitsteilig spe-
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zialisiert und rechtlich kodifiziert — zustindig sind. Will man die hier-
mit verbundenen Briiche und Delegationen oder Segregationen, die
u. U. den Verlust alltiglicher und normaler Zugehérigkeiten (hier:
Kita) zur Folge haben kdnnen, vermeiden, stellt sich nahezu automa-
tisch die Frage der nicht exkludierenden Kooperation dieser beiden
Bereiche. HzE und Kita verfiigen aber bislang kaum iiber gemein-
same Verbindlichkeiten, Arbeitsformen und -methoden im Umgang
mit Situationen, in denen ein erhdhter Erziehungs- oder Hilfebedarf
einzelner Kinder besteht. In der Regel folgen die Bereiche unter-
schiedlichen Handlungsphilosophien und -logiken inkl. der implizi-
ten und expliziten Begriindungen fiir ihr jeweiliges Handeln. Ideal-
typisch reflektiert sich Kita (zunehmend) in Termini von Bildung,
HzE dagegen, wie der Name schon bedeutet, als ,Hilfe“, was sich
auch in unterschiedlichen Sprachspielen, Routinen etc. niederschligt.
Ein weiteres Problem aktueller Kooperation ist, dass die Kita im Aus-
gangspunkt gruppenbezogen arbeitet, die HzE aber ganz iiberwie-
gend einzelfallorientiert, wobei das nihere soziale Umfeld (zumeist
die Familie) einbezogen wird.

Wiirde man eine hieraus abgeleitete Kooperation nur so und gleich-
sam additiv verstehen, verbliebe man letztlich institutionenlastig und
normativ/appellativ, stellte aber die Logik, die Grund fiir die Koope-
rationsforderung war — nimlich die unterschiedliche Adressierung
der Kinder und Familien —, nicht wirklich in Frage. Positiv formu-
liert geht es ja darum, an Stelle politisch symbolisierter Erwartung bei
gleichen Kosten durch Kooperation Synergieeftekte zu erzielen und
die Leistungsfihigkeit der ansonsten gleichbleibenden Institutionen zu
erhShen, gemeinsam neue generative Handlungsorientierungen zu er-
arbeiten. Andererseits aber muss man wohl Probleme, die Institutionen
wie Kita und HzE auf den Ebenen der (pidagogischen) Interaktion wie
Organisation zeitigen, in eine Interventionssprache, sprich in eine For-
derung, transformieren, wenn wir daran festhalten wollen, neue Optio-
nen zu erbffnen (vgl. auch Lenz i. d. Bd.). Dies erklirt, nebenbei gesagt,
auch den oftmals aufzufindenden priskriptiven Duktus im Kontext von
Reformdebatten (vgl. Peters 2007: 68fF.).



Kita und HzE: Eine sozialwissenschaftliche Verortung

Ein nichster Aspekt, der die Zusammenarbeit ebenfalls beeinflusst,
wird von Thole in Anschluss an Cloos benannt, der darauf hingewie-
sen hat, dass die Mitarbeiter*innen in pidagogischen Einrichtungen —
entsprechend der jeweiligen formalen Qualifikationen sowie abhingig
von den jeweiligen Teampositionen — iiber eine je unterschiedliche
Definitionsmacht verfligen. In der Regel werden denjenigen, die einen
fachlichen und/oder hoheren Ausbildungsabschluss und eine hdhere
formale Stellung vorweisen kénnen, mehr Definitionsrechte zuge-
standen (vgl. Thole 2010: 214f.) — in unserem Fall also tendenziell den
Sozialarbeiter*innen in den ASDen bzw. den HzE. ,Hohere Qualifika-
tionsabschliisse scheinen mit hoheren Begriindungs- und Reflexions-
verpflichtungen, komplexeren Deutungen des beruflichen Alltags, ho-
hersymbolischen Sprachstilen und der Aktivierung von komplexeren
Wissensdominen verbunden zu sein (vgl. Barnett 2004; Cloos 2008;
Beher 2004).“ (Thole 2010: 214) Diese Einschitzung korrespondiert
mit der Erwartung, nach der Sozialarbeiter*innen — idealerweise — in
der Lage sein sollten, als problematisch wahrgenommene ,Fille* (Kin-
der, Familien etc.) unter Riickgriff auf wissenschaftliches Wissen ana-
lytisch aufzuschliisseln, um eine angemessene Handlungsorientierung
zu gewinnen. Insbesondere gilt es zu beriicksichtigen, dass und wie
solche Fille 1.) immer eingebettet sind in strukturell gerahmte Lebens-
verhilenisse und Handlungskonstellationen, dass sie 2.) primir Prob-
lemlssungsversuche auf Seiten der handelnden Kinder/Eltern, verall-
gemeinert: Betroffenen, darstellen, um ihre Handlungssouverinitit zu
erhalten, sowie 3.) sozial konstruiert sind, was u. a. heil3t, selbstrefle-
xiv die nicht aufldsbare Beteiligung der eigenen Institution (Kita oder
HzE) an der Fallkonstitution qua Adressierungsweisen zu beriicksichti-
gen. Ungeachtet der Frage, ob Sozialarbeiter*innen tatsichlich (immer)
ihre Praxis unter Riickgriff auf wissenschaftlich gewonnenes Wissen
und dadurch unterfiitterte Kompetenzen realisieren, was durchaus par-
tiell bestritten wird, wird Fachkriften in der Kita dies nahezu generell
abgesprochen: Das in der Qualifikationsphase erworbene Wissen wird
von Erzieher*innen ,nicht durchgingig fiir die erfolgreiche Ausbuch-
stabierung des pidagogischen Alltags herangezogen [...] und die Be-
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rufspraxis weitgehend ohne expliziten Riickgriff auf wissenschaftliches
Wissen realisiert* (Thole 2010: 214).

Im Zwischenbericht des Projekts haben wir zur Kooperation u. a. aus-
gefiihrt:

,In der AuBenperspektive von Kita seitens des ASD wird Kita
nicht als permanenter Kooperationspartner wahrgenommen. ASD-
Mitarbeiter*innen nennen hierfiir vor allen Dingen ihren vorherr-
schenden Zeitmangel als Grund. [...] Eine ambivalente Haltung von
ASD-Fachkriften gegeniiber der Kita ergibt sich aus der durchweg
geidulerten Anerkennung fiir die ,wichtige Arbeit' in einem an-
spruchsvollen Arbeitsfeld bei begrenzten Ressourcen, aber zugleich
als eher nur ,fallweise‘ erlebtem Kooperationspartner. Die diesbeziig-
liche Einschitzung schwankt zwischen den Polen ,fiir uns ja nicht so
wichtig® bis (zur sozial erwiinscht gedachten Antwort?) ,ein wichti-
ger Partner’. Diese Ambivalenz nehmen auch Kita-Mitarbeiter*innen
ihnlich wahr, wenn sie in einzelnen Interviews berichteten, die Er-
fahrung gemacht zu haben, dass der ASD in Bezug auf Familien, die
sowohl in der Kita angebunden sind als auch im Rahmen von HzE im
ASD auftauchen, Entscheidungen trifft, ohne sich diesbeziiglich mit
der Kita abzustimmen; zum Teil sogar, ohne die Kita iiber getrofte-
ne Entscheidungen (etwa bei einem Sorgerechtstreit) zu informieren.
Hier bildet sich mdglicherweise ein Anspruch auf eine hshere Deu-
tungsmacht des ASD gegeniiber der Kita ab — exemplarisch findet
sich der Bezug auf eine hierarchische Ordnung etwa in der AuBerung
einer ASD-Fachkraft, der zufolge sie Erzieher*innen als ,komisches
Vélkchen® wahrgenommen hat. Dass dieser Eindruck eher zu Beginn
der Kooperation zwischen ASD und Kita bestand, deutet jedoch stir-
ker auf eine Fremdheit zwischen den unterschiedlichen Professions-
bereichen hin, welche sich iiber ein personliches Kennenlernen often-
sichtlich schrittweise abbauen lie[3.

Entscheidend im Selbst- und Fremdverstindnis zwischen Kita und
HzE/ASD scheint zudem die Definition von professionellen Zustin-
digkeiten entlang der unterschiedlichen Arbeitsfelder zu sein. Der
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