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1. Einleitung

“The coming question of the Twenty-first Century [...] [is] the capacity to live with difference”
(Hall, 1993, S. 359 zit. nach Vertovec, 2023, S. 205).

Diese Diagnose beschreibt eine der zentralen gesellschaftlichen Herausforderungen der Ge-
genwart: Gesellschaften auf der ganzen Welt befinden sich in einem tiefgreifenden Prozess
der Diversifizierung, in dessen Folge eine neue Mehrdimensionalitdt von Unterschiedlichkeit
entsteht. Diese qualitative Verdichtung beschreibt Steven Vertovec als Superdiversitat — eine
neue Form sozialer Komplexitat, in der sich vielfaltige Differenzdimensionen Uberlagern, mit-
einander verwoben sind und in ihren Wirkungen nur in Relation zueinander verstanden werden
kénnen (vgl. Vertovec, 2023, S. 2). Kinder sind von diesen Transformationsprozessen am
starksten betroffen (vgl. EI Mafaalani et al., 2025, S. 65). Kitas sind deshalb heute Orte, an
denen superdiverse Lebenslagen alltagliche Realitat sind: Kinder wachsen unter hdchst un-
terschiedlichen sozialen, 6konomischen, kulturellen, sprachlichen und rechtlichen Bedingun-
gen auf und zugleich sind diese Unterschiede eng mit Macht- und Ungleichheitsverhaltnissen
verschrankt. PAdagogische Fachkrafte wiederum sehen sich mit einer Praxis konfrontiert, de-
ren Komplexitat durch gesellschaftliche Veranderungen weiter zunimmt und die hohe Anforde-
rungen an padagogisches Handeln stellt (vgl. Holztrattner und Kobler, 2020, S. 33). Die Her-
ausforderung besteht nicht nur darin, ein ,Mehr” an Vielfalt zu berlcksichtigen, sondern mit
einer qualitativ veranderten Lage umzugehen, in der eindeutige Zuschreibungen, stabile Ka-
tegorien und Standardldsungen an Plausibilitdt verlieren. Damit verandert Superdiversitat die
Perspektive auf professionelles Handeln: In den Mittelpunkt rtickt die Art und Weise, wie pa-
dagogische Fachkrafte Unterschiede beobachten, deuten und in ihrem padagogischen Han-
deln bearbeiten. Die Haltung, mit der dies geschieht, wird damit selbst zu einer zentralen pro-
fessionellen Kategorie, weil sie den handlungsleitenden Orientierungsrahmen bildet. Sie wirkt
als Filter dafr, welche Unterschiede Uberhaupt gesehen und welche Bedeutungen ihnen zu-
geschrieben werden. Die innere Haltung strukturiert das gesamte padagogische Tun und ist
damit der Schlussel professioneller Wirksamkeit - insbesondere unter komplexen, unklaren

und ambivalenten Handlungsanforderungen.

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwiefern der systemische Ansatz Antworten auf diese Her-
ausforderungen bietet. Vielversprechend ist dabei vor allem seine erkenntnistheoretische Ver-
schiebung: Weg von der Suche nach Objektivitat, Eindeutigkeit und linearen Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhangen, hin zu einer Sensibilitat fur Wechselwirkungen, soziale Dynamik
und die eigene Beobachterposition. Systemische Padagogik geht davon aus, dass Lernen und
Entwicklung sich nicht herstellen, sondern nur anregen lassen. Mit dieser Auffassung sind
zentrale professionelle Haltungen verbunden, die in dieser Arbeit naher untersucht werden.

Die Haltung des Nichtwissens anerkennt die Vorlaufigkeit allen Wissens, distanziert sich von
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Steuerungsillusionen und richtet den Blick auf Passung und Viabilitat statt auf Objektivitat. Eng
damit verbunden ist die Haltung des Nichtverstehens, die Respekt vor der Eigenlogik des Kin-
des impliziert und damit eine wertschatzend-forschende Neugier férdert. Die Haltung des Ein-
gebundenseins betont, dass padagogische Fachkrafte immer Teil des Systems sind, in dem
sie wirken. Daraus folgen Kontextsensibilitat, die Bedeutung der Beobachtungen zweiter Ord-
nung und die Erfordernis permanenter Selbstreflexion. Die Haltung des Vertrauens richtet sich
darauf, die Selbstorganisation und Entwicklungsfahigkeit des Kindes zu wirdigen, und verbin-
det sich mit einer konsequenten Ressourcenorientierung. Erganzt werden diese Haltungen
durch Ldsungs- und Zukunftsorientierung, Gelassenheit im Umgang mit Unsicherheit, Ambi-
guitatstoleranz sowie Allparteilichkeit, die Perspektivenvielfalt systematisch einbezieht.

Fur die FrOhpadagogik stellt sich daher die Frage, inwiefern diese systemischen Haltungen —
sofern sie von padagogischen Fachkraften bewusst eingenommen und praktiziert werden —
einen professionellen Beitrag zur Beantwortung der Herausforderungen superdiverser Kind-

heiten leisten kdnnen. Die zentrale Forschungsfrage lautet daher:

Inwiefern tragen systemische Haltungen bei pddagogischen Fachkréften in Kindertagesein-

richtungen dazu bei, die Herausforderungen superdiverser Kindheiten zu beantworten?

Die Arbeit folgt einem theoriegeleiteten, qualitativen Zugang, der unterschiedliche Diskurs-
strange miteinander verbindet. In Kapitel 2 wird zunachst die Genese moderner Kindheit re-
konstruiert und ihr Wandel durch aktuelle gesellschaftliche Transformationsprozesse beschrie-
ben. Kapitel 3 entfaltet das Konzept der Superdiversitat als analytische Perspektive: Es zeigt
die qualitative Verdichtung sozialer Komplexitat auf und arbeitet die daraus resultierenden
Herausforderungen fur padagogische Fachkrafte heraus. In Kapitel 4 werden zentrale Annah-
men systemischen Denkens und Handelns dargestellt, bevor im nachsten Kapitel systemische
Haltungen als professioneller Orientierungsrahmen konkretisiert werden. Kapitel 6 fuihrt beide

Perspektiven zusammen und prift ihre Passung fur die frihpadagogische Praxis.

Die Arbeit versteht sich dabei nicht als Suche nach endgultigen Losungen, sondern als Beitrag
zur Weiterentwicklung professioneller Perspektiven fir padagogische Fachkréfte — ganz im
Sinne Arnolds, der betont: ,Das Einzige, was zu tun bleibt, ist, bestandig an unseren gewohn-
ten Sichtweisen und Routinen — die unser Denken, Fiihlen und Handeln subtil beeinflussen
und an der Vergangenheit festhalten — zu arbeiten. Wenn es uns gelingt, frisch zu denken und
eine neue Lesart dessen, was auch sein kdnnte, zur Grundlage unseres Denkens, Fihlens
und Handelns zu nehmen® (Arnold, 2023, S. 9), dann ist dies ein entscheidender Beitrag zur
»capacity to live with difference” (Hall, 1993, S. 359 zit. nach Vertovec, 2023, S. 205).



2. Kindheit im Wandel

Im Folgenden werden zunachst wesentliche historische Entwicklungslinien nachgezeichnet,
die moderne Kindheit hervorgebracht haben. Die anschlieRend skizzierten gesellschaftlichen
Transformationsprozesse der letzten Jahrzehnte bilden den Kontext, in dem sich superdiverse

Kindheiten einordnen lassen.

2.1 Historische Entwicklung moderner Kindheit

Kindheit ist keine naturgegebene Lebensphase, sondern ein gesellschaftlich konstruiertes und
historisch entstandenes Ordnungsprinzip. Sie bildet, stabilisiert und verandert sich im Zusam-
menspiel sozialer Prozesse, in denen gesellschaftliche Erwartungen und institutionelle Struk-
turen hervorgebracht werden (vgl. Honig, 2011, S. 7). In kindheitssoziologischer Perspektive
lasst sich Kindheit nicht nur als eine bestimmte Altersstufe im Lebenslauf definieren, sondern
als ,eine menschliche Seinsweise in einer bestimmten Lebensphase [...], wobei dieses soziale
Kindsein in die gesellschaftlichen Entwicklungen eingebunden ist. Kindheit [...] erhalt dabei
ihre kulturspezifischen Merkmale, die das Leben von Kindern in einer Gesellschaft pragen®
(Wilk, 1994, S. 13 zit. nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 8). Als von gesellschaftlichen
Werten und Normen gepragte Strukturkategorie bestimmt sie, welche Erwartungen, Vorstel-
lungen und Zuschreibungen eine Gesellschaft an Kinder richtet (vgl. Buhler-Niederberger,
2020, S. 16) und welche Moglichkeiten und Grenzen ihnen zugewiesen werden (vgl. Hunger-
land, 2018 zit. nach Simon, 2023). Kindheit kann daher weder auf3erhalb ihres historischen
Kontextes betrachtet werden noch als ein Phanomen ,neben der Gesellschaft* (Zeiher, 1996
zit. nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 8). Sie tragt immer die Spuren ihrer institutio-
nellen Herstellungsbedingungen in sich. Da Kindheit ,im Kontext der UnabschlieBbarkeit des
generationellen Prozesses* steht (Brumlik, 2015 zit. nach Honig, 2011, S. 9), bleibt ihre Insti-

tutionalisierung unabgeschlossen und daher stets in Veranderung.

Honig beschreibt moderne Kindheit als ein gesellschaftliches Zukunftsversprechen, das sich
in einem padagogischen Konstrukt verdichtet, das Wirklichkeit und Mdéglichkeit sowie Gegen-
wart und Zukunft miteinander verschrankt: ,Moéglichkeitsbegriff und Perfektionsideal sind dabei
miteinander verknlpft; so wird die Kindheit zum [...] Versprechen auf die besseren Mdéglich-
keiten der (gesellschaftlichen) Wirklichkeit* (Honig, 2016, S. 170 unter Bezug auf Rustemeyer,
2002 zit. nach Honig, 2011, S. 7). Dieses Zukunftsversprechen ist das Ergebnis historischer
Ordnungsprozesse, in deren Zuge sich das heute dominante normative Muster einer langen,
behuteten Kindheit herausbildete, die als Familien- und Schulkindheit im Dienst von Bildung
und Erziehung steht (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 89).



Das moderne Verstandnis von Kindheit als Projektionsflache gesellschaftlicher Zukunftsambi-
tionen ist eng mit dem Auftrag verknlpft, der heute der friihen, institutionellen Bildung zuge-
schrieben wird (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 25). Um seine Genese und die damit einherge-
hende, wachsende Bedeutung, die einer umfangreichen padagogischen Einflussnahme auf
die Entwicklung von Kindern beigemessen wird, zu verstehen, ist zunachst ein Blick auf die
historischen Prozesse notwendig, in denen Kindheit Uberhaupt erst als eigenstandige, durch
Erwachsene steuerbare Lebensphase sichtbar wurde. Ariés rekonstruiert mit der ,Entdeckung
der Kindheit* den historischen Ausgangspunkt dieses Bedeutungswandels (vgl. Ariés, 2000).
Sein Befund zeigt, dass Kinder im Mittelalter — sobald sie kdrperlich handlungsfahig waren —
der Erwachsenenwelt zugerechnet wurden (vgl. Aries, 2000, S. 559) . Kindheit stellte kein klar
abgegrenztes soziales Phdnomen dar, das besonderer Aufmerksamkeit bedurft hatte: ,Kinder
waren einfach da. Und sie waren in gro3er Zahl und uberall da, falls sie Uberlebten® (Schwei-
zer, 2007, S. 305). Ariés interpretiert die weitere Entwicklung als einen Prozess wachsender
Regulierung: Kinder wurden immer enger in Familie und Schule eingebunden und raumlich
starker vom o6ffentlichen Leben getrennt (vgl. Ariés, 2000, S. 561 ff.). Entgegen dieser Verlust-
geschichte schwindender Freiheit akzentuiert deMause in seiner historischen Betrachtung vor
allem den Zuwachs an Firsorge tber die Jahrhunderte (vgl. deMaus, 1980). Trotz der unter-
schiedlichen Deutungen teilen beide Ansétze die Grundannahme, dass Kindheit keine anthro-
pologische Konstante ist, sondern ein historisch wandelbares soziales Konstrukt. Beide Per-
spektiven zeigen: Die konkrete Ausgestaltung hangt maf3geblich von den Bedingungen ihrer
Zeit und den jeweiligen gesellschaftlichen Transformationsprozessen ab, die sie pragen (vgl.
Schweizer, 2007, S. 348).

Bereits seit dem ausgehenden Mittelalter intensivieren sich durch tiefgreifende soziale und
O0konomische Umbriiche die Prozesse, die Kindheit zu einer eigenstandigen Lebensphase
werden lassen. Dazu gehéren die zunehmende Wahrnehmung und Separation von Kindern
als eigene soziale Gruppe, die schrittweise Ausgliederung von Kindern aus Arbeitszusammen-
hangen, die Herausbildung spezifischer kindlicher Raume, die wachsende Institutionalisierung
von Erziehung sowie eine emotionale Aufwertung des Kindes. Die zuvor kurze und eher par-
tikulare Kindheit wurde schrittweise verlangert und universalisiert (vgl. Schweizer, 2007, S.
83/84). Ideell untermauert wurde diese Entwicklung durch die Aufklarung, durch die das Kind
einen neuen Stellenwert erfahrt: Es gilt nicht Ianger als erbsiindig oder unvollkommen, sondern
als ,ursprungliches” Wesen mit eigenen Bedurfnissen, Rechten und eigener Wurde (vgl.
Schweizer, 2007, S. 344) — ein Individuum, das es mit Blick auf seine zukinftigen Méglichkei-
ten zu erziehen und zu bilden gilt, um es auf die Gesellschaft vorzubereiten. Mit der Vorstellung
von der Individualitét des Kindes und Kindheit als eigenstandiger Lebensphase, ,gewinnt das

Postulat einer kindlichen Erziehungs- und Bildungsbedirftigkeit an Bedeutung, erfahrt durch



die padagogischen Klassiker von Comenius lber Rousseau, Pestalozzi bis hin zu Frébel und
Montessori seine theoretische Verdichtung und erhalt durch die Verbreitung der Schulbe-

suchspflicht seinen institutionalisierten Ausdruck® (Wahne, 2021, S. 66).

Das ontologische Verstandnis von Kindheit als naturgegebener Lebensabschnitt, das aus ei-
ner spezifisch kindlichen Wesensart abgeleitet wurde (vgl. Honig, 1999 zit. nach Krénzl-Nagl
und Mierendorff, 2007, S. 7), verfestigte im 19. Jahrhundert ein Kindheitsbild, das Kindheit als
Schutz-, Schon- und Lernraum konzipierte und das bis heute als normatives Muster wirksam
ist. Kindheit erhielt zunehmend den Charakter eines ,sozialen Moratoriums®, einer zeitlich be-
grenzten Ubergangsphase, in der Erwerbsarbeit und gesellschaftliche Teilhabe zugunsten von
Bildung und Erziehung zurtckgestellt wurden (vgl. Schweizer, 2007, S. 83/84). Der Wert von
Kindheit leitete sich damit nicht langer aus unmittelbarer 6konomischer Nutzlichkeit ab, son-
dern begrindete eine umfassende Padagogisierung als Mechanismus gesellschaftlicher Zu-
kunftssicherung. Wahrend Erziehung vormodern ein beilaufiger Teil des Alltags war und weder
exklusiv der Familie noch der Schule zugeordnet wurde (vgl. Schweizer, 2007, S. 306), etab-
lierte sich nun das padagogische Verhaltnis als zentrales Strukturprinzip des Aufwachsens.
Mit dieser Verschiebung erhielt die Familie, insbesondere die Mutter, eine neue Schlisselrolle.
Durch Erziehung sollte ,eine Gesellschaft der Brauchbaren [...] erzielt werden [...] — nach und
aufgrund einer intensiven Erziehung in der Kinderzeit“ (Blhler- Niederberger, 2020, S. 113).
Um Kinder zu niitzlichen Gesellschaftsmitgliedern heranzubilden, missen sie angeleitet und
geliebt werden (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 119) — ein padagogischer Imperativ, der

sich bis in die aktuellen familien- und bildungspolitischen Debatten fortsetzt.

Im Zuge dieser Padagogisierung veranderte sich auch das Verhaltnis von Kindheit und Arbeit.
Zwar wurde Kinderarbeit in Fabriken schrittweise eingeschrénkt, doch blieb Mitarbeit in Haus-
halt, Landwirtschaft oder Handwerk fiir viele Kinder weiterhin Bestandteil des Alltags. Gleich-
Zeitig setzte sich die Vorstellung durch, dass Bildung Vorrang vor 6konomischen Interessen
haben miisse. Die Verantwortung dafir, diese Bildungsanspriiche zu realisieren, wurde Eltern
und in wachsendem Mal3 padagogischen Institutionen zugeschrieben (vgl. Buhler-Niederber-
ger, 2020, S. 126). Auch im Zuge dieser Neugestaltung von Kindheit im 19. Jahrhundert un-
terschieden sich Kinderleben erheblich voneinander und Kind zu sein bedeutete entlang ge-
sellschaftlicher Differenzlinien wie Geschlecht oder sozialer Klasse unterschiedliches. So ent-
faltete beispielsweise der Erziehungs- und Bildungsauftrag je nach Schichtzugehdérigkeit un-
terschiedliche Wirkungen: Fur birgerliche Kinder rickte Bildung ins Lebenszentrum, fir arme
Kinder dagegen die arbeitsbezogene Erziehung, die starker von materiellen Zwangen gepragt
war (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2020, S. 10/11).



Im 20. Jahrhundert bildete sich schlief3lich eine sozialstaatlich regulierte Form von Kindheit
heraus, in der das Aufwachsen von Kindern zunehmend institutionell geordnet wurde. Zu den
zentralen Leitideen dieser Ordnung gehoren eine rechtlich abgesicherte Altershierarchie, die
Freisetzung aus existenzsichernder Erwerbsarbeit, die sich weiter intensivierende Scholarisie-
rung und Padagogisierung sowie die emotionale Hoherbewertung des Kindes innerhalb der
Familie (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 12). Das Leitbild einer langen, behteten
Kindheit, in der Kinder als ,Zukunftsressource” gelten (Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S.
16), geht mit diesem Bedeutungswandel einher: Kinder werden ,economically useless, but
emotionally priceless® (Zelizer, 1985, S. 99 zit. nach Buhler-Niederberger, 2020, S. 126). Zu-
gleich bleibt dieses dominante Leitbild weiter mit erheblichen Schichtunterschieden und sozi-

aler Ungleichheit verbunden (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 12).

2.2 Aktuelle Transformationen und Spannungsfelder

Diese historischen Entwicklungslinien bilden den Hintergrund fir die aktuellen Transformatio-
nen, die seit den 1960er-Jahren Kindheit erneut grundlegend verandern. Gesellschaftliche Mo-
dernisierungsprozesse haben in den vergangenen Jahrzehnten zu demographischen Ver-
schiebungen, zu neuen familialen Strukturen und damit zu veranderten Formen des Aufwach-
sens gefuhrt (vgl. Conrad, 2021). Durch den anhaltenden Geburtenrickgang, die steigende
Lebenserwartung und die in den 1960er Jahren einsetzende Migration veranderten sich die
Altersstruktur und die Bevoélkerungszusammensetzung tiefgreifend. Die Auswirkungen betref-
fen alle Gesellschaftsbereiche und lassen Kinder zu einer hochgratig diversen, demografi-
schen Minderheit werden (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 47).

In der modernen Gesellschaft werden Formen des Zusammenlebens als Familie zunehmend
pluraler. Die Zahl der Eineltern- und Scheidungsfamilien nimmt zu (vgl. Conrad, 2021), und
auch die Vielfalt der Lebensgemeinschaften, in denen Kinder aufwachsen, wachst kontinuier-
lich an (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 17). Das Leitbild der traditionellen, burgerlichen
Kernfamilie verliert an normativer Bedeutung. Andere Lebensformen werden rechtlich und kul-
turell weniger stark geachtet (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 15). Zugleich ist zu
beobachten, dass weiterhin — vor allem in den westlichen Bundeslandern - vor allem Familien

mit traditioneller Struktur dominieren (vgl. Buhler-Niederberger, 2007, S. 17).

Der Wandel gesellschaftlicher Werte und Normen zeigt sich seit dem Ende der 1960er-Jahre
deutlich in einem beschleunigten Prozess zunehmender Individualisierung (vgl. Beck und
Beck-Gernsheim, 1994, S. 10 ff.). Beck beschreibt diese Entwicklung als Ubergang in eine
,Risikogesellschaft®, fur die das Doppelgesicht individueller Freisetzungsprozesse kennzeich-
nend ist: Sie ertffnen neue Moglichkeiten der Selbstgestaltung und sind zugleich ,riskante

Freiheiten“ (Beck und Beck-Gernsheim, 1994, S. 32), weil sie mit wachsenden Unsicherheiten
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und Widersprichen einhergehen (vgl. Beck und Beck-Gernsheim, 1994, S. 44). ,Traditionelle
Werte und Normen, feste Zugehdrigkeiten und Milieus, kalkulierbare und klare Abfolgen von
individuellen und familialen Lebensabschnitten, sichere ethische, moralische und soziale Stan-
dards sowie eindeutige Leitbilder® verlieren im Zuge dieser Entwicklung an Bedeutung (Kranzl-
Nagl und Mierendorff, 2007, S. 14). Weil jeder auf sich selbst und sein eigenes Lebens- und
Arbeitsmarktschicksal gestellt ist, verlieren traditionelle Berufs-, Aufstiegs- und Leistungsori-
entierungen an Bedeutung (vgl. Beck und Beck-Gernsheim, 1994, S. 44). Globale Risiken wie
die Zerstérung der naturlichen Umwelt und die Folgen von Klimaveranderungen, betreffen in
besonderem Maf3 Kinder und das gesellschaftliche Zukunftsversprechen an sie. Erwartungen
an die Welt von morgen werden angesichts dieser Unsicherheiten briichiger und Kindheit er-
scheint zunehmend als ungewisse Lebensphase (vgl. Kr&nzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S.
18). In dem Mal3, wie die individualisierten Lebensbedingungen Kindern gréRere Freiraume
fur Selbststandigkeit und Persdnlichkeitsentfaltung erdffnen, entstehen auch neue Belastun-
gen, die die Bewaltigungsfahigkeiten von Kindern tberfordern kdnnen (vgl. Briindel und Hur-
relmann, 1996 zit. nach Conrad, 2021).

Mit den veranderten Erwartungen an Familien wandeln sich auch die erzieherischen Leitbilder.
Eltern sollen zunehmend Selbststandigkeit und Selbstentfaltung ihrer Kinder férdern. Werte
wie Anpassung und Gehorsam verlieren an Bedeutung und autoritare Erziehungspraktiken
gelten immer weniger als legitim: Der ,Befehlshaushalt [wird] zum Verhandlungshaushalt® (du
Bois-Reymond, 1995 zit. nach Bihler-Niederberger, 2020, S. 37). Auch mit den veranderten
Werten und Normen in der Erziehung entstehen neue Unsicherheiten und gesteigerte Ansprii-
che: Eltern sollen Elternschaft ,verantworten und Erziehende in Familie und Bildungsinstituti-
onen sollen Kindern ,optimale Férderung“ zukommen lassen, um sie auf das Leben in einer
Zukunft voller unbekannter Risiken vorzubereiten (vgl. Biichner, 2002, S. 490 zit. nach Schwei-
zer, 2007, S. 235).

Die Padagogisierung von Kindheit zeigt sich seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts auch
in einem kontinuierlichen Ausbau institutioneller Bildungs- und Betreuungsangebote. Damit
wandeln sich die sozialen Erfahrungsrdume von Kindern grundlegend: Beziehungen vollzie-
hen sich zunehmend in Institutionen. Kita, Schule und Hort werden fiir Kinder zu zentralen
Orten ihres Alltags und ihrer sozialen Kontakte (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 13),
was einen deutlichen Bedeutungszuwachs fur das dort tatige padagogische Personal bedeu-
tet. Parallel zur Ubernahme von familienergéanzenden und -ersetzenden Funktionen (vgl. El
Mafaalani et al., 2025, S. 61 f.) durch Bildungsinstitutionen lasst sich ein Trend zur Entfamilia-
lisierung wahrnehmen: Unter anderem durch steigende Berufstatigkeit beider Elternteile und

reduzierte Familienzeit (vgl. Conrad, 2021) koénnen zentrale Betreuungs- und



Erziehungsaufgaben von Eltern weniger oder nur unter hohem Interaktionsstress ubernom-

men werden (vgl. Schweizer, 2007, S. 90).

Steigender gesellschaftlicher Wohlstand und wohlfahrtsstaatliche Absicherung haben dazu
geflihrt, dass ,die materiellen Rahmenbedingungen des Kinderlebens im Grolteil der westli-
chen, modernen Gesellschaften so gut [sind] wie nie zuvor® (Kranzl-Nagl und Mierendorff,
2007, S. 13). Eine durchgdngige Reduktion sozialer Ungleichheit geht damit allerdings nicht
einher (vgl. Beck und Beck-Gernsheim, 1994, S. 44): Trotz des insgesamt hohen Wohlstands-
niveaus bleibt das relative 6konomische Gefalle zwischen sozialen Gruppen bestehen und
die Schere zwischen Kindern, die am Wohlstand partizipieren, und denen, die kaum davon
profitieren, 6ffnet sich weiter (vgl. Foerster, 2003 zit. nach Krénzl-Nagl und Mierendorff, 2007,
S. 14). Nicht fur alle Familien — beispielsweise fir solche, die tber geringe 6konomische Res-
sourcen verflgen - lassen sich die hohen normativen Anforderungen an eine ,gute Kindheit"

realisieren (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 16).

Soziale Ungleichheiten zeigen sich auch beim Zugang zu digitalen Ressourcen, die flir das
Aufwachsen von Kindern immer gré3ere Bedeutung erlangen (vgl. 17. Kinder- und Jugendbe-
richt, 2024, S. 49). Die gesellschaftliche Omniprasenz von Medien ist bereits fur Kleinkinder
fester Bestandteil ihres Alltags (vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest,
2023). Kindheit ist heute in hohem Malde ,mediatisierte Kindheit* (vgl. Hengst, 1980, 1988 zit.
nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 17.) und mit der fortschreitenden Digitalisierung
wurde ,eine neue Stufe der Mediatisierung® erreicht (Hepp, 2021, S. 2 zit. nach 17. Kinder-
und Jugendbericht, 2024, S. 104). Digitale Medien sind allgegenwartig und durch die Entkopp-
lung von Endgeréaten und Inhalten standig verfligbar, sodass sie auch fir junge Kinder zu einer
selbstverstandlichen Erfahrungswelt geworden sind: ,Children are going online at ever youn-
ger ages” (Livingstone et al., 2011a, S. 5 zit. nach Ebner-Zarl, 2021, S. 179). Auch die Ergeb-
nisse der jungsten miniKIM-Studie zeigen, dass sich die mediale Infrastruktur in Familien deut-
lich verandert hat und der Zugang von Zwei- bis Funfjahrigen zu smarten Geraten rasant zu-
genommen hat. Mit einer Steigerung um 50 Prozent gegentber 2020 hat nun jedes funfte
Kleinkind ein eigenes Tablet zur Verfligung, bei den Vorschulkindern sind es bereits 28 Prozent
(vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2023, S. 50). Diese Entwicklung
fuhrt dazu, dass Kinder zunehmend zu einer Konsument*innen-Gruppe werden, fur die gezielt
innovative, digitale Produkte entwickelt werden. Viele dieser neuen Entwicklungen tragen zur
Auflésung fester Kategorien bei und verschieben oder vermischen die Grenzen zwischen rea-
ler und virtueller Welt: Es entstehen neue Formen der Medienrezeption und der Aneignung
von Wissen in einem zunehmend hybriden Alltag (vgl. Ebner-Zarl, 2021, S. 163). Die Mediati-
sierung von Kindheit umfasst weit mehr als neue Medienzugange und eine Ausweitung der

Nutzungszeit. Sie pragt zunehmend die Bedingungen, unter denen Kinder lernen und sich die
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Welt aneignen, und verandert damit zugleich soziale Beziehungen und Praktiken. Sie schafft
neue Handlungsraume, die Kinder mitgestalten kénnen, auch wenn der Zugang zu Medien,
ihre Nutzung und Bewertung durch erwachsene Definitionsmacht reguliert und ungleich verteilt
bleibt. Schon im Kindergartenalter fungieren digitale Medien als Statussymbole, die Zugehd-
rigkeiten oder Abgrenzung in einer vielfaltigen Gesellschaft markieren (vgl. Roth-Ebner 2023,
S. 114).

Die mediale Durchdringung des Kinderalltags tragt auch dazu bei, dass sich die rdumlichen
und zeitlichen Strukturen des Aufwachsens verandert haben. Kindheit wird ,verhauslicht* und
Sprivatisiert* (vgl. Zinnecker, 1990 zit. nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 16): Alltagli-
che Aktivitaten und Spiele werden aus dem 6ffentlichen Raum in Institutionen und die private
Sphare - ,von auflen nach innen“ (Conrad, 2021) - verlagert. An die Stelle informeller, frei
zuganglicher Aulenraume treten mehr kunstlich ausgestattete, von Erwachsenen organisierte
Erlebniswelten. Der kindliche Erfahrungsraum setzt sich zunehmend aus voneinander ge-
trennten, inselartig verteilten Lebensbereichen zusammen, wahrend der Gibergeordnete Ge-
samtraum immer unbekannter und bedeutungsloser wird. Diese ,Verinselung von Kindheit"
(Zeiher, 1983, 1994 zit. nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 17) und ihre wachsende
Fragmentierung schrankt den eigenstandig erfahrbaren kindlichen Bewegungsradius ein und
macht Kinder fir die erforderliche Mobilitat starker abhangig von Erwachsenen (vgl. Conrad,
2021).

Die rdumliche Zersplitterung wird durch veranderte Zeitstrukturen weiter verstarkt. Kindheit
entwickelt sich zunehmend zu einem durchgetakteten Lebensabschnitt, der ein komplexes
Zeitmanagement erfordert (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 17): ,Spielen wird zum
Termingeschéaft® (Conrad, 2021) und Familien mussen ihren Alltag im Spannungsfeld wider-
sprichlicher Anforderungen organisieren. Fur Eltern geht es darum, permanent ,zusammen-
zufigen, was auseinanderstrebt (Rerrich, 1994, S. 201) und fir Kinder darum, sich in ein
,hochgradig durchgetaktetes und normiertes Leben® (El Mafaalani et al., 2025, S. 40) einzufi-
gen. Empirische Befunde legen nahe, dass diese Verdichtung des Alltags auch mit einer Zu-
nahme psychischer und psychosomatischer Belastungen von Kindern im Zusammenhang
steht (vgl. Hurrelmann, 1990 zit. nach Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 19).

Die beschriebenen Transformationsprozesse haben dazu gefihrt, dass Kinder eine zahlen-
maRig kleine, marginalisierte und zunehmend diverse Bevélkerungsgruppe sind. Einerseits
erleben sie gréRtenteils privilegierte Bedingungen des Aufwachsens, andererseits sind sie in
einer unubersichtlichen, verunsichernden Welt mit hohen Anspriichen an Bildung als Werk-
zeug kollektiver Zukunftssicherung konfrontiert. Gerade im Kontext ihres gesellschaftlichen

Minderheits- und Aul3enseiterstatus’ (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 34 ) wird die Frage nach
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den Rechten und Beteiligungsmdglichkeiten von Kindern zunehmend bedeutsam. Ein Meilen-
stein war in dieser Hinsicht die Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention zu Beginn der
1990er-Jahre, mit der Kindheit zunehmend zu einer internationalen politischen Angelegenheit
wurde (vgl. Therborn, 1996 zit. nach Biihler Niederberger, 2020, S. 132). Das Ubereinkommen
vertritt ,eine fortschrittliche Auffassung von Kindheit [...] [und] orientiert sich nicht ausschlief3-
lich an einer Vorstellung von kindlicher Unreife und deshalb notwendigem Schutz, sondern
enthalt auch Vorstellungen von Chancengerechtigkeit, individualisierter Férderung, Entfaltung
von Talenten und Mitsprache” (Bliihler Niederberger, 2020, S. 66). Es flhrte zu einer deutlichen
Aufwertung von Kindern als Rechtssubjekte und zu einer wachsenden Sensibilitat fur ihre An-
spriche und Mitgestaltungsmdoglichkeiten (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 19),
auch wenn reale Beteiligungsmdglichkeiten oft weiterhin auf Absichtserklarungen beschréankt
bleiben (vgl. Kranzl-Nagl und Mierendorff, 2007, S. 15).

3. Das Konzept der Superdiversitat

3.1 Heterogenitat — Intersektionalitat

Die beschriebenen Dimensionen des sozialen Wandels, die Kinder in besonderer Weise tref-
fen, haben zu einer vertieften und differenzierten Auseinandersetzung mit dem Thema Vielfalt
und ihrer gesellschaftlichen Implikationen gefuhrt. Im Fokus stehen dabei sowohl die Chancen
als auch die Herausforderungen, die mit der wachsenden Heterogenitat! als konstitutivem
Merkmal der Moderne einhergehen (vgl. Low, 2014, S. 1 zit. nach Ruppin und Selzer, 2017,
S. 13). In Deutschland hat insbesondere die PISA-Studie im Jahr 2000 und ihre als alarmie-
rend interpretierten Ergebnisse zu einer verstarkten Debatte Uber Heterogenitat und ihre Be-
deutung fUr die Padagogik geflhrt und kann insofern als ,Grindungsnarrativ’ dieser Ausei-

nandersetzung bezeichnet werden (Walgenbach, 2014, S. 22 zit. nach Ruppin, 2017, S. 7).

Heterogenitat bedeutet Verschiedenheit, Andersartigkeit oder Pluralitat in Bezug auf die Diffe-
renz zwischen Gruppen oder Individuen (vgl. Kimmerle, 2000 zit. nach Prengel, 2010, S. 2/3).
Sie existiert nicht an sich, sondern immer im Hinblick auf eine BezugsgroRe (vgl. Walgenbach,
2017, S. 12). Merkmale wie Alter, Leistung oder Nationalitdt werden als heterogen wahrge-
nommen, wenn sie von einer Haufigkeitsverteilung oder von gesellschaftlichen Normalitats-
vorstellungen abweichen (vgl. Brigelmann, 2002, S. 31 f. zit. nach Walgenbach, 2017, S. 13).
Im Bildungskontext wird Heterogenitat vor allem mit Blick auf unterschiedliche Lernvorausset-

zungen und die Faktoren, die zu diesen Differenzen beitragen, diskutiert. Historisch betrachtet

! Vielfalt und Heterogenitét sollen hier in Anlehnung an Herrmann et al. synonym verwendet werden (vgl. Herr-
mann et al., 2018, S. 5).
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gibt es in der deutschen Bildungsgeschichte eine lange Tradition, die sich an Homogenitat
orientiert. Heterogenitatsdimensionen wie beispielsweise Mehrsprachigkeit werden dabei eher
als Hindernis betrachtet, als dass sie Anerkennung erfahren (vgl. Prengel, 2004, S. 44 zit. nach
Walgenbach, 2017, S. 14).

Verschiedenheit ist insbesondere im padagogischen Kontext immer auch ins Verhaltnis zu
Gleichheit zu setzen, um der Vielfalt und Prozesshaftigkeit menschlicher Realitat gerecht zu
werden (vgl. Prengel, 2006, S. 183 zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 12). Prengel verdeutlicht
diesen Zusammenhang mit dem Begriff der ,egalitaren Differenz®, mit der sie die Anerkennung
von Verschiedenheit ohne Unterordnung beschreibt. ,Die Prinzipien von Gleichheit und Ver-
schiedenheit sind unaufléslich miteinander verbunden, beide bedingen einander. Gleichheit
ohne Differenz ware Gleichschaltung, und Differenz ohne Gleichheit ware Hierarchie“ (Pren-
gel, 2010, S. 6). Damit wird die Bedeutung von Heterogenitat nicht nur durch die Abgrenzung
von Homogenitat deutlich, sondern auch im Kontrast zu Hierarchiebildung. Prengels ,Padago-
gik der Vielfalt” (Prengel, 2010, S. 11) kritisiert damit vereinheitlichende, klassifizierende, linear
vergleichende und hierarchisierende Denkweisen und steht flr eine Anerkenntnis von ,Vielfalt

ohne den Drang zur Hierarchiebildung® (Prengel, 2010, S. 6).

Auch das Modell der Intersektionalitat geht tber die Beschreibung einzelner Differenzkatego-
rien hinaus. Dieser Ansatz nimmt explizit die Wechselwirkung von gesellschaftlichen Positio-
nen der Uber- und Unterlegenheit und die damit verbundenen Erfahrungen der Privilegierung,
Marginalisierung und Diskriminierung in den Blick (vgl. Ehret, 2017). Der Begriff Intersektiona-
litat wurde in den 1980er Jahren von der Schwarzen Feministin Kimberlé Crenshaw gepragt
und ist damit in einem antidiskriminierungsrechtlichen Kontext verortet (vgl. Crenshaw, 1989
zit. nach Walgenbach, 2017, S. 54). Unter Intersektionalitat wird verstanden,

,dass gewordene Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie sozi-
ale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitat/Heteronormativitat, Race/ Ethnizitat/Nation, Be-
hinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden kénnen, son-
dern in ihren ,Verwobenheiten‘ oder ,Uberkreuzungen’ (intersections) analysiert werden miis-
sen. Additive Perspektiven werden Uberwunden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zu-
sammenwirken von sozialen Kategorien beziehungsweise sozialen Ungleichheiten gelegt
wird“ (Walgenbach, 2017, S. 55; Hervorhebungen im Original).

Der Bezugspunkt des Ansatzes sind Macht-, Herrschafts- und Normierungsprozesse, die so-
ziale Strukturen hervorbringen und reproduzieren, um ,interdependente Mehrfachstigmatisie-
rungen von class, race, disability, Religion, Kultur oder Gender analytisch aufzuzeigen®
(vgl. Grimme, 2024, S. 3). Daraus resultiert die Kritik an einer eindimensionalen Perspektive,
in der Diskriminierungserfahrungen lediglich addiert werden (vgl. Kerner, 2014). Vielmehr setzt
sich der Ansatz zum Ziel, die Gleichzeitigkeit von verschiedenen Marginalisierungsursachen
kenntlich zu machen (vgl. Ehret, 2017). Padagogisch schlief3t sich an diese Perspektive die

Forderung an, ,plurale sozialstrukturelle Kategorien zu denken, zu untersuchen und
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padagogisch handelnd zu bericksichtigen, [...] [um] polarisierende Pauschalisierungen [zu]
vermeiden® (Prengel, 2010, S. 4) und letztlich die Analyse von Vielfalt mit Werten wie Gerech-
tigkeit, Freiheit und Mundigkeit zu verbinden (vgl. Grimme, 2024, S. 3/4).

3.2 Superdiversitat als neue Qualitat gesellschaftlicher Heterogenitat

Das Konzept der Superdiversitat des britischen Soziologen Steven Vertovec himmt den Ansatz
der Intersektionalitdt mit dem Ziel auf, den aktuellen Transformationsprozess der ,Diversifizie-
rung von Diversitat” (El-Mafaalani et al., 2025, S. 74) und die damit einhergehende Steigerung
sozialer Komplexitéat — insbesondere in Migrationsgesellschaften — besser zu verstehen (vgl.
Vertovec, 2023, S. 8). Der Ansatz ist in seiner Entstehungsgeschichte eng mit der globalen
Migration verknipft, denn sie fungiert als ein bedeutsamer ,Indikator fur eine hoch dramati-
sche Intensivierung und Ausdehnung von Komplexitat in der Spatmoderne® (Grimme, 2024,
S. 4). Migration schafft als ein entscheidender Faktor ,a kaleidoscopic social complexity” (Ver-
tovec, 2023, S. 204), die sich langst nicht mehr in der bindren Logik einer Kategorisierung
zwischen ,zugewandert® und ,einheimisch” erfassen lasst (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 65
f.). In vielen Einwanderungslandern lasst sich in den vergangenen Jahren eine deutliche Zu-
nahme migrationsbedingter Bewegungen beobachten (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 74).
Diese verlaufen zunehmend zirkular, also in mehrfachen, teils temporéaren und transnationalen
Bewegungen zwischen Herkunfts- und Zielregionen (vgl. Oltmer, 2018) und entsprechen damit
nicht dem lange Zeit verwendeten Pull-Push-Modell. Dieses geht davon aus, dass Menschen
ihr Herkunftsland aufgrund ungunstiger Bedingungen (,push®) verlassen und von besseren
Lebens- und Arbeitsmdglichkeiten im Zielland angezogen (,pull“) werden (vgl. Lee, 1966, zit.
nach Hummrich und Terstegen, 2020, S. 2). Diese Vorstellung versteht Migration verkirzt als
linearen, 6konomisch motivierten Prozess und verkennt, dass Migrationsbewegungen deutlich
dynamischer und komplexer verlaufen und sowohl rechtliche Rahmenbedingungen als auch
gesellschaftliche und politische Machtverhaltnisse wesentliche Einflussfaktoren sind (vgl.
Hummrich und Terstegen, 2020, S. 2, S. 6).

Der World Migration Report 2024 weist darauf hin, dass Migration im globalen Mafstab nach
wie vor eine Minderheitserfahrung darstellt: ,with a mere 3.6 per cent (or 281 million) of the
world being international migrants [...]. The vast majority of people do not move across borders
to live“ (World Migration Report, 2024, S. 6). Zahlen wie diese verbergen aber die sich veran-
dernden Charakteristika internationaler Migration und ihre vielfaltigen Auswirkungen (vgl. Ver-
tovec, 2023, S. 89):

~What these figures obscure, in any case, is the changing nature and motivations of the mi-
grants themselves, their pathways, the conditions under which they move and the impacts of
their movement for themselves, for the places and people they leave behind, and for the soci-
eties through which they pass and into which they move. The proportion of migrants in the
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global population has not changed greatly over the last 30 years, but their nature, origins,
motivations, trajectories, and experiences have changed considerably“ (ebd.).

Migration verandert nicht nur, wer in einer Gesellschaft lebt, sondern auch, wie Menschen sich
zugehdrig fuhlen und miteinander interagieren. Zu- und Abwanderung produzieren gravie-
rende soziale Einschnitte (vgl. Treibel, 1999, S. 13 zit. nach Hummrich, Terstegen, 2020, S. 3),
die sowohl die Migrant*innen selbst, ihre Orientierungen, Verhaltensweisen und sozialen Be-
zuge betreffen als auch die Gruppen, zu denen sie zuvor gehorten, sich aktuell zugehorig
fuhlen oder denen sie im Aufnahmekontext begegnen. Indem Migration auf diese Weise in die
sozialen Strukturen der Herkunfts- und Aufnahmegesellschaften eingreift, wird sie zu einem
wesentlichen Motor einer fortschreitenden Heterogenisierung und in deren Folge einer neuen
Qualitat gesellschaftlicher Komplexitat (vgl. Vertovec, 2023, S. 159 ff.).

Migration hat immer multiple Ursachen: Politische, soziale, wirtschaftliche, demografische und
umweltbedingte Faktoren fungieren als ,causal drivers® (Black et al., 2011, zit. nach Vertovec,
2023, S. 90), die in komplexen Wechselwirkungen zueinander stehen. Gleichzeitig wirkt Mig-
ration selbst zuriick auf gesellschaftliche Strukturen und beschleunigt so sozialen Wandel. Die
einzelnen Dimensionen der vielfaltigen Differenzierungsprozesse Uberschneiden sich, sind
miteinander verknupft und rickgekoppelt mit den sozialen Folgen, die sie entfalten (vgl. Ver-
tovec, 2023, S. 1). Die so vorangetriebene Diversifizierung ist ein vielschichtiger, interdepen-
denter Prozess, der sich lokal in unterschiedlichen Formen, Ausdrucksweisen und Geschwin-

digkeiten vollzieht.

Das von Vertovec entwickelte Konzept der Superdiversitat bietet fur die vielgestaltigen Pro-
zesse, die damit verbunden sind, eine geeignete analytische Perspektive: Es ermdglicht, den
qualitativen Wandel gesellschaftlicher Vielfalt zu fassen und die komplexen Wechselwirkungen
zwischen Ursachen, Dynamiken und Folgen von Migration und den damit verbundenen Fak-
toren zu verstehen. Vertovec beschreibt Superdiversitat in seinem Werk ,Superdiversity: Mi-
gration and Social Complexity“ (Vertovec, 2023) als ,one of the foremost social processes of
our age“ (Vertovec, 2023, S. 2) und weiter als “a concept coined to convey the multidimensional
nature of diversification processes and how these condition social patterns and stratification®
(Vertovec, 2023, S.2). Superdiversitat ist fur Vertovec eine zentrale Perspektive zur Analyse
wachsender gesellschaftlicher Vielfalt und Komplexitat, die weit Uber die Migrationsforschung
hinausreicht (vgl. Vertovec, 2023, S. 50). Nach Vertovec reicht ein Verstandnis von Diversitat,
das primar auf ethnische Kategorien fokussiert, nicht langer aus (vgl. Vertovec, 2023, S.9).
Differenzierungskategorien wie ethnische Herkunft, Religion, Kultur, Gender, Alter missen mit-
einander ins Verhaltnis gesetzt werden, um sie selber und ihre Wechselwirkungen zu
verstehen. Wenn gesellschaftliche Vielfalt nicht nur entlang einzelner Kategorien, sondern in
einem mehrdimensionalen Zusammenhang betrachtet wird, lassen sich komplexe, emergente

Formen von Diversitat empirisch besser erfassen und analysieren (vgl. EI Mafaalani et al.,
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2025, S. 73 f.). Aullerdem gilt es, Differenzkategorien in ihrem historischen Wandel, ihrer ge-
sellschaftlichen Konstruiertheit und ihrer eigenen, inneren Vielfalt zu betrachten. Unterschiede
wie Geschlecht, Herkunft, Alter, sexuelle Orientierung oder Behinderung lassen sich nicht auf
einer Ebene vergleichen. Sie sind jeweils fur sich vielfaltig und wirken in ihrer jeweiligen Ein-
flussnahme aufeinander heterogen. Diese Komplexitat wird noch gesteigert, weil Menschen in
bestehende Ungleichheitsverhaltnisse eingebunden sind und dementsprechend je nach sozi-
aler Position Uber unterschiedliche Machtoptionen verfiigen (vgl. Vertovec, 2024 zit. nach
Grimme, 2024, S. 4). Von daher markiert Superdiversitat im Kern eine qualitative Verschie-
bung im Verstandnis gesellschaftlicher Vielfalt hin zu einer neuen Form sozialer Komplexitat,
die nur dann ,angemessen wahrzunehmen, zu analysieren und zu bearbeiten [ist], wenn Dif-
ferenzkategorien kumulativ-intersektional und de-essentialisiert gedacht werden® (Vertovec,
2024 zit. nach Grumme, 2024, S. 4). Entscheidend fur den Mehrwert des Konzeptes ist des-
halb die Betrachtung jeweils spezifischer Verknipfungen und Abhangigkeiten von Merkmalen,
die neue soziale Konstellationen entstehen lassen:

~superdiversity explores processes of diversification and the complex, emergent social config-
urations that now supersede prior forms of diversity in societies around the world. Migration
plays a key role in these processes, bringing changes not just in social, cultural, religious, and

linguistic phenomena but also in the ways that these phenomena combine with others like
gender, age, and legal status” (Vertovec, 2023, S. 1).

Wahrend Prozesse der Diversifizierung haufig mit Vereinfachungen oder Bedrohungsdiskur-
sen beantwortet werden, offnet der Ansatz der Superdiversitat eine Perspektive, die das Ver-
standnis von Unterschieden als dynamisches Zusammenspiel sozialer Prozesse und sich
uberschneidender Zugehdorigkeiten ermdglicht (vgl. Vertovec, 2023, S. 1). Ein zentrales Anlie-
gen des Konzepts ist es, gangige Vorstellungen sozialer Kategorien kritisch zu hinterfragen.
Wahrend in der Intersektionalitatstheorie die Veranderlichkeit von Differenzkategorien tenden-
ziell eher unterschatzt wird (vgl. Grimme, 2024, S.3), betont Vertovec, dass diese nicht als
starre und eindimensionale Einheiten, sondern als multidimensional, durchlassig und wandel-
bar zu begreifen sind:

»A superdiversity approach encourages the re-evaluation and recognition of social categories

as multidimensional, unfixed, and porous as opposed to views based on hardened, one-di-
mensional thinking about groups” (Vertovec, 2023, S. 1).

Im Mittelpunkt steht die veranderliche und kontextabhangige Natur sozialer Identitatszuschrei-
bungen. Selbst- und Fremdeinordnungen variieren uber Zeit und Kontexte hinweg, Zugehdrig-
keiten wechseln und bleiben uneinheitlich und Kategoriegrenzen sind durchlassig (vgl. Telles
und Paschel, 2014, zit. nach Vertovec, 2023, S. 171). Dieses Verstandnis sozialer Kategorien
als fluid und dynamisch markiert eine deutliche Abkehr von essentialistischen und statischen
Gruppenauffassungen. Vertovec verdeutlicht, dass Individuen stets mehreren Kategorien

gleichzeitig angehoéren und jede Kategorie Menschen mit vielfaltigen Identitdten umfasst (vgl.
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Vertovec, 2023, S. 14). Diese Vielschichtigkeit und Volatilitat von ldentitaten und das Zusam-
menwirken unterschiedlicher Zugehdrigkeiten fihrt so Uber ein quantitatives ,Mehr* an Vielfalt
hinaus zu einer substanziell veranderten Situation (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 74). ,Su-
perdiversitat beschreibt [...] etwas Neues, das jenseits dessen liegt, was vorher war, [...] [es]
Ubersteigt und ablést* (Grimme, 2024, S.5). Es sind die Schnittstellen und Interdependenzen
von Kategorien wie Nationalitat, Ethnizitat, Geschlecht, Alter, rechtlichem Status, Religion und
Sprache in jeweils variablen Kombinationen, die soziale und raumliche Positionierungen be-
stimmen. Sie pragen Chancen und Begrenzungen, erdffnen unterschiedliche Wege gesell-
schaftlicher Teilhabe (vgl. Vertovec, 2023, S. 221) und bewirken damit tiefgreifende Verande-
rungen der Sozialstrukturen und -beziehungen (vgl. Vertovec, 2024, S. 17), die insbesondere
fur das Aufwachsen von Kindern weitreichende Konsequenzen haben (vgl. El Mafaalani et al.,
2025, S. 47 ff.).

Dadurch, dass Superdiversitat gesellschaftliche Vielfalt sowohl wissenschaftlich beschreibt als
auch den Bezug zur gelebten Praxis herstellt, verweist das Konzept auch auf eine normative
Dimension. Die Art und Weise, wie iber Differenz gedacht und kommuniziert wird, pragt nicht
nur analytische Perspektiven, sondern wirkt unmittelbar auf soziale Strukturen zurick. Diffe-
renzkategorien wie der ,Migrationshintergrund dienen dazu Grenzen zu ziehen, Zugehdrig-
keiten auszudricken und soziale Ordnungen zu deuten und zu strukturieren (vgl. Horvath,
2017, S. 1099). Damit beschreiben sie nicht nur, sondern bringen soziale Wirklichkeit mit her-
vor: Sie ,dienen der Deutung und Erklarung von Ungleichheitsverhaltnissen. Gleichzeitig ha-
ben sie Ungleichheits-, Subjektivierungs- und Machteffekte“ (Diehm et al., 2013, S. 645/646
zit. nach Horvath, 2017, S. 200). Gerade im Bildungskontext wird deutlich, dass solche begriff-
lichen Rahmungen nicht neutral sind. Uber Differenz zu sprechen heif3t immer auch Differenz
herzustellen und damit bestehende Ungleichheitsordnungen potenziell zu stabilisieren und zu

reproduzieren.

Vertovecs Ansatz beansprucht nicht, eine umfassende Theorie zu sein. Er verwendet den Be-
griff der Superdiversitat in einem doppelten Sinn — als Befund und Perspektive (vgl. El
Mafaalani et al., 2025, S. 73). Zum einen soll Superdiversitat ein gesellschaftliches, kultu-
relles und soziales Phanomen beschreiben. Zum anderen soll das Konzept ein heuristisches
Instrument zur Verfugung stellen (vgl. Vertovec, 2024, S. 24), um dieses Phadnomen zu ver-
stehen, zu analysieren und daraus politische, gesellschaftliche und padagogische Maflinah-
men abzuleiten (vgl. Grimme, 2024, S. 4). Der Schwerpunkt liegt auf einer beschreibenden,
systematisierenden Funktion. Superdiversitat soll Beobachter*innen eine Perspektive eroff-

nen, um die gegenwartigen gesellschaftlichen Diversifizierungsprozesse zu deuten.

~ouperdiversity is a concept intended primarily to help an observer gain a perspective to inter-
pret what is going on by way of the diversification of societies. The trends are of utmost signif-
icance to how societies do and can work, how social structures do and can function, and how
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people do and can treat one another. To echo Geertz: how we conceive and think about differ-
ence does and can have considerable impacts outside of the conceptual realm® (Vertovec,
2023, S. 14).

Vertovec hebt hervor, dass Prozesse der sozialen Kategoriebildung untrennbar mit Fragen von
Ungleichheit verbunden sind: ,Diversification is [...] inherently bound up with many kinds of
inequalities* (Vertovec, 2023, S. 2). Er unterstreicht, dass gerade staatlich auferlegte Katego-
rien wie der Rechtsstatus im Gegensatz zu anderen nicht fluide sind, sondern feste soziale
Positionierungen vorgeben (vgl. Vertovec, 2023, S. 185). Darlber hinaus halt Vertovec es trotz
seines Anliegens, Kategorisierungen benachteiligter Gruppen zu de-essentialisieren, fir not-
wendig, ,not to do away altogether with group categories but foster awareness of category
plus“ (Vertovec, 2023, S. 14). Er spricht sich dafiir aus, Kategorisierungen strategisch und
vorlaufig beizubehalten, um gruppenbezogene Ungleichheiten Uberhaupt erfassen und sicht-
bar machen zu kdnnen. In Anerkenntnis der Tatsache, dass kategoriale Gruppenzugehorigkei-
ten fur viele Menschen psychologisch, sozial und emotional wichtig sind, will er mit dem Begriff
.Kategorie-Plus® daflir sensibilisieren, dass Individuen zwar sowohl durch Selbstidentifikation
als auch durch Zuschreibung von auf3en einer sozialen Gruppe zugerechnet werden kénnen,
dass sich Individuum und Kategorie jedoch niemals vollstandig decken:

“Individuals may well identify with a significant social category and derive a sense of belonging
from it ... but that is not all of a person. Public understanding needs to be nudged toward an
ever present awareness of category-plus — that is, that individuals may be considered to be
part of and identify with a social group, but they are more than that category, and the category
is more than just them — more complex, more changing, and more varied. This kind of aware-

ness is key to breaking down understandings of social categories based on singular affiliation,
groupism, culturalism, racialization” (Vertovec, 2023, S. 215).

Fir die friihkindliche Bildung und andere Anwendungsbereiche bietet Vertovecs Konzept einen
wertvollen Zugang, indem Superdiversitat ein vertieftes Verstandnis sozialer Zusammenhange
sowie eine differenziertere Selbstreflexion in Bezug auf die Komplexitat der eigenen sozialen
Identitat ermoglicht: ,,Promoting such ordinary thought manoeuvres among and across publics
should be part of the task of creating a robust civic culture in which multiple affiliations are
represented” (Vertovec, 2023, S. 216). In dieser Hinsicht ist Bildung eines der zentralen Pra-
xisfelder flr das Konzept der Superdiversitat. Gerade mit Blick auf die institutionellen Rahmen-
bedingungen des Aufwachsens in superdiversen Gesellschaften Iasst sich mit Vertovec zei-
gen, wie Uberschneidungen verschiedener Differenzkategorien auf individueller wie gesell-
schaftlicher Ebene Identitatsbildungsprozesse, Teilhabechancen und Bildungswege von Kin-
dern pragen (vgl. Vertovec, 2024, S. 25) und auf welche Weise superdiverse Gesellschafts-
strukturen und individuelle Erfahrung hier miteinander zusammenhéangen. Im Folgenden wer-
den zentrale Diversifikationsdimensionen dargestellt, die die Charakteristika superdiverser

Kontexte verdeutlichen.
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3.3 Differenzierungsdimensionen und empirische Belege

Deutschland gilt seit den 1960er-Jahren als Einwanderungsland (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025,
S. 67). Obwohl hohe Zuwanderungsraten historisch kein neues Phanomen darstellen, lassen
die Migrationsbewegungen der vergangenen Jahre eine deutliche Intensivierung und Diversi-
fizierung erkennen. Deutschland gehdrt weltweit zu den bedeutendsten Einwanderungslan-
dern. Im Jahr 2024 lebte rund die Halfte aller Migrant*innen in nur elf Staaten; Deutschland
stand mit 16,8 Millionen Zugewanderten nach den USA an zweiter Stelle (vgl. Bundeszentrale
fur politische Bildung, 2025a). Aktuell leben rund 21,2 Millionen Menschen mit Einwanderungs-

geschichte? in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt, 2025b).

Migration ist ein konstitutives Moment gesellschaftlicher Entwicklung in Deutschland. Die Be-
volkerungsstruktur Deutschlands weist dabei im internationalen Vergleich eine besondere Dy-
namik auf: In den 1950er-Jahren war die Bevdlkerung durch die gezielte Vernichtung von
Diversitat wahrend der NS-Herrschaft auRergewdhnlich homogen (vgl. EI-Mafaalani, 2025, S.
67). Seit den 1960er-Jahren verzeichnet Deutschland eine stetig wachsende Zuwanderung
(vgl. ebd.). Zusammen mit dem anhaltenden Geburtenriickgang flhrten diese Entwicklungen
zu einem moderaten Bevolkerungswachstum, einer kontinuierlichen Alterung der Gesellschaft
und einer zunehmenden Pragung durch Migration. Die damit einhergehende wachsende
Diversifizierung (vgl. EI-Mafaalani, 2025, S. 68 f.) zeigt sich vor allem in der Verschiebung der
Herkunftsstrukturen. Der Zuzug von Menschen aus immer mehr Regionen der Welt nach
Deutschland bestatigt Vertovecs Diagnose: ,,One of the most noteworthy features of ‘the new
migration’ is the multiplicity of immigrants’ countries of origin“ (Vertovec, 2023, S. 22). Zwar
erfolgt Migration nach Deutschland weiterhin Uberwiegend aus européischen Staaten: 63,4
Prozent der im Jahr 2023 Zugewanderten kamen aus anderen européischen Landern (vgl.
BMI, 2025, S. 10). Zugleich hat sich die Zuwanderung in den vergangenen zwei Jahrzehnten
deutlich diversifiziert. Heute leben Menschen aus nahezu allen Staaten der Welt in Deutsch-
land (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 74/75). Neben den fiur die deutsche Zuwanderungsge-

schichte traditionellen Herkunftslandern aus Sid- und Osteuropa sowie der Tirkei gewinnen

2 Die Fachkommission der Bundesregierung zu den Rahmenbedingungen der Integrationsfahigkeit hat 2021 in
ihrem Bericht ,Gemeinsam die Einwanderungsgesellschaft gestalten“ empfohlen, von ,Eingewanderten und ihren
direkten Nachkommen® zu sprechen. Zur Bevdlkerung mit Einwanderungsgeschichte zahlen alle Personen, die
seit 1950 selbst nach Deutschland eingewandert sind, sowie deren in Deutschland geborene Kinder, deren beide
Elternteile zugewandert sind. Im Unterschied dazu orientiert sich die bisher verwendete Definition des ,Migrati-
onshintergrunds® an der Staatsangehdrigkeit zum Zeitpunkt der Geburt: Eine Person gilt als zugehdrig, wenn sie
selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehdrigkeit geboren wurde. Damit schlie3t das
Konzept des Migrationshintergrunds auch diejenigen Falle ein, bei denen nur ein Elternteil zugewandert ist. Im
neuen Konzept werden Personen mit einseitiger Einwanderungsgeschichte hingegen als eigene Kategorie ge-
fuhrt und nicht zur Bevélkerung mit Einwanderungsgeschichte gezahit. Ziel dieser Neudefinition ist eine klarere,
international vergleichbare und weniger stigmatisierende Begrifflichkeit (vgl. Statistisches Bundesamt 2025b).
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seit Jahren neue Herkunftsregionen wie Syrien, Afghanistan oder Indien an Bedeutung (vgl.
BMI, 2025, S. 24).

Die Kategorie ,Herkunftsland® hat dartiber hinaus nur begrenzte Aussagekraft, denn die Diffe-
renzierung setzt sich auch auf der Ebene einzelner Zuwanderungsgruppen fort. Dort bestehen
teils erhebliche Unterschiede etwa in Bezug auf Ethnizitat, Religion, regionale oder lokale Iden-
titaten, familiare Zugeharigkeiten sowie politische Orientierungen (vgl. Vertovec, 2023, S. 26).
El-Mafaalani et al. verdeutlichen die Komplexitat migrationsbezogener Diversitat am Beispiel
Syriens, eines multiethnischen Staates, dessen Staatsangehérige 2023 die gré3te Gruppe von
Asylerstantragstellenden in Deutschland bildeten (vgl. BMI, 2025, S. 11). Eine Person, die aus
Syrien migriert, kann sich ethnisch als arabisch, kurdisch, armenisch, turkmenisch, tscherkes-
sisch, aramdisch oder palastinensisch identifizieren (vgl. EI-Mafaalani, 2025, S. 75). Diese
ethnische Varianz ist mit einer entsprechend hohen Diversitat hinsichtlich Sprache und religi-
Oser Zugehdorigkeit verbunden. Neben Arabisch werden in Syrien auch Kurdisch, Aramaisch,
Turkmenisch und Tscherkessisch gesprochen; in den Schulen wird neben der Amtssprache
Arabisch zudem Englisch, Franzdsisch oder Russisch unterrichtet (vgl. ebd.). Zwischen ethni-
scher Herkunft, religidser Zugehdrigkeit und sprachlicher Praxis bestehen vielfach enge Ver-
flechtungen. Viele syrische Kurd*innen sind mehrsprachig. Sie sprechen in der Regel Kurdisch
und Arabisch, teils zusatzlich Aramaisch, Tirkisch oder eine europaische Sprache. Auch in
religiéser Hinsicht zeigt sich eine grol3e Vielfalt: Syrer*innen verorten sich selbst als sunnitisch,
alevitisch oder jesidisch (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 76). Zudem werden innerreligitse
Unterschiede oft nicht ausreichend berucksichtigt. Pauschale, scheinbar feste Kategorien wie
,Christentum® oder ,Islam* verdecken die Vielfalt religidser Praktiken und Deutungsmuster und

lassen relevante interne Differenzen unbericksichtigt (vgl. Vertovec, 2023, S. 28).

Bedeutsam fir die Dynamik der Superdiversitét sind vor allem die Migrationskanéle und die
jeweils damit verbundenen rechtlichen Statusformen. Wie Vertovec betont, ist der rechtliche
Status ,not just a crucial factor in determining an individual’s relation to the state, its resources
and legal system, the labour market and other structures. It is an important catalyst in the
formation of social capital and a potential barrier to the formation of cross-cutting socio-eco-
nomic and ethnic ties“ (Vertovec, 2025, S. 32). Migration erzeugt Vielfalt nicht in erster Linie
Uber kulturelle Unterschiede, sondern Uber die rechtlichen und institutionellen Rahmenbedin-
gungen, die sich aus unterschiedlichen Formen der Zuwanderung ergeben. Nach Vertovec
bestimmen gerade diese vielfaltigen Wege und Statuskonstellationen maRgeblich Fragen der
Gruppenzugehdorigkeit, der Wohnorte und Aufenthaltsdauer, der Autonomie, des Familien-
nachzugs, der Erwerbstétigkeit sowie des Zugangs zu 6ffentlichen Dienstleistungen und damit
die Moglichkeiten sozialer Zugehorigkeit und Teilhabe (vgl. Vertovec, 2023, S. 28). Seit den

1990er-Jahren hat sich die Zahl und Differenzierung der Migrationswege deutlich ausgeweitet.
19



Sie umfassen heute Arbeitsmigration, Studium, Familiennachzug, Asyl und Flucht, irregulare
Migration sowie Einblrgerung (vgl. Vertovec, 2023, S. 28 f.). Mit diesen Kanalen gehen abge-
stufte Rechte und Restriktionen einher. Migration selbst erzeugt keine einheitlichen sozialen
Lagen. Die Dynamik der entstehenden Diversitat erklart sich erst durch das vielschichtige und
hierarchisch strukturierte System von Rechten, Einschrankungen und Teilhabemdglichkeiten,
das durch unterschiedliche rechtliche Status entsteht und auch innerhalb national oder eth-
nisch gefasster Gruppen die sozialen Handlungsspielraume im Alltag determiniert (vgl. Verto-
vec, 2023, S. 31). Auch bei ahnlichen biografischen Ausgangslagen wie vergleichbarer Her-
kunft, Bildung, Erwerbstatigkeit und Familienkonstellation fuhren verschiedene Migrationska-
nale zu unterschiedlichen Rechten, Abhangigkeiten und Handlungsoptionen. Zwischen den
Herkunftsgruppen, die nach Deutschland migrieren, bestehen deutliche Unterschiede hinsicht-
lich der Aufenthaltstitel. Wahrend beispielsweise etwa 70 Prozent der Ukrainer*innen, die in
Deutschland Zuflucht vor dem Krieg in ihrer Heimat gesucht haben, einen humanitaren Auf-
enthaltstitel nach 8§ 24 AufenthG erhielten, verfligten Gefliichtete mit syrischer Staatsangeh6-
rigkeit Uberwiegend Uber Aufenthaltsgestattungen (45,6 Prozent) oder humanitére Titel (19,8
Prozent). Indische Staatsangehorige kamen tUberwiegend Uber Bildungs- (17,8 Prozent) oder
Erwerbstitel (18,2 Prozent) nach Deutschland (BMI, 2024, S. 38 f.). Die aus diesen Migrations-
wegen resultierenden Handlungs- und TeilhabespielrAume unterscheiden sich erheblich: So
ertffnet der humanitare Aufenthaltstitel nach 8§ 24 AufenthG unmittelbaren Zugang zum Ar-
beitsmarkt, zu Sprach- und Integrationskursen sowie zu sozialen Leistungen nach dem SGB
Il bzw. Xl und damit trotz der zeitlichen Befristung des Schutzstatus eine vergleichsweise
stabile rechtliche und soziale Positionierung. Demgegentiber unterliegen Personen mit Auf-
enthaltsgestattung den Restriktionen des laufenden Asylverfahrens. lhr Zugang zu Beschafti-
gung, Ausbildung und Integrationskursen ist begrenzt, die unsichere Perspektive des Aufent-
halts erschwert langerfristige Bildungs- und Erwerbsverlaufe. Fir Migrat*innen, die Uber Bil-
dungs- oder Erwerbstitel nach Deutschland kommen, ist der Aufenthalt in der Regel rechtlich
gesichert, setzt aber die Sicherung des Lebensunterhalts voraus und schlief3t Leistungen der
sozialen Grundsicherung weitgehend aus. Die Betroffenen stehen damit unter einem beson-
deren strukturellen Leistungsdruck, da ihre Teilhabechancen stark an formale Qualifikationen

und Erwerbstétigkeit gebunden sind.

Nach wie vor ist die deutsche Migrationspolitik durch eine doppelte Steuerungslogik zwischen
humanitarer Aufnahme und arbeitsmarktbezogener Regulierung gekennzeichnet. Wahrend
Arbeitnehmer*innen aus EU-Mitgliedstaaten uneingeschrénkten Zugang zum Arbeitsmarkt ha-
ben, unterliegen Drittstaatsangehorige, also Personen, die keine EU-Staatsangehdrigen sind
(vgl. BMI, 2024, S. 34), nach wie vor deutlich restriktiveren Regelungen (vgl. Muller, 2025). Fur

viele Menschen aus Nicht-EU-Staaten bleibt das Asylverfahren der realistischste Weg nach
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Deutschland, auch wenn langwierige Verfahren und eingeschrankte Erwerbsmdglichkeiten In-
tegrationsprozesse erheblich verzdgern (vgl. ebd.). Das Spannungsverhaltnis zwischen dem
o0konomischen Bedarf an qualifizierten Fachkraften und dem politischen Ziel, Migration zu be-
grenzen, ist ein zentrales Strukturmerkmal deutscher Einwanderungspolitik, das deutlich
macht, dass rechtliche Statusdifferenzierungen weit Uber juristische Kategorien hinausreichen:

Sie strukturieren soziale Wirklichkeiten.

Das zeigt sich auch hinsichtlich der Kategorien Geschlecht und Alter. Migration ist kein davon
unabhangiger Prozess. Vertovec betont: ,There is considerable variation of gender structures
among different groups, and this mostly relates to channels of migration and the evolution of
migration systems from particular countries of origin“ (Vertovec, 2023, S. 32). Viele grundle-
gende Aspekte von Superdiversitat sind somit stark geschlechtsspezifisch gepragt: Herkunft,
Migrationskanal, Beschaftigung, rechtlicher Status und Teilhaberechte folgen geschlechtsspe-
zifischen Mustern (vgl. Kofman et al., 2005 zit. nach Vertovec, 2023, S. 32 f.).

Fur Deutschland lasst sich diese Beobachtung empirisch bestétigen. Migrationsbewegungen
sind in hohem Mal3e durch geschlechts- und altershezogene Unterschiede gepragt, die sowohl
die Migrationsverlaufe selbst als auch die daran anschlieRenden Integrationschancen beein-
flussen. Im Jahr 2023 waren 39,6 Prozent der Zugewanderten weiblich und 60,4 Prozent
mannlich (vgl. BMI, 2024, S. 31). Die Geschlechterverhaltnisse unterscheiden sich deutlich
nach Herkunftsregion und Migrationskanal. Der hohe Frauenanteil 2022 war vor allem auf die
Fluchtmigration aus der Ukraine zurtickzufiihren, bei der rund 63 Prozent der Zugewanderten
Frauen waren (BMI, 2024, S. 29). Dagegen blieben Zuwanderungen aus Afghanistan, Syrien
und Ruméanien weiterhin stark ménnlich gepragt (vgl. BMI, 2024, S. 30). Diese geschlechts-
spezifischen Muster spiegeln strukturelle Unterschiede der Migrationskanale wider. So ist Fa-
milienmigration Uberwiegend weiblich, wahrend Arbeitsmigration nach wie vor Uberwiegend

mannlich gepragt ist (vgl. Kyambi, 2005 zit. nach Vertovec, 2023, S. 32).

Neben dem Geschlecht ist auch das Alter eine zentrale Kategorie sozialer Differenzierung. Es
steht in engem Zusammenhang mit Bildungs- und Arbeitsmarktperspektiven (vgl. Vertovec,
2023, S. 33). Nahezu 90 Prozent der Zugewanderten waren 2023 unter 50 Jahre alt, wéhrend
dieser Anteil in der Gesamtbevdlkerung 55,6 Prozent betrug. Besonders stark vertreten war
die Altersgruppe zwischen 25 und 50 Jahren (49,3 Prozent), was auf den hohen Anteil arbeits-

marktorientierter Migration verweist (vgl. BMI, 2024, S. 28).

Neben der individuellen Herkunftssituation bilden Netzwerke von Migrant*innen einen zentra-
len strukturellen Faktor migrationsbedingter Mobilitat. Viele Asylsuchende orientieren sich bei-

spielsweise bei der Wahl ihres Zielortes an bereits bestehenden Kontakten und
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Anknipfungspunkten, die soziale Sicherheit und Orientierung bieten. Haufig beruhen solche
Muster auf etablierten Migrationstraditionen zwischen Herkunfts- und Aufnahmeléndern, die
im Laufe der Zeit zur Ausbildung stabiler Diasporastrukturen gefiihrt haben. Dabei spielt nicht
nur die nationale Herkunft eine Rolle, sondern ebenso die Zugehorigkeit zu bestimmten ethni-
schen oder religiosen Gruppen. Diasporagemeinden fungieren auf diese Weise als soziale
Infrastrukturen, die Migration erleichtern (vgl. Scholz, 2013, S. 6). Diese Netzwerk- und
Diasporastrukturen pragen auch die rdaumlichen Muster der Ansiedlung. Neue Zuwandernde
siedeln sich haufig dort an, wo bereits bestehende Communities existieren, wodurch sich be-
stehende Formen sozialer Verdichtung weiter stabilisieren. Gleichzeitig ziehen 6konomische
Chancen auch Migrant*innen ohne etablierte Netzwerke an (vgl. Vertovec, 2023, S. 33-34).
Diese raumliche Dimension von Diversifizierung fuhrt dazu, dass sich Heterogenitat regional
hochgradig ungleich entwickelt (vgl. Vertovec, 2023, S. 104 f.) und uber stadtische und regio-
nale Kontexte hinweg ungleich verteilt ist (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 70). Insbesondere
in urbanen Raumen entstehen komplexe Uberlagerungen: ,new complexities are ‘layered’ on
top of and positioned with regard to pre-existing patterns of diversity* (Vertovec, 2015b, S. 2
zZit. nach Vertovec, 2023, S. 107).

Ein weiteres zentrales Merkmal dieser Prozesse ist die enge Verbindung zwischen Herkunfts-
regionen, Diaspora und Aufnahmekontexten. Vertovec beschreibt diese transnationalen Dy-
namiken mit Blick auf GroRbritannien: , The ‘new immigrants’ who have come to live in Britain
over the past ten years have done so during a period of increasingly normative transnational-
ism“ (Vertovec, 2023, S. 35). Transnationale Praktiken umfassen Kommunikation, institutio-
nelle Bindungen und Ressourcentransfers und variieren sowohl zwischen als auch innerhalb
von Gruppen. Migration kann heute nicht als einmaliger Wechsel zwischen zwei Orten ver-
standen werden, sondern als fortlaufender, vernetzter Prozess, der gesellschaftliche Struktu-

ren in inrer Komplexitat weiter ausdifferenziert (vgl. Vertovec, 2023, S. 35).

Mit der fortschreitenden gesellschaftlichen Diversifizierung gewinnt auch ,mixedness“ an Be-
deutung. Gemeint ist damit die wachsende Zahl kulturell und ethnisch gemischter Beziehun-
gen, Familien und Identitaten, die bestehende soziale Kategorien verandern: ,The rapid rise
of mixedness and its myriad forms, meanings, and dynamics manifests a vital way in which
social categories are being remade and complexifying“ (Vertovec, 2023, S. 110). Mixedness
verdeutlicht in besonderer Weise, dass Zugehorigkeit nicht mehr entlang starrer nationaler
oder ethnischer Linien verlauft, sondern sich in vielfaltigen, teils widerspruchlichen Zugehdrig-

keitsmustern ausdruickt.

Eine kontinuierliche Zunahme binationaler und interkultureller Eheschliefungen lasst sich

auch fur Deutschland empirisch belegen (vgl. Lorke, 2021). Mit der Zahl partnerschaftlicher
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Beziehungen Uber nationale, kulturelle und ethnische Grenzen hinweg wachst zugleich die
Zahl von Kindern, die in diesen Familien geboren werden und zumeist mehrsprachig aufwach-
sen. Auch bei Sprache handelt es sich dementsprechend um ein zentrales Differenzmerkmal:
»1he growth of multilingualism has been recognized and engaged in various ways*“ (Vertovec,
2023, S. 26). Im Zuge globaler Migrationsbewegungen und transnationaler Verflechtungen hat
sprachliche Vielfalt auch in Deutschland deutlich zugenommen. Migration bringt dabei nicht
nur neue Sprachen in Gesellschaften ein, sondern auch neue Misch- und Innovationsformen
sprachlicher Praxis (vgl. Vertovec, 2023, S. 110). Vertovec beschreibt diesen Wandel als
tiefgreifende qualitative Veranderung, ,bringing with it a massive upsurge in the number of bi-
and multi-lingual people — but a range of linguistic features and practices are now observable
that are difficult to classify as belonging to conventional language categories at all“ (Vertovec,
2023, S. 169). Ein erheblicher Teil der Menschen mit Einwanderungsgeschichte in Deutsch-
land verwendet im Alltag zwei oder mehr Sprachen. Im Mikrozensus 2023 des Statistischen
Bundesamtes gaben die Halfte der Familien mit Einwanderungsgeschichte an, dass sie zu
Hause neben anderen Sprachen auch Deutsch sprechen. Die Daten verdeutlichen, dass
Mehrsprachigkeit keine Randerscheinung, sondern fur immer mehr Menschen eine grundle-
gende soziale Realitat ist. Mehrsprachige Personen nutzen dabei ihre sprachlichen Ressour-
cen situativ, indem sie flexibel zwischen verschiedenen Sprachen wechseln und sich je nach
Kontext in unterschiedlichen Sprachen ausdriicken (vgl. Garcia et al., 2016 zit. nach Putjata
und David-Erb, 2025, S. 4). Dieses kontextabhangige Sprachhandeln zeigt, wie vielfaltig
sprachliche Praktiken in superdiversen Gesellschaften sind und dass sie sich nicht mehr mit
traditionellen Sprachkategorien beschreiben lassen. Um solche Formen sprachlicher Durch-
mischung und Hybriditat zu erfassen, greift die Soziolinguistik auf Konzepte wie Code-Swit-
ching, Heteroglossie oder Translanguaging zurlck (vgl. Vertovec, 2023, S. 178). Sie machen
deutlich, dass Sprache in superdiversen Kontexten als variables Repertoire genutzt wird, Gber

das Menschen Zugehdrigkeit herstellen.

4. Superdiverse Kindheiten

4.1 Kindheit im Kontext gesellschaftlicher Diversitat

Kinder wachsen heute in gesellschaftlichen Verhaltnissen auf, die durch die beschriebene tief-
greifende und mehrdimensionale Diversifizierung gekennzeichnet sind. Kinder sind die Alters-
gruppe, die von Superdiversitat haufiger und starker betroffen ist als alle anderen (vgl. El-
Mafaalani et al., 2025, S. 83): ,Kinder reprasentieren das superdiverse Deutschland — und
erleben Superdiversitat als Normalitat* (EI Mafaalani et al., 2025, S. 81). Vormals stabile und
sozial wirksame Normalitatsvorstellungen erodieren zunehmend, sodass ,man nicht mehr vom

Namen oder von phanotypischen Merkmalen eines Kindes auf seine Herkunft und seine
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Lebensbedingungen ruckschlieen kann® (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 81). Die Bedingun-
gen des Aufwachsens der heutigen Kindergeneration gleichen einem Mosaik, das immer kom-

plexer und kleinteiliger wird (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 84).

Vielfalt ist zu einem konstitutiven Merkmal kindlicher Lebenslagen geworden und Migration
stellt diesbezilglich eine zentrale EinflussgroRe dar. Kinder im Kindergartenalter wachsen
heute in einer Migrationsgesellschaft auf, in der Kinder mit Einwanderungsgeschichte insbe-
sondere in vielen Grof3stadten bereits die Mehrheit bilden (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S 72).
Im Jahr 2024 hatten 42,6 Prozent aller Kinder unter finf Jahren einen Migrationshintergrund.
In der Gruppe der 45- bis unter 55-Jahrigen lag der entsprechende Anteil im selben Jahr bei
33,6 Prozent und bei den 85- bis unter 95-Jahrigen bei lediglich 9,8 Prozent (vgl. Bundeszent-
rale fur politische Bildung, 2025b). Migration pragt damit die Lebenslagen von Kindern deutlich
starker als bei allen anderen Alterskohorten. Diese Entwicklung spiegelt sich auch in einer
zunehmenden sprachlichen Vielfalt im familiaren Alltag wider. Unter den Menschen mit Ein-
wanderungsgeschichte sprechen 22 Prozent ausschlieldlich Deutsch im familiaren Kontext, 66
Prozent vorwiegend eine andere Sprache. Haufig verwendete Familiensprachen sind unter
anderem Russisch, Turkisch, Arabisch, Polnisch, Ukrainisch, Rumanisch, Albanisch, Englisch
und Kurdisch (vgl. Statistisches Bundesamt, 2025b). Auch hier spielt die Binnenheterogenitat
eine wichtige Rolle (vgl. 17. Kinder- und Jugendbericht, 2024, S. 203).

Kinder mit Einwanderungsgeschichte leben in Deutschland regional sehr unterschiedlich ver-
teilt: 94,3 Prozent der Personen mit Migrationshintergrund lebten 2024 in Westdeutschland
und Berlin (vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung, 2025b). Rund zwei Drittel lebt in stadti-
schen, lediglich 13,3 Prozent in landlichen Regionen (vgl. Bundeszentrale fur politische Bil-
dung, 2025b). Auch zwischen den Bundeslandern zeigen sich erhebliche Unterschiede im An-
teil von Kindern mit Migrationshintergrund. Wahrend in Bremen rund 67 Prozent aller unter
Sechsjahrigen einen Migrationshintergrund haben, liegt der Anteil in Mecklenburg-Vorpom-
mern bei knapp 18,5 Prozent (vgl. Statistisches Bundesamt, 2025a).

Neben der Zuwanderung gehort die Pluralisierung von Familie zu den wesentlichen Treibern
wachsender Heterogenitat, sodass auch mit Blick auf Familienkonstellationen und die Alltags-
gestaltung in Familien nicht mehr von einer unterstellten ,Normalitat® ausgegangen werden
kann (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 83). Vor allem das Familienleben, das ,doing family*,
also die konkrete Gestaltung des Alltags sowie die gelebten Routinen und Traditionen, ist im-
mer weniger durch einheitliche Muster bestimmt (vgl. El-Mafaalani et al., 2025, S. 82). Auch
Formen des Zusammenlebens und Erwerbsmuster zeigen regionale Differenzen (vgl. Blahler-
Niederberger, 2020, S. 20). In Ostdeutschland wachsen mehr Kinder mit unverheirateten ElI-

tern auf, Matter arbeiten haufiger in Vollzeit und die Beteiligungsquote der Kinder an friiher
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Bildung ist hoher (vgl. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 126). In den
westlichen Bundeslandern dominieren nach wie vor Familien mit traditioneller Familienstruktur,
in der zwei Kinder bei verheirateten Eltern aufwachsen und der Mann Hauptverdiener ist (vgl.
Buhler-Niederberger, 2020, S. 17). Trotz der wachsenden Vielfalt bleibt die gesellschaftliche
Orientierung am normativen Muster dieser traditionellen Familienstrukturen wirkmachtig. Mit
zunehmender Diversitat verstarkt sich das Spannungsverhaltnis zwischen realer Vielfalt und
dem normativen Leitbild einer behiteten Kindheit im traditionellen Setting, anhand dessen
Kindheit weiterhin bewertet, hierarchisiert und reguliert wird. Blihler-Niederberger betont, es
sei ,ein nahezu selbstverstandlicher Bestandteil dieses Orientierungsmusters, dass gute Kind-
heiten sich in Familien abspielen, die moglichst dem mannlichen Ernahrermodell der Familie
entsprechen und der Mittelschicht angehoéren, andere Modelle der Kindheit gelten in gewissem
Malde [...] als defizitar” (Buhler-Niederberger, 2020, S. 61/62). Die Qualitat ,guter Kindheit"
wird damit durch ihre reale Bevorzugung fortlaufend bestatigt: Gesellschaftliche Prozesse und
institutionelle Arrangements ,stltzen eine solche Kindheit als Institution, bestatigen ihre Gel-
tung und ihre Qualitat und rechtfertigen ihre (ihr in dieser Weise zugesprochene und zugeteilte)
Uberlegenheit‘ (Buhler-Niederberger, 2020, S. 62). Diese Form von Kindheit erscheint damit
nicht ,gesellschaftliche Schépfung und ,Erfindung[...], sondern als natirlich richtig [...], als die
Kindheit, die den naturgegebenen Bedurfnissen der Kinder entspricht” (Buhler-Niederberger,
2020, S. 63).

Die Unterschiede zwischen Stadtteilen und damit den Wohnorten von Kindern haben in den
vergangenen Jahren deutlich zugenommen. In der Folge bilden sich unterschiedliche, frag-
mentierte Alltagswelten aus, in denen Kinder jeweils eigene Normalitatsvorstellungen entwi-
ckeln. Die Bedingungen des Aufwachsens und das, was als ,normal*“ gilt, unterscheidet sich in
einer von Armut gepragten Plattenbausiedlung grundlegend von den Vorstellungen in einem
wohlhabenden Neubaugebiet in innenstadtnaher Lage (vgl. EI Mafaalani et al., 2025, S.
87/88). In Mittelschichtvierteln findet Kindheit Gberwiegend in privaten Raumen, Vereinen, Bil-
dungseinrichtungen oder kommerziellen Freizeitangeboten statt. Musikunterricht, Fernreisen,
elterliche Unterstitzung bei schulischen Anforderungen oder eine gesundheitsorientierte Le-
bensweise gehdren hier ganz selbstverstandlich zum Aufwachsen. In armutsgepragten Quar-
tieren dagegen ist der 6ffentliche Raum oft vernachlassigt und es fehlt an geeigneten Freizeit-
angeboten. Soziale Problemlagen sind fur Kinder dort unmittelbar und sténdig prasent (vgl. El
Mafaalani et al., 2025, S. 98). Hier wachsen Kinder in Alltagswelten auf, die durch prekar be-
schaftigte oder abwesende Erwachsene, uUberforderte Bildungsinstitutionen und stark be-
grenzte Erfahrungsrdume gekennzeichnet sind (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 92). In jeder
Stadt existieren damit unterschiedliche Kindheiten nebeneinander. Zu welchen sozialen Wel-
ten Kinder Zugang erhalten und welche ihnen verschlossen bleiben, entscheidet sich maf3-

geblich daran, wo ein Kind wohnt (vgl. EI Mafaalani et al., 2025, S. 93). Rdumliche Segregation
25



und Fragmentierung fiihren dazu, dass Kinder sich Uberwiegend in homogenen Erfahrungs-
raumen bewegen. Dort lernen sie zwar, sich in ihrer jeweiligen Lebenswelt zurechtzufinden,
erhalten jedoch nur begrenzt Einblicke in andere Lebensrealitaten (vgl. EI Mafaalani et al.,
2025, S. 102).

Eine relativ grof3e Minderheit von etwa 20 Prozent der Kinder lebt in Deutschland in verfestig-
ten Armutsstrukturen (vgl. EI Mafaalani et al., 2025, S. 83), die sich nicht nur in finanziellen
Einschrankungen, sondern auch in sozialen Faktoren wie begrenzten Teilhabemoglichkeiten
und Ausgrenzungserfahrungen zeigen. Arm zu sein bestimmt insbesondere, wie ein Kind seine
Freizeit verbringt, welche Bildungschancen es hat und wie gesund es aufwachst (vgl. Cloos,
2025, S. 13). Im Jahr 2023 waren in Deutschland knapp 2,1 Millionen Kinder und Jugendliche
unter 18 Jahren armutsgefahrdet® (vgl. Statistisches Bundesamt, 2024). Hoch ist das Armutsri-
siko bei Kindern von Eltern mit niedrigem formalem Bildungsabschluss (vgl. Statistisches Bun-
desamt, 2024). Auch wenn sich besonders betroffene Gruppen identifizieren lassen, ist trotz-
dem Vorsicht geboten, aus Einkommensdaten unmittelbar auf die Qualitat des Aufwachsens
zu schlielen (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 56). Multidimensionale Armutsmessungen
von UNICEF zeigen vielmehr, dass die Befriedigung kindlicher Bedurfnisse nicht linear von
Einkommen, Migration oder Familienform abhangt (vgl. Chzhen, Bruckauf und Toczydlowska,
2017 zit. nach Buhler-Niederberger, 2020, S. 58 f.). Zugewanderte oder alleinerziehende El-
tern decken die Bedirfnisse ihrer Kinder nicht wesentlich schlechter ab, obwohl ihnen dafir
weniger materielle Ressourcen zur Verfigung stehen (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 61).
Zudem zeigen empirische Befunde, dass Eltern mit geringerem Bildungsniveau ihren Einsatz
fur ihre Kinder Uber die Zeit hinweg ebenso steigern wie Eltern hdherer Bildungsschichten. Mit
einer gewissen zeitlichen Verzdgerung erreichen sie dabei ein Ausmal} an Forderverhalten,

das noch wenige Jahre zuvor als typisch fur die Mittelschicht galt (vgl. ebd).

Auch gesundheitliche Lebenslagen von Kindern sind in Deutschland deutlich sozial ungleich
verteilt. Kinder aus unteren sozialen Schichten berichten haufiger Gber gesundheitliche und
psychosomatische Beschwerden. Psychische Auffalligkeiten sowie Fehlerndhrung treten bei
ihnen ofter auf (vgl. Robert Koch-Institut, 2018 zit. nach Buhler-Niederberger, 2020, S. 60).
Gesundheitliche Lebenschancen hangen damit in hohem MalRe vom soziodkonomischen Sta-
tus der Familie ab. Armut stellt sich als eine strukturelle Ursache gesundheitlicher Benachtei-
ligung dar, die mit erhohten Risiken fiur chronische Erkrankungen, psychische Belastungen

sowie eingeschranktem Zugang zu Pravention und Versorgung einhergeht (vgl. Koletzko,

3 Grundlage dieser Einschatzung sind die Ergebnisse der Erhebung zu Einkommen und Lebensbedingungen
(EU-SILC), nach deren Definition als armutsgefahrdet gilt, wer tiber weniger als 60 Prozent des mittleren Aquiva-
lenzeinkommens verflugt. Fir Haushalte mit zwei Erwachsenen und zwei Kindern unter 14 Jahren lag dieser
Schwellenwert 2023 bei 2 759 Euro netto monatlich (vgl. Statistisches Bundesamt, 2024).
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2025, S. 10). Diese Ungleichheiten werden durch regionale Unterschiede in der gesundheitli-
chen Versorgung weiter verstarkt. Die Arztdichte in der Kinder- und Jugendmedizin variiert
erheblich zwischen den Bundeslandern. Insbesondere in strukturschwachen Regionen be-
steht eine deutliche Unterversorgung, wahrend Stadtstaaten vergleichsweise gut ausgestattet
sind (vgl. Koletzko, 2025, S. 16). Ausgepragt zeigen sich diese Disparitaten im Bereich der
psychischen Gesundheit. Der Bedarf an kinder- und jugendpsychiatrischer Versorgung ist
deutlich gestiegen, wahrend bestehende Versorgungsstrukturen vielerorts nicht ausreichen,
um diesen Bedarf zeit- und wohnortnah zu decken (vgl. Koletzko, 2025, S. 68). Zudem finden
Kinder aus belasteten sozialen Lebenslagen seltener und spéter Zugang zu praventiven An-
geboten, Vorsorgeuntersuchungen und therapeutischer Hilfe. Durch diese ungleiche Vertei-
lung von Praventions- und Versorgungschancen kumulieren gesundheitliche Risiken im Le-
bensverlauf, insbesondere bei den Kindern, die weiteren Benachteiligungen ausgesetzt sind
(vgl. Koletzko, 2025, S. 102). So sind beispielsweise Kinder mit Behinderung nach wie vor
haufiger von Gewalt und Ausgrenzung betroffen und ihre spezifischen Bedurfnisse werden
seltener berucksichtigt (vgl. Cloos, 2025, S. 13).

4.2 Kindertageseinrichtungen als Orte gelebter Superdiversitat

Kindertageseinrichtungen nehmen in einer zunehmend superdivers gepragten Gesellschaft
eine Schlisselrolle ein. Sie sind die ersten institutionellen Erfahrungsraume fir Kinder jenseits
der Familie und zentrale Orte frihkindlicher Bildung und Sozialisation (vgl. Schutter und Braun,
2018, S. 1). In ihnen treffen unterschiedliche soziale, kulturelle, sprachliche und soziodkono-
mische Lebenslagen aufeinander und werden fir Kinder alltéaglich erfahrbar. Diese gesell-
schaftliche Funktion ist rechtlich ausdricklich abgesichert. Der Gesetzgeber verortet Kinder-
tageseinrichtungen im Achten Buch Sozialgesetzbuch als zentrale Institutionen der Kinder-
und Jugendhilfe und versteht sie als Orte von Bildung, Erziehung und Forderung. Der gesetz-
liche Auftrag zielt darauf, die Entwicklung des Kindes zu einer selbstbestimmten, eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfahigen Persotnlichkeit zu unterstitzen und padagogisches Han-
deln an den unterschiedlichen sprachlichen Féhigkeiten, Lebenssituationen, Interessen und
Bedurfnissen der Kinder auszurichten. Dabei ist ausdrucklich ihre ethnische Herkunft zu be-
ricksichtigen (8 22 Abs. 3 SGB VIII). Mit dem Rechtsanspruch auf Férderung ab dem vollen-
deten ersten Lebensjahr (§ 24 SGB VIlI) sind Kindertageseinrichtungen zugleich als 6ffentliche
Institutionen konzipiert, in denen Kinder unabhéngig von sozialer Herkunft oder familiarer Le-
benslage zusammenkommen. Ergéanzend betont das SGB VIl die gemeinsame Forderung
von Kindern mit und ohne Behinderung (8 22a Abs. 4 SGB VIII). Vielfalt ist damit als regularer

Bezugspunkt padagogischen Handelns rechtlich verankert.
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Die Kindertagesbetreuung selbst unterliegt einem tiefgreifenden institutionellen Wandel. Kin-
dertageseinrichtungen haben eine ,Transformation von der Betreuungseinrichtung mit Bil-
dungsauftrag zur Bildungseinrichtung mit Betreuungsauftrag” vollzogen (Holztratter und Kob-
ler, 2020, S. 32) und dadurch einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren. Im bildungs-
politischen wie im fachwissenschaftlichen Diskurs wird mdglichst frihen auRerfamiliaren Bil-
dungsangeboten eine zentrale Rolle fur Bildungserfolg, Integration und den Ausgleich sozialer
Benachteiligung zugeschrieben. Die Angleichung individueller Lebenschancen bildet dabei ein
zentrales Argument fir eine erhebliche Ausweitung 6ffentlicher Verantwortungsibernahme fur
das Aufwachsen junger Menschen. Neben der Sicherung der gesellschaftlichen Leistungsfa-
higkeit in der Zukunft soll frihkindliche Bildung einen Beitrag zu mehr sozialer Gerechtigkeit
leisten (vgl. 14. Kinder- und Jugendbericht, 2013, S. 176 zit. nach Ruppin und Selzer, 2017,
S. 19). Entsprechend ist die friihe Bildung seit Jahren durch eine anhaltende Expansion ge-
kennzeichnet, die sich weiter fortsetzt (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S.
126). Der quantitative Ausbau frihkindlicher Bildungsangebote sowie die gestiegenen Betreu-
ungsbedarfe von Familien haben zugleich eine breite Debatte tber die Qualitat frihkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung ausgeldst (vgl. Braband, 2020, S. 172). Den Anstol} fur
Reformen gaben insbesondere die eindeutigen Belege fir den Zusammenhang zwischen so-
zialer Herkunft und Bildungserfolg durch internationale Bildungsvergleichsstudien zu Beginn
der 2000er-Jahre. Fir Kitas ergaben sich daraus widersprtichliche Anforderungen. Einerseits
wird der Kita ein eigener Bildungsanspruch zugesprochen (vgl. Schafer 2005, S. 62 zit. nach
Reyer und Franke-Meyer, 2008, S. 897) und leistungsorientiertes schulisches Lernen im Vor-
schulalter abgelehnt. Andererseits gewinnen kompensatorische Foérderlogiken an Bedeutung,

die implizit an Leistung und Selektion anschlieen (vgl. Ruppin und Selzer, 2017, S. 20).

Im Jahr 2024 besuchten rund 3,5 Millionen Kinder in Deutschland eine Kindertageseinrichtung,
was einem Zuwachs von etwa 1,6 Prozent gegeniber dem Vorjahr entspricht (vgl. Autor*in-
nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 111). Fur Kinder im Alter von vier und funf Jah-
ren bewegen sich die Beteiligungsquoten bei tber 90 Prozent (vgl. Autor*innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2024, S. 109). Kitas sind damit fir einen Grofteil der Kinder zu einem
selbstverstandlichen Bestandteil ihrer Bildungsbiografie geworden. Gleichzeitig ist der Zugang
zur frihen Bildung auch 13 Jahre nach Einfihrung des Rechtsanspruchs auf einen Betreu-
ungsplatz fur Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr von Ungleichheiten gepragt (vgl.
Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 126). Besonders deutlich werden diese
Unterschiede in Bezug auf die soziale Lage von Familien und in Abhangigkeit davon, ob es
sich um Einwandererfamilien handelt. Kinder von Eltern mit einem héheren Bildungsabschluss
nehmen haufiger und friiher Angebote der Kindertagesbetreuung in Anspruch als Kinder aus

Familien mit niedrigerem formalem Bildungsniveau und eingeschrankten 6konomischen
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Ressourcen (vgl. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 116). Kinder mit Mig-
rationshintergrund sind in der Kindertagesbetreuung weiterhin unterreprasentiert, obwohl ihre
Eltern vergleichbare Betreuungsbedarfe aufern. Ausgepragt ist dieser Unterschied, wenn
beide Elternteile einen Migrationshintergrund haben (vgl. ebd.). Diese geringere Nutzung ist
maf3geblich auf Zugangsbarrieren, etwa in Form komplexer Anmeldeverfahren, mangelnder
Information oder fehlender Passung zwischen Angeboten und familiaren Bedarfen zuriickzu-
fuhren (vgl. Schmitz et al., 2023, Lokhande, 2023 zit. nach Autor*innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2024, S. 116/117). Vor allem im U3-Bereich ist die Nutzung sehr selektiv. Im Jahr
2023 besuchten lediglich 22,3 Prozent der unter Dreijahrigen mit Migrationshintergrund eine
Kindertageseinrichtung, wahrend der entsprechende Anteil bei Kindern ohne Migrationshinter-
grund bei 44,5 Prozent lag (vgl. Statistisches Bundesamt, 2023). Damit zeigen sich soziale

und migrationsbezogene Ungleichheiten bereits sehr friih im Bildungsverlauf.

Im Kontext dieser Entwicklungen kommt Kindertageseinrichtungen eine besondere Bedeutung
fur das Verstandnis gesellschaftlicher Vielfalt zu, weil sich hier gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse in verdichteter Form widerspiegeln: ,Kitas [...] sind die Orte, an denen sich die
superdiverse Realitat in Deutschland am deutlichsten erkennen lasst“ (El Mafaalani et al.,
2025, S. 78). Indem Superdiversitat zunehmend zum strukturellen Normalfall des padagogi-
schen Alltags wird, wird die ,KiTa [...] ein, wenn nicht sogar der Ort der Vielfalt von Anfang an*
(Herrmann et al., 2018, S. 6). Kitas sind auch jene Orte, an denen gesellschaftliche Normali-
tatsvorstellungen aktiv hergestellt werden: Uber padagogische Routinen, Erwartungen und
Bewertungen wird fortlaufend ausgehandelt, was als ,normal, ,richtig“ oder ,forderwurdig“ gilt
—und was nicht. Diese Aushandlungen betreffen etwa Sprache, Entwicklungsverlaufe und Fa-
milienmodelle und haben unmittelbare Auswirkungen darauf, welche Lebenslagen anerkannt,
unterstiutzt oder problematisiert werden. Kitas sind damit nicht nur Orte, an denen Superdiver-
sitat komprimiert sichtbar wird. Sie sind auch Orte, an denen sich entscheidet, inwieweit Vielfalt
anerkannt wird und wie stark bestehende Ungleichheiten und Defizitzuschreibungen reprodu-
ziert werden. Der 17. Kinder- und Jugendbericht weist in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass die junge Generation in Deutschland ,so vielfaltig wie nie zuvor® ist (17. Kinder- und Ju-
gendbericht, 2024, S. 6), zugleich aber Differenzlinien wie soziale Lage, Behinderung, ethni-
sche und kulturelle Zugehorigkeit, Geschlecht oder Religion h&ufig mit Stigmatisierung und
Benachteiligungen verbunden sind - insbesondere in ihrem multidimensionalen Zusammen-
wirken (vgl. Cloos, 2025, S. 13).

Die Bedeutung dieser frihen, prdgenden Erfahrungen, die Kinder in Kindertageseinrichtungen
machen, gewinnt zusatzlich an Gewicht, da Kinder heute ,biografisch immer friiher und taglich
immer langer [...] Erziehungs- und Bildungsinstitutionen* besuchen (El Mafaalani et al., 2025,

S. 149). Kitas haben dadurch nicht nur erheblichen Einfluss auf kindliche Entwicklungs- und
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Bildungsprozesse, sie sind in zunehmendem Mal3e auch herausgefordert, Funktionen zu tber-
nehmen, die vormals priméar in der Familie verortet waren. Die Kita wird damit zu einem ,Lern-
ort und Lebensort* (ElI Mafaalani et al., 2025, S. 149), an dem Kinder einen wesentlichen Teil
ihres Alltags verbringen. Damit steigen die Erwartungen und Anforderungen, die an Kinderta-
geseinrichtungen gestellt werden (vgl. EI Mafaalani et al., 2025, S. 152). Eltern sind in wach-
sendem Male auf verlassliche auRerfamiliare Bildungs- und Betreuungsangebote angewie-
sen, nicht zuletzt vor dem Hintergrund gestiegener Erwerbsbeteiligung von Frauen und veran-
derter Familienformen. Daruber hinaus variieren familiale Zeitressourcen sowie die Bereit-
schaft und die Mdglichkeiten zur Zusammenarbeit mit Kitas. ,Wie viel Zeit mit den Kindern
verbracht wird, [...] [und] wie grol3 die Bereitschaft und die Ressourcen zur Zusammenarbeit
mit den Bildungsinstitutionen sind — all das variiert in einem kaum Uberschaubaren Malke“ (El
Mafaalani et al., 2025, S. 152). Vor diesem Hintergrund missen sich Kitas zunehmend damit
auseinandersetzen, dass sie kompensatorische Funktionen tibernehmen sollen. El Mafaalani
et al. beschreiben hierfir einen notwendigen Kulturwandel, der die institutionelle Handlungs-
logik am Leitgedanken ,jedes Kind zahlt* ausrichtet (El Mafaalani et al., 2025, S. 155). Damit
verbunden ist eine Abkehr von impliziten Normalitdtsannahmen und die Anforderung an Kin-
dertageseinrichtungen, flexibler auf sehr unterschiedliche Bedlrfnisse einzugehen. Diese
~-Entnormalisierung” (El Mafaalani et.al., 2025, S. 156) bedeutet, dass Erwartungen nicht l&n-
ger an normativ gesetzten Familien- oder Bildungsbiografien ausgerichtet werden, sondern
dass Angebote an die Vielfalt kindlicher Lebenslagen angepasst werden, denn: ,Durchschnitt
ist eigentlich nirgends® (El Mafaalani et al., 2025, S. 134).

Zugleich trifft die Vielfalt kindlicher Lebenslagen in der padagogischen Praxis auf institutionelle
Strukturen, die weiterhin vergleichsweise homogen sind. So ist das padagogische Personal
Uberwiegend weiblich und lediglich 18 Prozent haben einen Migrationshintergrund (vgl. Fach-
kraftebarometer, 2023, S. 6). Zwar hat sich der Manneranteil seit 2010 mehr als verdoppelt
und liegt inzwischen bei 7,9 Prozent, dennoch bleibt die Kindertagesbetreuung einer der am
starksten geschlechtsspezifisch segmentierten Teilarbeitsmarkte (vgl. Fachkraftebarometer,
2023, S. 28). In dieser Konstellation wirken Normalitatsvorstellungen haufig implizit und zeigen

sich in Erwartungen, Bewertungen und alltdgliche Routinen.

Migration ist ein zentraler Faktor fiir die zunehmende Superdiversitat in der Kindertagesbe-
treuung. Im Jahr 2024 hatten etwa 29 Prozent der Kinder, die eine Kita besuchten, einen Mig-
rationshintergrund. Damit ist ihr Anteil in den vergangenen Jahren kontinuierlich gestiegen
(vgl. Statistisches Bundesamt, 2025 d). Ein besonders prasenter Ausdruck migrationsbezoge-
ner Heterogenitat ist die sprachliche Vielfalt in Kindertageseinrichtungen. Inzwischen wachst
rund ein Viertel der Kinder im Kinder im Kindergartenalter mit einer anderen Familiensprache

als Deutsch auf (vgl. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 119) und immer
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mehr Kinder kommen erstmals im Rahmen des Kitabesuchs mit der deutschen Sprache in
Kontakt (vgl. Albers und Bostanci, 2025). In urbanen Raumen verdichtet sich diese Vielfalt
stark. El Mafaalani et.al. schildern zur Veranschaulichung die Schulerschaft einer Grundschule

in einer durchschnittlichen westdeutschen Grof3stadt wie folgt:

»von insgesamt 180 Kindern haben 135 einen statistischen Migrationshintergrund, also 75
Prozent. Diese 135 Kinder haben familidre Wurzeln in 50 Landern und sprechen 23 Sprachen
plus Deutsch. Damit Ubersteigt die migrationsbezogene Diversitét innerhalb einer solchen
Grundschule regelmaRig die Diversitat eines international agierenden Unternehmens in der-
selben Stadt* (ElI Mafaalani et.al., 2025, S. 79).

Gerade am Beispiel der Mehrsprachigkeit wird deutlich: Eindimensionale Forderlogiken, die
das Geflecht von Vielfaltsdimensionen, die mit der sprachlichen Entwicklung interagieren, nicht
beachten, greifen zu kurz. In der frihen sprachlichen Bildung wird haufig implizit von einer
monolingualen Normalitat ausgegangen, an der sich pddagogische Erwartungen und Forder-
konzepte orientieren. Der Einsatz von Sprachscreenings bei mehrsprachig aufwachsenden
Kindern ist beispielsweise problematisch, weil viele Verfahren auf einsprachigen Altersnormen
basieren und typische Merkmale des Zweitspracherwerbs féalschlich als Stérung, Entwick-
lungsverzdgerung und damit als Sprachforderbedarf interpretiert werden (vgl. Espenhorst et.
al., 2026, S. 4). Gangige Sprachstandserhebungen und Beobachtungsverfahren kbnnen so zu
stigmatisierenden Zuschreibungen beitragen, weil sie die Superdiversitat kindlicher Sprach-
welten und individuelle Erwerbsverlaufe der Kinder nicht ausreichend differenziert bertcksich-
tigen (vgl. Espenhorst, 2026, S. 5). Kindertageseinrichtungen wird die Aufgabe zugeschrieben,
solche vermeintlichen ,Sprachdefizite auszugleichen (Olszenka und Riedel, 2020, S. 24). Die
tatséchliche Sprachenvielfalt der Kinder steht dabei dem institutionellen Interesse an Einheit-
lichkeit gegenlber (vgl. Braband, 2020, S.174). Das fuhrt dazu, dass sprachlichen Praktiken
und Ressourcen mehrsprachiger Kinder vor allem im Hinblick auf mogliche Probleme in der
Schule wahrgenommen werden. Das ,komplexe Sprachenrepertoire mehrsprachiger Kinder®
findet ,kaum Anerkennung“ und wird ,oftmals abgewertet und marginalisiert* (Olszenka und
Riedel, 2020, S. 24).

Die genannten Normalitdtsannahmen und -anforderungen sind zudem an gesellschaftliche
und institutionelle Leitbilder gekoppelt, die bestimmte familiale Ressourcen und Bildungsbio-
grafien systematisch priviligieren (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 62 f.). Abweichungen von
diesen Erwartungen und Vorstellungen werden entsprechend als Defizite gelesen, die den
Familien zugeschrieben werden. Reagiert wird darauf insbesondere mit MalRhahmen zur For-
derung der Bildungssprache Deutsch, deren Effektivitat bislang jedoch nicht eindeutig nach-
gewiesen ist (vgl. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 128). Als wenig wirk-

sam haben sich insbesondere kurze Forderprogramme erwiesen, ,die nur punktuell einsetzen,
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isoliert bleiben und nicht kontinuierlich in ausreichender Breite tiber die Grenzen der Teilsys-
teme hinweg weitergefuihrt werden® (Ditton, 2006, S. 278).

Die Aufforderung aus der migrationspadagogischen Forschung, ,den Blick weg von den ,An-
deren’, deren Erziehungs-, Sprach- oder sonstiges Verhalten als defizitar, diagnose- und for-
derbediirftig erscheint, [zu wenden] hin zu denjenigen gesellschaftlichen Diskursen und Zuge-
horigkeitsordnungen, die die ,Anderen’ erst konstruieren und ihnen einen bestimmten Platz in
der Handlungslogik zuweisen® (Mecheril, 2010, 2015 zit. nach Bradand, 2020, S. 175) lasst
sich auch auf die Entstehung von Bildungsungleichheit insgesamt beziehen. Empirische Stu-
dien zeigen, dass Benachteiligungen wesentlich durch Selektionsmechanismen im Bildungs-
system gepragt sind. Auch bei gleichen Leistungen haben Kinder aus hdheren sozialen
Schichten bessere Bildungschancen (vgl. Biihler-Niederberger, 2020, S. 48). Dies liegt unter
anderem daran, dass Ausleseprozesse sich nicht allein an Féhigkeiten, sondern auch an leis-
tungsfremden, sozialen Gesichtspunkten ausrichten (vgl. Geil3ler, 2014, S. 363 zit. nach Buh-
ler-Niederberger, 2020, S. 49). Migration fungiert in diesem Kontext haufig als Stellvertreter-
kategorie sozialer Ungleichheit, obwohl die Benachteiligung nicht an Herkunft, sondern an in-
stitutionellen Erwartungs- und Bewertungsrastern ansetzt (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S.
50/51).

Die wachsende Heterogenitét in Kindertageseinrichtungen und die zunehmende Relativierung
von Normalitdétsannahmen zeigen sich jedoch nicht nur entlang der Differenzlinien Migration
und Sprache, sondern auch im Hinblick auf Behinderung und Behinderungsrisiken. Der Antell
von Kindern, die durch Mal3nahmen der Eingliederungshilfe unterstiuitzt werden, um ihre Teil-
habe am Kitaalltag sicherzustellen, ist seit Jahren kontinuierlich gestiegen. Zugleich weisen
die Daten nach, dass Kinder mit Eingliederungshilfe Uberwiegend in regularen Gruppen be-
treut werden. Im Jahr 2019 wurde bundesweit rund die Halfte dieser Kinder in Gruppen gefor-
dert, in denen ihr Anteil unter 20 Prozent lag (vgl. Limburg, 2021, S. 9). Kitas sind damit auch
im Hinblick auf (drohende) Behinderung deutlich heterogener geworden. Wie der Anspruch
auf inklusive friihe Bildung konkret umgesetzt wird, variiert allerdings erheblich zwischen Bun-

desléndern, Tragern und einzelnen Einrichtungen.

Trotz der Vielfalt kindlicher Lebenslagen weisen Kinder grundlegende gemeinsame Bedurf-
nisse auf, etwa nach Anerkennung und emotionaler Sicherheit (vgl. El Mafaalani et al., 2025,
S. 129 ff.). Gerade eine inklusiv ausgerichtete Padagogik

,sieht Kinder als Gleiche an hinsichtlich ihrer Grundbedurfnisse nach ausreichender Nahrung,
nach feinfuhliger Bindung an eine verlassliche erwachsene Bezugsperson, nach gleichberech-
tigten Beziehungen in den Gleichaltrigen-Gruppen, nach freier Bewegung und reicher geistiger
Anregung. Inklusive Padagogik sieht Kinder als Gleiche an hinsichtlich ihres Rechts auf Bil-
dung sowie weiterer grundlegender Rechte. Diese Gleichheitshinsichten, Bedulrfnisse und
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Rechte, die alle Kinder gemeinsam haben, sind vor allem [...] in der Kinderrechtskonvention®
verbrieft (Prengel, 2010, S. 2).

Die vier Grundprinzipien der UN-Kinderrechtskonvention umfassen das Recht auf Nichtdiskri-
minierung, das Recht auf Leben, Uberleben und Entwicklung, die Wahrung des Kindeswohls
und das Recht auf Beteiligung (vgl. Deutsches Institut fir Menschenrechte). Machen Kinder in
Kitas frihe Diskriminierungserfahrungen, verletzen solche Erfahrungen das in Artikel 2 der
Konvention garantierte Recht, davor geschitzt zu werden, und beeintrachtigen das Wohlbe-
finden sowie die Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern (vgl. Iglesias, 2025, S. 15).
Padagogische Qualitat misst sich dementsprechend vor allem an Beziehungsgestaltung, An-
erkennung und dem Schutz vor Ausgrenzung. Padagogische Fachkrafte sind deshalb gefor-
dert, unterschiedliche Lebenslagen, sprachliche Praktiken, Entwicklungsverlaufe und Teilhab-
ebedingungen in ihren je individuellen Konstellationen wahrzunehmen und padagogisch zu

beantworten.

Umgesetzt werden soll dieser Anspruch allerdings vielerorts unter angespannten strukturellen
Rahmenbedingungen. Seit dem Ausbau der Betreuung fur Kinder unter drei Jahren besteht -
insbesondere in Westdeutschland - ein anhaltend hoher Fachkraftebedarf, der trotz vielfaltiger
Maflinahmen nur schwer zu decken ist (vgl. Fachkraftebarometer, 2023, S. 3). Fachkrafteman-
gel, hohe Arbeitsbelastung, unzureichende rdumliche Ausstattung und Zeitdruck begrenzen
vielfach die Mdglichkeiten, Inklusion, Partizipation und Antidiskriminierungsarbeit im padago-

gischen Alltag konsequent umzusetzen (vgl. Iglesias, 2025, S. 18).

4.3 Herausforderungen fur frihpadagogische Fachkrafte in superdiver-
sen Kontexten

Frihpadagogische Fachkrafte handeln in einem Feld besonderer professioneller Verantwor-
tung. Sie sind nicht nur durch ein gesellschaftliches Mandat, sondern auch durch die Eltern
legitimiert, in den geschutzten Bereich der Familie und in die Entwicklung des Kindes einzu-
greifen (vgl. Jool3-Weinbach, 2012 zit. nach Nentwig-Gesemann et.al., 2022, S. 300). In ihrem
beruflichen Selbstverstéandnis orientieren sich padagogische Fachkrafte daran, auf die unter-
schiedlichen Bedurfnisse von Kindern einzugehen und ihre individuellen Entwicklungs- und
Lernprozesse zu begleiten (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 26). Der Umgang mit Heterogenitat
zahlt dementsprechend zu den grundlegenden Aufgaben frihpadagogischen Handelns, das
darauf ausgerichtet ist, ,Diversitat von Kindern und Familien [...] — in dem Sinne, dass jedes
Kind und jede Familie einzigartig ist — zum Ausgangspunkt [...] zu nehmen® (Salem und
Lengyel, 2020, S. 231).
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Die Perspektive, Vielfalt als konstitutives Merkmal friihp&dagogischer Praxis zu betrachten,
geht mit einer deutlichen Verdichtung padagogischer Anforderungen einher: "Die dynami-
schen Entwicklungen im Bereich der Frihpadagogik in den letzten zwanzig Jahren [...] waren
und sind mit einer sprunghaften Zunahme an Erwartungen und Handlungsimperativen verbun-
den, die von Kitas bzw. padagogischen Fachkréaften ausbalanciert werden miissen" (Nentwig-
Gesemann et.al., 2022, S. 299). Superdiversitat erhéht die Komplexitat padagogischer Praxis
sowohl durch neue Anforderungen als auch durch die Intensivierung bestehender (vgl.
Holztratter und Kobler, 2020, S. 33). Sie stellt padagogische Fachkrafte vor ambivalente Auf-
gaben, die ,ebenso beleben, befreien und bereichern wie sie auch anstrengen und zu Konflik-
ten und Verwerfungen fihren“ kdbnnen (Herrmann et al., 2018, S. 5). Superdiversitdt macht die
Auseinandersetzung mit Vielfalt zu einer Kernaufgabe und den verantwortungsvollen Umgang
damit zu einer Schlisselkompetenz padagogischer Fachkrafte (vgl. Herrmann et.al., 2018, S.
6).

Die Bedingungen der Superdiversitat produzieren in besonderem MaRe Unibersichtlichkeit
und Ungewissheit. Da im padagogischen Alltag die vielfaltigen Bedurfnisse, Interessen und
Themen jedes einzelnen Kindes im Zusammenspiel mit der Dynamik einer heterogenen Kin-
dergruppe ausbalanciert werden mussen, ist padagogisches Handeln letztlich ,nicht planbar
und immer mehrdeutig” (Bertelsmann Stiftung, 2025, S. 5). Es bleibt widersprichlich und un-
abschliebar (vgl. Prengel, 2014, S. 23). Jede Annahme Uber ein Kind ist stets unter dem
Gesichtspunkt der Veranderlichkeit und der Unbestimmtheit zu treffen. Kinder entwickeln sich
mit ihren Fahigkeiten, Interessen, Bediirfnissen und ihrer Personlichkeit weiter und padagogi-
sche Fachkréfte kénnen ,nie alles tUber ein Kind wissen [...] und es [wird] immer relevante
Erkenntnisse zu einem Kind geben [...], die sie (noch) nicht erfasst haben* (Maack, 2020, S.
2). Diese grundsatzliche Unvorhersehbarkeit und Nicht-Standardisierbarkeit padagogischen
Handelns erféhrt in superdiversen Kontexten allerdings eine qualitative Zuspitzung. Die ohne-
hin anspruchsvolle Aufgabe, pddagogisches Handeln zwischen unterschiedlichen, teils diver-
gierenden Erwartungen, Normen und Bedurfnissen auszurichten, wird unter anderem dadurch
verscharft, dass gangige Kategorien ihre Erklarungskraft und ihre Tragfahigkeit als Orientie-
rungsgrundlage verlieren. Kinder nehmen je nach Situation, Beziehungskonstellation und in-
stitutionellem Kontext unterschiedliche Zugehorigkeiten ein, die sich einer eindeutigen Typi-
sierung entziehen. Binare, kategoriale Differenzen wie unterprivilegiert - privilegiert, weiblich -
mannlich, eingewandert - einheimisch, behindert - nichtbehindert vernachlassigen innerkate-
goriale Differenzierungen, Uberschneidungen zwischen Kategorien und die Prozesse der Her-
stellung dieser Differenzen im alltaglichen Handeln. Dadurch bilden sie das je ,einzigartige
Mosaik aus Gewohnheiten, Erfahrungen und Perspektiven® (Iglesias, 2025, S. 18), das reale

kindliche Lebenslagen kennzeichnet, nicht ab. Normative Muster ,guter Kindheit* oder ,guter
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Elternschaft” werden immer wieder irritiert (vgl. Ruppin, 2017, S. 10), weil Erziehung, Bildungs-
begleitung und Férderung in einem Feld unterschiedlicher Erwartungen, Deutungen und Wert-
setzungen vollzogen werden. Dies zeigt sich exemplarisch daran, dass zentrale Zielsetzungen
des hiesigen Bildungssystems - etwa die Starkung der psychologischen Autonomie des Kindes
- ein kulturspezifisch gepragtes Verstandnis von padagogischer Qualitéat und kindlicher Férde-
rung voraussetzen (vgl. Stamm und Edelmann, 2013 zit. nach Herrmann et.al, 2018, S. 18).
Neben dieser im westlichen Bildungskontext dominanten Orientierung treten andere Verstand-
nisse kindlicher Entwicklung. Im ,Modell der hierarchischen Verbundenheit* (vgl. Keller, 2013,
S. 14/15 zit. nach Hendrich, 2022, S. 17) etwa werden familidre und soziale Eingebundenheit,
kollektive Verantwortung und der Respekt gegeniiber Alteren betont. Das Wohl der Gemein-
schaft wird hoher bewertet als die personliche Entwicklung des einzelnen. Im padagogischen
Alltag kdnnen so unterschiedliche Erziehungsziele und Interaktionsstile, divergierende Erwar-
tungen und Bedeutungszuschreibungen zwischen Familien und padagogischen Fachkraften
Konfliktpotential entfalten (vgl. Hendrich, 2022, S. 18). Implizierte Normalitdtsmuster padago-
gischer Fachkréfte sind dabei eng mit eigenen biografischen Erfahrungen verbunden, denn
~der Blick auf das ,Andere’ [ist] stets vom eigenen Selbst aus geleitet [...] und Wahrnehmungen
von Differenz untrennbar mit eigenen biografischen Pragungen und Deutungsmustern verbun-
den® (vgl. Koch, 2021). Dabei spielt auch eine Rolle, dass Kindertagesstatten ein milieugebun-
denes Feld darstellen, in dem mittelschichttypische Normen und Erwartungen dominieren (vgl.
Nohl, 2010, S. 232 zit. nach Ruppin und Selzer, 2017, S. 22) und padagogisches Handeln sich
dementsprechend lberwiegend an ,mittelschichtspezifischen Verhaltenscodes® orientiert
(Ruppin und Selzer, 2017, S. 22).

Dort, wo eindeutige Zuordnungen ihre Tragféhigkeit verlieren und Briicken der Verstandigung
immer wieder erst gebaut werden mussen, die die individuelle Konstellation eines Kindes und
seiner Familie berlicksichtigen, stofRen standardisierte Losungsansatze an ihre Grenzen. Sie
,greifen [...] zu kurz, da eine kindorientierte und inklusive Praxis zu vielschichtig ist, um mit
solchen Ansatzen wirksam gestaltet und weiterentwickelt zu werden. Stattdessen missen die
padagogischen Fachkrafte Ermessens- und Entscheidungsspielraume haben, weil sie auf
ganz unterschiedliche Situationen unter Ungewissheitsbedingungen und Handlungsdruck an-
gemessen reagieren mussen® (Bertelsmann Stiftung, 2025, S. 5). Padagogische Fachkrafte
sind deshalb herausgefordert, ihr Handeln nicht an festen Routinen oder kontextunabhangigen
Standardlésungen auszurichten, sondern situativ und fallbezogen zu handeln. Angesichts der
superdiversen Ausgangslagen der Kinder miissen dafiir maglichst vielfaltige Aspekte beriick-
sichtigt werden (vgl. Prengel, 2014, S. 23). Gleichzeitig geht es in Anbetracht der stetig stei-
genden Komplexitat auch darum, die Grenzen pa&dagogischen Handelns und die mit Diversitat

verbundenen Spannungen und Dilemmata transparent zu machen und auszuhalten.
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Fur eine Padagogik, die heterogene Lebensweisen umfassend anerkennt, benétigen padago-
gische Fachkrafte neben habituellem Erfahrungswissen theoretisches Fachwissen Uber Mig-
ration und ihre Auswirkungen, Uber Kulturen, Sprachen und Lebenslagen, die sich von ihrer
eigenen unterscheiden. Auf der Ebene der Sozialkompetenzen sind insbesondere die Fahig-
keit zur Empathie und zum Dialog gefordert, um Bedirfnisse anderer zu erkennen, zu verste-
hen und angemessen zu bertcksichtigen (vgl. Hundegger, 2023, S. 13). Bezogen auf die
Selbstkompetenz padagogischer Fachkrafte steht die Fahigkeit im Mittelpunkt, die eigene Bi-
ografie und das eigene Handeln kritisch zu reflektieren. Superdiversitat macht es in besonde-
rem Mal3 erforderlich, sowohl die eigene gesellschaftliche Verortung und Lebensgeschichte
als auch das padagogische Vorgehen systematisch im Hinblick auf die damit einhergehenden
Normalitdtsannahmen, Kategorisierungen, Zuschreibungen und Machtverhaltnisse zu be-
trachten (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2025, S. 5). Sie verstarkt damit den Bedarf an einer refle-
xiven Professionalitat, die nicht auf Eindeutigkeit zielt, sondern den Umgang mit Mehrdeutig-
keit bewusst einschlie3t und Diskriminierungen erkennt. Spezielle ,Vielfaltskompetenzen® sind
dafuir nicht notwendig, sondern eine veranderte Ausrichtung, die darin besteht, ,das Hand-
werkszeug, das man als Erzieherin bzw. Erzieher mitbringt, [...] grundlegend um ein Bewusst-
sein fur Diversitat wie auch fur Diskriminierungs- und Ausschlussrisiken zu erganzen® (Sulzer,
2011, S. 50 zit. nach Herrmann et.al., 2018, S. 15). Das Wissen um unterschiedliche Hetero-
genitatsdimensionen und Zugehdorigkeiten sowie um die ,Macht, die von ihnen ausgeht, sowie
die damit ermdglichten und verhinderten Bildungsprozesse® (Mecheril, 2016, S. 19 zit. nach
Herrmann et.al., 2018, S. 18/19), bilden eine zentrale Grundlage professionellen Handelns.
Unter den Bedingungen von Superdiversitat kommt es noch starker darauf an, das Wissen zu
typischen kindlichen Lebenslagen mit einem Fallverstehen zu kombinieren, das sich auf den
Einzelfall bezieht (vgl. Prengel, 2014, S. 27). Je komplexer die Wechselwirkungen der Hetero-
genitatsdimensionen sind, die im jeweiligen Einzelfall zum Tragen kommen, desto anspruchs-

voller wird diese Aufgabe.

In der Praxis bewegen sich padagogische Fachkrafte bestandig zwischen der Gefahr, Unter-
schiede Uberzubetonen und sie damit potenziell zu reproduzieren, und dem Risiko, sie zu ig-
norieren oder zu verdecken (vgl. Herrmann et.al., 2018, S. 23). Gleichbehandlung erweist sich
in diesem Zusammenhang nicht als deckungsgleich mit Gerechtigkeit — im Gegenteil: Als pa-
dagogische Leitmaxime kann sie bestehende Ungleichheiten vielmehr verfestigen, da ,die Ver-
schiedenheit der Kinder [...] durch die Gleichbehandlung nicht zum Verschwinden gebracht
[wird], sondern [...] viele von ihnen an fiktiven Durchschnittsstandards scheitern (Kron, 2011,
S. 87 zit. nach Ruppin und Selzer, 2017, S. 21). Vielmehr bedeutet ,Gleichheit in heterogenen
Gruppen [...], Unterschiede zu machen® (Kron, 2011, S. 88 zit. nach Ruppin, 2017, S. 9). Ge-

meint ist damit, dass padagogisches Handeln Diversitat nicht negieren darf - ,Bei uns sind alle
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gleich und werden gleich behandelt” - und andererseits Essentialismus vorbeugen muss (vgl.
Vandenbroeck, 2011 zit. nach Koch, 2021). Padagogische Qualitat zeigt sich darin, auch sub-
tile Formen von Ausgrenzung zu erkennen und professionell zu bearbeiten: ,Eine Kita, die
sagt: ,Bei uns wird niemand diskriminiert’, steht meist noch ganz am Anfang® (Iglesias, 2025,
S. 17). Im Sinne ,egalitarer Differenz® (Prengel, 2014, S. 22) sind padagogische Fachkrafte
herausgefordert, jedem einzelnen Kind in einer superdiversen Kindergruppe ein gleichberech-
tigtes Miteinander zu ermdglichen, obgleich jedes von ihnen daflr potenziell Unterschiedliches
braucht. Das Spannungsfeld entsteht durch die Verbindung beider Perspektiven, dadurch,
,dass sowohl ,das Gleiche* als auch ,Unterschiede’ zur gleichen Zeit da“ sind (Maack, 2020,
S. 3). Padagogische Fachkrafte stehen damit vor der Aufgabe, Individualitat und Gemeinsam-
keit zusammenzudenken und Bildungsprozesse so zu gestalten, dass sowohl Verbindendes
als auch Einzigartigkeiten bertcksichtigt werden (vgl. Ruppin und Selzer, 2017, S. 18), denn:
~Selbstachtung und Anerkennung der Anderen lafit [...] wirkliche Gemeinsamkeit entstehen®
(Prengel, 2019, S. 196 zit. nach Maack, 2020, S. 4).

Damit wird auch deutlich, dass der professionelle Umgang mit Vielfalt nicht auf die padagogi-
sche Arbeit mit Kindern begrenzt bleiben kann, sondern das Gesamtsystem der Kindertages-
einrichtung betrifft und die Subsysteme, die miteinander in Wechselwirkung stehen, in den
Blick nehmen muss (vgl. Hendrich, 2022, S. 61). Vielfaltssensibles professionelles Handeln
betrifft ,alle an der Bildung, Betreuung und Erziehung beteiligten Akteure — von der einzelnen
padagogischen Fachkraft und dem Team Uber die Kinder, Familien und externen Kooperati-
onspartner bis hin zur Fachberatung und zum Trager“ (Herrmann et.al., 2018, S. 16). Der Zu-
sammenarbeit mit Eltern und der sozialraumlichen Einbettung der Kita kommt dabei eine be-

sondere Bedeutung zu.

Sozialraumorientierung und Vernetzung sind in den vergangenen Jahrzehnten zu zentralen
Aufgaben von Kindertageseinrichtungen geworden (vgl. Hendrich, 2022, S. 84). Padagogische
Fachkrafte sind aufgefordert, die konkreten Lebenskontexte von Kindern und Familien und
deren Bedingungen systematisch in ihr Handeln einzubeziehen, um es anschlussfahig an un-
terschiedliche Bedarfe zu gestalten (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 37). Nur wenn sie ihre An-
gebote an den heterogenen Voraussetzungen und Erfahrungen der Kinder und Familien aus-
richten, konnen Bildungs- und Teilhabechancen nicht nur innerhalb der Einrichtung, sondern
auch im Zusammenspiel mit dem sozialen Umfeld der Kinder er6ffnet und erweitert werden
(vgl. Salem und Lengyel, 2020, S. 229).

Die Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte mit Eltern ist von grundlegender Bedeu-
tung, weil Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern eng mit der Lebenssituation, den

Ressourcen und Erziehungsvorstellungen der Familie verknlpft sind und Kitas wichtige
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Zugange zum Sozialraum darstellen (vgl. Albers und Gérard, 2020, S. 4). Superdiversitat er-
hoht auch in der Kooperation mit Eltern die Komplexitat, weil unterschiedliche kulturelle Orien-
tierungen, Sprachen, institutionelle Erfahrungen sowie ungleiche Machtverhaltnisse aufeinan-
dertreffen und die Verstandigung tUber Ziele und Erwartungen erschweren kénnen. Das Leitbild
einer gleichberechtigten Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen padagogischen
Fachkraften und Eltern ist in der fachlichen und gesellschaftlichen Debatte weitgehend etab-
liert. Unter diesem Label werden allerdings unterschiedliche und teils widersprtichliche Erwar-
tungen an die Zusammenarbeit geblndelt. Kooperation wird dabei zumeist als eine von den
padagogischen Fachkraften herzustellende Leistung definiert (vgl. Vomhof, 2014, S. 420), die
inhaltliche Ausgestaltung bleibt aber oft unbestimmt (vgl. Nentwig-Gesemann et al., 2022, S.
305). Die in der praxisorientierten Literatur dominierende ,Partnerschaftsrhetorik® (Gomolla,
2009, S. 22 zit. nach Vomhof, 2014, S. 420) beschreibt die Zusammenarbeit mit Eltern als
Begegnung ,auf Augenhdhe® und adressiert Eltern als Expert*innen fur ihre Kinder (vgl. Dusolt,
2008, S. 11 zit. nach Vomhof, 2014, S. 420). Gleichzeitig finden sich aber auch Ansatze, in
denen Elternbeteiligung weitgehend auf das Ziel beschrankt bleibt, vermeintliche Entwick-
lungs- oder Lernriickstdnde von Kindern auszugleichen und KompensationsmalRnahmen un-
ausgesprochen mit Zweifeln an der Erziehungskompetenz bestimmter Elterngruppen einher-
gehen. Im Hinblick auf sprachliche Leistungen und die Rolle als Sprachvorbilder beispiels-

weise werden Eltern nicht selten abgewertet (vgl. Vomhof, 2014, S. 421).

Die Widerspriche, die sich aus der ,begriffliche[n] Diffusitat und logische[n] Inkonsequenz*
(Vomhof, 2014, S. 420) in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Familie und Kita ergeben,
werden auch im padagogischen Alltag wirksam. Zwar bekennen sich Fachkrafte mehrheitlich
zur ldee partnerschaftlicher Zusammenarbeit, konkrete Formen der Kooperation bleiben je-
doch haufig begrenzt (vgl. Vomhof, 2012, S. 239 ff. zit. nach Vomhof, 2014, S. 421). Gelin-
gende Zusammenarbeit mit Familien erweist sich unter den Bedingungen von Superdiversitat
mehr als ein anspruchsvolles Ziel denn als gelebte Praxis. Die Rede von einer gleichwertigen
Partnerschaft kann dazu beitragen, ,das Problem ungleicher Erwartungshorizonte, Sichtwei-
sen und Positionen® zu verschleiern (Cloos und Karner, 2010, S. 179 zit. nach Vomhof, 2014,
S. 421). Mitunter wird so verdeckt, dass padagogische Fachkrafte Sprachen, familiale Res-
sourcen oder Erziehungsverhalten als problematisch markieren und mit eindimensionalen An-

passungsforderungen verbinden.

Die Herausforderungen, die sich fir pAdagogische Fachkréfte aus Superdiversitat ergeben,
kénnen nicht von einzelnen Fachkraften allein bewéltigt werden. Vielmehr bedarf es eines
kompetenten, lernenden Systems, das professionelles Handeln absichert und die Qualitat pa-
dagogischer Arbeit dauerhaft gewahrleistet (vgl. Urban et al., 2012 zit. nach Koch, 2021). Ne-

ben externen Kooperationspartner*innen sind daftir auch der Trager, das Einrichtungskonzept
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und der professionelle Umgang mit Vielfalt im Team zu bericksichtigen. Unterschiedliche Qua-
lifikationen, professionelle Hintergriinde und Zugehdrigkeiten — insbesondere in multiprofessi-
onellen Teams — machen es erforderlich, ,aus der Unterschiedlichkeit heraus gemeinsame
Vorstellungen Gber den Umgang mit Unterschiedlichkeit” zu entwickeln (Wustmann et al., 2017
zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 33). Der Leitung kommt dabei eine zentrale Rolle zu, da sie
als Fuhrungskraft und padagogisches Vorbild die Entwicklung des Teams, die Zusammenar-
beit mit Familien sowie die Vernetzung im Sozialraum maf3geblich pragt (vgl. Nentwig-Gese-
mann, 2016 zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 34).

Padagogische Fachkréfte nehmen die hohen normativen Anspriiche, Vielfalt anzuerkennen
und zu Bildungsgerechtigkeit beizutragen, als professionelle Herausforderung personlich an.
Angesichts begrenzter zeitlicher, personeller und fachlicher Ressourcen stehen sie jedoch
haufig vor einem ,Umsetzungsdilemma® (Viernickel et al., 2013, S. 134 zit. nach Ruppin und
Selzer, 2017, S. 14). Das Missverhéltnis zwischen dem, was padagogisch und gesellschaftlich
erwartet wird, und dem, was unter den gegebenen Bedingungen realisierbar ist, wird von Fach-
kraften vielfach als Erfahrung des Alleingelassenseins im alltdglichen Krisenmanagement be-
schrieben (vgl. Nentwig-Gesemann, 2014). Die hohe Verantwortung gegeniiber dem Wohler-
gehen der Kinder geht dabei nicht selten mit einer ,Verausgabungsneigung® einher (Siegrist
und Dragano, 2008 zit. nach Nentwig-Gesemann, 2014). Strukturelle Faktoren wie hohe Per-
sonalfluktuation und begrenzte Raume fiir Austausch und gemeinsame Reflexion erschweren
die Entwicklung stabiler Teamkulturen und gemeinsam getragener professioneller Orientierun-
gen, die fur den professionellen Umgang mit Vielfalt elementar sind (vgl. Nentwig-Gesemann,
2014). Normative Uberhéhungen und abstrakte Handlungsimperative helfen hier wenig. Viel-
mehr bedarf es der gemeinsamen Reflexion, in der unterschiedliche Perspektiven sichtbar ge-
macht werden kénnen, ohne vorschnell auf Eindeutigkeit oder vordergriindigen Konsens zu
zielen (vgl. Koch, 2021). Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Mittelpunkt, welche
professionellen Orientierungen pédagogisches Handeln in superdiversen Kontexten leiten
kénnen. Die beschriebenen Herausforderungen machen deutlich, dass es einer Haltung be-
darf, die eigene Normalititsannahmen reflektiert, Differenz anerkennt, ohne dem Reflex der
Hierarchiebildung zu folgen, und mit Ambivalenzen umgehen kann. Padagogisches Handeln
darf sich dabei nicht an Durchschnittsstandards orientieren, sondern muss die Vielfalt kindli-
cher Lebenslagen berticksichtigen. Wertvolle Impulse fur die Entwicklung einer solchen Hal-
tung liefert das systemische Denken und Handeln, wie im folgenden Kapitel ndher ausgefuhrt

wird.
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5. Systemisches Denken und Handeln

5.1 Grundlagen systemischen Denkens und Handelns

Systemisches Denken verwendet Erklarungen, die sich aus der Systemtheorie und der Er-
kenntnistheorie des Konstruktivismus ableiten lassen. Als systemisches Handeln werden die
Handlungskonsequenzen bezeichnet, die aus diesen Erklarungen abgeleitet werden (vgl. Si-
mon, 2020, S. 12). Systemisches Denken bedeutet in mehrerlei Hinsicht, ,anders zu denken”
(vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2007, S. 18 zit. nach Griese und Pataki, 2021, S. 28) und
ermdglicht, dass ,beobachtbare Phanomene in neuer Weise gedeutet werden® (Simon, 2018,
S. XIX).

Der systemische Ansatz versteht sich als ,eine multiperspektivische und multidimensionale
Herangehensweise an die Fragen des Lebens und der sich dabei erschlieRenden Welt* (Sys-
temische Gesellschaft, 2020). Er entwickelte sich aus verschiedenen Theorietraditionen, For-
schungsrichtungen und (familien-)therapeutischen Konzepten, die die Dynamik in sozialen
Systemen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten. Aufgrund dieser heterogenen
Denkansatze ist das systemische Paradigma transdisziplinar (vgl. Systemische Gesellschaft,
2020). Als Metatheorie ermdglicht die Systemtheorie unterschiedliche Phdnomenbereiche mit
dem gleichen begrifflichen Instrumentarium zu analysieren (vgl. Willemse und von Ameln,
2018, S. 20).

Ein System wird als solches erkennbar, wenn ein beobachtendes System die Unterscheidung
vornimmt, was als zum System gehoérend und was als Umwelt betrachtet werden soll. Die
Struktur dieses Systems wird durch seine Elemente und deren Relationen zueinander be-
stimmt (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. 25). Helmut Willke definiert System als

»-ganzheitlichen Zusammenhang von Teilen, deren Beziehungen untereinander quantitativ in-
tensiver und qualitativ produktiver sind als ihre Beziehungen zu anderen Elementen. Diese

Unterschiedlichkeit der Beziehungen konstituiert eine Systemgrenze, die System und Umwelt
des Systems trennt® (Willke, 1993, S. 282 zit. nach von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 55).

Die Grenze des Systems ermdglicht und reguliert die Abschottung oder Anschlussbereitschaft
des Systems. Soziale Systeme bilden Uber die Grenzziehung ihre Identitat. Sie konstituieren
ihre Grenzen entlang der Frage, welchen Sinn sie sich geben und welche Elemente und Ope-
rationen zugehorig sein sollen und welche nicht (vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2000, S.
59). Innerhalb eines Systems sind die einzelnen Elemente voneinander abhangig. Selbst ge-
ringe Veranderungen in einem Teilbereich kdnnen deutliche Auswirkungen auf andere Teilbe-
reiche und das Gesamtsystem haben. Die Interdependenz zwischen den Elementen eines
Systems und dem Ganzen ist durch die Zirkularitat ihnrer Beziehungen begriindet. Unser tradi-

tionelles Weltbild ist von linearen Kausalitatsvorstellungen gepragt. Charakteristisch fir
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Systeme sind dagegen Wechselwirkungen — sowohl zwischen den Elementen des Systems
als auch zwischen System und Umwelt (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. 13). Da sich
die Systemelemente gegenseitig beeinflussen, ist die Frage danach, was Ursache und was
Wirkung ist, nicht entscheidbar: ,Es ist die Henne-Ei-Problematik, die vom Beobachter durch
JInterpunktion‘ (vgl. Bateson, 1972, S.228), d.h. durch die mehr oder weniger willkirliche Set-
zung des Anfangs und Endes der jeweils beobachteten Sequenz bestimmt wird® (Simon, 2020,
S. 15). Linearkausale Erklarungsmuster sind fir die Erfassung sozialer Wirklichkeit ungeeig-
net, weil Verhaltensweisen des Einzelnen durch die der anderen (mit)bedingt sind und umge-
kehrt. Kommunikation und Interaktion folgen einer zyklischen Kausalitat. Im systemischen An-
satz geht es darum, Interdependenzen, Strukturen und Muster zu erkennen, in Zusammen-
hangen zu denken und auf diese Weise einen ,Systemblick” zu entwickeln (vgl. Modell, 2016,
S. 18).

Welche Zusammenhange und Wechselwirkungen dabei beobachtet und in einem nachsten
Schritt gedeutet werden, hangt von der jeweiligen Beobachterperspektive ab. Zu beobachten
bedeutet, zu unterscheiden und den Unterscheidungen Bedeutung zu- oder abzuschreiben.
Wie dabei selektiert wird, hangt von der Person ab, die beobachtet, und nicht vom Phanomen,
das beobachtet wird (vgl. Simon, 2018, S, VI). ,Alles, was gesagt wird, wird von einem Be-
obachter gesagt‘ (Maturana, 1982, S. 34 zit. nach Willemse und von Ameln, 2018, S. 26) bringt
Humberto Maturana, einer der Hauptvertreter der konstruktivistischen Erkenntnistheorie, auf
den Punkt, dass die beobachtende Person selbst immer Teil ihrer Beobachtung ist. Eine Er-
kenntnis, die unabhangig von ihrem Aufmerksamkeitsfokus, ihnren Wahrnehmungsfahigkeiten
und Interpretationsschemata ist, ist nicht moglich: ,Erkenntnis - und auch Systeme [...] gibt
es nicht unabhangig vom Betrachter, der im Prozess seines Erkennens Unterscheidungen
einflhrt, die fur ihn relevant sind“ (Mosell, 2016, S. 41).

Jede Beobachtung weist blinde Flecken auf, die von einem anderen Beobachtungsstandpunkt
aus aufgehellt werden kdnnen. Die beobachtende Person kann sich selbst oder andere be-
obachtende Systeme beim Beobachten beobachten und aus diesen Beobachtungen zweiter
Ordnung Ruckschliusse Uber die Beobachtungslogik, die getroffenen Unterscheidungen und
Bedeutungsgebungen der Beobachtung erster Ordnung ziehen (vgl. Simon, 2018, S, VI). Be-
obachtungen zweiter Ordnung sind ein zentrales Instrument, um sowohl Umweltbeobachtun-
gen als auch Selbstbeobachtungen in ihrer Relativitat zu erkennen. Sie bilden damit eine we-
sentliche Grundlage professioneller Reflexivitat. Denn auch mit ,Selbstbeobachtung verbindet
sich [...] keine privilegierte Erkenntnisposition — auch das Bild, das wir von uns selbst haben,
ist aus dieser Sicht eine Konstruktion, die immer auch anders mdéglich ware, wenn wir unserer
Beobachtung andere Unterscheidungen zugrunde legen wirden“ (Willemse und von Ameln,
2018, S. 27).
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Das, was als Wirklichkeit erlebt wird, ist aus systemisch-konstruktivistischer Sicht das Ergebnis
systemeigener Unterscheidungen und systeminterner Konstruktion von Sinn. Damit ist jede
Erkenntnis der Welt und ihrer Komplexitat nur eine unter vielen méglichen Konstruktionen von
Wirklichkeit (vgl. Systemische Gesellschaft, 2020). Jeder Mensch konstruiert seine subjektive,
fur ihn gultige und lebbare Realitat aufgrund seiner individuellen Beobachtungsperspektive mit
den damit verbundenen blinden Flecken. Einen Anspruch auf Objektivitdt kann er daflr nicht
erheben: ,Die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist unsere Erfindung® (von Foerster, 1981,
S. 40 zit. nach von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 88). Entscheidend ist, dass Wirklich-
keitsauffassungen viabel sind, d. h. dass sie das Uberleben des Systems in seiner Umwelt

sichern (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. 50).

Die Grundlage daflr, dass Wirklichkeit eine systeminterne Konstruktionsleistung darstellt, bie-
tet das Konzept der Autopoiese. Autopoietisch sind Systeme, ,die fir ihre eigene Reproduktion
und ihren Fortbestand sorgen kénnen, indem sie die Produkte, die sie zum Uberleben bendti-
gen, sowie die Grenze gegenuber ihrer Umwelt selbst herstellen* (Willemse und von Ameln,
2018, S. 30). Autopoietische Systeme sind operational geschlossen, d.h., dass ,das Netzwerk
der Interaktionen, das die Grenzen des Systems kreiert und dadurch das System als abge-
grenzte Einheit hervorbringt, in sich und gegentiber dem Rest der Welt abgeschlossen funkti-
oniert. Systeminterne Operationen schlieBen immer an systeminterne Operationen an" (Si-
mon, 2020, S. 34). Sie existieren, solange diese selbstreferentiellen, innengesteuerten Pro-
zesse fortgesetzt werden — ,immer nur im Hier und Jetzt [...]. Darin besteht ihre Autonomie*
(Simon, 2018, S. XI).

Jedes solche System folgt seiner eigenen, strukturgebundenen ,Eigenlogik® (vgl. Willemse und
von Ameln, 2018, S. 12). Heinz von Foerster unterscheidet in diesem Zusammenhang zwi-
schen trivialen und nicht-trivialen Systemen. Wahrend triviale Systeme zumindest theoretisch
berechenbar und steuerbar sind, sind lebendige, nicht-triviale Systeme in stdndigem Wandel
begriffen und weisen eine Eigendynamik auf, die sich der genauen Analyse und Beeinflussung
von aufden entzieht (vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 55). Externe Einflisse werden
nur so weit relevant, wie sie im System Eigenzustande anzustof3en, zu ,verstéren“ vermdgen
(vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 68). Die ,Verstorung® ist dabei wechselseitig: Ver-
anderungen im Inneren eines Systems werden nach auf3en wirksam und umgekehrt. Etablie-
ren sich dabei stabile, rekursive Muster der Bezugnahme, stehen Systeme mit ihren relevanten
Umwelten oder mit anderen Systemtypen und Systemebenen in einem Verhaltnis struktureller
Kopplung und Entwicklung vollzieht sich als ko-evolutionarer Prozess (vgl. Simon, 2018, S.
Xl).

Autopoietische Systeme verfligen Uber eine potenziell unendlich groRe Bandbreite von Ver-

haltensoptionen — eine unendliche Flille ,potenzieller Komplexitat* (von Foerster, 1988a, S. 33
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zitiert nach von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 57). Welche Reaktion ein autopoietisches
System aus der Vielzahl mdglicher Verhaltensweisen als Antwort auf Verstérungen selektiert,
ist hochst individuell und kann nicht von aulien festgelegt werden. Da ,dulRere Ausldser zu
systeminternen Veranderungen flhren, [...] sind solche (nichttrivialen) Systeme prinzipiell
nicht von aufden steuerbar [...]. Es gibt mit ihnen keine ,instruktive Interaktion’, bei der ein
Interaktionsteilnehmer das Verhalten des anderen eindeutig festlegen kénnte“ (Simon, 2020,
S. 53). Anpassungsleistungen, die durch Irritationen aus der Umwelt provoziert werden, voll-
ziehen autopoietische Systeme durch die Reorganisation ihrer internen Prozesse und Struk-
turen (vgl. Simon, 2018, S. Xl). Sie entwickeln sich, indem sie sich so umstrukturieren, dass
ihr Uberleben weiterhin gewahrleistet bleibt (vgl. Simon, 2020, S. 53). Lebendige Systeme
lernen — und dieses ,Lernen als intelligente, kontext- und selbstbewusste Anpassung dient
letztlich dem Selbsterhalt* (Mosell, 2016, S. 17).

Welche Anschlussreaktionen aus der Fllle der mdglichen ein autopoietisches System aus-
wahlt, wiederholt oder verwirft, hangt auch davon ab, welche sich im jeweiligen Kontext be-
wahren. Jedes Phanomen erhalt seine Bedeutung erst in Abhangigkeit von den Kontexten, in
denen es beobachtet werden kann. Systemisches Denken ist daher kontextbezogenes Den-
ken (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S.12). Relevante Kontexte zu erfassen und einzube-
ziehen, ,kontextachtsam® (Mosell, 2016, S. 24) vorzugehen, ist deshalb ein wichtiges Leitmotiv
des systemischen Ansatzes. Weil Kommunikation, Handeln und auch als problematisch er-
lebte Situationen nur in ihrem Kontext angemessen verstanden werden kdnnen, fragt systemi-
sches Vorgehen nach Relationen, Beziehungsgeflechten, Zugehdrigkeiten und Kommunika-
tionsmustern (vgl. Mosell, 2026, S. 23). Wahrend die klassische Psychologie menschliches
Verhalten vom Individuum aus erklart, ist der Ansatz der Systemtheorie ,interpersénlich® (Wil-
lemse und von Ameln, 2018, S. 18): Erklarungen fir individuelles Verhalten werden vor allem
in Beziehungs-, Gruppen- und Kommunikationsstrukturen gesucht und der Fokus auf das

wahrnehmbare Verhalten gelegt (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S.17/18).

Fir Niklas Luhmann, einem der einflussreichsten systemtheoretischen Vordenker im deutsch-
sprachigen Raum, ist Kommunikation der elementarste soziale Vorgang (vgl. Willemse und
von Ameln, 2018, S. 34). Seiner Argumentation folgend bestehen soziale Systeme nicht aus
Menschen, sondern aus Kommunikation und aus wiederkehrenden Mustern, die diese Kom-
munikation ordnen (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. V). Der spezifische Charakter so-
zialer Systeme bildet sich nicht aufgrund der Eigenschaften von Individuen, sondern aufgrund
der Kommunikationsmuster innerhalb des Systems. Durch sie entsteht Emergenz, eine neue
soziale Qualitat, die Uber individuelles Handeln hinausgeht: ,Das entstehende Muster [...] ist
nicht nur mehr, sondern auch etwas anderes als die Summe seiner Teile* (Willemse und von
Ameln, 2018, S. 43).
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In Luhmanns Systemtheorie bestehen die Strukturen sozialer Systeme aus Erwartungen und
Erwartungserwartungen (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. 35). Sie dienen dazu, die
Vielzahl moglicher Verhaltensweisen einzugrenzen, die sich aus der doppelten Kontingenz
ergeben. Mit doppelter Kontingenz wird beschrieben, dass fir Personen, die sich gegenseitig
beobachten, das Verhalten des anderen im Prinzip nicht vorhersehbar ist, weil sich beide auch
anders verhalten kdnnten. ,Der Freiraum beider ist auf der einen Seite nur durch das begrenzt,
was unmdglich ist, und auf der anderen Seite durch das, was notwendig ist“ (Simon, 2018, S.
VIII). Die bestehenden Strukturen sorgen dafir, dass diese Offenheit nicht beliebig ist. ,Um fir
Irritationen offen zu sein, sind Sinnstrukturen so gebaut, dal® sie Erwartungshorizonte bilden,
die mit Redundanzen, also mit Wiederholung desselben in anderen Situationen rechnen. Irri-
tationen werden dann in der Form von enttduschten Erwartungen registriert” (Luhmann, 1997,
S. 791 zit. nach Simon, 2018, S. 39). Soziale Strukturen erhalten sich, weil Mitglieder wech-
selseitig erwarten, dass bestimmtes Verhalten erwartet wird. Diese Erwartungsstrukturen wir-
ken unabhangig von einzelnen Personen und stabilisieren kulturelle Muster und Regeln des
Zusammenlebens. Neue Mitglieder eines Systems orientieren sich daran, indem sie beobach-
ten, welches Verhalten von ihnen erwartet wird, und entscheiden, ob sie diesen Erwartungen
folgen. Tun sie dies, tragen sie zur Stabilisierung der bestehenden Strukturen bei. Wenn sie
davon abweichen, erzeugen sie Irritationen, auf die das System reagiert (vgl. Simon, 2018, S.
39). Die Generalisierung von Erwartungen auf Typisches oder Normatives hin hat zwei Funk-
tionen. Sie reduziert die Vielzahl méglicher Optionen, ohne sie ganz aufzuheben, und sie
macht Erwartungen als soziales Strukturierungselement auch dann noch nutzbar, wenn sich
Situationen verandern. Auf diese Weise entstehen stabile und gleichzeitig komplexe soziale
Strukturen: ,Als Selektion ist die Generalisierung Einschrankung des Mdglichen und zugleich
Sichtbarmachung anderer Méglichkeiten. Als Einheit dieser beiden Aspekte fuhrt Generalisie-
rung zur Entstehung strukturierter Komplexitat (organized complexity)* (Luhmann, 1984, S.
139 f. zit. nach Simon, 2018, S. 38).

Obwohl Menschen ihre eigene, subjektive Sicht auf sich und die Welt haben, erleben sie in
sozialen Systemen eine gemeinsam geteilte Wirklichkeit. Das Medium, tber das die entspre-
chende Kopplung mdglich wird, ist die Sprache (vgl. Simon, 2018, S. 14). Indem Menschen
sich selbst und anderen erzahlen, wie die Welt fir sie ist, stabilisieren sie ihre Wirklichkeits-
konstruktion und geben ihren Erfahrungen Bedeutung. Durch ihre Konversationen mit anderen
innerhalb eines sozialen Systems erzeugen sie gemeinsame Bedeutungen und konstituieren
so eine geteilte Wirklichkeitsdarstellung (vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 95). ,Alles
menschliche Tun findet in der Sprache statt. Jede Handlung in der Sprache bringt eine Welt
hervor, die mit anderen im Vollzug der Koexistenz erschaffen wird und das hervorbringt, was
das Menschliche ist* (Maturana und Varela, 1987, S. 256 zit. nach Rotthaus, 2010, S. 138).
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Sprache ist nicht nur ein Mittel zur Verstandigung, sondern ein zentrales Wahrnehmungsor-
gan, durch das Wirklichkeit Gberhaupt erst zuganglich wird (vgl. Jaynes, 1988 zit. nach von
Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 94). Zugleich ertffnet sie die Mdéglichkeit zur Reflexion:
Menschen kdnnen Uber die Art und Weise nachdenken, wie sie Wirklichkeit herstellen und
miteinander interagieren, und diese Prozesse selbst zum Gegenstand von Kommunikation

machen (vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 97).

Wenn Menschen tber ihre wahrgenommene Realitat sprechen, beschreiben sie zumeist nicht
nur ihre Beobachtungen, sondern erklaren und bewerten sie zugleich. ,Schon auf der Ebene
der Fakten, dem unerschutterlichen Felsen des ganzen Unternehmens (wenn es den uber-
haupt gibt), erklaren wir, schlimmer noch: erklaren wir Erklarungen® (Geertz, 1983, S. 14 zit.
nach Simon, 2018, S. 71). Diese ,dichte Beschreibung® (vgl. ebd.) hat Konsequenzen, denn
die Handlungsfolgen von Weltbildern orientieren sich ganz Uberwiegend an Erklarungen und
Bewertungen. Auch wenn Beschreibung, Erklarung und Bewertung von Phdnomen nicht un-
abhangig voneinander sind, ist es aus systemischer Perspektive sinnvoll, diese ,drei Ebenen
zu unterscheiden, um die jeweiligen dichten Beschreibungen gegebenenfalls ,verdinnen‘ zu
kénnen® (Simon, 1995, S. 17 ff. zit. nach Simon, 2018, S. 72). Fur die Beschreibung von Pha-
nomenen ist zunachst nach dem Unterschied zu fragen, der einen Unterschied macht, und der
entsprechend markiert wird (vgl. Bateson, 1979, S. 122 f. zit. nach Simon, 2018, S. 57). Daran
anschliel3end ist zu eruieren, welche Hypothesen zu Ursache-Wirkungs-Beziehungen, zu Her-
stellung und Veranderung des Phanomens daran angeschlossen werden, die zur Grundlage
des Handelns werden. Je nachdem, wie ein Phanomen erklart wird, schlieRen sich unter-
schiedliche Bewertungen und unterschiedliche Reaktionen an (vgl. Simon, 2018, S. 73). Fur
die Ubereinstimmungsmaéglichkeiten von Wirklichkeitskonstruktionen sind diese Selektions-

und Interpretationsprozesse entscheidend.

Die Art und Weise wie aus systemischer Sicht Wirklichkeit in sozialen Systemen konstruiert
wird, heil’t fir padagogisches Handeln, Zusammenhange, Wechselwirkungen und eigene Be-
obachtungs- und Deutungsmuster zu reflektieren, statt Verhalten linear zu erklaren oder steu-
ern zu wollen. Damit schlief3t systemisches Denken und Handeln an ein Bildungsverstandnis
an, das das Lebendige nicht als linear steuerbar begreift, sondern als Prozess, in dem Ord-
nungsmuster aus sich selbst heraus entstehen und eine eigene bildende Kraft entfalten. ,In-
dem man an diesen Mustern des Lebendigen anzuschlielen versucht, denkt man Bildung,
Erziehung und Unterrichten neu“ (Arnold, 2018a, S. 7). Wie offen padagogische Fachkrafte
solche Muster wahrnehmen, deuten, in ihrem Handeln bertcksichtigen und wandeln kdénnen,

hangt wesentlich von der Haltung ab, mit der sie den padagogischen Alltag gestalten.

45



5.2 Systemische Haltungen im padagogischen Kontext

Wilhelm Rotthaus beschreibt Erziehung als ,absichtsvolles Beeinflussen einer Person, zumeist
ein Kind, durch einen anderen Menschen, die Erzieherln, in Richtung auf ein, von der Erzie-
herln festgelegtes Ziel“ (Rotthaus, 2010, S. 58). Entscheidend ist dabei die Zuschreibung einer
erzieherischen Absicht: ,Erst wenn ein Mensch seinen Handlungen des Anregens, Beratens,
Informierens, Erklarens, Lobens, Tadelns etc. erzieherische Absicht zuschreibt, [...] findet Er-
ziehung statt“ (Rotthaus, 2010, S. 59). Mit Erziehung ist in diesem Verstandnis ein bewusst
intendiertes und zielorientiertes Handeln der padagogischen Fachkraft gemeint. Aus systemi-
scher Sicht wird diese Vorstellung jedoch grundlegend in Frage gestellt. Willke ordnet Erziehen
den sogenannten ,unmdglichen Berufen® zu — ,Professionen, die gezielte Ver&nderungen oder
Entwicklungen in komplexen dynamischen Systemen [...] anstreben® (Willkke, 2015, S. 28).
Ausgehend von der operationalen Geschlossenheit lebender Systeme stellt sich fir padago-
gisches Handeln die Grundfrage danach, ,wie in eine selektive, komplexe, dynamische und
selbstbeziigliche Ordnung eingegriffen werden und dennoch nicht nur Chaos oder Selbstlah-
mung erzeugt werden kann“ (Willke, 2015, S.33). Denn: ,Interventionen in komplexe Systeme
[...] sind moglich, aber ihr Erfolg ist unwahrscheinlich. Wahrscheinlicher ist es, dass der inter-
venierende Akteur [...] wenig, nichts oder gar das Gegenteil des Intendierten erreicht* (Willke,
2005, S. 7 zit. nach Arnold, 2018a, S. 15). Ausgehend von dieser Wirkungsunsicherheit ist das
Ziel systemisch-konstruktivistischer Padagogik, padagogische Interaktionen von der Eigendy-
namik des Kindes her zu denken und Erziehung, Bildung und Lernen als ko-evolutionare Pro-
zesse zu gestalten, innerhalb derer sich padagogische Fachkraft und Kind wechselseitig be-
einflussen, jeweils im Rahmen ihrer eigenen Mdglichkeiten (vgl. Arnold, 2018a, S. 32). Das
Kind ist auf Unterstiitzung, Anregung und Férderung angewiesen, bleibt aber unbeschadet
seiner Abhangigkeit vom Erwachsenen ein Mensch eigener Autonomie, der aus dem Anre-
gungsangebot eigenstandig auswahlt (vgl. Rotthaus, 2010, S. 71), weshalb padagogisches
Handeln immer mit Unsicherheit verbunden bleibt (vgl. Rotthaus, 2010, S. 90). Dasselbe gilt
fur Bildungsprozesse, denn ,Bildung [ist] stets auch Selbstbildung“ (Arnold, 2018a, S. 86), die
»hur durch Mitvollzug auf Seiten des die Wirkungen erleidenden Systems zustande kommen*
kann (Luhmann, 1997a, S. 28 zit. nach Arnold, 2018a, S. 32). Konstruktivistische Lerntheorien
gehen davon aus, dass sich Lernen als Prozess der Restrukturierung innerhalb eines ge-
schlossenen, selbstreferentiell bezogenen Systems darstellt ( vgl. Luhmann, 1987, S. 60 zit.
nach Arnold, 2018a, S. 64) — nicht als individuelle Informationsaneignung und Verhaltensan-
derung, sondern in die komplexen Beziige zwischen biologischen Voraussetzungen, soziokul-
tureller Eingebundenheit und emotionalen und motivationalen Vorgéngen eingebunden (vgl.
Arnold, 2018a, S. 65). ,Lernen ist nicht machbar! Lernen ist blol3 anregbar (perturbierbar)!“
(PeterBen, 2001, S. 113 f. zit. nach Arnold, 2018a, S. 67). Lernprozesse knipfen stets an
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bereits gemachte Erfahrungen sowie an frih eingespurte Deutungs- und Emotionsmuster an,
die Fuhlen, Denken und Handeln strukturieren. Neue Sichtweisen, Gedanken oder Erklarun-
gen konnen daher nur dann wirksam werden, wenn sie an diese bestehenden Muster an-
schlussfahig sind. Was in Lern- und Bildungsprozessen tatsachlich geschieht, lasst sich daher
weder zuverlassig vorhersagen noch planen oder steuern, geschweige denn eindeutig isolier-
ten Ursachen zuschreiben. Stattdessen rickt die Frage nach der Viabilitat in den Vordergrund,
also danach, was fir das jeweilige System ,gangbar® ist. (vgl. Arnold, 2018a, S. 107). Dieses
Angemessenheitserleben ist eine unhintergehbar subjektive Kategorie, ,hinter welcher sich
eine schier unauflésliche Komplexitat von Vorgepragtheiten, Routinen, Charaktereigenschaf-
ten usw. verbirgt. [...] Koevolution ist méglich, solange die Beteiligten mit den wechselseitigen
Zulieferungen an Deutungen, Wirklichkeitsinterpretationen sowie Reaktionen sich ,Baustoffe’

fur die Gestaltung ihrer eigenen Wege zu liefern vermégen® (ebd.).

Eine an diesen Pramissen ausgerichtete Padagogik, die diese ,Nahrung“ zu geben versteht
(vgl. Arnold, 2018a, S. 86), ist nicht primar Uber Techniken oder Standards zu fassen, im Ge-
genteil: ,Der Traum vom Messen, Standardisieren und Bewerten [...] ist ein Interventions-
traum® (Arnold, 2018a, S. 61), der sich nicht erfiillen kann. PAdagogisches Handeln aus einer
systemischen Verortung kennzeichnet sich durch eine methodendistanzierte und selbstrefle-
xive Haltung (vgl. Systemische Gesellschaft, 2020) und erkennt an, dass Wirklichkeit nicht
objektiv gegeben ist, sondern relational, sprachlich und kontextgebunden hergestellt wird. Sol-
che padagogische Praxis bewegt sich bewusst im Spannungsfeld zwischen Irritationsangebo-
ten und der grundsatzlichen Nicht-Verfigbarkeit padagogischer Wirkungen. Sie arbeitet mit
Interdependenzen und Kreislaufprozessen (vgl. Mosell, 2016, S. 46) und berlcksichtigt, dass
padagogische Fachkrafte immer als Beobachtende involviert sind (vgl. Mosell, 2016, S. 71).
Aus dieser teilnehmenden Beobachtung erschlief3t sich auch die zentrale Bedeutung von Kon-
textsensivitat (vgl. Systemische Gesellschaft, 2020). Jedes padagogische Handeln erhalt
seine Bedeutung erst im Zusammenhang der jeweiligen Kontexte und erfordert eine gewis-

senhafte sowie wertschatzende Kontextanalyse (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 32).

Was in den Blick der padagogischen Fachkraft als Beobachter*in gerat, ist nicht zufallig, son-
dern wird mafgeblich durch ihre innere Haltung beeinflusst (vgl. Krizanits, 2016, S. 17). Sie
wirkt als Filter daftr, was Uberhaupt wahrgenommen und welche Bedeutung dem Beobachte-
ten zugeschrieben wird. Die Haltung der Fachkraft ist eine klare Ausgerichtetheit fur ihr pro-
fessionelles Tun, die unabhangig vom einzelnen Kind, der konkreten Interaktion und dem je-
weiligen Setting ihr Denken, ihre Weltsicht und ihre padagogische Handlungspraxis grundle-
gend pragt. Auf Basis dieser fundamentalen Bedeutung als feste, verinnerlichte Orientierung
wird sie zu einer Schlisseldimension padagogischen Handelns (vgl. Nentwig-Gesemann et
al., 2022, S. 53):
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.Mit professioneller Haltung werden [...] implizit bleibende, handlungsleitende, habitualisierte
Orientierungen bezeichnet, die im Sinne generativer Strukturen nicht nur ,Spuren‘ von — ver-
gangenen, (berufs-)biografischen — Erlebnissen und Erfahrungen sind, sondern auch ,Motor*
fur eine spezielle Form der Gestaltung und Hervorbringung von sozialer Realitat und berufli-
cher Handlungspraxis® (Nentwig-Gesemann et al., 2022, S. 9).

Haltung einzunehmen bedeutet, sich zu sich selbst, zu den Dingen und zu anderen Menschen
ins Verhaltnis zu setzen. Gespeist aus Erfahrungen und zugleich auf zukinftige Entscheidun-
gen gerichtet (vgl. Vetter, 2025, S. 61), bildet Haltung den inneren Halt, der es erméglicht, fur
bestimmte Werte einzustehen und Verantwortung zu tbernehmen. In paddagogischen Zusam-
menhangen ist diese innere Festigkeit von besonderer Bedeutung, da sie sich unmittelbar im
konkreten padagogischen Handeln zeigt. Kinder sind direkt davon betroffen, mit welcher Hal-
tung — oder Haltungslosigkeit — padagogische Fachkrafte ihnen begegnen (vgl. Vetter, 2025,
S. 58). Wer eine Haltung eingenommen hat, ,wurzelt in sich selbst* (Herbart, 1806/1982, S.
23 zit. nach Vetter, 2025, S. 60) und ,vermag auch anderen Halt zu geben® (Vetter, 2025, S.
59).

Fir eine systemische Padagogik lassen sich Haltungen beschreiben, die sich unmittelbar aus

dem systemischen Denken und Handeln ableiten.

Eine zentrale Haltung ist die des Nichtwissens. Sie distanziert sich von jeder Steuerungsillu-
sion, anerkennt die Vorlaufigkeit und Relativitat allen Wissens und tragt der Kontingenz Rech-
nung: Alles kdnnte auch anders sein - anders beschrieben, anders erklart, anders bewertet
werden. Die Haltung des Nichtwissens schlief3t die Vorsicht vor Urteilen und die ,Respektlo-
sigkeit vor jeglichen Gewissheiten® ein (Mosell, 2016, S. 47). Sie verbindet Neugier mit Behut-
samkeit in der Exploration (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 32) und ist darauf ausgerichtet zu be-
obachten, zu erforschen und zu verstehen (vgl. Krizanits, 2016, S. 30). In diesem Sinne dis-
tanziert sie sich auch vom Wahrheitsbegriff, weil dieser zu stark von der Vorstellung einer in-
tersubjektiv gultigen und von allen akzeptierbaren Wirklichkeitsbeschreibung durchdrungen ist
(vgl. Arnold, 2018a, S. 83).

Keinesfalls bedeutet die Haltung des Nichtwissens jedoch den Verzicht auf professionelles
Wissen. Im Gegenteil: Sie erwachst auf der Grundlage von Ausbildung, fachlicher Expertise
und beruflicher Erfahrung sowie aus dem Wissen uber Systeme, ihre Strukturen, Funktions-
weisen und ihre spezifische Logik. Insofern integriert die Haltung des Nichtwissens Wissen als
notwendigen Bestandteil professionellen Handelns (vgl. Barthelmess, 2016, S. 90), relativiert
jedoch Expertentum: Es entfaltet sich erst im Wechselspiel mit einem Gegenuber und muss
immer wieder anschlussfahig gemacht werden. Weil die Haltung des Nichtwissens um die
Subjektivitat von Wirklichkeitskonstruktionen und die Begrenztheit sowie Unsicherheit pada-
gogischer Interventionsmadglichkeiten weil, lehrt sie eine gewisse Bescheidenheit und die Ab-

kehr von einer ,Machermentalitat, die alles fir steuerbar halt“ (Barthelmess, 2016, S. 89/90).
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Mit der Haltung des Nichtwissens ist die eigene Erkenntnis immer wieder zu relativieren und
nach Passung und Viabilitat statt Objektivitat zu suchen (vgl. Barthelmess, 2016, S. 94). Die
padagogische Suchbewegung richtet sich dabei an der Frage aus, was flr das Kind lebens-

dienlich ist.

Da jede padagogische Intervention Gefahr Iauft, an der Eigenlogik des Kindes zu scheitern,
gehen padagogische Fachkrafte aus der Haltung des Nichtwissens heraus nicht mit fertigen
Deutungen oder standardisierten Lésungen in padagogische Situationen, sondern mit Be-
obachtungen, mit anregenden Fragen und Angeboten, die dem Kind Raum fur eigene Deutun-
gen und Entscheidungen lassen. Fragen sind die zentrale systemische Intervention, die me-
thodisch die Haltung des Nichtwissens abbildet: Im dialogischen Abgleichen von Wirklichkeits-
konstruktionen wird Lernen angeregt. Eine an die Haltung des Nichtwissens anschliefiende
padagogische Praxis unterstutzt Kinder dementsprechend in ihrer eigenstandigen Sinn- und
Bedeutungsbildung und regt zu Wissenskonstruktion und -dekonstruktion gleichermalen an
(vgl. Barthelmess, 2016, S. 91). Der padagogische Auftrag besteht darin, flr Kinder anre-
gungsreiche Situationen zu schaffen, in denen sie feinfiihlig begleitet das Neue entdecken und

erproben kénnen.

Die Haltung des Nichtwissens steht in engem Zusammenhang mit der systemischen Haltung
des Nichtverstehens. Nicht nur jede padagogische Intervention, sondern das menschliche Da-
sein an sich, ist an Sprache gebunden. Uber die Sprache wird geteilte Wirklichkeit geschaffen:
.Menschsein entwickelt und erfillt sich im Dialog mit dem anderen” (Rotthaus, 2010, S. 137).
Zugleich stellt jede Kommunikation eine Komplexitatsreduktion dar: Die innere Welt wird durch
das Gesagte verdichtet, selektiert und reduziert. Auch wenn sich Menschen Uber Kommunika-
tion miteinander verbunden und in Resonanz zueinander fihlen, sind Generalisierungen, Ver-
zerrungen, Tilgungen Bestandteil jeder Kommunikation ,als Koordination zweier Blackboxes
[...], die fireinander uneinsehbar sind und bleiben* (Bathelmess, 2016, S. 104). Das Bemihen
um Verstehen als ,uber Kommunikation erreichte geflhlte oder gedachte Gleichschwingung*
(Bathelmess, 2016, S. 102) ist fur gelingende Entwicklungsbegleitung wichtig. Aus systemi-
scher Sicht muss dieses Verstehen aber ,letztendlich als unméglich betrachtet werden®
(Bathelmess, 2016, S. 104). Ziel systemischer Intervention kann von daher nur sein, dem Ge-
genuber Anregungen fur sein Selbstverstehen zur Verfugung zu stellen. Die Haltung des Nicht-
verstehens verbindet sich mit Empathie, bedeutet aber vor allem Respekt vor der Andersartig-
keit des Gegenlbers, vor seinen inneren Verarbeitungsstrukturen und seiner Gleichwurdigkeit
(vgl. Mosell, 2016, S. 33). Sie beugt einem Erlahmen des wichtigsten Antriebs systemischer
Professionalitat vor: der forschenden Neugier, dem Fragen, ,der Suche nach passenden Ver-
stérungen, fruchtbarem Zweifel, [...] alternativen Sichtweisen, neuen Handlungsmdglichkeiten

und [...] Mut zum Ausprobieren“ (Mosell, 2016, S. 48). Rasche innerliche Zustimmung
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verschiebt den Fokus weg von der Erkundung hin zu festgelegten Deutungen. Dabei sind es
gerade eine Haltung des Nichtverstehens, der Neugier und des aufrichtigen Interesses, die
.paradoxerweise die Chance auf eine gelingende Kommunikation, innerhalb derer [...] [das
Gegenuber] Verstandnis und Verstehen erlebt, erhoht” (Barthelmess, 2016, S. 104).

Padagogische Fachkrafte sind immer Teil des Systems in dem und mit dem sie arbeiten. Die
Haltung des Eingebundenseins (vgl. Bathelmess, 2016, S. 118) tragt dieser Grundannahme
Rechnung, indem sie padagogisches Handeln konsequent als kontextabhangig und wechsel-
seitig wirksam versteht. Mit der Haltung des Eingebundenseins verbindet sich das kontinuier-
liche Bemihen um Kontextualisierung: das Verstehen von Lebenszusammenhangen, die Be-
rucksichtigung von Wechselwirkungen sowie die Aufmerksamkeit fur kommunikative Muster
(vgl. Modell, 2016, S. 25). Systemisch-padagogisches Handeln ist dabei getragen von Wert-
schatzung, Sensibilitat, Interesse und Wohlwollen gegeniber dem Kind (vgl. Mosell, 2016, S.
29). Diese Haltung richtet den Blick nicht auf isolierte Verhaltensweisen, sondern auf das Be-

ziehungsgeschehen und die Bedingungen, unter denen sich die jeweilige Dynamik entfaltet.

Systemische Padagogik legt ihren Schwerpunkt auf die professionelle Beziehungsgestaltung
(vgl. Mosell, 2016, S. 12). Menschen und ihr Verhalten werden nie losgelést von ihren sozialen
Bezlgen betrachtet (vgl. Mosell, 2016, S. 21) und Entwicklung immer in engem Zusammen-
hang mit der Qualitat von Beziehung, denn: ,Wenn ein Wandel, ein Wachsen stattfindet, so
hat dies wesentlich mit der Begegnungsqualitat zu tun® (Erpenbeck, 2023, S. 55). Zentral ist
dabei die Anerkennung von Gleichwirdigkeit als Grundlage professioneller Beziehungen. Je-
sper Juul definiert Gleichwurdigkeit als ,sowohl ,von gleichem Wert (als Mensch) als auch ,mit
demselben Respekt’ gegenliber der persdnlichen Wirde und Integritat des Partners. In einer
gleichwirdigen Beziehung werden Winsche, Anregungen und Bedlrfnisse beider [...] gleich
ernst genommen [...]. Gleichwirdigkeit wird damit dem fundamentalen Bedirfnis aller Men-
schen gerecht, gesehen, gehoért und als Individuum ernst genommen zu werden® (Juul, 2006,
S. 24 zit. nach Erpenbeck, 2023, S. 24). Die Haltung des Eingebundenseins verweist damit
auf das grundlegende menschliche Bedurfnis nach Verbundenheit und Resonanz (vgl. Erpen-
beck, 2023, S. 55). Dies gilt auch fur Bildungsprozesse, in denen die persodnliche Begegnung
ein entscheidender Gelingensfaktor flr das Lernen ist. ,Beziehung ist der existentielle und vom
Padagogen beeinflussbare Rahmen, innerhalb dessen Lernverlaufe sich vollziehen. Sie be-
einflusst, rahmt und verandert [...] Lernen, sie integriert und begleitet aktiv im Prozess psy-
chologischen Identitatslernens, in das der Padagoge sich mit seiner eigenen Personlichkeit
wertschatzend und selbstvalidierend einbringt” (Mosell, 2016, S.79). Aufgabe der padagogi-
schen Fachkraft ist es, aus der Haltung des Eingebundenseins eine gute Balance zwischen
Hinwendung und Abgrenzung zu finden und dabei auch die eigenen Grenzen ernst zu nehmen
(vgl. Erpenbeck, 2023, S. 57).
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An die Haltung des Eingebundenseins schlieBen sich Fragen nach der Verteilung und Uber-
nahme von Verantwortung an. ,Das Maf an Verantwortung in einem Interaktionssystem bleibt
konstant. Die Verantwortungsabgabe des einen ist die Verantwortungstibernahme des ande-
ren” (Simon, 2004, S. 24 zit. nach Erpenbeck, 2023, S. 74). Die Verantwortung fur das eigene
Handeln und das eigene Weltbild liegt beim einzelnen Menschen — sie bleibt immer persoénlich
(vgl. Mosell, 2016, S. 89). Da jeder ,eine Rolle in dem Drama zwischenmenschlicher Bezie-
hungen, dem Drama des Gebens und Nehmens, in der Zirkularitat menschlicher Beziehungen
spielt“ (von Foerster, 1993, S. 66), ist persdnliche Verantwortung stets auch soziale Verant-
wortung: Subjektivitat entfaltet sich im sozialen Bezug und ,Selbstbestimmung braucht kollek-
tive Handlungsfahigkeit* (Keupp, 2012b, S. 25 zit. nach Mosell, 2016, S. 89). Fir padagogi-
sche Fachkrafte umfasst persdnliche Verantwortung insbesondere die Bereitschaft und die
Fahigkeit, Uber eigene Ich- und Weltkonstrukte, Entscheidungen und Handlungen nachzuden-
ken und diese unter den Aspekten von Authentizitat, Integritat sowie personlicher und sozialer
Verantwortung vor dem eigenen Gewissen — und nicht allein anhand gesellschaftlicher oder
institutioneller Vorgaben — zu tberprifen (vgl. Mosell, 2016, S. 89). Die Haltung des Einge-
bundenseins verlangt daher eine hohe Selbstreflexionsfahigkeit. Padagogische Fachkrafte
sind gefordert, eigene Triggerpunkte, emotionale Resonanzen und innere Beteiligungen wahr-
zunehmen und zu reflektieren. Dies schliel3t die Fahigkeit zur Beobachtung zweiter Ordnung
ein: sich selbst als Teil des Systems zu beobachten und den eigenen Einfluss auf Interakti-
onsdynamiken mitzudenken. Introspektion und Selbststeuerung werden damit zu zentralen
Professionalisierungsleistungen (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 60), weil auch im professionellen
Handeln keine anderen Ressourcen zur Verfligung stehen als die eigenen Gedanken, Bilder
und Geflihle, um Wahrnehmungen zu ordnen und interventionsleitende Ideen zu entwickeln
(vgl. Erpenbeck, 2023, S. 61). Auch padagogische Fachkrafte handeln - oft unbewusst - immer
wieder neu entlang ihrer eigenen, inneren Skripts und gemaf ihrer vertrauten Realitatskon-
struktionen (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 63). Beobachtungen zweiter Ordnung sind deshalb so
wertvoll, weil sie das scheinbar Faktische relativieren, indem sie dessen Perspektiv- und Kon-
textabhangigkeit sichtbar machen (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 65). Diese selbsteinschlieRende
Reflexion (vgl. Arnold, 2024, S. 116) ist eine kontinuierliche Transformationsleistung bezogen
auf sich selbst und bildet den Kern systemischen Denkens und Handelns (vgl. Erpenbeck,
2023, S. 72).

Eine weitere, grundlegende systemische Haltung ist das Vertrauen in Selbstorganisationspro-
zesse, das sich in der FriUhpadagogik im Vertrauen in die Entwicklungsfahigkeit des Kindes
ausdruckt. Die Selbstorganisation und Eigenlogik des Kindes verbindet jede padagogische
Intervention mit Unsicherheit. Padagogische Fachkrafte sind aufgefordert, im Bewusstsein die-

ses Risikos immer wieder neu Anregungen fur die kindliche Entwicklung bereitzustellen - in
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tiefem Vertrauen auf den Entwicklungsprozess des Kindes und seine Ressourcen und im Res-
pekt vor seinen Wirklichkeitskonstruktionen und bereits erbrachten Entwicklungsleistungen.
Die Anerkenntnis kindlichen Handelns als aus sich selbst heraus folgerichtig und eine aner-
kennenswiurdige Bewaltigungsleistung ist die Grundlage, die sich immer auch mit der ,Wrdi-
gung des Gegebenen” verbindet (Erpenbeck, 2023, S. 43). Systemische Padagogik vertraut
auf das Gelingen von Selbstorganisation (vgl. Barthelmess, 2016, S. 127). Diese Haltung des
Vertrauens unterstreicht die Eigenstandigkeit und Wirde des Kindes. Sie ist eng verbunden
mit der Ressourcenorientierung: Systemisches Arbeiten speist sich aus der Uberzeugung,
dass jeder Mensch Uber die Mittel verflgt, die er flr seine Lebensbewaltigung und seine Lern-
prozesse braucht. Systemische Padagogik fokussiert die Entwicklungspotentiale und Entfal-
tungsmaoglichkeiten (vgl. Mosell, 2016, S. 36). Eine ressourcenorientierte Haltung bildet damit
,einen fruchtbaren und beziehungsfordernden Unterschied (Mosell, 2016, S. 37) zu einem
Blick auf Defizite und Fehler. Der Fokus auf Potentiale und Bewaltigungsoptionen schitzt vor
Defizitzuschreibungen, Pathologisieren und Ohnmachtsgefiuhlen. Ressourcenorientierung
starkt das Selbstwirksamkeitserleben und empowert - gerade Kinder in prekaren Lebenssitu-
ationen (vgl. Mosell, 2023, S. 36). Die Suche nach und die Arbeit mit Ressourcen kennzeichnet
aber nicht nur die Haltung der padagogischen Fachkraft gegeniber Kindern und Familien,
sondern auch in Bezug auf sich selbst - und diese ,Verantwortung einen selbst gegeniber

kann gar nicht ernst genug genommen werden® (Erpenbeck, 2023, S. 68).

Hand in Hand mit dem Blick auf Ressourcen und Entfaltungsmoglichkeiten gehen Lésungs-
und Zukunftsorientierung. Systemische Padagogik agiert aus der Uberzeugung, dass Lésun-
gen stets vorhanden sind, auch wenn sie aktuell (noch) nicht genutzt werden: ,Menschen tra-
gen ihr Lésungspotential in sich, es muss mitunter ausreichend und auf angemessene Weise
angestofRen werden® (Mosell, 2016, S. 38). Mit der Haltung der Losungsorientierung orientiert
sich die padagogische Fachkraft am ethischen Imperativ, den von Foerster postuliert hat: ,,im-
mer so [zu] handeln, die Anzahl der Moglichkeiten zu vermehren® (von Foerster, 1993, S. 78).
Es geht darum, eine Vielfalt von Perspektiven einzunehmen und damit Denk- und Handlungs-
spielraume zu erweitern (vgl. Systemische Gesellschaft, 2020). So sind Hypothesen zu kindli-
chem Verhalten Annahmen, die aus einer bestimmten Beobachterperspektive mit dem Ziel
getroffen werden, Spielrdume zu identifizieren, die positive Veranderung moglich machen (vgl.
Pfreundner, 2015, S. 14).

Welche der Mdglichkeiten dem gesetzten Ziel naher bringt, bleibt trotzdem ungewiss. Die er-
forderliche Reflexivitat beinhaltet die Bereitschaft der padagogischen Fachkraft, den Umgang
mit der verbleibenden Unsicherheit zu lernen (vgl. Mosell, 2016, S. 42). ,Als professionelle
Systemiker verlieren wir die Angst vor unserer eigenen Unwirksamkeit, indem wir die Méglich-

keit unserer Unwirksamkeit als Notwendigkeit betrachten® (Barthelmess, 2016, S. 126).
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Daraus leitet sich eine Haltung der Gelassenheit ab, ,, die sich von lllusionen der Machbarkeit,
der Beherrschbarkeit und Planbarkeit im Zusammenhang mit komplexen Systemen verab-
schiedet hat“ (Arnold, 2018a, S. 75).

Ein reflektierter, wohlwollender Umgang mit sich selbst und anderen, Demut, Vertrauen und
nicht zuletzt Humor kennzeichnen eine systemische Herangehensweise (vgl. Krizanits, 2016,
S. 30). Zugleich sind sie Voraussetzung fur die Ausbildung von Ambiguitatstoleranz. Diese
bezeichnet ,die Auspragung der Fahigkeit, Vieldeutigkeit und Unsicherheit zur Kenntnis zu
nehmen und ertragen zu kénnen“ (Herrenbrtck und Lier, 2019, S. 61). Wer Uber diese Fahig-
keit verfugt, ist in der Lage, das Spannungsfeld zwischen all den Mehrdeutigkeiten und Wider-
spriuchen wahrzunehmen, die sich im komplexen padagogischen Alltag nicht vermeiden las-
sen, und trotzdem Interaktionen wohlwollend fortzufihren (vgl. Krappmann zit. nach Herren-
briick und Luier, 2019, S. 61). Das Bewusstsein dafiir, dass Widersprichlichkeit unaufléslich
ein konstitutives Element padagogischer Praxis ist, hilft, ambivalente Handlungsanforderun-

gen auszuhalten und trotz vorhandener Irritationen handlungsfahig zu bleiben.

Eine systemische Haltung, der schon friih in der Entwicklung der systemischen Familienthe-
rapie Bedeutung zugeschrieben wurde, ist die der Neutralitat. In Bezug auf Bildungsinstitutio-
nen ist diese Haltung kritisch zu hinterfragen. Neutralitat ,taugt nicht fir professionelle Situati-
onen, in denen Flrsorge oder soziale Kontrolle angezeigt sind“ (von Schlippe und Schweitzer,
2000, S. 120). Zudem handelt es sich in Kitas um padagogische Kontexte, in denen es Kindern
nicht freisteht, ob sie Teil des Systems sein mdchten oder nicht (vgl. Mosell, 2016, S. 70).
Vielmehr geht es mit einer Haltung der Allparteilichkeit fur padagogische Fachkrafte darum,
Aufmerksamkeit und Unterstitzung angemessen zu verteilen, die Beitrage aller zu wurdigen
und allen Kindern gleichermalien zu erméglichen, ihre Anliegen zu Gehor zu bringen. Allpar-
teilichkeit bedeutet, ,als Anwalt der Ambivalenz® (von Schlippe und Schweitzer, 2019, S. 129)
sich mit unterschiedlichen Perspektiven zu identifizieren. Daflir braucht es eine ,Mitte, einen
inneren Ort, an den ich immer wieder zuriickkehre, von dem aus ich alles betrachte, eine au-
tonome Perspektive auf die Menschen und ihre Geschichten, eine Haltung, die gleichermalen
empathisch-nah und reflektierend-distanziert ist, die einfiihlend und gleichwohl in keiner Weise
wertend ist“ (Erpenbeck, 2023, S. 109). So verstanden kommt Allparteilichkeit eine Bedeutung
jenseits der Logik von Parteinahme zu und verbindet sich mit einem Staunen Uber die Einzig-

artigkeit jedes Kindes.
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5.3 Haltung als Schlussel professionellen Handelns

Professionelles padagogisches Handeln vollzieht sich innerhalb der Trias aus Wissen, Kénnen
und Haltung (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 23). Diese drei Dimensionen bauen aufeinander
auf und greifen gleichzeitig ineinander (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 18). Der Prozess der
praktischen Herstellung von padagogischer Qualitat ist allerdings wesentlich von der Haltung
der padagogischen Fachkraft bestimmt (vgl. Nentwig-Gesemann, 2014). Als Querschnittsdi-
mension stellt sie den Bezugsrahmen flr das Denken und Handeln der paddagogischen Fach-
kraft dar und beschrankt sich dabei nicht auf einzelne Handlungsschritte, sondern strukturiert
das gesamte Handeln (vgl. Nentwig-Gesemann et al., 2022, S. 10). Padagogische Handlungs-
fahigkeit speist sich aus Theoriewissen, Erfahrungswissen, methodischen und didaktischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, der Wahrnehmung der Situation und ihre Handlungsanforderun-
gen sowie der aktuellen Motivation. Dahinter aber liegt die Haltung als handlungsleitende Ori-
entierung und Wertebasis. Diese Haltung — ,im Sinne eines individuell-biographischen und
kollektiven Habitus — [...] beeinflusst wesentlich die Enaktierung von Dispositionen in der pa-
dagogischen Performanz® (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 18). Sie stellt damit einen Schlis-

sel zur Ausbildung frihpadagogischer Kompetenz dar (vgl. ebd.).

Auch aus systemischer Perspektive ist die professionelle Haltung der Dreh- und Angelpunkt
fur Handlungswirksamkeit und berufliche Identitat (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 8). ,Ohne den
Ruckgriff auf eine Haltung liefe die systemische Praxis Gefahr, ihren gekonnten Umgang mit
dem Ungefahren an das Beliebige zu verlieren® (Loth, 2019, S. 157). Zudem ist es flir syste-
misches Wirken der ,innere Ort, aus dem der Intervenierende heraus handelt* (Scharmer,
2011, S. 37 zit. nach Erpenbeck, 2023, S. 115), von dem der Erfolg jeder Intervention abhangt.
Diese entscheidende, innere Verfasstheit resultiert aus einem Entwicklungsprozess. Durch
Berufsausbildung, Erfahrung und Wertebildung sowie deren fortlaufende Reflexion erarbeitet
sich die padagogische Fachkraft inre Haltung. Die zahlreichen personlichen und berufsbiogra-
fischen Erfahrungen, Begegnungen, Erkenntnisse und Entscheidungen aus unterschiedlichen
Kontexten und Lebenszeiten verdichten sich Uber die Zeit zu einer Art ,innerem Meta-System*
(Erpenbeck, 2023, S. 115) - jenem inneren Ort, der den Blick auf die Welt pragt und die Quelle

des professionellen Handelns ist.

Im Zentrum dieser Haltung stehen die Werte, die die padagogische Fachkraft als ,Landmarken
fur die innere Navigation® (Erpenbeck, 2023, S. 116) leiten. Ihre Professionalitat besteht darin,
diese Wertehaltung und ihr Handeln koharent miteinander zu verbinden. Gerade weil Kinder-
tageseinrichtungen fir die Gesellschaft eine so bedeutende Funktion erflllen, ist die Frihpa-
dagogik eng an ethische Diskurse angekoppelt und sind padagogische Fachkrafte aufgefor-
dert, ihre Wertehaltungen immer wieder zu reflektieren. Diese Notwendigkeit ist eng verbun-

den mit Verantwortungsibernahme und der Haltung des Eingebundenseins, denn ,alles, was
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ich tue oder lasse, [ist] ein Impuls [...], der sich auch aufierhalb meiner Reichweite fortsetzt.
[...] Ein ,Sichraushalten’ gibt es nicht” (Erpenbeck, 2023, S. 119).

Aus systemischer Perspektive ist jeder Mensch dazu aufgefordert, seine Mdglichkeiten aus-
zuschopfen und in diesem Prozess ethisch zu sein (vgl. Joisten, 2019, S. 54). Ethisch zu han-
deln bedeutet hier nicht ein Handeln nach normativen Vorgaben, sondern eigene Wahrneh-
mungen, Bewertungen und Interventionen so auszurichten, dass sich Handlungsmoglichkei-
ten erweitern. Im Zuge von Sozialisation und Erziehung werden Verhaltensoptionen auf solche
reduziert, die innerhalb bestimmter Systeme anschlussfahig sind. Dieser Prozess, den von
Foerster als ,Trivialisierung“ bezeichnet (vgl. von Foerster, 1981, 1988 zit. nach von Schlippe,
1991, S. 368), stellt eine notwendige, zugleich aber begrenzende Reduktion von Komplexitét
dar. Ziel systemischen Arbeitens ist es, dort anzusetzen, wo solche Trivialisierungen Entwick-
lungs- und Lebensmadéglichkeiten einschranken, und (noch) nicht wahrgenommene Handlungs-

spielrdume zu 6ffnen.

Die grundlegende ethische Leitlinie, ,die Vielfalt der Moglichkeiten wiederzugewinnen, die das
Leben potentiell fur alle Menschen bereithalt“ (von Schlippe, 1991, S. 374), stellt die padago-
gische Fachkraft vor die Aufgabe, das Kind bei seiner eigenverantwortlichen Entfaltung zu
begleiten. Diese Anforderung setzt wiederum die Fahigkeit zur fortlaufenden Selbstbeobach-
tung und Selbstreflexion voraus. Das Ziel dieser Reflexionsprozesse ist das ,laufende [...] Ak-
tualisieren von Moglichkeiten® (Luhmann, 1984, S. 100 zit. nach Joisten, 2019, S. 61). Aus
systemischer Perspektive konnen Entscheidungen daruber, wie padagogisch zu handeln ist,
,hicht [...] ohne weiteres an theoretische Konstruktionen und ,harte‘ Diagnosen abgeben [wer-
den], die [...] zwingend vorschreiben, wie [...] zu handeln® ist (von Schlippe, 1991, S. 373). Die
ethische Verantwortung der padagogischen Fachkraft und die daraus resultierende Reflexi-
onsverpflichtung richten sich ausdricklich auf die eigenen inneren Prozesse. ,Jegliche innere
Verfasstheit, alle Gedanken und Gefiihle, jede Haltung zu mir selbst, meinem Gegenuber, zum
Leben und zur Welt hat unweigerlich Auswirkungen auf mein Gegenuber” (Erpenbeck, 2023,
S. 121). In dem Malde, wie padagogische Fachkrafte Verantwortung flr ihre Beobachtungen,
ihre innere Aufstellung und ihre Handlungsentscheidungen Gbernehmen, sorgen sie zugleich
fur die Qualitat der Beziehung und fur die Entwicklungsmdglichkeiten ihres Gegenlbers (vgl.
ebd.). Systemisch verstanden ist die Haltung somit der SchlUssel fiir professionelles padago-
gisches Handeln als einer Form der Beziehungsgestaltung — nicht nur zum Kind, sondern auch
zu sich selbst und schlie8lich ,zum Leben selbst* (Mosell, 2016, S. 82).
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6. Verbindungslinien: Systemische Haltungen als Ant-
wort auf Superdiversitat

6.1 Anschlusslinien zwischen Superdiversitat und systemischem Den-
ken mit Blick auf die FrUhpadagogik

In Kindertageseinrichtungen bilden sich die lang andauernden und weitreichenden Entwick-
lungslinien einer zunehmenden Padagogisierung und Institutionalisierung von Kindheit ab. Sie
sind in besonderer Weise Orte gesellschaftlicher Verdichtung. Hier treffen Kinder aufeinander,
deren Lebenslagen, Familienformen, Sprachen, rechtliche Rahmenbedingungen, Bildungser-
fahrungen, Medienwelten und Zukunftserwartungen sich in hochgradig verschachtelten Kom-
binationen Uberlagern. Zugleich unterliegen sie fortlaufenden Wandlungsprozessen. Sowohl
das Konzept der Superdiversitat als auch systemisches Denken und Handeln reagieren auf
diese komplexe soziale Welt, die nicht stabil, nicht eindeutig und nicht auf einfache Erklarun-

gen reduzierbar ist.

Das Konzept der Superdiversitat beschreibt eine qualitative Veranderung sozialer Wirklichkeit.
Differenzdimensionen stehen nicht additiv nebeneinander, sondern beeinflussen und Uberla-
gern sich gegenseitig und entfalten ihre Wirkung in Abhangigkeit von diesen Wechselwirkun-
gen und ihrem jeweiligen Kontext. Im Mittelpunkt steht die Emergenz dieser Entwicklungen,
die zu einer Steigerung sozialer Komplexitat fuhrt. Die Lebenssituation von Kindern ist durch
vielfaltige Differenzmerkmale gekennzeichnet und I&sst sich nicht sinnvoll GUber stabile Grup-
penmerkmale beschreiben. Zugehdrigkeiten variieren je nach Situation und Konstellation, in
der sich ein Kind befindet. Superdiversitat problematisiert feste Kategorien und verschiebt da-
mit den Fokus weg von der Frage ,Was ist das fur ein Kind? Ist es ,einsprachig®, ,bildungsfern,
,behindert, ,migrantisch“...?“ hin zu der Frage ,In welchen Konstellationen bewegt sich dieses

Kind und wie verandern diese seine Handlungsmdglichkeiten?”

Diese Perspektivverschiebung korrespondiert in zentraler Weise mit systemischem Denken.
Systemisches Denken geht davon aus, dass soziale Wirklichkeit nicht objektiv gegeben, son-
dern kommunikativ hergestellt ist. Beobachtungen sind immer kontextabhangig und perspek-
tivisch — abhangig vom Beobachtenden und den Unterscheidungen, die er trifft. Was beobach-
tet werden kann, ist immer durch diese Unterscheidung begrenzt, anderes wird nicht wahrge-
nommen. Anhand der Leitunterscheidung ,migrantisch® / ,nicht mirgantisch* beispielsweise
kommen Kinder nicht vor, die hier geboren sind, neben Deutsch weitere Sprachen sprechen
und aufgrund der Einwanderungsgeschichte ihrer Familie transnationale Bezlige haben. Die
Vielschichtigkeit ihrer Zugehorigkeiten sowie die situative Bedeutung von Migration fur ihr Han-

deln und Erleben bleiben im blinden Fleck der Beobachtung.
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Padagogische Beobachtungen und die daran anschlielenden Deutungen — etwa in Form von
Zuschreibungen, Gruppenzuordnungen oder diagnostischen Einordnungen — beschreiben
Wirklichkeit nicht nur, sondern produzieren sie gleichzeitig. Im systemischen Denken und Han-
deln ist diese Beobachterabhangigkeit und die Kontingenz jeder Beobachtung immer prasent:
Ziel systemischen Handelns ist deshalb eine Perspektiverweiterung, in der ,die bisherige
Sichtweise der Realitat [...] ,verflissigt’ wird“ (Bathelmess, 2016, S. 92). Vertovecs Forderung
“to be more aware of the fluidity, flexibility, and multiplicity of everyone’s social categories,

including one’s own” (Vertovec, 2023, S. 223) ist daran sehr anschlussfahig.

Systemisches Denken und das Konzept der Superdiversitat teilen sich in dieser Hinsicht eine
gemeinsame analytische Grundhaltung: Beide richten den Blick nicht auf isolierte Merkmale,
sondern auf die Wechselwirkungen, Rickkopplungsprozesse und Verquickungen, die zwi-
schen unterschiedlichen Ebenen, Strukturen und Variablen bestehen. In beiden Perspektiven
gelten Identitat und Verhalten als emergent und variabel, weil sie nicht als Eigenschaften von
Personen verstanden werden, sondern durch kontextabhangige Wechselwirkungen erklart
werden. Systemisches Denken begreift Verhalten als Ergebnis kommunikativer Prozesse. Die
kritische Reflexion von Zuschreibungen ist ein elementarer Bestandteil systemischer Praxis
(vgl. Systemische Gesellschaft, 2020). Superdiversitat sieht Verhalten als Resultat sich tber-
lagernder, situativ wirksamer Zugehorigkeiten, “the pluralities of human identity, and in the ap-
preciation that they cut across each other” (Sen, 2006 zit. nach Vertovec, 2023, S. 222). Diese
Schnittstelle bedeutet fir Padagogik, Kinder nicht auf fixe Merkmale zu reduzieren. Bedeu-
tungsgebung als ,sprachkompetent®, ,herkunftsbedingt® oder ,religiés motiviert* entstehen im
Verhaltnis zu Normen und Erwartungen. Aus systemischer Sicht erklart sich das, was Men-
schen tun und wie sie ,sind“ aus den Bedingungen, unter denen sie handeln und beobachtet
werden. Damit verbindet sich ein anti-essentialistisches Grundverstandnis, das auch fur das
Konzept der Superdiversitat wesentlich ist. Identitat wird aus beiden Blickwinkeln als plural,
relational und prozesshaft beschrieben: “All people do not have a single identity but belong to
diverse categories such as gender, race, class, ability, sexual orientation, and other axes of
identity, all of which intersect and interact in a variety of ways and with various effects® (Ver-
tovec, 2023, S. 8). Fur padagogisches Handeln verbinden sich systemisches Denken und Su-
perdiversitat damit in der gemeinsamen Uberzeugung, dass Kinder nicht etwas sind, sondern

im sozialen Miteinander zu etwas (gemacht) werden.

Aus systemtheoretischer Sicht ist jegliches Erleben und Handeln im Zusammenhang seiner
jeweiligen Kontexte zu betrachten: ,Systemisches Denken ist daher kontextbezogenes Den-
ken“ (Willemse und von Ameln, 2018, S. 12). Es sucht nach Beziehungsmustern, Interaktions-
dynamiken und Erwartungsstrukturen innerhalb eines Systems, die Verhalten verstandlich ma-

chen kénnen. Dadurch weisen systemische Beschreibungen und Erklarungen einen de-
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individualisierenden Charakter auf (vgl. Willemse und von Ameln, 2018, S. 12). Problemlagen
werden nicht beim Kind verortet, auch wenn es moglicherweise als ,Symptomtrager® auf Dys-
funktionalitaten im seinem Bezugssystem hinweist (vgl. Pfreundner, 2015, S. 7). Erst wenn die
Lebenszusammenhange eines Kindes und seiner Familie in ihrer Vielschichtigkeit und Verwo-
benheit bericksichtigt werden, lasst sich die Sinnhaftigkeit kindlichen Handelns nachvollzie-
hen und padagogisch passend beantworten. Auch solches Verhalten, das von Fachkraften als
herausfordernd erlebt wird, kann in seinem Kontext als ein unter den gegebenen Bedingungen
plausibler Bewaltigungsversuch nachvollzogen werden (vgl. Mosell, 2016, S. 53). Eine solche
Perspektive knlpft an lebenswelt- und sozialraumorientierte Zugange an, deren Ziel es ist, die
Lebenswirklichkeiten von Kindern systematisch miteinander zu verknupfen (vgl. El Mafaalani
et al., 2025, S. 170).

Diese Kontextsensibilitat findet sich in vergleichbarer Weise auch im Konzept der Superdiver-
sitat: “Concerning all of these facets of social complexity in superdiversity — multiple causes,
processes and outcomes in migration, unpredictable developments in politics, economies, and
societies, and the emergence of new forms of organization — context matters” (Vertovec, 2023,
S. 202). Kontextbedingungen wie politische Diskurse, rechtliche Rahmenbedingungen und
staatliches Vorgehen und Machtverhaltnisse haben gravierende Auswirkungen auf das friih-

padagogische Bildungssystem, die Fachkrafte, die darin arbeiten, die Kinder und ihre Familien.

Systemisches Denken geht davon aus, dass ,nur eine Vielfalt der Perspektiven sozialen Wirk-
lichkeiten gerecht wird“ (von Schlippe und Schweizer, 2000, S. 53, Hervorhebung im Original).
Perspektivenvielfalt ist damit eine zentrale Antwort des systemischen Ansatzes auf soziale He-
terogenitat. Arnold verweist mit Blick auf Bildungsprozesse als Ko-Konstruktionen darauf, dass
die Begleitung subjektiver Wirklichkeitskonstruktionen ,zwingend auf eine Padagogik der Viel-
falt verwiesen® ist — auf eine Padagogik, die von der ,Vielfalt der subjektiven Loésungswege,
Assoziationen, Anwendungskontexte, Aneignungsschwierigkeiten usw. lebt. Diese missen in
der Gestaltung und Begleitung [padagogischer Settings] stets mitbedacht werden® (Arnold,
2018a, S. 84).

Eine entsprechende theoretische Fundierung des Umgangs mit Vielfalt findet sich im Konzept
der Superdiversitat. Vielfalt wird hier nicht als Koexistenz heterogener Gruppierungen verstan-
den, sondern der Ansatz ,reflects an attempt to deflect a groupist understanding® (McKowen
und Borneman, 2020 zit. nach Vertovec, 2023, S. 211). Vielfalt wird als Zusammenspiel plu-

raler sozialer ldentitdten analysiert:

»1he importance of plural social identities in individual and social life can hardly be exagger-
ated. Since every social identity represents a particular way of looking at the world, plural iden-
tities mean plural perspectives each supplementing the insights and correcting the limitations
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of others, and collectively they all create the possibility of a broader and more nuanced and
differentiated view of the world” (Parekh, 2008 zit. nach Vertovec, 2023, S. 206).

Umgekehrt zeigt sich, dass die Reduktion von Vielfalt auf eine dominante Identitat mit einer
erheblichen Verengung der Wahrnehmung einhergeht. Soziale Differenz wird dann entlang
einer einzigen Achse geordnet, andere Zugehorigkeiten und Uberschneidungen verschwinden
im blinden Fleck. Soziale Wirklichkeit wird so vereinfacht und polarisiert dargestellt (vgl. Ver-
tovec, 2023, S. 276). Damit wird eine zentrale Ressource im Umgang mit sozialer Komplexitét
verspielt, denn Perspektivenvielfalt “helps us to grasp and cope with the inescapable complex-
ity of human life and to avoid taking a simplistic view of it” (Parekh, 2008 zit. nach Vertovec,
2023, S. 206).

Superdiversitat verdeutlicht auch, dass Differenz immer mit sozialen Ungleichheiten und
Machtstrukturen verschrankt ist: ,Processes surrounding the combination of numerous cate-
gories and their outcomes — to which the concept of superdiversity draws attention — are intrin-
sically related to inequality” (Vertovec, 2023, S. 100). In enger Passung dazu reflektiert der
systemische Ansatz, wie Uber Kommunikationsmuster, Erwartungen und Routinen soziale
,Normalitat* erzeugt und stabilisiert wird. Einer unangemessen reduktionistischen Weltsicht
tritt dabei auch der systemische Ansatz entgegen: ,Weil die Alltagstheorien der meisten Men-
schen von der Komplexitat sozialer Phdnomene Uberfordert sind und daher auf relativ schlichte
Erklarungen zurlckgreifen [braucht es] [...] praxistaugliche und dennoch der Komplexitat so-
zialer Systeme angemessene theoretische Modelle“ (Simon, 2018, S. XV). Gemeint sind Mo-
delle, die auch die Dynamik sich selbst verstarkender Komplexitat aufgreifen, wie sie in der
Entwicklung von Superdiversitat sichtbar wird. Aus systemischer Perspektive bildet vorhan-
dene Komplexitdt den Nahrboden fir weitere komplexe Wirkungen und Dynamiken (vgl.
Willke, 2015, S. 6). Diese Komplexitatssteigerung stellt insbesondere an professionelle Hand-
lungsfahigkeit hohe Anforderungen und wird auch als Uberforderung erlebt — sowohl auf der
Ebene einzelner Fachkrafte als auch auf der Ebene des friihpddagogischen Bildungssystems
insgesamt (vgl. EI-Mafaalani et al., 2025, S. 154).

Perspektivenvielfalt als gemeinsames Leitprinzip beider Ansatze ermdglicht es, Komplexitat
handhabbar zu machen. Den systemischen Ansatz kennzeichnet, ,dass [...] [er] nicht vor Kom-
plexitat zurickschreckt, sondern diese mitdenkt, statt einer ,komplexitatsvergessenen Ver-
nunft’ zu huldigen® (Nassehi, 2017, S. 19 zit. nach von Schlippe und Schweitzer, 2019, S. 166).
Beide Ansétze pladieren dafur, ,Komplexitatsdenken® zu férdern: ,Ideally such nudging should
be in the direction of fostering [...] a kind of “complexity thinking” (Vertovec, 2023, S. 211).
Beide Ansatze teilen die Uberzeugung, dass es in hochkomplexen Kontexten nicht mdglich ist
,unsicherheiten schnell zum Verschwinden zu bringen* (Willemse und von Ameln, 2018, S.

217). Systemisches Denken bearbeitet Komplexitat durch Reflexion der Selektionsprozesse.
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Da jede Beobachtung selektiv ist, ist entscheidend, diese Selektion im Sinne einer Beobach-
tung zweiter Ordnung zu reflektieren. Systemisches Denken und Handelnh nimmt keine Reduk-
tion von Komplexitat im Sinne von Rezepten vor, sondern erlaubt eine professionelle Form der
Komplexitatsbearbeitung durch Perspektivenvielfalt, Hypothesenbildung, Kontextualisierung
und die prinzipielle Vorlaufigkeit von Deutungen. Die Anerkennung der Komplexitat eines Sys-
tems und ihre Bearbeitung bedeutet ,Akzeptanz der Vielzahl der Teile und Beziehungen, An-
erkennung und Berlicksichtigung der Vielfalt und der Dynamik oder des standigen Wandels
und damit auch einer gewissen Unsicherheit. Sie bedeutet auch den Verzicht auf reduktionis-
tische Analysen, Modellbildungen, Forschungsstrategien, oder positiv ausgedrickt, sie ver-
langt nach vollkommen neuen Fragen, Vorgehensweisen, Instrumenten, Modellen und Metho-
den® (Probst, 1987, S. 30 zit. nach Arnold, 2018b, S. 25/26). Fiur einen grundlegend neuen
Blick — und daraus ableitbare Konsequenzen - setzt sich auch Vertovec mit seinem Super-
diversitatskonzept ein und pladiert fur “a new public understanding of diversification and diver-
sity” (Vertovec, 2023, S. 223) — auch und gerade im Bildungssektor, dem so viel Verantwortung

fur die kollektive Zukunftssicherung zugeschrieben wird.

6.2 Systemische Perspektiven fur padagogisches Handeln in superdi-
versen Kontexten

,Das Kind soll dort abgeholt werden, wo es steht* — dieser oft zitierte Leitsatz padagogischer
Arbeit offenbart bei genauerer Betrachtung die groRen Herausforderungen, die in superdiver-
sen Bildungskontexten von dieser Maxime ausgehen. Unter der Perspektive von Superdiver-
sitat potenzieren sich die damit verbundenen Fragen, wo das Kind und wo die padagogische
Fachkraft stehen und wie das ,Abholen“ geschehen kann, die Komplexitat individueller Bil-
dungsbegleitung (vgl. El Mafaalani et al., 2025, S. 162). Kinder stehen nicht an einem eindeutig
bestimmbaren Punkt, sondern jedes Kind befindet sich in vielschichtigen, kontextabhangigen
Lebenslagen. Das Zusammenspiel der vielfaltigen Zugehdrigkeiten und der sich tberlagern-
den Differenzdimensionen gleicht einem Kaleidoskop mit immer neuen Mustern. Obgleich alle
Kinder fur eine gute Entwicklung belastbare Beziehungen, das Gefuhl von Zugehdrigkeit und
Autonomie, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Kompetenzausweitung brauchen, ist es
zentral ,die groRen Gemeinsamkeiten und die vielen Unterschiede im Blick zu behalten* (El
Mafaalani et al., 2025, S. 162). Professionelles padagogisches Handeln muss deshalb die
Einzigartigkeit des Kindes und seine spezifische Lebenslage zum Ausgangspunkt nehmen,
und zwar so, dass ,Verschiedenes als nichthierarchisch, also als egalitér zu denken ist und
wertgeschatzt wird“ (Prengel, 2014, S. 20).
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Der Ausgangspunkt fur padagogische Fachkrafte, sich auf das Kind zuzubewegen, liegt in der
Anerkennung dieser komplexen, mehrdeutigen und widersprichlichen Bedingungen, unter de-
nen padagogisches Handeln in superdiversen Kontexten stattfindet. Viele Anforderungen im
padagogischen Alltag stehen in einem Spannungsverhaltnis zwischen institutionellen Vorga-
ben, den Erwartungen und Erziehungszielen der Familien, eigenen Uberzeugungen und ge-
sellschaftlichen Leitbildern von Kindheit. Dazu gehort beispielsweise die Oszillation zwischen
der Vorstellung einer ,unbeschwerten Kindheit* als Zeit des Spiels und der freien Entfaltung
und dem gleichzeitigen Anspruch einer moglichst optimalen Vorbereitung auf die Schule. Pa-
dagogische Fachkrafte sind damit konfrontiert, dass sich Normalitadtserwartungen oft nicht er-
fullen und sie Uber die rechtlichen, kulturellen, sprachlichen und familialen Kontexte der Kinder
nur begrenztes Wissen haben, trotzdem aber unter permanentem Entscheidungs- und Hand-
lungsdruck stehen. ,In der Gestaltung des Kita-Alltags gibt es kein Fertigwerden und keine
perfekten Lésungen. [...] Die Herausforderung der padagogischen Arbeit liegt in der Nichtauf-
I6sbarkeit der Anforderungskomplexitdt und der Handlungsverpflichtung“ (Herrenbrick und
Lder, 2019, S. 61). ,MalRschneiderei im konkreten Moment* (ebd.) ist eine hohe Anforderung
in heterogenen Kindergruppen und padagogisches Handeln wird unter diesen Bedingungen
»-auch von Routinen und Selbstverstandlichkeiten gepragt, die haufig auf die in ihrem Hand-
lungsrahmen Ublichen Meinungen zu Kindern und ihren Familien beruhen® (Nentwig-Gese-
mann et al. , 2011, S. 30). Auf die gewachsene Unubersichtlichkeit wird nicht selten mit dem
Bedurfnis reagiert, Kontrolle zu erhdhen, Vorgaben zu verscharfen, exakter zu planen und an
bestehenden Planen stringenter festzuhalten. Standardantworten kann es aber unter diesen
Bedingungen nicht geben. Vielmehr geht es darum, Widersprichlichkeit und Unabschliel3bar-
keit fur padagogisches Handeln zu nutzen (vgl. Prengel, 2014, S.23). ,Wahrend technokrati-
sche Konzepte durch die letztlich naive Annahme gekennzeichnet sind, wachsende Komple-
xitat und Unsicherheit durch vermehrte und prazisere Planung ,handhaben’ zu kénnen, setzen
[...] Systemtheorien auf eine Steigerung der Anpassungsfahigkeit im Prozess selbst‘ (Arnold,
2018a, S. 75; Hervorhebung im Original). Angesichts der Vernetztheit, Kontingenz und Vielfalt
von Wirkungszusammenhangen in Bildungsprozessen tritt an die Stelle von Rezepten und
Forderungen nach einseitigen Anpassungsleistungen ein situatives und fallbezogenes, kon-
textsensibles Handeln, dessen Basis eine reflektierte, professionelle Haltung ist (vgl. Mosell,
2016, S. 132).

Fur den gemeinsamen Weg gibt es weder auf Seiten des Kindes noch auf Seiten der Fachkraft
einen eindeutig bestimmbaren Startpunkt, zumal aus systemischer Perspektive beide Aus-
gangspunkte nicht als gegeben betrachtet werden kdnnen, sondern erst im Beobachten, Deu-

ten und Handeln hervorgebracht werden. Das Konzept der Superdiversitat und den

61



systemische Ansatz eint, dass sie das ,Sowohl-als-auch® in den Mittelpunkt der Beobachtung

stellen. Systemisch betrachtet

,ist Ambivalenz eigentlich die fir jeden Beobachter angemessene Normalverfassung; das
macht es fur den Beobachter nétig, immer wieder neu zu entscheiden, obwohl es keine siche-
ren Kriterien fur die ,Richtigkeit' der Entscheidung gibt; das gilt fir Entscheidungen tber Be-
schreibungen von Phdnomenen ebenso wie fur Entscheidungen tber ihre Erklarung und Be-
wertung und schlieZlich auch und vor allem fir die daraus abzuleitenden Handlungskonse-
quenzen® (Simon, 2020, S. 116).

Die Haltung der Ambiguitatstoleranz erlaubt, Gegensatze auszuhalten und Mehrdeutigkeit als
den Normalfall zu akzeptieren. Sie schiitzt davor, Kinder auf eine Rolle festzulegen. Zugeho-
rigkeiten und Fahigkeiten des Kindes zeigen sich unterschiedlich, je nach Setting und Bezie-
hungskonstellation und in Abhéngigkeit davon, welche Beobacherperspektive die Fachkraft
einnimmt. Die Elemente des Kaleidoskops zeigen - je nach Anordnung - ein anderes Bild:
Keines davon ,stimmt‘, denn jedes bleibt aus systemischer Sicht ein vorlaufiges, eine Per-
spektive unter vielen mdglichen, die verworfen werden kann, sollte sie sich als nicht dienlich

erweisen.

Ambiguitatstoleranz wird getragen von der Haltung des Nichtwissens und Nichtverstehens.
Die Haltung des Nichtwissens unterstreicht, dass Wissen standortabhangig und kontingent ist
und in einer hochkomplexen Welt ,ein Denken im Konjunktiv® (GroRmann, 2020, S. 4 zit. nach
Arnold, 2023, S. 97) am ehesten geeignet ist, viable Weg zu finden. Mit der Haltung des Nicht-
verstehens wird Verhalten nicht vorschnell bewertet oder als Abweichung problematisiert, bei-
spielsweise wenn Normen, Interaktionscodes oder Emotionsausdriicke zwischen padagogi-
schen Fachkraften und Kindern und ihren Familien nicht geteilt werden. Kindern und Eltern
und ihren Lebenswelten mit Interesse und Respekt zu begegnen, gelingt auf der Grundlage
des Wissens dariiber, dass die eigene Perspektive eine von vielen moglichen ist und sie ge-
pragt ist von der eigenen biografischen Entwicklung, den persdnlichen Werthaltungen und den
Normvorstellungen. Zuschreibungen sind Beobachtungen vor der eigenen Folie. Entschei-
dende Perspektive ist die Eigenlogik des Kindes: ,Die individuelle Subjektivitat, gekennzeich-
net durch ihre jeweils besonderen Muster der Interaktion mit der interpersonellen und sachli-
chen Mitwelt, bildet [...] die letztlich relevante Heterogenitatsdimension“ (Prengel, 2014, S.
27). Das Kind dort abzuholen, wo es steht, ist deshalb ein Forschungsauftrag: zu erkunden,
ohne vorschnelle Werturteile zu fallen, die eigene Erkenntnis immer wieder zu hinterfragen
und nach Passung zu suchen, um die Selbstorganisation des Kindes zu unterstutzen. Diese
forschende Haltung 6ffnet den Raum flir Hypothesen jenseits vorschneller Deutungen (,Das
liegt an der Sprache®) und stereotyper Erklarungen (,Das ist bei denen so*). Sie wird unter
anderem dort sichtbar, wo padagogische Wirklichkeit sprachlich hergestellt wird: in der Art, wie

Kinder beschrieben und Unterschiede markiert werden. Vorlaufige Beschreibungen, ,die
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weniger festschreiben, sondern immer wieder Potentiale in den Blick nehmen und die Integritat
jedes Einzelnen wahren® (Feyerabend, 1998, S. 163 zit. bei Arnold, 2023, S. 15), sind geeig-
net, um ,starre Begriffe und Festschreibungen zu verflissigen (ebd.). Die padagogische Fach-
kraft spricht dann nicht von einem ,sprachschwachen Kind®, sondern legt differenzierte Be-
obachtungen zusammen: ,Im Morgenkreis spricht das Kind wenig, im freien Spiel erklart es
anderen erfolgreich seine lIdeen.” Diese Haltung wird auch darin deutlich, dass die Fachkraft
ihre eigene Beobachterposition mitdenkt und kenntlich macht: Was sehe ich und was sehe ich
vielleicht nicht? Was wirde eine Kolleg*in, das Kind selbst oder die Familie anders beschrei-
ben? Unterschiedliche Deutungen kénnen nebeneinander stehen bleiben, ohne dass sie hie-
rarchisiert oder abschlieiend bewertet werden. Die Haltung kommt aus ,ohne Richtigstellung,
anmafRende Diagnosen und den Anspruch, zutreffende Einschatzungen zu formulieren®
(Arnold, 2019b, S. 13 zit. nach Arnold, 2023, S. 106). Auch Verhalten, das als dysfunktional
im Kontext der Kita wahrgenommen wird, wird so der Suche nach dem subjektiven Sinn und
den guten Griinden zuganglich. ,Hypothesenvorsicht* (Mosell, 2016, S. 50) und die Fahigkeit
zum Perspektivwechsel sind Schliisselelemente eines solchen forschenden Habitus. Um die
Lebenswelten, das Handeln und die Erfahrungen von Kindern und ihren Familien differenziert
zu erfassen, missen padagogische Fachkréfte ,sich systematisch ,fremd‘ machen kénnen, um
das ,Fremde’ im eigenen und die Eigensinnigkeit im ,Fremden’ zu erfassen und zu verstehen*
(Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 20).

Diese Perspektive problematisiert auch die Arbeit mit monodimensionalen Kategorien. Sie bil-
den oft die Grundlage fir institutionelle Ressourcensteuerung, sind zugleich aber nach wie vor
defizitorientiert und stellen ein Merkmal in den Aufmerksamkeitsfokus, das damit die gesamte
Wahrnehmung des Kindes dominiert. Andere relevante Aspekte entziehen sich dadurch einer
gleichwertigen Beobachtung. Das betrifft vor allem solche Kombinationen, die gangigen Nor-
malitatserwartungen zu widersprechen scheinen. Sowohl aus systemischer Sicht als auch aus
der Perspektive des Superdiversitatskonzeptes ist es bedeutsam, ,vermeintlich norm- und
wertbezogene Selbstverstandlichkeiten und Alltagstheorien [...] in Frage® zu stellen (Nentwig-
Gesemann et. al., 2011, S. 27) und mdglichst viele Teile des Mosaiks im Blick zu haben. Kinder
kdnnen zugewandert sein, noch keine Deutschkenntnisse haben und in mehreren anderen
Sprachen hochkompetent sein, sie kdnnen behindert und kognitiv sehr leistungsfahig, armuts-

betroffen und hochbegabt sein und vieles mehr.

Der Weg aufeinander zu beginnt damit, sich auf die Weltsicht und Lebenssituation des Kindes
und seiner Familie einzulassen. Dieses Einlassen schlief3t das Bewusstsein der padagogi-
schen Fachkraft dafiir ein, immer Teilnehmende zu sein: Einen neutralen Ort, von dem aus es

moglich ist, nicht zu kommunizieren, gibt es nicht (vgl. Erpenbeck, 2023, S. 106). Die Haltung
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des Eingebundenseins sensibilisiert au3erdem dafur, dass Kinder Teil mehrerer Systeme sind,
die unter den Bedingungen von Superdiversitat sehr unterschiedlichen Systemlogiken folgen
kénnen. Damit verschiebt sich mit dem Fokus der Beobachtung weg von einem isolierten Blick
auf das Verhalten des Kindes hin zu den Beziehungsdynamiken auch die padagogische Fra-
gestellung: Wie kann gemeinsam Verantwortung im Sinne von Ko-Evolution ibernommen wer-
den (vgl. Mosell, 2016, S. 198)? Wie lasst sich die Umgebung entwicklungsférderlich gestal-
ten? Welche sprachlichen, raumlichen oder zeitlichen Anforderungen wirken unterstitzend
oder hinderlich und exkludierend? Welche Routinen, Regeln oder Normalitatsannahmen, die
das padagogische Handeln leiten (,Kompetente Kinder sind friih selbstandig®, ,Wissbegierige
Kinder sitzen still und héren zu®), sind flr welche Kinder anschlussfahig? Welche Vorgaben
und implizite Erwartungen benachteiligen Kinder systematisch, weil sie bestimmte Formen zu
lernen oder sich einzubringen diskriminieren? Padagogisches Handeln richtet sich dann weni-
ger auf die Anpassung des Kindes an bestehende Routinen als auf die Anpassung von Routi-

nen an die vielfaltigen Voraussetzungen, die Kinder mitbringen.

Fir die Beziehungsgestaltung in superdiversen Kontexten ist es essenziell, Kindern und Fa-
milien die Kompetenz zur eigenen Lebensbewaltigung zuzutrauen, auch wenn sich die Bewal-
tigungsstrategien anders darstellen als von den padagogischen Fachkraften erwartet. Gemeint
ist nicht ein naives Vertrauen, das professionelle Verantwortung zurtickweist (,So ist sie halt®;
,Das ist eine Phase, das wachst sich aus), sondern eine ressourcenorientierte Grundan-
nahme. Kinder und ihre Familien verfigen uber die Erfahrungen, Strategien, Kompetenzen
und Potentiale, die sie brauchen, auch dann, wenn diese nicht unmittelbar sichtbar sind oder
sie nicht den gangigen Normalitatsannahmen entsprechen. Die Haltung der Ressourcenorien-
tierung fragt nicht danach, was fehlt, sondern was da ist und sich als viabel bewahrt, auch
jenseits institutioneller Normen und Kategorien. Das entdeckende Beobachten sucht ,nicht
nach Ubereinstimmung des individuellen Kindes mit einem wissenschaftlichen oder privaten
,Modellkind‘, sondern nach Besonderheiten individueller Kinder* (Schafer, 2004, S. 8 zit. nach
Nentwig-Gesemann et.al., 2011, S. 21). Gelingende Situationen zu identifizieren und sie zum
Ausgangspunkt padagogischer Angebote zu machen, Verhalten als sinnvolle Antwort auf An-
forderungen zu lesen, auch wenn Bewaltigungsstrategien irritieren, und entwicklungsange-
messene Partizipationsmdglichkeiten fur Kinder zu schaffen, das sind zentrale Konsequenzen
dieser Haltung. Kinder werden so als kompetent Handelnde ernst genommen. Aus der Haltung
des Vertrauens und der Ressourcenorientierung begegnet die padagogische Fachkraft auch
den Kindern und Familien, deren Lebenslage ihr nicht vertraut ist, mit liebevoller Achtung, sus-
pendiert den defizitorientierten Blick und nimmt eine wertschatzende, respektvolle und interes-
sierte Haltung gegentiber ihren Kompetenzen und Motiven ein (vgl. ebd.). ,In diesem Sinn gilt

es, den Kontakt vertrauensvoll zu gestalten, dabei bereit zu sein, immer wieder ein
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personliches Risiko einzugehen und Spannungen auszuhalten. Das aufrichtige Interesse fur
das Fremde und das rechte Mal}, mich selber als Mensch zur Verfligung zu stellen: [...] ach-
tungsvoll im Kontakt, berihrbar als Mensch und transparent im professionellen Handeln* (Er-
penbeck, 2023, S. 121), darauf kommt es in superdiversen Kontexten besonders an. Ressour-
cenorientierung gilt dabei gleichermalien fir die Zusammenarbeit im Team, um anerkennend
und lésungsorientiert miteinander zu kooperieren, wie in Bezug auf sich selbst, um ,sich der
eigenen personlichen und professionellen Ressourcen und auch Grenzen bewusst zu werden
und gezielt nach Mdglichkeiten zu suchen, die eigenen Ressourcen wahrzunehmen, auszu-
schopfen und weiterzuentwickeln® (Nentwig-Gesemann et. al., 2011, S. 21). Damit kann Res-
sourcenorientierung auch praventiv dazu beitragen, Uberengagement zu vermeiden, das in

Erschopfung mindet.

Die Haltung des Eingebundenseins und des Vertrauens ergibt eine Orientierung fiir professio-
nelles padagogisches Handeln, in der das Primat der Beziehungsgestaltung handlungsleitend
wird (vgl. Mosell, 2016, S. 101). Vertrauensvolle Beziehungen und ein uneingeschranktes An-
genommenwerden sind die Basis fur erfolgreiche Bildungsprozesse (vgl. Holztratter und Kob-
ler, 2020, S. 38). Dabei kommt es nicht auf Harmonie oder Ubereinstimmung an, sondern da-
rauf, in Resonanz zueinander zu treten und dabei auch Spannungen auszuhalten, ohne sich
zurtickzuziehen. Entscheidend ist das Vertrauen der padagogischen Fachkraft in das Gelin-
gen. ,Dieses Vertrauen ergibt sich [...] aus einer persénlichen Bezogenheit, die [...] authenti-
sches Interesse am Wachstum des Gegenubers ausdrickt® (Arnold, 2023, S. 72). Erziehung
und Bildung vollziehen sich immer als dialogische Prozesse und sind als interpersonale Akte
auf Beziehung angewiesen (vgl. Bohm, 1997, S. 101 zit. nach Holztratter und Kobler, 2020, S.
44). ,Wenngleich beide - die frihpadagogische Fachkraft und das Kind - ihr Personsein auf
unterschiedliche Art und Weise aktuieren [...], wenngleich beiden unterschiedliche Vorausset-
zungen und Bedingungen [...] ein unterschiedliches Aktuieren ermdglichen und abverlangen,
wenngleich beide unterschiedliche Verantwortung tbernehmen konnen und mussen - beide
begegnen sich im dialogischen Miteinanderhandeln, sofern sie sich nicht davon abschrecken
lassen, dass das Gegenulber in seiner Alteritat letztlich nicht zur Ganze erklarbar wird®
(Holztratter und Kobler, 2020, S. 44).

Aufgrund dieser letztendlichen Unverfugbarkeit ist ein Abholen des Kindes dort, wo es steht,
illusorisch, denn die Fachkraft kennt den Ort nicht und ihre Beziehung zum Kind ist mit einer
unbezifferbaren Vielzahl an Méglichkeiten verbunden und damit mit einer ,Ressource, auf die
man nicht sté3t, wenn man das Kind nur dort sucht, wo ist anscheinend steht* (Meyer-Drawe,
2013, S. 16 zit. nach Thoérner, 2020, S. 83). Ein entscheidender Part professioneller Verant-

wortung liegt allerdings darin, dass die padagogische Fachkraft den inneren Ort, der ihr
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Denken und Handeln bestimmt, sorgfaltig erkundet. Superdiverse Kontexte erfordern in be-
sonderer Weise eine reflexive professionelle Haltung, die eigene Normalitditsannahmen sowie
institutionelle Bewertungsraster kritisch hinterfragt. Zur Professionalitat gehoért, handlungslei-
tende Orientierungen in Bezug auf die eigene Biografie zu reflektieren, das heil3t, sich die
eigenen Verhaltens-, Beziehungs- und Deutungsmuster zu vergegenwartigen und damit Ver-
anderung zuganglich zu machen. Das ist fir padagogische Fachkrafte deshalb so bedeutsam,
weil sich in ihrer Handlungspraxis ,die eigene familiare Sozialisation und ,Betreuungsbiografie’,
das gesellschaftliche und persénliche Bild von Mutterschaft, Familie und Kindheit dokumentie-
ren“ (Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 17). Die professionelle Haltung ist nicht von der Per-

sonlichkeit der Fachkraft zu trennen (vgl. Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 13).

Systemisches Denken 6ffnet flr diese Reflexionsprozesse neue handlungspraktische Impulse,
anhand derer sich die padagogische Fachkraft der Wirkungen und Kontexte ihres Handelns
im padagogischen Alltag bewusst werden kann (vgl. Vomhof, 2014, S. 430). Aus systemischer
Sicht beginnt Selbstreflexion damit, die eigene Aufmerksamkeit zu kultivieren und zu professi-
onalisieren, weil die Aufmerksamkeitslenkung das zentrale Steuerungsinstrument sozialer
Systeme ist (vgl. Simon, 2018, S. 269). Dementsprechend ,gehdrt die Beobachtung, die die
Weichen [...] stellt, unter Beobachtung® (Erpenbeck, 2023, S. 12). Selbstreflexion schlief3t da-
bei immer auch Selbstdistanzierung ein. Sie bedeutet die absichtsvolle Relativierung eigener
bevorzugter Sichtweisen und das Einlben einer selbsteinschlieRenden Form des Denkens,
Flhlens und Handelns (vgl. Varela et al., 1992 zit. nach Arnold, 2023, S. 83). Mithilfe dieser
,mitlaufenden Selbstbeobachtung® (von Schlippe und Schweitzer, 2019, S. 114) geht es da-
rum, sich der eigenen blinden Flecken bewusst zu werden und ,nicht alles [zu] glauben, was
wir selbst spontan denken, sondern lernen, uns selbst ins Wort zu fallen [...] [und] unsere
(spontanen) Beurteilungen zu suspendieren® (Arnold, 2023, S. 22). Das gilt in besonderem
Mal fir belastende Situationen, die Stress auslésen, denn unter diesen Bedingungen bestim-

men frih erlernte, unreflektierte Routinen das Handeln (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 28).

Die Reflexion biografischer Einspurungen (vgl. Arnold, 2024, S. 148), von Werten, Uberzeu-
gungen und professionellen Routinen ist insbesondere in superdiversen Kontexten untrennbar
mit einer besonderen Sensibilitat fir Machtstrukturen, Diskriminierungen und Stereotypen ver-
bunden. Sie akzentuiert ,einen Widerspruch zu einer ganzen Reihe von eingeschliffenen For-
men des Unterscheidens, so zu hierarchisierenden, komplementaren, dialektischen, identifi-
zierenden, zentralistischen, dogmatischen und monistischen Denkfiguren® (Prengel, 2014, S.
20). Macht- und diskriminierungssensibles Handeln bedarf der kritischen Reflexion der eige-
nen Sichtweise und ihrer vielfaltigen Pragungen als einer Perspektive, die sich nicht durch die
Entwertung anderer legitimiert (vgl. Prengel, 2014, S. 22). Padagogische Fachkrafte sind in

diesem Sinne aufgefordert, auch ihre Praxiserfahrungen systematisch zu reflektieren, das
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eigene Verstandnis von Differenz fortlaufend zu erweitern und zugleich eine klare Haltung ge-
genuber Ausgrenzung einzunehmen (vgl. Wagner, 2008 zit. nach Nentwig-Gesemann et al.,
2011, S. 27). Diese Form der Selbstreflexion ist Teil eines kontinuierlichen Professionalisie-
rungsprozesses. Eine ressourcenorientierte Perspektive, Offenheit flir und Wertschatzung von
Diversitat, biografische Kompetenz, Selbstreflexivitat sowie eine forschende Haltung kénnen
nicht kurzfristig erlernt werden, sondern missen im Rahmen von langfristig angelegten Pro-
fessionalisierungsprozessen einsozialisiert werden (vgl. Nentwig-Gesemann et al., 2011, S.
17). Diese Professionalisierung bendtigt zudem einen verlasslichen institutionellen Rahmen.
Supervision und kollegiales Feedback unterstitzen die professionelle Weiterentwicklung und
die Ausbildung einer kritischen Selbsteinschatzung (vgl. Arnold, 2024, S. 37). Voraussetzung
hierflr ist eine offene Fehler- und Reflexionskultur auf Team- und Organisationsebene, die es
erlaubt, Irritationen, Widerstéande, Fehler und Grenzen des eigenen Handelns offen zu thema-
tisieren (vgl. Herrenbrick und Luier, 2019, S. 63).

6.3 Spannungsfelder und Grenzen

Systemische Haltungen er6ffnen angesichts der Herausforderungen durch wachsende Super-
diversitat wichtige Reflexions- und Handlungsspielraume fur padagogische Fachkréfte. lhre
Anwendung erfahrt aber auch klare Grenzen und gerat im institutionellen Kontext von Kinder-
tageseinrichtungen in Spannung zu strukturellen Bedingungen, normativen Erwartungen und
Machtverhdltnissen. So darf nicht aus dem Blick geraten, dass padagogisches Handeln insti-
tutionell gerahmt und dadurch begrenzt ist. Kitas operieren innerhalb normierter Rahmenbe-
dingungen und flexible, situationsangemessene Lésungen lassen sich nur begrenzt innerhalb
einer solchen Systemlogik realisieren. Auch ein kompletter Verzicht auf Kategorisierungen er-
scheint in diesem Zusammenhang unrealistisch. Institutionelles Handeln ist auf solche Kate-
gorien angewiesen, weil sie eine zentrale Funktion haben, Rechte abzusichern, Ressourcen
zu steuern und Zustandigkeiten zu klaren. Auch wenn Zuordnungen zu Kategorien oder Diag-
nosen aus systemisch-padagogischer Sicht immer eine Offenheit fir noch Unbekanntes, Un-
vorhersehbares brauchen (vgl. Maack, 2020, S. 2), kann auch eine Padagogik der Vielfalt, die
sich innerhalb eines institutionellen Rahmens vollzieht, nicht per se auf Kategorien verzichten.
Sie hinterfragt sie jedoch stets, ob diese mit Bewertungen oder Zuschreibungen versehen wer-

den, die mit hierarchischen Wertungen verbunden sind (vgl. Maack, 2020, S. 3).

Professionalitat zeigt sich deshalb nicht nur in der Reflexion eigener Haltungen, Pragungen
und Werte, sondern auch in der Fahigkeit, das eigene Handeln als Teil der tbergeordneten
Systeme, in die dieses Handeln eingebettet ist, zu verstehen und zu gestalten. Um eigene
Haltungen handlungspraktisch realisieren zu kénnen, braucht es strukturelle Rahmenbedin-
gungen im Berufsfeld, die dies ermdglichen (vgl. Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 27). Zu-

gleich ist ein Handeln aul3erhalb dieses organisationalen Rahmens nicht mdglich. ,Der Satz
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,Man kann nicht nicht kommunizieren!* muss namlich ergadnzt und erweitert werden um den
Satz: ,Und man kann auch nicht nicht im Kontext der institutionalisierten Erwartungen und
Routinen kommunizieren* (Arnold, 2023, S. 93; Hervorhebung im Original). Deshalb ist es
bedeutsam, auch hier kontextsensibel zu sein und die Verwobenheit zwischen der Organisa-
tion, ihren Strukturen, Bedingungen und vor allem Limitationen, mit der Person der Fachkraft
zu reflektieren. ,Professionelles Handeln ist [...] nicht nur als reine Eigenleistung des jeweili-
gen Akteurs zu verstehen, sondern wird unter je spezifischen Bedingungen in organisationalen
Strukturen hervorgebracht® (Wittwowski, 2020, S. 204). Daraus ergibt sich die professionelle
Anforderung, die eigenen Handlungsmdglichkeiten realistisch einzuschatzen und zu nutzen
und sich zugleich der eigenen Grenzen bewusst zu sein — sich ,erfolgreich zugleich beschei-
den und effektiv® zu verhalten (vgl. Mosell, 2016, S. 92). Die padagogische Fachkraft steht vor
der Herausforderung, ihre Haltung zu den normativen Vorstellungen von Erziehung und Bil-
dung der Gesellschaft, der Familien und der Institution Kita und deren ,Corporate Identity” (vgl.
Nentwig-Gesemann et al., 2022, S. 299) ins Verhaltnis zu setzen. Die Spannungen und Inkon-
gruenzen, die sich daraus notwendigerweise ergeben, sind im Zuge von Professionalisie-
rungsprozessen im Gesamtsystem von Aus- und Weiterbildung, Fachberatung, Tragern und

Politik zu sehen und zu bearbeiten (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 6).

Superdiversitat ist untrennbar mit sozialen Ungleichheiten und bestehenden Herrschafts- und
Machtverhaltnissen verbunden. Dabei handelt es sich um strukturelle Herausforderungen, die
nicht allein auf der Haltungsebene bearbeitet werden kénnen. Padagogische Fachkrafte Gber-
nehmen einen verantwortungsvollen gesellschaftlichen Auftrag. Sie sind ,Trager von Hoffnun-
gen hinsichtlich des Ausgleichs von Chancenungleichheit sowie Adressaten von haufig mora-
lisch aufgeladenen Parolen oder Glaubenssatzen (,Wir schaffen das“)* (Herrmann et.al., 2018,
S. 30). Soziale Probleme zu padagogisieren (vgl. Diehm 2016, S. 343 zit. nach Herrmann et
al., 2018, S. 25) verschiebt aber die gesellschaftspolitische Verantwortung flr soziale Un-
gleichheit auf padagogische Fachkrafte, die weder als einzelne noch als Berufsstand in der
Lage sind, diese Probleme zu I6sen. Ihnen wird damit eine Verantwortung zugewiesen, die

nicht angemessen ist und zu Uberforderung fiihrt (vgl. Herrmann et al., 2018, S. 25).

Die systemische Haltung des Nichtwissens und die damit verbundene Offenheit flr verschie-
dene Perspektiven reicht allein nicht aus, wo Fachkrafte auch positioniert handeln missen.
Sie stoRt an Grenzen und verliert ihre ethische Legitimation, wo solche Ungleichheit strukturell
wirksam ist. Uberall dort, wo Differenzmerkmale hierarchisiert und mit Depriviligierung verbun-
den werden, sind sie keine ,mdgliche Perspektive unter anderen®, sondern verletzten das Ge-
bot der Gleichwirdigkeit und relativieren Machtasymmetrien. Bei Fragen von Rassismus, Ab-
leismus oder institutioneller Benachteiligung sind informiertes Wissen und politisch-ethische
Positionierung erforderlich. Das gleiche gilt fur den Kinderschutz. ,Wenn die Erzieherin
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schubst” (Schoener, 2025, S. 27), wenn Kinder durch eigene oder miterlebte Gewalterfahrun-
gen verletzt werden, verbietet sich eine relativierende Haltung. Der Schutzauftrag verlangt
vielmehr nach Rechts- und Verfahrenskenntnissen und einer entschiedenen Anwendung fach-

licher Standards.

Spannungen zeigen sich auch in Bezug auf die Ressourcenorientierung. Fahigkeiten, Fertig-
keiten, Kompetenzen und Potenziale zu fokussieren, darf strukturelle Unterversorgung nicht
verdecken oder soziale Probleme individualisieren. Padagogisches Engagement kann feh-
lende gesellschaftliche Ressourcen nicht ausgleichen. Systemische Haltungen kdnnen weder
fehlendes Personal kompensieren noch rechtliche oder sozialpolitische Rahmenbedingungen
so verandern, dass Zugange zum System der frihkindlichen Bildung gerechter, Férderlogiken
weniger defizitorientiert werden oder Familienpolitik migrations- und armutssensibler gestaltet
wird. Systemische Haltungen dirfen in diesem Zusammenhang auch nicht zu impliziten Leis-
tungsanforderungen werden — nach dem Motto: ,Hatte die Fachkraft die richtige Haltung,
wurde es schon gehen.” Gerade mit Blick auf die Haltung des Eingebundenseins ist es wichtig,
dass padagogische Fachkréafte sich nicht als Kompensations- und Reparaturinstanz fur gesell-
schaftliche Probleme und fehlende Unterstiitzungsstrukturen erleben, sondern die Grenzen
eigener Zustandigkeit in der Verantwortungsgemeinschaft aller Akteur*innen (vgl. Orientie-
rungsplan von Baden-Wirttemberg, 2025, S. 29) reflektieren, die an der fruhkindlichen Bil-
dung, Erziehung und Betreuung beteiligt sind. Dies dient nicht zuletzt der Pravention von Uber-

forderung und emotionaler Erschépfung.

Systemische Haltungen kénnen strukturelle Defizite nicht auflésen und padagogische Fach-
krafte kdnnen die mit Superdiversitat verbundenen Herausforderungen nicht allein bewaltigen.
»,Am Ende kommt es besonders darauf an, in Kita und Schule institutionelle Anpassungen und
Erweiterungen vorzunehmen® (El Mafaalani et al., 2025, S. 165), die Bildungseinrichtungen zu
multifunktionalen Lern- und Lebensorten fiir alle Kinder machen (vgl. El Mafaalani et al., 2025,
S. 167). Erst unter solchen Bedingungen kdnnen systemische Haltungen padagogischer Fach-

krafte ihre gestaltende und entlastende Wirkung wirklich entfalten.

7. Bilanz und Ausblick

7.1 Ruckbezug auf die Forschungsfrage

Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: Inwiefern tragen systemische Haltungen bei
padagogischen Fachkraften dazu bei, die Herausforderungen superdiverser Kindheiten zu be-
antworten? Oder kirzer: Verlangt Vielfalt Haltung? Im Folgenden werden die wesentlichen

Erkenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln in Bezug auf diese Frage zusammengefiihrt.
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Die vorliegende Arbeit belegt, dass systemische Haltungen padagogischer Fachkrafte ange-
sichts wachsender Heterogenitat und sozialer Mehrdeutigkeit einen professionellen Orientie-
rungsrahmen bieten, der den verantwortungsvollen Umgang mit Vielfalt und Komplexitat er-
maoglicht. Die Analyse legt nahe, dass Vielfalt tatsachlich Haltung verlangt: Systemische Hal-
tungen ermoglichen padagogischen Fachkraften, superdiverse Lebenslagen von Kindern re-

flexiv, kontextsensibel und beziehungsorientiert zu begleiten.

Ausgehend von der Rekonstruktion von Kindheit als historisch und gesellschaftlich hervorge-
brachter Strukturkategorie wurde deutlich, dass im Zuge der fortschreitenden Institutionalisie-
rung und Padagogisierung von Kindheit die Bedeutung von Kindertageseinrichtungen fur das
Aufwachsen von Kindern kontinuierlich gestiegen ist. Sie spielen als Lern- und Lebensort von
Kindern eine immer groRRere Rolle. Transformationsprozesse wie die Individualisierung von
Lebenslaufen, die Pluralisierung von Familienformen und die mediale Durchdringung des All-
tags bewirken zusammen mit einem neuen Niveau von Diversitat eine fundamentale Verande-
rung der Lebenswelten von Kindern. Superdiversitat ist fur sie langst zum Normalfall gewor-
den. Unter diesen Umstanden fir jedes Kind in seiner individuellen Konstellation eine pada-
gogische Begleitung sicherzustellen, die seine Entwicklung férdert, die es flir eine unsichere
Zukunft rastet und die seine Gleichwirdigkeit in den Mittelpunkt stellt, ist eine enorme Her-
ausforderung fur padagogische Fachkrafte. Woran kdnnen sie ihr padagogisches Handeln an-
gesichts des immer komplexer und nie fertigwerdenden Mosaiks ausrichten (vgl. El Mafaalani
et al., 2025, S. 77)? Wo Normalitdtsannahmen nicht mehr zutreffen, wo Differenzerfahrungen
den Alltag bestimmen und zugleich das Ziel verfolgt werden soll, Kinder zu gemeinschaftsfa-
higen Gesellschaftsmitgliedern zu erziehen, dort greifen keine rezeptologischen Handlungs-

anweisungen.

Worauf es angesichts der Orientierungsungewissheit, die mit Superdiversitat einhergeht, an-
kommt, ist ein grundlegend reflexives Verhaltnis zum eigenen professionellen Handeln und
eine Haltung, die ,innere Festigkeit verleiht (Vetter, 2025, S. 58). Systemische Haltungen sind
in superdiversen Kontexten eine wertvolle Quelle dieser klaren Verortung. Sie unterstitzen
padagogische Fachkrafte darin, in respektvoller Weise Unterschiede wahrzunehmen, ohne zu
hierarchisieren. Sie machen aufgeschlossen fir alles, was auf3erhalb des Erwartbaren be-
obachtbar und gestaltbar ist, und sie verbinden Unterschiede mit Empathie und dem Blick auf
Ressourcen (vgl. von Schlippe und Schweitzer, 2002 zit. nach Erpenbeck, 2023, S. 120). In
einer vielfaltigen, komplexen und unsicheren Welt, in der padagogische Fachkrafte Kindern
Halt geben sollen, wird der Umgang mit Unsicherheit zum Kern padagogischer Professionali-
tat. Systemische Haltungen tragen zu einer Perspektive auf Vielfalt bei, die sie als Ressource
betrachtet, ohne die Herausforderungen zu negieren. Wo dies gelingt, ,kann eine grundle-

gende Anerkennung wachsen, die die universellen Gemeinsamkeiten von Kindern [...],
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kollektive Unterscheidungen und unverwechselbare, individuelle Besonderheiten zugleich zu
schatzen vermag*“ (Prengel, 2006, S. 93 f. zit. nach Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 29).
Die Haltung des Nichtwissens und Nichtverstehens lasst den daflir notwendigen Raum flr
Mehrdeutigkeit und schitzt vor vorschnellen Typisierungen und monokausalen Erklarungen.
Padagogische Fachkrafte kdnnen gerade ihr Nichtwissen daflir nutzen, ,weitere Puzzle-Vari-
anten zu fordern und die vorschnelle Schliefung des Dialogs zu verhindern® (Epstein, 1996
zit. nach von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 122). Der hohe Respekt vor der Eigenlogik
und der Sinnkonstruktion des Kindes und seine uneingeschrankte Anerkenntnis als gleichwtir-
diges Subjekt vermeiden, dass das Kind von vornherein in wissende Kategorien einsortiert
wird (vgl. Mecheril, 2013, S. 30 zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 12). Die Haltung des Ein-
gebundenseins macht die eigene Beobachterperspektive bewusst und verdeutlicht, dass die
Art der Beobachtung den Unterschied macht, der den Unterschied ausmacht (vgl. Bateson,
1979, S. 122 f. zit. nach Simon, 2020, S. 58). Eingebundensein betrifft eben auch die Macht-
und Ungleichheitsverhaltnisse und so hilft die systemische Perspektive, sensibel zu sein fir
Diskriminierungen und Benachteiligungen, die aus der eigenen Praxis heraus entstehen. Es
ist insbesondere das Beziehungsangebot, das durch die Art wirksam wird, wie padagogische
Fachkrafte ihre Komplexitat zur Verfigung stellen, damit Kinder mit der Komplexitat der Welt
zurechtkommen. Mit einer Haltung, die sich aus dem systemischen Denken speist, sind pada-
gogische Fachkrafte in der Lage, ihr Wirken kontextsensibel und im Bewusstsein fir die Kon-
tingenz von Superdiversitat zu gestalten. Sie richten ihr Handeln nicht am ,Common Sense”
aus, sondern nehmen fachlich fundiert und situativ angepasst die Lebenswelt des einzelnen
Kindes zum Ausgangspunkt ihres Handelns. Daflr ist es wesentlich, sich an Ressourcen und
Potentialen von Kindern und Familien zu orientieren und auf Entwicklungsmoglichkeiten zu
vertrauen, ohne strukturelle Ungleichheit aufder Acht zu lassen oder unreflektiert zu reprodu-
zieren. Ambiguitatstoleranz und Perspektivenvielfalt helfen padagogischen Fachkraften, zwi-
schen widerspruchlichen Anforderungen handlungsfahig zu bleiben: Schutz und Partizipation
von Kindern auszubalancieren, sich zur Notwendigkeit, Kategorien zu nutzen und sie zu de-
konstruieren zu positionieren, zugleich die Erfordernisse einer heterogenen Kindergruppe und
die Bedurfnisse des einzelnen Kindes zu berlcksichtigen. Systemische Haltungen tragen so
dazu bei, sich der Komplexitat nicht ausgeliefert zu fiihlen, sondern sie gestalten zu kénnen —
etwas, das ,gerade engagierte Padagogen [...] als entlastend, befreiend und fir ihre Gesund-
heit und Berufsfreude férderlich“ empfinden (Mosell, 2016, S. 71).

Im Zentrum der Professionalisierung steht die biografische Reflexion, die ,personal growth*

ermdglicht (Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 18). Eine solche selbsteinschlieRende Refle-

xion setzt die Auseinandersetzung mit den eigenen Potentialen und Einspurungen voraus und

macht eine kontinuierliche Selbstbeobachtung erforderlich. So muss in Aus- und Weiterbil-

dung, in Supervision und an anderen reflexiven Orten vor allem die Reflexionskompetenz
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weiterentwickelt werden, damit die ,Einsozialisierung in einen ,forschungsorientierten profes-
sionellen Habitus™ gelingt (Friebertshauser, 1996, S. 76 zit. nach Nentwig-Gesemann et al.,
2011, S. 19). Eine solche Selbstreflexion unter systemischen Pramissen bewahrt vor Steue-
rungsillusionen und Allmachtsfantasien. Zugleich schafft sie ein Bewusstsein daflr, dass die
Unterscheidungen, die padagogische Fachkrafte treffen — und nicht treffen — soziale Wirklich-
keit konstruieren und damit reale Auswirkungen auf Kinderleben haben. ,Das Eintreten in ein
nachdenkendes und nachdenkliches Zwiegesprach mit der Situation [...] ist eben keine intui-
tive Alltagskompetenz, sondern muss in Aus- und Weiterbildung eingefihrt, getibt und habitu-
alisiert werden“ (Nentwig-Gesemann, 2008, 2007 zit. nach Nentwig-Gesemann et al., 2011, S.
11). Haltungslernen und Selbstbildung sind Hauptbestandteile eines langfristigen Professio-
nalisierungsprozesses, der sich auf ein Ideal richtet, dem sich die padagogische Fachkraft
auch mit Begleitung und Unterstutzung durch unterschiedliche Reflexionsformate nur anna-
hern kann (vgl. Prengel, 2006, S. 51 zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 12).

Damit stellt sich auch die Frage nach den Orten, an denen diese professionelle Haltung wei-
terentwickelt werden kann. In der Hochschul-, Aus- und Weiterbildungslandschaft wird das
Thema Vielfalt trotz seiner wachsenden Bedeutung noch zu wenig systematisch aufgegriffen
(vgl. Oberhuemer, 2012 zit. nach Herrmann et al., 2018, S. 39). Gebraucht werden nicht the-
menfokussierte, modulare Add-on-Angebote, sondern vor allem praxisbegleitende Fortbildun-
gen, die Selbstreflexion und Haltungslernen als Fundament padagogischer Professionalitat
fordern. Denn: ,Ein wertschatzender Umgang mit Vielfalt beginnt in den Képfen der padago-
gisch Tatigen“ (Maack, 2020, S. 4) und findet in systemischen Haltungen Antworten, die ,das

Herz und die Seele des Ansatzes® ausmachen (Willemse und von Ameln, 2018, S. 1).

Inwieweit diese Haltungen allerdings im Berufsalltag gelebt werden kdnnen, hangt nicht unwe-
sentlich von den institutionellen Rahmenbedingungen ab. Auch wenn die innere Haltung fir
die professionelle Handlungsfahigkeit von Fachkraften ein entscheidender Faktor ist, darf der
Fokus auf die Haltung nicht dazu flhren, Verantwortung fir soziale Gegebenheiten zu indivi-
dualisieren. Gesellschaftspolitische Fragen nach Bildungsgerechtigkeit - vom Zugang zu fru-
her Bildung bis zur Anschlussfahigkeit der Angebote an superdiverse Lebenswirklichkeiten —
durfen nicht auf die Art und Weise verkurzt werden, dass Familien die Hauptverantwortung far
Bildungsmisserfolge zugeschrieben wird (vgl. Buhler-Niederberger, 2020, S. 54) und padago-

gische Fachkréafte den Reparaturauftrag erhalten.

7.2 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit unternimmt den Versuch, das Konzept der Superdiversitat mit dem sys-
temischen Denken und Handeln zu verbinden und die grundlegende Passung in Handlungs-
empfehlungen fur die frihpadagogische Praxis zu Ubersetzen. Dieser vielversprechende An-

satz ist theoretisch weiter zu vertiefen und empirisch zu belegen. Lasst sich beispielsweise
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Mosells Hypothese bestatigen, dass systemische Haltungen padagogische Fachkrafte in ih-
rem Berufsalltag entlasten und inspirieren (vgl. Mosell, 2016, S. 71)? Welche Haltungen wer-
den tatséchlich als starkend erlebt und welche méglicherweise als Verunsicherung, Uberfor-
derung und eine Erhéhung des Handlungsdrucks? Wie genau verandert sich das professio-
nelle Selbstverstandnis im Angesicht von Superdiversitat dadurch, dass padagogische Fach-
krafte systemische Haltungen einnehmen? Welche Formen der Unterstlitzung sind in diesem

Kontext geeignet, um selbsteinschlieende Reflexion und persénliches Wachstum zu férdern?

Ein Forschungsfokus ware dabei auf Aufmerksamkeitslenkung und Beobachtung als Basis
jeder padagogischen Intervention zu legen. Das Konzept der Superdiversitat und der systemi-
sche Ansatz kritisieren essentialistische Zuschreibungen. Viele Kitas arbeiten jedoch mit ka-
tegorialen Beobachtungsbégen, an die sich die entsprechenden Férderlogiken anschlieRen.
Welche Veranderungen dieser Praxis lie3en sich beispielsweise durch Beobachtungsinstru-
mente erzielen, in die systemische Haltungen eingewoben sind, die zirkulare Fragen stellen,
die Hypothesen explizit in der Vorlaufigkeit belassen und Perspektivenvielfalt férdern? Wirden

solche Instrumente der Superdiversitat der Kinder besser gerecht?

Besonders relevant fir eine Frihpadagogik, die von der Eigenlogik des Kindes aus denkt, ist
die Perspektive der Kinder selbst. Wie erleben Kinder Zugehdrigkeit und die Zuschreibungen,
mit denen sie kategorisiert werden? Unterstiitzen systemische Haltungen von padagogischen
Fachkraften Kinder dabei, mehrdimensionale Identitaten zu entfalten? Welche Rolle spielen
Peerbeziehungen und deren padagogische Begleitung beim Aushandeln pluraler Zugehdrig-
keiten? Zur Klarung dieser und dhnlicher Fragen braucht es eine kindzentrierte Forschung, die

Superdiversitat und systemisches Denken zusammenbringt.

Bei aller Forscherneugier, die den systemischen Ansatz charakterisiert, sind Systemiker*innen
stets gewahr, dass ,es keine wissenschaftliche Perspektive geben kann, die ihren Gegenstand
.erschopfend’ zu fassen bekame* (Prengel, 2014, S. 22). Dartber hinaus ist die fir den syste-
mischen Ansatz konstituierende Respektlosigkeit und Skepsis gegenuber Ideen (vgl. Mosell,
2016, S. 44/45) auch auf die theoretischen Konstrukte zu beziehen, mit denen das eigene
Handeln hinterlegt wird — ganz im Sinne von Hosemann et al.: ,Ich glaube keiner Theorien, die
benutze sie nur. Ich benutze von der Theorie das Teilstlick, das mir hilft ... solange es mir hilft*
(Hosemann et al., 1993, S. 122 zit. nach von Schlippe und Schweitzer, 2000, S. 123). Auch
mit Blick auf die weitere theoretische Fundierung stehen hier Kontextbezogenheit und Viabilitat

im Fokus.

Superdiversitat wird weiter zunehmen und nach Antworten verlangen, die ihrem kontingenten
Charakter gerecht werden. Mit der wachsenden Komplexitat und Unsicherheit wird es fir pa-
dagogische Fachkrafte immer mehr darauf ankommen, im verantwortungsvollen Umgang mit

Vielfalt nicht nur einen padagogischen, sondern auch einen politischen Auftrag zu sehen und
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sich selbst und das Kind gegen Orientierungsangebote zu wappnen, die diese Komplexitat

zurlckweisen und Eindeutigkeit, Wahrheit und einfache Lésungen versprechen.

Was braucht es dafiir? ,Notwendig ist [...] ein Sichanschmiegen [...] an das Lebendige, [...]
welches eine gelassene Konzentration und ein humanistisches Menschenbild [...] voraussetzt®
(Arnold, 2018a, S. 75). Immer wieder bei sich selbst anzufangen —,mit einer gelandegangigen
Mischung aus Demut und Mut* (Erpenbeck, 2023, S. 124) und im Sinne zirkularer Kausalitat
zu akzeptieren, dass es dabei keinen Anfang und kein Ende gibt:

»+And the end of all our exploring

Will be to arrive where we started
And know the place for the first time”

(T. S. Eliot zit. nach Erpenbeck, 2023, S. 125).
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