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I.3 Zusammenarbeit mit den Eltern: Beispiele aus Luxemburg

Claudine Kirsch, Universitat Luxemburg
1. Einleitung

Elternarbeit, Elterngesprache, Elternabende, Elternbildung, Elternbeteiligung und Erziehungspartnerschaft sind einige
von vielen Begriffen, die im Zusammenhang mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkraften genannt werden.
In diesem Kapitel greife ich auf zwei Studien in Luxemburg zurtick und stelle die Sichtweisen einiger Eltern und Fach-
krafte bezlglich der Zusammenarbeit vor. Diese situiere ich im Hinblick auf meine persénlichen Erfahrungen mit
frihpadagogischen Fachkraften in England, die ich in Kapitel 2 prasentiere, und auf internationale Studien, die in
Teil 3 vorgestellt werden. AbschlieBend zeige ich anhand konkreter Beispiele aus unserem Projekt MuLIiPEC, wie die
Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften gestaltet werden kann.

2. Elternbeteiligung in Kindertageseinrichtungen in London: persénliche Erfahrungen

Meine Erfahrungen mit der Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Eltern in einer Kindertageseinrichtung habe ich
in London gemacht, wo meine beiden Sthne eine Krippe besuchten. Im folgenden Abschnitt gehe ich auf die Inhalte
der mundlichen und schriftlichen Berichte ein, die wir taglich, wochentlich, viertel- und halbjahrlich bekommen haben.

Jeden Tag berichtete mir (oder meinem Mann) eine Erzieherin, meistens diejenige, die fir unseren Sohn zustandig war,
Uber den Tagesablauf des Kindes. AuBerdem bekamen wir einen kurzen Bericht mit folgenden Informationen: was und
wie viel unser Sohn aB, wann und wie lange er schlief, was und mit wem er welche Aktivitat machte und wie oft er gewickelt
wurde (oder zur Toilette ging). Dieser Bogen wurde von uns unterschrieben, wenn etwas Besonderes vorgefallen war
oder wir etwas mitbringen sollten. Jede Woche bekamen wir einen Bericht mit zwei kurzen Beobachtungen, die sich
an dem in England gultigen Rahmenplan orientierten. Dieser Rahmenplan sieht die folgenden sechs Bereiche vor, in
denen Kinder geférdert werden sollen: (1) Kommunikation, Sprache und Literacy (Erfahrungen mit Schriftsprache),
(2) Problemlsen, Uberlegen und Mathematik, (3) personliche, soziale und emotionale Entwicklung, (4) kreative
Entwicklung, (5) physische Entwicklung und (6) Wissen und Verstandnis der Welt. Der Bericht fur die Eltern enthielt
zwei Beobachtungen zu diesen Bereichen, Vorschlage fur weiterfuhrende Aktivitaten in der Krippe und zu Hause
sowie allgemeine Informationen. Zum Beispiel erfuhren wir im Oktober 2011, dass unser zweieinhalbjahriger Sohn

in jener Woche mit der Schaufel im Sand gespielt hatte und Puzzleteile so drehte, dass sie in das Puzzle passten.
Wir erfuhren auBerdem, wie er und die Erzieherin bei diesen Aktivitdten miteinander kommmunizierten. Zwei Fotos
veranschaulichten diese Szenen. Die Erzieherin kommentierte, dass unser Sohn lernte, praziser mit Werkzeugen
umzugehen und riet uns, mit ihm mit einer passenden Schere zu schneiden, um seine psychomotorischen Fahigkeiten
zu foérdern. Vierteljahrlich gab es einen schriftlichen Bericht, der den Lernprozess des Kindes und dessen Entwicklung
im Hinblick auf die sechs Bereiche des Rahmenplans zusammenfasste. So lasen wir zum Beispiel im Dezember
2010, dass unser Sohn mit 21 Monaten viele neue Worter lernte und seine sprachlichen Fahigkeiten gut mit seinen
Mitmenschen einsetzte:

,[Name des Kindes] hat begonnen, Satze zu bilden, viel zu sprechen. Er lernt schnell neue Worter.
Er hat auch begonnen, Sprache als “power” einzusetzen. Auf diese Weise gewinnt er neue Freunde.*

SchlieBlich trafen wir uns jedes Semester mit der zustandigen Erzieherin zu einem formellen Gesprach, bei dem
die Fortschritte des Kindes in der Krippe und zu Hause schriftlich festgehalten und “next steps” (Folgeschritte)
definiert wurden.

Dank dieser Beobachtungen und Berichte waren wir als Eltern gut informiert und wussten tber die Entwicklung des
Kindes Bescheid. Die unterschiedlichen Akteure (Fachkrafte, Eltern, andere Institutionen) waren gut vernetzt und die
Eltern hatten zum Teil auch ein Mitspracherecht. So lieB ich es zum Beispiel nicht zu, als die Krippe einen Logopaden
hinzuziehen wollte, um mit meinem Sohn zu arbeiten, der mit zwei Jahren zu stottern begann. Die Erzieherin flhrte das
Stottern auf seine Zweisprachigkeit zurtick. Als Wissenschaftlerin konnte ich erklaren, dass es keinen Zusammenhang
zwischen diesen Faktoren gibt und unser Sohn keinen besonderen Férderbedarf habe.

Nun soll dieses Beispiel vor allem zur Veranschaulichung des Themas dienen und nicht als einfache Vorlage fur Luxemburg
missverstanden werden, zumal jede Praxis in einen bestimmten sozialen und nationalen Kontext eingebunden ist. Auch
kann man sich durchaus kritisch fragen, inwiefern diese minutiése Dokumentation Auffalligkeiten nicht Uberhaupt erst



erzeugt und nicht zuletzt Eltern, die Gber weniger offiziell anerkannte padagogische Expertise verfigen, womaoglich
verunsichern oder unter Druck setzen koénnte. In positiver Hinsicht zeigt sich jedoch zugleich, dass ein kontinuierlicher
und prozessorientierter Austausch nicht unbedingt sehr aufwendig sein muss und dass schon einige kurze Beobachtungs-
notizen, Fotos und Unterhaltungen ganz wesentlich zur Transparenz der padagogischen Praxis und Einbeziehung der
Eltern beitragen kénnen. Ruckblickend lasst sich zusammenfassend sagen, dass der Austausch zwischen den Eltern
und Fachkraften aus unserer Sicht sehr gut war, dass wir als Eltern einen guten Einblick in die Aktivitaten in der Krippe
hatten, selbst aber wenig daran beteiligt waren.

3. Zusammenarbeit mit den Eltern

Dieses Kapitel basiert auf empirischen Studien und beginnt mit einer Beschreibung der Relevanz der Zusammenarbeit
von padagogischen Fachkraften und Eltern sowie ihrer Ziele. AnschlieBend beleuchte ich die Perspektiven der Eltern
und Fachkréafte im Hinblick auf Kooperation, weise auf Formen der Zusammenarbeit hin und zeige empirische
Befunde zur Wirksamkeit der Kooperation.

3.1 Relevanz der Zusammenarbeit und Ziele

Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist ein unumstrittener Aspekt der professionellen Arbeit von padagogischen
Fachkraften. Sie beruht unter anderem auf der Erkenntnis, dass Kinder am besten lernen, wenn sie bedeutungsvolle
Verbindungen zwischen ihren unterschiedlichen Lebenswelten herstellen kénnen. Kinder verbinden Erfahrungen,
Wissen und Praktiken aus unterschiedlichen Kontexten und lernen, indem sie auf Bestehendem aufbauen. Dies
zeigten zum Beispiel Gregory (2001) und Kenner (2004) anhand von Untersuchungen mit mehrsprachigen Kindern im
Bereich der Schriftsprache. Es ist Aufgabe der Erwachsenen, Kindern beim Aufbauen dieser Verkntpfungen zu helfen.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern steht im Mittelpunkt vieler Bildungsprogramme und wird laut OECD-Berichten
als eine wichtige Voraussetzung fur Schulerfolg betrachtet (Taguma, Litjens & Makowiecki 2012). Betz (2015, S.6)
verweist auf Literatur und zahlt mehrere Ziele auf, die oft mit einer guten Zusammenarbeit in Verbindung gebracht
werden. Erstens geht es dabei haufig um eine Verbesserung der Kommunikation mit den Eltern und die Entwicklung
von geteilten Zielvorstellungen zwischen ihnen und den Fachkréaften. Zweitens soll die Zusammenarbeit die Entwicklung
des Kindes unterstutzen, sowohl in der Bildungsinstitution als auch im Elternhaus. Drittens geht es um die Starkung
der Kompetenzen der Eltern. Anhand von Gesprachen mit Fachkraften oder Angeboten der Elternbildung sollen
Eltern ihr eigenes Erziehungsverhalten reflektieren und praktische Anregungen erhalten. Im Blickpunkt stehen hier
insbesondere sozial benachteiligte Eltern sowie Eltern mit Migrationshintergrund. Man erhofft sich, dass eine gute
Unterstitzung die Lernbereitschaft und den Lernerfolg der Kinder erhoht. Die Zusammenarbeit verfolgt somit auch
das Ziel, Bildungsungleichheiten zu bekdmpfen. Betz (2015) distanziert sich jedoch auch kritisch von diesen vielen
Versprechungen, die oft einer soliden Forschungsgrundlage entbehren und zugleich eine Defizitperspektive auf
bestimmte, als weniger kompetent angesehene, Elterngruppen einnehmen (siehe auch ihren Artikel in diesem Heft).

In unterschiedlichen Kontexten werden unterschiedliche Begriffe flr die Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften
verwendet. Im angloamerikanischen Raum ist der Begriff der Elternbeteiligung (parent involvement) sehr verbreitet
(Lengyel & Salem 2016). Elternbeteiligung soll unter anderem partnerschaftlich und gleichberechtigt sein, sodass
Eltern und Fachkrafte gemeinsam Entscheidungen treffen kénnen. In Deutschland wird seit Jahren der Begriff Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft verwendet. Auch er deutet darauf hin, dass Eltern und Fachkréafte eine gemeinsame
Verantwortung haben und Partnerinnen und Partner in der Erziehung des Kindes sind bzw. sein sollten. Betz (2015)
weist darauf hin, dass diese Diskurse der Beteiligung und Partnerschaft die unterschiedlichen Rollen und die Macht-
verhaltnisse zwischen den Akteuren verschleiern. Eltern und Fachkréafte sind nicht gleichgestellt. Neutraler und weniger
normativ ist der Begriff Zusammenarbeit, den Lengyel bevorzugt, da er eher die Kommunikation und den Prozess der
Kooperation fokussiert (Lengyel & Salem 2016).

In den folgenden Abschnitten dieses Kapitels werden empirische Befunde zur Zusammenarbeit mit Eltern vorgestellt.
Es muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass die meisten Studien in Schulen und nicht in friihkindlichen
Einrichtungen durchgefihrt wurden und sie unterschiedlichen Fragestellungen nachgingen. Betz et al. (2017) weisen
deshalb darauf hin, dass es wenige Grundlagen gibt, um eine Partnerschaft zwischen Eltern und Fachkraften
empirisch zu begrinden.
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3.2 Die Perspektiven der Eltern und der Fachkrafte

Einige Studien in Deutschland haben sich mit den Einschatzungen der Eltern und Fachkréfte im Hinblick auf die Zusammen-
arbeit in friihkindlichen Bildungsinstitutionen befasst. Die quantitative Befragung von Fthenakis et al. (1995) zeigt einen
weitgehenden Konsens der Eltern und Fachkrafte im Hinblick auf Inhalte und Formen der Zusammenarbeit. So waren
sich zum Beispiel alle einig, dass Berichte Uber das Verhalten und die Entwicklung des Kindes wichtig sind und dass
Tur- und Angelgespréache, Elternbriefe und Feste gute Mdglichkeiten der Zusammenarbeit bieten. Eltern wiinschen sich
aber nicht nur Austausch. Schon Textor (1992) berichtete, dass Eltern sich engagieren und eine aktivere Rolle spielen
maochten. So sind sie zum Beispiel zu Gartenarbeit in der Einrichtung bereit. AuBerdem sind sie wissbegierig und auern
sich positiv zu Angeboten der Elternbildung und Anregungen zur Kindererziehung. Honig et al. (2004) weisen auf

den Wunsch der Eltern hin, Informationen tber die Entwicklung der Kinder zu erhalten und bei wesentlichen Anliegen
mitentscheiden zu kénnen. Die Realitét sieht allerdings anders aus und stimmt viele Eltern unzufrieden. Ahnlich fiel
die Studie von Camehl et al. (2015) aus, in der Eltern mit den Mitwirkungsmaoglichkeiten nur wenig zufrieden waren. In
der Untersuchung von Hachfeld et al. (2016) wurde eine Mitwirkung von den Eltern ebenfalls als sehr bedeutsam eingestuft.

Betz et al. (2017) stellen mehrere deutsche und internationale Studien aus der Perspektive der Fachkréfte vor. Sie
schlussfolgern, dass die Kooperation mit Eltern als positiv angesehen wird, auch wenn im Endeffekt meist die Fachkréafte
Aktivitaten initiieren und wichtige Endscheidungen treffen. Eltern werden eher gebeten, an Festen und gemeinsamen
Aktivitaten teilzunehmen, als an der Entwicklung von Konzepten mitzuwirken oder wichtige Entscheidungen zu treffen
(siehe auch Viernickel et al. 2013). Es scheint den Fachkréaften vor allem darum zu gehen, dass der Alltag reibungslos
verlauft. Die Eltern kdnnen dazu beitragen, indem sie sich anpassen und den Kindern helfen, sich an die Praktiken
und Routinen der Bildungsinstitution zu gewdhnen. Insgesamt sind Eltern eher Empfangerinnen und Empfanger als
wirkliche Partnerinnen und Partner. Diese Ergebnisse lassen sich zum einen durch das instrumentelle Verstandnis von
Partnerschaft der Fachkréafte, zum anderen durch den defizitaren Blick, den einige Fachkréafte auf bestimmte Eltern
haben, erklaren (Betz et al. 2017). Besonders Eltern mit Migrationshintergrund oder niedrigem soziodkonomischem
Hintergrund werden als defizitdr angesehen. Dieser negative Blick der Fachkréafte erklart vielleicht auch, wieso gerade
diese Eltern oft schwieriger erreichbar erscheinen und seltener den Weg in die Bildungsinstitutionen finden. Qualitat
und Intensitat der Zusammenarbeit werden von einer Reihe von Faktoren beeinflusst. Von Seiten der Eltern sind dies
unter anderem die eigene Biografie (Betz 2015), der soziodkonomische Status (Arnold et al. 2008), die sprachlichen
Kompetenzen (Betz 2015 ; MacPhee et al. 2017), die Einstellungen, Erfahrungen und Erwartungen (MacPhee et al.
2017) sowie die aktuellen Lebensumstande (Betz 2015 ; Reynolds et al. 2017).

3.3 Formen der Zusammenarbeit

Ho Sui-Chu und Willms (1996) unterscheiden zwischen vier verschiedenen Formen der Elternbeteiligung in Schulen,
die man auch heute noch in empirischen Studien findet. Eine erste Form nennen sie ,Diskussion®: hier sprechen
die Eltern mit den Kindern tber die Schule (MacPhee et al. 2017). Eine zweite Form ist die ,Aufsicht”: die Eltern
machen Hausaufgaben mit den Kindern, stellen ihnen Blcher und Spiele in der Bildungssprache bereit oder lesen
ihnen vor (ebd.). Bei der dritten Form, ,Verbindung Elternhaus—Institution®, kontaktieren die Eltern die Lehrpersonen,
um Informationen zu den Lernprozessen und Kompetenzen der Kinder einzuholen. Schlussendlich gibt es noch die
LJfreiwillige Arbeit”, bei der die Eltern Aktivitaten in der Schule organisieren und daran teilnehmen (ebd.). Nach Ho
Sui-Chu und Willms (1996) sind die ersten drei Formen am wichtigsten. Dies konnte auch in einer Metastudie mit

46 Untersuchungen von Ma et al. (2016) bestatigt werden. Diese drei Formen wirkten sich positiv auf den Lernerfolg
der Schulerinnen und Schuler aus.

Denkt man an die friihe Kindheit, so scheinen die dritte und vierte Form der Zusammenarbeit besonders relevant: hier
geht es um den Austausch und die aktive Teilnahme an Aktivitaten. Viernickel und ihre Kolleginnen (2013) berichten, dass
Tar- und Angelgesprache sowie individuelle Entwicklungsgesprache in Kindertageseinrichtungen sehr verbreitet sind.
Wie oben erwahnt, sind die Maglichkeiten der Beteiligung jedoch geringer (Camehl et al. 2015 ; Honig et al. 2004).
Die Zusammenarbeit mit den Eltern muss nach Reynolds et al. (2017) institutionalisiert werden, damit sie funktioniert
und effektiv sein kann. Kooperation und ihre Férderung sind deshalb ein Schwerpunkt vieler Weiterbildungen und
Férderprogramme. Dies war zum Beispiel der Fall im Projekt FérMig, das die Zusammenarbeit von Fachkraften und
Eltern unterstutzte (Gogolin & Michel 2010). Allerdings hing auch hier die Art der Zusammenarbeit von den einzelnen
Akteuren ab. Die Intensitat des Austauschs schwankte zwischen selten und systematisch. Einige Eltern organisierten
Elterncafés, andere kamen zur Schule und stellten Aspekte ihrer Kultur mit dem , Lesekoffer vor, wiederum andere
produzierten solches Material selbst und identifizierten sich als Expertinnen und Experten (ebd.).



Die Formen der Elternzusammenarbeit lassen sich fur den frihpadagogischen Bereich auch anhand der ,Modi der
Zusammenarbeit” erklaren, die Thiersch (2006) empirisch ermittelte (siehe auch Lengyel & Salem 2016). Thiersch
unterscheidet vier Arten der Zusammenarbeit, ausgehend von den Erwartungen der Eltern. Diese Modi kénnen in

der Realitat Uberlappen. Der ,Modus der Identifikation” beschreibt, dass Eltern tGber alles informiert werden méchten
und der ,Modus der Delegation®, dass sie die Erziehungsaufgabe an die Kita delegieren und hier nur bei Bedarf
praktische Tipps einholen méchten. Andere Eltern méchten im Hinblick auf Erziehung und Bildung beraten (,Modus
der Beratungsbedurftigkeit”) oder unterstitzt werden (,Modus der Unterstitzung®). Der ,Modus der Identifikation*

liegt dem elterlichen Wunsch nach taglichem Austausch und Entwicklungsberichten zugrunde (Fthenakis et al. 1995;
Honig et al. 2004). Keiner der beschriebenen Modi wirde aber den Wunsch oder die Erwartung einer aktiven Beteiligung
erklaren (Camehl et al. 2015 ; Textor 1992). Thiersch (2006) identifizierte ebenfalls vier Modi der Zusammenarbeit

aus der Perspektive der Fachkréafte. Einige grenzen sich ab und zeigen den Eltern, dass sie als professionelle Kréafte
verantwortlich fir die Gestaltung des Alltags sind (,Modus der Abgrenzung®). Andere bemuhen sich um eine personliche
Beziehung zu den Eltern (,Modus der personlichen Zuwendung®). Verschiedene Fachkrafte nehmen an, dass die
Eltern nicht Gber genug Wissen verfugen, um Kinder zu erziehen und méchten sie belehren (,Modus der Belehrung®).
Im Gegensatz dazu gibt es Fachkrafte, die die Kompetenzen der Eltern wertschatzen und sie bitten, am Alltag mitzuwirken
(,Modus der Ressourcenorientierung®). Die Méglichkeiten der Beteiligung und Mitwirkung von Eltern hangen eng mit
den Sichtweisen und Einstellungen der Fachkrafte zusammen, ob sie zum Beispiel nach dem Modus der Abgrenzung
oder dem der Ressourcenorientierung agieren. Der Informationsaustausch mit den Eltern geht mit dem Modus

der personlichen Zuwendung und eventuell dem der Belehrung einher.

3.4 Wirksamkeit von Zusammenarbeit mit Eltern

Die Wichtigkeit der Elternbeteiligung in der Grundschule und der frihen Kindheit wird oft hervorgehoben. Laut Betz
et al. (2017) ist die Wirksamkeit der Kooperation aber weniger gut erforscht, besonders nicht in der frihen Kindheit,
so dass es wenig empirische Belege gibt, um eine Zusammenarbeit zu begrinden. Es folgen ein paar Studien, die
in Schulen durchgefihrt wurden.

Empirische Befunde belegen, dass die Zusammenarbeit von Fachkraften und Eltern das Erziehungsverhalten der
Eltern positiv beeinflussen, ihre Einstellungen und Erwartungen verandern und ihre Beteiligung an der Bildung der Kinder
erhdhen kann. Dies fuhrt dazu, dass Kinder mehr Zeit zum Lernen haben, motivierter sind und ihre Erwartungen steigen
(Hayakawa et al. 2013 ; Reynolds et al. 2017). Die quantitative Studie von Arnold et al. (2008) zeigt zum Beispiel einen
Zusammenhang zwischen Elternbeteiligung und ersten Schreiberfahrungen. Sind Eltern in der frihkindlichen Bildung
miteingebunden, ist es wahrscheinlicher, dass sie sich spéater ebenfalls in der Schule einbringen.

Elternbeteiligung beeinflusst auch die Fachkréafte positiv. Fachkrafte, die die Ressourcen der Kinder kennen, respektieren
diese eher und passen Lernangebote an die Bedirfnisse der Kinder an. Sie bauen auf den Ressourcen der Kinder auf
und helfen ihnen, Briicken zwischen ihren unterschiedlichen Lebenswelten zu schlagen (Kenner & Ruby 2013). Erkennen
Kinder, dass ihre sprachlichen und kulturellen Ressourcen anerkannt werden, steigt ihre Motivation, ihr Selbstvertrauen
und ihre Partizipation am Lerngeschehen. Sie flhlen sich ebenfalls in ihrer Identitat gestarkt (Cummins 2009 ; Naqvi et
al. 2012 ; Wells Rowe & Miller 2016). AuBerdem sind Fachkrafte eher dazu geneigt, ihre eigenen Werte und Erwartungen
explizit zu machen, die Entwicklung einer interkulturellen Kompetenz zu férdern und eine reflexive Haltung einzunehmen
(Lengyel & Salem 2016).

Schlussendlich beeinflusst Elternbeteiligung die Kinder, in dem sie ihr Wohlbefinden steigert. Darlber hinaus hat die
Kooperation eine Auswirkung auf inre emotionale, soziale, kognitive und sprachliche Entwicklung. Studien weisen
auf eine erhdhte Lernbereitschaft der Kinder, ein tieferes Engagement und bessere Schulerfolge hin (Cummins 2009).

4. Einblicke in die Erwartungen und Wiinsche der Eltern in Luxemburg
In diesem Kapitel gehe ich auf zwei Umfragen zum Thema Zusammenarbeit ein, die mit Eltern und Fachkréaften

durchgefthrt wurden und uns einen kleinen Einblick in deren Perspektiven geben. Es sei darauf hingewiesen,
dass diese Studien nicht reprasentativ sind.
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4.1 Elternbefragung

Im Frihjahr 2018 bat eine Erzieherin des Projekts MuLiPEC (siehe Kapitel 5) Eltern, deren Kinder eine Créche besuchten,
zwei Fragen schriftlich zu beantworten : Was verstehen sie unter Zusammenarbeit? Was wirden sie sich winschen?
Insgesamt beteiligten sich 13 Eltern, meistens Mutter. Die Auswertung der Antworten zeigte, dass Elternbeteiligung
entweder als Austausch oder aktive Teilnahme verstanden wurde. Es folgen zwei Beispiele.

* Finde es super, dass wir dieses Blichlein haben, um Informationen auszutauschen.

* Die Evaluationsgespréche sind ebenfalls eine gute Idee.

* Schén ware es auch, wenn Konferenzen zu unterschiedlichen Themen abgehalten werden kénnten.
(Befragung, Mutter 1)

* Mit der Gruppe an Aktivitaten teilnehmen : spazieren gehen, etwas vorlesen usw.
* Miterleben ddirfen, wie dein Kind sich in der Gruppe verhélt, beim Essen, Spielen, Verhalten mit anderen Kindern.
(Befragung, Mutter 2)

Die Antworten der Befragten waren vielschichtig. So lieferten Eltern Definitionen (,Elternarbeit ist Austausch zwischen
Eltern und Erziehern®), schlugen Inhalte von Zusammenarbeit vor und/oder machten Vorschlage, wie Informationen
weitergeleitet werden kénnen. Sechs Eltern sprachen gezielt die Kommunikation an und erklarten, der Austausch
helfe ihnen, die Arbeit der Fachkréafte zu unterstitzen. Die Eltern winschten sich auBerdem Informationen tber ihre
Kinder. Zwei Befragte erwahnten den taglichen mandlichen und schriftlichen Austausch Gber den Tagesablauf ihres
Kindes, den es in der Creche bereits gab. Flnf Eltern sprachen viertel- oder halbjahrliche Entwicklungsgesprache
an. Interessanterweise wies aber nur eine Person explizit auf das Lernen hin und dies auch nur im Zusammenhang
mit dem Erwerb der luxemburgischen Sprache. Vielmehr winschten sich die Eltern konkrete Informationen bezlglich
der Partizipation des Kindes, seines Verhaltens, seiner Autonomie und seiner Beziehung zu den Fachkraften sowie
zu den anderen Kindern. Die in Kapitel 2 beschriebenen Entwicklungsberichte aus meinen Erfahrungen in London
waren weitaus komplexer, bezogen sich auf mehrere Entwicklungsbereiche, restimierten Fortschritte und definierten
Lernziele fur die unmittelbare Zukunft zu Hause und in der Créche. Keine der in Luxemburg befragten Eltern erwahnten
den Wunsch nach Hinweisen oder Beratung, wie sie ihr Kind zu Hause unterstitzen oder auf die in der Créche gemachten
Erfahrungen aufbauen kénnen. Die Eltern schienen hauptsachlich im ,Modus der Identifikation” und nicht in denen
der ,Beratungsbedurftigkeit” oder ,Unterstitzung” (Thiersch 2006) zu handeln und sich eher als Rezipienten von
Information zu sehen (Betz et al. 2017). Nur eine Person erwéhnte die Méglichkeit, sich dank der Fachkrafte weiterzubilden,
zum Beispiel durch Konferenzen. Auch nur eine Person schrieb, sie wolle einen Teil ihrer Kultur mit den Fachkraften
teilen. Zwei Personen erwahnten, dass der Austausch den gegenseitigen Respekt fordere.

Neben dem Wunsch nach Austausch drickten acht der 13 befragten Eltern den Wunsch nach Teilnahme aus. Sie
wurden zum Beispiel gerne gemeinsam mit den Kindern frihsticken oder spielen. Die meisten erklarten, es sei
ihnen wichtig zu beobachten, wie die Kinder und Fachkréfte interagierten und wie die Kinder sich an einem anderen
Ort verhielten. Eine Person wies darauf hin, dass sie auf diese Art und Weise die Organisation der Creche besser
verstehen kénne. Es geht den Eltern also auch hier mehr um Informationen Uber ihr eigenes Kind als um eine wirkliche
Teilnahme und Partnerschaft. Nur zwei Eltern erwahnten, dass sie gerne gemeinsam mit den Fachkréaften Aktivitaten
oder Ereignisse organisieren wirden. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Austausch an erster Stelle die
Kinder und deren Verhalten fokussiert. Eltern méchten Informationen zu ihren Kindern sammeln, sei es durch persoénliche
Gesprache oder auch durch Besuche in der Créche, bei denen sie ihre Kinder beobachten und an Aktivitaten teilnehmen
kénnen. Hier ahneln die Eltern denen aus den Studien von Fthenakis et al. (1995) und Honig et al. (2004). Nur eine
Person wollte ihre eigenen Erfahrungen und ihren kulturellen Hintergrund in die Krippe einbringen. Sie brachte damit
zum Ausdruck, dass ihre Kultur und die des Kindes in der Créche wertgeschatzt werden soll (Lengyel & Salem
2016). Es bleibt die Frage, wieso der Wunsch nach aktiver Teilnahme und Partnerschaft so wenig Ausdruck fand.
Eltern in anderen Studien auBerten diesen Wunsch und waren unzufrieden mit den Méglichkeiten der Beteiligung
und Gestaltung (Camehl et al. 2015 ; Hachfeld et al. 2016 ; Textor 1992). Waren diese 13 Eltern zufrieden in ihrer
Créche oder war ihnen eine wirkliche Teilnahme nicht wichtig? Vielleicht haben diese Eltern aber auch ein implizites
Bewusstsein fur das Machtgefélle zwischen Eltern und Fachkraften und sie verstehen, dass eine echte Partnerschaft
kaum maoglich ist (siehe auch Betz 2015).



4.2 Fragebogen an Erzieherinnen und Erzieher

Claudia Seele (SNJ) und ich entwickelten 2016 einen Personal-Fragebogen zum Sprachenprofil der Kindertages-
einrichtungen. Neben allgemeinen Informationen zur Person und zur beruflichen Situation wurden die Teilnehmenden
zu ihren Sichtweisen zur frihen sprachlichen Bildung und ihren Erfahrungen damit befragt. Sie beantworteten offene
Fragen und bewerteten 51 Aussagen zur frihkindlichen Bildung, sprachlichen Entwicklung und Mehrsprachigkeit.
AuBerdem gab es eine Reihe von Fragen, die einen Einblick in die konkrete tagliche Praxis erlaubten und weiteren
Platz fur eigene Erfahrungen und Winsche lieBen. Der Teil zur Einbindung der Familien enthielt sowohl offene Fragen
als auch neun Aussagen. Die Teilnehmenden kreuzten den Grad der Zustimmung auf einer vierteiligen Skala von

nie bis mehrmals die Woche an.

Tabelle 1: Auszug aus dem Personal-Fragebogen zum Sprachenprofil der Kindertageseinrichtungen

Wie erreichen Sie die Familien und beziehen sie in die sprachliche Bildungsarbeit mit ein?

Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an. Nie Ca.1-2 Ca.1-2 Mehrmals
Mal/Jahr | Mal/Monat | die Woche

Austausch zum Thema Sprache in alltaglichen Tur- @) @) @) @)

und Angelgesprachen

Individuelle Entwicklungsgesprache u.a. zu diesem Thema @)

Schriftliche Informationen flr Eltern in verschiedenen O O (@) (@)

Sprachen

Durchflihren gemeinsamer Aktivitaten mit den Eltern @) @) @) @)

im Einrichtungsalltag

Elternversammlungen @) O O O

Elterncafé/-friihstlick @) O O O

Themenabende O O O O

Feste (Ostern, Weihnachten, Sommerfest) @) @) O @)

Basar, Trodelmarkt O O O O

Andere:

Der Fragebogen wurde 2016 von insgesamt 103 Fachkréaften, die an der Pilotphase zur frthen mehrsprachigen
Bildung sowie an Fortbildungen zu diesem Thema bei Claudia Seele und bei mir teilgenommen haben, ausgefulit.

Im n&chsten Teil prasentiere ich die Antworten zu den Aussagen Uber den alltaglichen Austausch, die Entwicklungs-
gesprache und die gemeinsamen Aktivitaten, da diese eng mit den Ergebnissen der Elternbefragung in Kapitel

4.1 zusammenhangen. Um die Daten analysieren zu kénnen, gab ich den Aussagen folgende Werte : ,nie* bekam
den Wert 1, ,ca. 1-2 Mal/Jahr* den Wert 2, ,ca. 1-2 Mal/Monat“ den Wert 3 und ,mehrmals die Woche" den Wert 4.
Alle Ergebnisse werden in Tabelle 2 sowie den Grafiken 1-3 dargestellt.
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Tabelle 2: Kooperation mit Eltern — Zusammenfassung der Ergebnisse

Iltem Anzahl der Minimum | Maximum Median Standard-
Teilnehmenden abweichung

Austausch zum Thema Sprache in 99 1 4 3.21 .907

alltaglichen Tur- und Angelgesprachen

Individuelle Entwicklungsgesprache 100 1 4 2.16 .873

u.a. zu diesem Thema

Schriftliche Informationen fur Eltern 102 1 4 2.65 1.001

in verschiedenen Sprachen

Durchfuhren gemeinsamer Aktivitaten 99 1 4 1.66 .673

mit den Eltern im Einrichtungsalltag

Elternversammlungen 103 1 3 1.87 436

Elterncafé/-frihstlck 103 1 3 1.60 .691

Themenabende 101 1 3 1.63 543

Feste (Ostern, Weihnachten, Sommer) 100 1 8 1.94 312

Basar, Trodelmarkt 101 1 4 1.50 .642

Die Frage zum Austausch wurde von 99 Fachkraften ausgefullt. Der Mittelwert betragt 3.21, was zeigt, dass die meisten
Fachkréafte angaben, sich mehrmals pro Woche zu dem Thema Sprache in TUr- und Angelgesprachen mit den Eltern
auszutauschen. Insgesamt kreuzten 79,8 % der Fachkréafte an, dass sie ein- bis zweimal im Monat oder mehrmals
pro Woche das Thema in diesen Gesprachen ansprechen. Im Hinblick auf die individuellen Entwicklungsgesprache
ist anzunehmen, dass die meisten Fachkrafte solche Gesprache ein- bis zweimal im Jahr fihren. Die Auswertung
zeigte, dass 22 % der Fachkréfte nie Entwicklungsgesprache fihren, 49 % dagegen ein- bis zweimal pro Jahr. Eine
Fachkraft schrieb in den Kommentaren, dass sie ,bilans de compétences” (Bewertungen) schreibe, aber keinen
direkten Kontakt zu den Eltern habe. Eine andere Fachkraft der gleichen Einrichtung bestatigte, dass sie lediglich
schriftliche Berichte verfasse. Diese Berichte werden folglich nicht diskutiert. Zudem gaben 29 % aller Teilnehmenden
an, Entwicklungsgesprache mehrmals in der Woche oder im Monat zu fihren. Dieser hohe Prozentsatz kdnnte darauf
hindeuten, dass die Frage missverstandlich formuliert war!. Gemeinsame Aktivitaten mit den Eltern finden selten
statt: 90,9 % der Fachkréfte bieten nie oder nur ein- bis zweimal pro Jahr gemeinsame Aktivitaten an. Es ist lobenswert,
dass 1% der Fachkrafte angaben, mehrmals pro Woche gemeinsame Aktivitaten mit den Eltern zu veranstalten.
Né&here Angaben findet man in den offenen Fragen nicht. Insgesamt schrieben nur acht der 103 Fachkréfte erlauternde
Kommentare zu diesen drei Fragen, davon wiederholten sechs die Ausgangsaussage und zwei schrieben Uber die
Entwicklungsberichte, wie bereits oben erwahnt.

I Sollte beispielsweise in einer Einrichtung mit Uber 30 Eltern wenigstens einmal im Jahr mit allen Eltern ein individuelles
Entwicklungsgesprach verabredet werden, ist klar, dass solche Gesprache mehrmals pro Monat stattfinden mussten —wenn

auch nicht immer mit derselben Fachkraft.




Grafik 1: Austausch zum Thema Sprache in alltéaglichen Tiir- und Angelgesprachen

nie
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ca. 1-2 Mal/Monat
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Grafik 2: Individuelle Entwicklungsgesprédche u.a. zu diesem Thema
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Grafik 3: Durchfiihren gemeinsamer Aktivitdten mit den Eltern im Einrichtungsalltag

nie
ca. 1-2 Mal/Jahr
ca. 1-2 Mal/Monat

mehrmals die Woche

Vergleicht man diese Aussagen mit Studien im Ausland, so fallen sofort Parallelen auf. Austauschgesprache und zum Teil
auch individuelle Entwicklungsgesprache werden angeboten, gemeinsame Aktivitdten mit den Eltern gibt es aber sehr
selten (Camehl et al. 2015 ; Honig et al. 2004 ; Viernickel et al. 2013). Sehr wenige der befragten Fachkrafte schienen
nach dem ,Modus der Ressourcenorientierung” zu handeln. Eine Folgestudie kénnte nahere Einblicke Gber die
Einstellungen und Handlungen der Fachkréfte liefern.

Zusammengefasst ergaben unsere Umfragen Folgendes: die befragten Eltern wiinschen sich einen Austausch und
gemeinsame Aktivitaten, dies geschieht aber laut Aussage der Fachkréafte nur teilweise. Tur- und Angelgesprache
und Entwicklungsberichte wurden angeboten, gemeinsame Aktivtaten waren jedoch nicht verbreitet. Im nachsten
Kapitel werden eine Reihe von Aktivtaten beschrieben, die padagogische Fachkrafte gemeinsam mit Eltern im
Rahmen des Forschungsprojekts MuLiPEC durchgefuhrt haben.

5. Gemeinsame Aktivitdten mit Eltern im Rahmen des Projekts MuLiPEC

Ziel des Projekts MuLiPEC (Development of Multilingual Pedagogies in Early Childhood) ist die Entwicklung einer mehr-
sprachigen Padagogik in formalen und non-formalen Bildungseinrichtungen der friihen Kindheit. Die Interventionsstudie
wird vom Fonds National de la Recherche und dem Ministére de I'Education nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse
finanziert. In dieser Studie geht es einerseits um die Weiterbildung von Lehrpersonen und frihpadagogischen
Fachkréaften, andererseits um die Analyse, inwiefern diese Weiterbildung die Einstellungen, das Wissen und die
Praktiken der Fachkrafte beeinflusst. Ausfuhrliche Informationen zum Projekt, Filmmaterial, das MuLiPEC-Magazin
sowie erste Studienergebnisse sind auf der Website http://mulipec.uni.lu zu finden.

5.1 Beispiele : Zusammenarbeit mit den Eltern in zwei Créches und einer Maison Relais pour Enfants

Die Erziehinnen aus zwei Creches luden Eltern ein, um mit den Kindern Lieder in ihren Familiensprachen zu singen oder
traditionelle Tanze auszuprobieren. Manchmal kamen die Eltern sogar in traditionellen Gewandern oder brachten
typische Gegenstande aus ihrem kulturellen Umfeld mit. Auf diese Weise lernten die Kinder Facetten anderer
Kulturen kennen.

Hin und wieder erzahlten die Eltern Geschichten. Man erkennt im Video Sproochen am Dialog mat den Elteren an enger
Creche (http://mulipec.uni.lu), dass die Kinder gut mitmachen, auch wenn sie nicht alle Details der italienischen
Geschichte Il pifferaio magico verstehen. Der Vater und die Erzieherin helfen den Kindern beim Textverstandnis,
indem sie auf die Bilder im Buch zeigen und die Geschichte mimisch und gestisch darstellen. AuBerdem wurden

die Eltern zu Festen eingeladen und gebeten, diese mitzugestalten. Ein Beispiel ist das Sommerfest, bei dem die



Eltern ein Buffet mit kulinarischen Delikatessen aus der ganzen Welt vorbereitet hatten. Es wurden Spiele und Musik
aus unterschiedlichen Herkunftslandern gespielt. Auch hier erschienen einige Eltern und Kinder stolz in traditionellen
Gewandern. Die anwesenden Eltern und Fachkréafte zeigten groBen Einsatz und der Andrang und die Begeisterung
waren groB. Laut einer der Erzieherinnen waren alle Beteiligten zufrieden und freuten sich Uber die Wertschatzung
und den Respekt, die durch dieses Fest ans Tageslicht gebracht wurden.

In der Maison Relais pour Enfants erstellten die Fachkréafte ein mehrsprachiges Worterbuch in 15 Sprachen mit Wértern
und Satzen, die haufig in der Institution gebraucht werden, wie zum Beispiel ,Wasser®, ,Milch®, ,komm mit* oder
,dein Vater/deine Mutter kommt gleich“. Hier ein weiteres Beispiel zur Veranschaulichung:

,Gehen wir spielen? Queres brincar ? (Portugiesisch), Giochiamo ? (Italienisch), Hocesli se igrati sa nama? (Bosnisch),
Mi idemo se igrati ? (Serbisch), ldziesz sie ze mng bawic¢? (Polnisch), Bizimle oynamak ister misin ? (Tirkisch) und
Vil du gerne lege med os ? (Danisch)®

5.2 Geschichten mitiTEO

Eltern haben nicht immer Zeit fir gemeinsame Aktivitdten mit den Kindern in der Creche. Die iPad-App iTEO kann
hier eine wichtige Rolle spielen. Sie erlaubt dem Benutzer oder der Benutzerin, Wérter, Satze oder Texte aufzunehmen
und diese zu bearbeiten. Die App lasst sich sehr gut einsetzen, um Kinder an Sprachen heranzufihren und letztere
wertzuschatzen. Studien zeigen ebenfalls, dass Kinder ihr sprachliches Repertoire vergréBern, inre Kompetenzen
erweitern und metasprachliches Bewusstsein aufbauen (Kirsch 2017). Die am Projekt MuLiPEC teilnehmenden
Erzieherinnen baten Eltern, Lieder oder Geschichten zu Hause aufzunehmen, damit die Kinder sich diese zusammen
mit den Fachkréaften in der Créche anhéren konnten. Erzahlten die Eltern eine Geschichte, dann brachten die Kinder
das Buch mit in die Creche. Prof. Dr. Drorit Lengyel von der Universitat Hamburg erklart, dass das Projekt :

,[...] ein sehr gelungenes Beispiel [...] ist [...], an dem wir sehen, wie Claudine Kirsch und ihre Kolleginnen durch
die Einbeziehung dieser App mit den Eltern arbeiten, auch wenn diese gar nicht anwesend sind. Sie kdnnen zum
Beispiel ein Lied aufnehmen, was anschlieBend in der Kita vorgespielt wird. Man sieht sehr schon, mit wieviel Freude
die Kinder reagieren und wie stolz sie sind, wenn sie sehen, dass ihre Eltern sich beteiligen und etwas von sich und
ihrer Familienkultur und Sprache einbringen.” (Drorit Lengyel, Februar 2018)

Das Video Sproochen am Dialog mat den Elteren an enger Creche (http://mulipec.uni.lu) gibt einen Einblick in das
Geschehen. Es zeigt, wie sich vier Zwei- bis Dreijahrige Lieder und eine Geschichte auf /TEO anhéren. Der Film zeigt
zuerst das italienische Lied giro giro tondo, gesungen von einem italienischsprachigen Vater, der an jenem Vormittag
die Créche besucht hat, um das Lied mit den Kindern zu singen und dazu zu tanzen. AnschlieBend wahlen die Kinder
die Geschichte ,Déi kleng Prinzessin : Ech wéll net an d’Bett” von Tony Ross (2016), die von einem Luxemburgisch
sprechenden Elternpaar erzahlt wird. Die Tochter hat das Buch mit in die Créche gebracht und zeigt auf die Bilder der
kleinen Prinzessin, wahrend ihre Kameradinnen und Kameraden den Stimmen der Eltern folgen. Die Erzieherin hilft
dem Madchen beim Umblattern, stellt ein paar Fragen und Ubersetzt Schlisselwdrter auf Franzésisch. AnschlieBend
mochte ein Junge das russische Lied seines Vaters horen. Er ist begeistert, als er dessen Stimme hort, was sich
mimisch, gestisch und in seinem Tonfall ausdrickt. Nach dem Thema des Liedes gefragt, erklart er auf Franzdsisch,
es sei ein Lied Uber ein Krokodil. Das franzésischsprachige Madchen brennt ebenfalls darauf, seinen Vater zu héren,
der Pomme de reinette et pomme d’api singt. Beim zweiten Zuhéren des Liedes imitiert eines der Kinder die
passenden Bewegungen zum Gesang, die die Erzieherin vormacht.

Der kurze Film zeigt die Begeisterung und Aufmerksamkeit der Kinder. Sie folgen den Liedern und der Geschichte
in unterschiedlichen Sprachen und héren aufmerksam zu. Man kann davon ausgehen, dass sie ihr sprachliches
Bewusstsein, ihre Offenheit fir Sprachen und eine Motivation zum Sprachenlernen entwickeln, wenn sie oft und
aktiv an solchen Aktivitaten teilnehmen. Es sei hier nur angemerkt, dass Aktivitaten rund um Blcher die sprachlichen
und narrativen Fahigkeiten von Kindern férdern und sie in den frihen Schriftspracherwerb einfUhren. Erzahlen ist

ein Schllsselfaktor fir den Schulerfolg (Wells 1987). Es werden nicht nur Interesse, Motivation sowie sprachliche
und metasprachliche Fahigkeiten aufgebaut, es geht auch um Identitatsbildung. In dem von Cummins (2004) in
Kanada entwickelten Multiliteracies-Ansatz stellen Lehrpersonen gemeinsam mit Kindern und Eltern zwei- oder
mehrsprachige Bucher her. Diese persénlichen, sprachlich und kulturell relevanten Blcher, die Cummins ,identity
texts“ nennt (ebd.), sind multimodal und bestehen aus Erzahlungen, Texten, lllustrationen, Bildern und Fotos. Die
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Eltern waren fUr den Text in der jeweiligen Familiensprache verantwortlich. Wenn Fachkrafte Kindern die Moglichkeit
geben, solche Texte zu produzieren und sich dartber auszutauschen, 6ffnen sie einen Raum fr einen interkulturellen
Austausch, der die Identitat der Kinder starkt und ihr Selbstbewusstsein steigert (Cummins 2009 ; Naqvi et al. 2012;
Wells Rowe & Miller 2016). Fachkrafte konnen somit auf den sprachlichen und kulturellen Ressourcen der Kinder

und ihrer Familien aufbauen und durch Aktivitaten darauf zurtickgreifen. Solche MaBnahmen sind ein Aspekt einer
sprachlich und kulturell inklusiven Padagogik (Hélot 2008 ; Kenner & Ruby 2013).

Die Beispiele aus den Creches und der Maison Relais pour Enfants illustrieren nur einige der unzahligen Méglichkeiten
von frihpadagogischen Fachkréaften, einen interkulturellen Dialog mit Eltern herzustellen: ein mehrsprachiges Worter-
buch, das in Zusammenarbeit mit den Eltern erstellt wird, von Eltern geleitete Aktivitdten und mitorganisierte Feste,
Aktivitaten, bei denen die Eltern dank der App /TEO virtuell prasent sind. Solche Aktivitaten bauen auf gegenseitigem
Respekt auf und férdern das Selbstwertgefthl der Eltern und Kinder. Darlber hinaus regen sie Kinder und Eltern

zu sprachlichen Interaktionen an und vermitteln Freude und SpaB. Kinder kénnen eine Offenheit fir Sprachen und
Kulturen sowie Interesse an der Kommunikation mit ihren Mitmenschen entwickeln.

6. Ausblick

Dieses Kapitel beleuchtet einige Perspektiven von Eltern und Fachkréaften im Hinblick auf ihre Zusammenarbeit. Auch
wenn die durchgeflhrten Studien nicht reprasentativ sind, so zeigen sie doch Parallelen mit internationalen Studien.
Eltern und Fachkrafte sind an einem taglichen Austausch sowie an Gesprachen Uber die Entwicklung der Kinder
interessiert. Gemeinsame Aktivitdten mit den Eltern und echte Partnerschaften sind allerdings selten und muissen
erst aufgebaut werden.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften sind in Europa und dartber hinaus seit Jahren ein zentrales Thema und
Wissenschaftlerinnen und Wissenschatftler weisen, zum Teil ohne empirische Grundlage, auf die Relevanz der
Kooperation hin (Betz et al. 2017). Bedenkt man, dass sich der Sektor der frihkindlichen Bildung in Luxemburg

erst spat entwickelt hat, dies aber rasant seit etwa 2005, so ist es verstandlich, dass solche Partnerschaften bisher
kaum bestehen. Der nationale Rahmenplan, der Bildungspartnerschaften einfordert und Fachkrafte zur Bildung von
Elternbeiraten aufruft, lasst keinen Zweifel an der Wichtigkeit der Kooperation autkommen (MENJE & SNJ 2018).
Ratgeber und Handbucher wie zum Beispiel das ,Handbuch zur Konzeptionserstellung® (SNJ 2017) sowie Konferenzen
mit internationalen Expertinnen und Experten, wie die hier dokumentierte, bestatigen diese Relevanz und geben
zugleich einen konkreten Einblick in erste oder weiterfihrende Schritte, die Fachkréafte in diese Richtung gehen kénnen.
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