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1. Einleitung

Migration und Flucht gehdren seit Jahren zu den zentralen gesellschaftlichen Herausforderun-
gen, die auch die Soziale Arbeit nachhaltig pragen (Blank, Gogercin, Sauer & Schramkowski,
2018). Besonders Familien stehen dabei vor der schwierigen Aufgabe, unter teils prekédren Be-
dingungen Erziehungs- und Bildungsprozesse zu gestalten. Bereits 2015 betonte ein Beitrag der
Bundeszentrale fiir politische Bildung: ,,Immer wieder miissen Eltern und Kinder aufgrund von
Kriegen, Verfolgungen oder Naturkatastrophen ihre Heimatlander verlassen. [....] Hier stehen
sie dann in besonderer Weise unter Druck, ein Familienleben sowie Erziehungs- und Bildungs-
prozesse zu gestalten* (Lutter & Westphal, 2015). Diese Aussage verdeutlicht, dass die Belas-
tungen gefliichteter Familien seit Jahren bekannt sind und ihre Dringlichkeit bis heute nicht an
Relevanz verloren hat. Wahrend sich die wissenschaftliche Auseinandersetzung in den letzten
Jahren intensiv mit den psychosozialen Belastungen und Herausforderungen gefliichteter Fa-
milien beschiftigt hat, ist bislang weniger geklért, wie diese Erkenntnisse in konkrete padago-
gische Konzepte tiberfiihrt werden konnen. Besonders Familienzentren riicken dabei als zent-
rale Orte in den Blick, an denen theoretische Ansétze mit praxisnahen Uberlegungen verbunden

werden konnen.

Familienzentren haben sich in den letzten Jahren als zentrale sozialrdumliche Einrichtungen
etabliert, die Bildung, Beratung, Betreuung und Begegnung biindeln und dadurch Familien in
vielféltiger Weise unterstiitzen (Kégi, 2024). Ein wesentliches Merkmal dieser Einrichtungen
ist das Prinzip der Partizipation, das nach Kigi als entscheidende Voraussetzung gilt, um Re-
sonanzraume entstehen zu lassen. So heif}t es: ,,Gerade durch Partizipation werden vielféltige
Resonanzraume ermoglicht. Diese entstehen auf den Ebenen der Netzwerkpartner:innen, der
Politik und Verwaltung, der Kolleginnen und Kollegen, der Familien und der Kinder* (Kégi,
2024, S. 174). Resonanz wiederum wird ,,als positive Wechselwirkung zwischen Menschen,
Gruppen oder Systemen beschrieben® (Kégi, 2024, S. 165) und verweist auf die Qualitit von
Beziehungen, die entsteht, wenn Familien ernstgenommen werden und in vertrauensvollen In-
teraktionen Antworten auf ihre Anliegen erhalten. Partizipation er6ffnet damit die Grundlage
fiir Resonanz und ist weit mehr als ein padagogisches Prinzip. Sie bildet den Schliissel, damit
Familienzentren zu Orten gelingender Beziehungsgestaltung werden konnen, die gesellschaft-
liche Integration und gemeinsames Lernen ermdglichen. Vor diesem Hintergrund richtet sich
die Aufmerksamkeit dieser Arbeit auf die Frage, wie Familienzentren durch die Verbindung
familienorientierter Pidagogik mit Methoden der Reggio-Padagogik gestirkt werden konnen,

um interkulturelle Zusammenarbeit und Integration mit gefliichteten Familien zu fordern.



Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Literaturarbeit, die auf der Analyse und
systematischen Verkniipfung einschligiger Fachliteratur basiert. Ziel ist es, zentrale theoreti-
sche Ansitze kritisch zu reflektieren und fiir die Entwicklung eines praxisnahen Konzepts fiir
Familienzentren nutzbar zu machen. Die Arbeit ist dabei so aufgebaut, dass zunichst im zwei-
ten Kapitel die theoretischen Grundlagen dargestellt werden. Ausgangspunkt bildet eine Aus-
einandersetzung mit den Lebenslagen gefliichteter Familien, um deren spezifische Herausfor-
derungen und Bedarfe sichtbar zu machen. Darauf autbauend werden die familienorientierte
Padagogik, die Reggio-Pddagogik sowie das Konzept der interkulturellen Kompetenz als fach-
liche Bezugsrahmen erortert. Im dritten Kapitel werden diese Grundlagen miteinander ver-
kniipft und in ein konzeptionelles Modell fiir Familienzentren tiberfiihrt, welches eine starkere
interkulturelle Zusammenarbeit mit gefliichteten Familien anstrebt. Im vierten Kapitel erfolgt
eine kritische Reflexion der konzeptionellen Uberlegungen im Hinblick auf Chancen, Grenzen
und Ubertragbarkeit. AbschlieBend fasst das fiinfte Kapitel die zentralen Ergebnisse zusammen

und gibt einen Ausblick auf mogliche weiterfithrende Fragestellungen.

2. Theoretischer Rahmen

Um die im weiteren Verlauf vorgestellten Uberlegungen fundiert zu verankern, widmet sich
dieses Kapitel dem theoretischen Rahmen der Arbeit. Es dient dazu, zentrale wissenschaftliche
Perspektiven darzustellen, die fiir die Entwicklung eines praxisnahen Konzepts fiir Familien-
zentren im Kontext gefliichteter Familien maf3geblich sind. Grundlage hierfiir ist eine Litera-
turarbeit mit konzeptionellem Schwerpunkt, die darauf abzielt, vorhandene wissenschaftliche
Erkenntnisse systematisch zu analysieren, kritisch zu bewerten und in eine eigene konzeptio-

nelle Rahmung zu tiberfiihren.

Diese Literaturarbeit erschopft sich dabei nicht in der Zusammenfassung bestehender Studien,
vielmehr umfasst sie eine gezielte Auswahl relevanter Quellen, die nach methodischen Krite-
rien auf ihre wissenschaftliche Giite gepriift werden, sowie eine strukturierte Synthese, in der
neue Zusammenhénge sichtbar werden (Wortmann, 2023). Damit wird gewéhrleistet, dass die
Arbeit nicht nur auf einem aktuellen Forschungsstand basiert, sondern zugleich durch analyti-
sche Verdichtung eine eigenstindige wissenschaftliche Leistung erbringt. Wie Gossel (2021)
hervorhebt, umfasst dies mehrere Schritte, die die Festlegung des methodischen Vorgehens, die
Eingrenzung relevanter Disziplinen, die systematische Suche nach Literatur, deren kritische

Analyse sowie die abschlieBende Zusammenfiihrung der Ergebnisse einschlieBen. Dieses



Vorgehen eignet sich in besonderer Weise fiir die vorliegende Forschungsfrage, da es erlaubt,

unterschiedliche theoretische Stringe systematisch zu verkniipfen.

So werden im folgenden Kapitel zunédchst die Lebenslagen gefliichteter Familien analysiert
(2.1), um ihre spezifischen Herausforderungen und Bedarfe sichtbar zu machen. Darauf auf-
bauend wird die familienorientierte Pddagogik (2.2) dargestellt, die eine geeignete Rahmung
fiir eine praxisnahe Unterstiitzung bildet. AnschlieBend werden die Prinzipien der Reggio-Pa-
dagogik (2.3) sowie die Bedeutung interkultureller Kompetenz (2.4) beleuchtet, um zentrale
padagogische und institutionelle Perspektiven zu integrieren. Zusammen bilden sie den not-
wendigen Bezugsrahmen, um in Kapitel 3 ein praxisnahes Konzept fiir Familienzentren zu ent-
wickeln, das die besonderen Herausforderungen und Potenziale im Kontext von Flucht und

Vielfalt beriicksichtigt.

2.1 Lebenslagen gefliichteter Familien

Die Lebenslagen gefliichteter Familien sind nach ihrer Ankunft in Deutschland durch vielfdltige
Belastungen und Unsicherheiten gepriagt. Neben den Herausforderungen der rechtlichen und
sozialen Orientierung wirken sich insbesondere die Erfahrungen von Krieg, Flucht und erzwun-
gener Migration nachhaltig auf das Familiensystem aus. Wie das Kurzgutachten des Wissen-
schaftlichen Beirats fiir Familienfragen betont, gibt es , kaum Bevdlkerungsgruppen, die so
hiufig mit einer Fiille von Belastungsfaktoren und potentiell traumatischen Erlebnissen [...]
konfrontiert werden, wie Fliichtlinge aus Kriegsgebieten® (Fegert, Diehl, Leyendecker, Hahl-
weg & Beirat, 2017, S. 4).

Die beschriebene Ausgangslage bildet einen zentralen Bezugspunkt fiir die pddagogische und
sozialarbeiterische Praxis, da sie maf3geblich den Rahmen fiir Integrationsprozesse vorgibt. Im
weiteren Verlauf werden daher die unmittelbaren Herausforderungen nach der Flucht (2.1.1),
die damit verbundenen Belastungsfaktoren und familidren Ressourcen (2.1.2) sowie die Bedeu-

tung frither Unterstlitzung im Familiensystem (2.1.3) differenziert dargestellt.

2.1.1 Herausforderungen nach der Flucht

Die Ankunft gefliichteter Familien in Deutschland markiert nicht nur das Ende einer oftmals
traumatisierenden Fluchterfahrung, sondern auch den Beginn einer neuen Phase, die von viel-
féltigen Herausforderungen geprigt ist. Diese resultieren weniger aus individuellen Defiziten,
sondern vielmehr in den gesellschaftlichen und strukturellen Rahmenbedingungen, mit denen

die Familien konfrontiert sind (Benzel & King, 2023). Um pidagogische



Unterstiitzungsangebote passgenau gestalten zu konnen, ist es notwendig, jene Lebensrealitdten
in den Blick zu nehmen, die das Ankommen und die Alltagsbewéltigung mafigeblich beeinflus-

sen.

Charakteristisch fiir die ersten Zeit in Deutschland ist die meist beengte und familienungeeig-
nete Unterbringung. Viele Familien leben iiber Monate hinweg in Erstaufnahmeeinrichtungen
oder Gemeinschaftsunterkiinften, die weder Riickzugsmoglichkeiten noch ausreichende Pri-
vatsphire bieten. Studien zeigen, dass Kinder und Jugendliche hdufig mit mehreren Personen,
teils auch Fremden, ein Zimmer teilen miissen, was den Alltag erheblich belastet (Lechner &
Huber, 2017). Auch grundlegende Alltagshandlungen wie gemeinsames Essen, Schlafen oder
Lernen sind unter diesen Umsténden nur eingeschrénkt moglich. Die raumlichen Bedingungen
wirken sich nicht nur auf das korperliche Wohlbefinden aus, sondern erschweren auch den Auf-
bau stabiler Alltagsstrukturen, die fiir eine gelingende Integration und soziale Teilhabe uner-
lasslich wéren (Iranee & Hettich, 2022). Dariiber hinaus stellt der unsichere Aufenthaltsstatus
einen weiteren massiven Belastungsfaktor dar. Gefliichtete Familien befinden sich oft {iber
lange Zeit in einem rechtlichen Schwebezustand, gepragt von komplexen Asylverfahren, dro-
hender Abschiebung und fehlender Planungssicherheit. Dies fiihrt zu chronischem Stress, der
sich nicht selten auf die gesamte familifire Lebensfiihrung auswirkt (Nesterko, Brunner &
Glaesmer, 2024). Studien zeigen, dass diese Unsicherheit das Gefiihl von Kontrolle {iber das
eigene Leben untergribt, was wiederum als eine wesentliche Voraussetzung fiir psychische
Stabilitdt und soziale Integration zdhlt (Benzel & King, 2023). Zudem erschweren biirokrati-
sche Verfahren und mangelnde Transparenz den Zugang zu Unterstiitzungsangeboten. Die DJI-
Studie dokumentiert, dass viele Jugendliche nicht wussten, ob fiir sie ein Asylantrag gestellt
wurde, geschweige denn, wie die nachsten Schritte ihres Aufenthaltsverfahrens aussehen. Diese
Intransparenz trifft auch Eltern, die nicht selten als entscheidende Ansprechpersonen fiir ihre

Kinder iiberfordert sind (Lechner & Huber, 2017).

Neben dem rechtlichen und rdumlichen Kontext erschwert auch die soziale Infrastruktur das
Ankommen gefliichteter Familien. Gerade in ldndlichen Gebieten oder grof3eren Einrichtungen
fehlt es an Orten der Begegnung, an Bildungs- und Beratungsangeboten sowie an fachlich be-
gleiteten Zugédngen zu unterstiitzenden Netzwerken. Iranee & Hettich (2022) beschreiben in
ithrer Fachpublikation eindriicklich, dass viele Unterkiinfte keine strukturierten Angebote fiir
Familien bereithalten, was zu Desorientierung und Uberforderung im Alltag fijhren kann. Auch
die quantitative Erhebung der BAMF-Kurzanalyse zeigt, dass Mddchen und dltere Jugendliche

deutlich hdufiger von einem Mangel an sozialen Kontakten zur Aufnahmegesellschaft und einer
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Verschlechterung ihres subjektiven Zugehorigkeitsgefiihls mit zunehmender Aufenthaltsdauer
berichten (Paiva Lareiro, 2019). Isolation ist somit nicht nur ein Nebeneffekt der Wohnform,

sondern eine strukturelle Realitit.

Die beschriebenen Faktoren verdeutlichen, dass gefliichtete Familien nach ihrer Ankunft vor
enormen Herausforderungen stehen. Diese liegen nicht allein in individuellen Bewéltigungs-
strategien, sondern sind strukturell bedingt und gesellschaftlich verankert. Sie schaffen Bedin-
gungen, die Erziehung und Bildungsprozesse erheblich beeinflussen und machen deutlich, an
welchen Stellen pddagogische Angebote von Familienzentren gezielt ansetzen konnen, wobei
insbesondere Prinzipien der Reggio-Padagogik neue Handlungsspielrdume er6ffnen. Welche
Dynamiken sich innerhalb der Familien aus diesen Umstdnden ergeben, wird im folgenden Ka-

pitel ndher beleuchtet.

2.1.2 Belastungsfaktoren und familiiire Ressourcen

Die Fluchterfahrung bedeutet fiir Familien einen massiven Einschnitt in ihre alltidgliche Lebens-
realitdt. Neben duBeren Belastungen wie Wohnungsunsicherheit oder unklaren rechtlichen Ver-
héltnissen, wirken sich diese Erfahrungen auch tiefgreifend auf das familidre Miteinander aus.
Das Familiensystem, verstanden als dynamisches Beziehungsgefiige, gerit dabei in ein Span-
nungsfeld zwischen Uberforderung, emotionaler Instabilitit und dem gleichzeitigen Versuch,
Schutzraum zu bleiben (Benzel & King, 2023). In diesem Abschnitt werden zentrale Belas-
tungsfaktoren innerhalb gefliichteter Familien sowie potenzielle familidre Ressourcen darge-

stellt, die fiir eine pddagogische Begleitung besonders relevant sind.

Fluchtprozesse sind hdufig mit abrupten Briichen vertrauter Lebenskontexte verbunden. Neben
dem Verlust materieller Sicherheiten gehen oft auch emotionale Stabilitét, Rollenverteilung und
soziale Netzwerke verloren (van Os, Kalverboer, Zijlstra, Post & Knorth, 2016). Eltern, die
zuvor als strukturgebende und schiitzende Instanz gewirkt haben, sehen sich angesichts eigener
Traumatisierung, Orientierungslosigkeit und institutioneller Abhingigkeit zunehmend iiberfor-
dert (Bundes Psychotherapeuten Kammer [BPtK], 2015; Nesterko et al., 2024). Eine hédufige
Folge ist die sogenannte Parentifizierung, das Phanomen, dass Kinder elterliche Aufgaben {iber-
nehmen. In gefliichteten Familien sind sie hiufig als Dolmetscher*innen oder Vermittler*innen
zwischen Eltern und Behorden tdtig. Dies ist eine Rolle, die sie emotional wie kognitiv iiber-
fordert und in ihrer Entwicklung beeintriachtigen kann (Rousseau, 1995; Weeber, 2018). Diese

Verschiebung familidrer Rollen verstirkt das Ungleichgewicht innerhalb des Familiensystems.

Eine der ausschlaggebenden Herausforderungen innerhalb gefliichteter Familien ist die psychi-

sche Verfassung der Eltern. Studien zeigen, dass elterliche Traumatisierung, primér
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Posttraumatische Belastungsstorungen, sich signifikant auf das emotionale Erleben der Kinder
auswirkt (Daud, Af Klinteberg & Rydelius, 2008). Kinder iibernehmen nicht nur emotionale
Spannungen unbewusst, sondern erleben hiufig auch emotionale Vernachléssigung, da belas-
tete Eltern in ihrer Fiirsorgefdhigkeit eingeschrinkt sind (Fegert et al., 2017). Auch bei den
Kindern selbst zeigt sich eine deutlich erhdhte Pravalenz psychischer Erkrankungen. Der BPtK-
Standpunkt hebt hervor, dass posttraumatische Belastungsstorungen bei gefliichteten Kindern
bis zu 15-mal hiufiger auftreten als in der deutschen Allgemeinbevolkerung. Etwa 40 Prozent
der betroffenen Kinder leiden unter erheblichen Einschrankungen im Alltag, die sich in Symp-
tomen wie Trennungsangst, aggressivem Verhalten, Schlafstérungen oder schulischen Proble-
men dullern (BPtK, 2015). Im hohen MaB3e gefidhrdet sind Kinder im Vorschulalter, deren emo-
tionale Selbstregulation und soziale Entwicklung noch stark von verldsslicher Bindung abhéngt.
Die Forschung beschreibt Symptome wie Schlafstorungen, Aggression, sozialer Riickzug oder
Sprachverzdgerung als hdufige Folgen emotional instabiler familidrer Kontexte (Ajdukovic &
Ajdukovic 1998; Rousseau, 1995). In diesen Féllen ist auch die familidre Dynamik ein Risiko-

faktor fiir die kindliche Entwicklung.

Trotz der beschriebenen Belastungen zeigen viele gefliichtete Familien eine hohe Féhigkeit zur
Anpassung und Bewiltigung. Insbesondere emotionale Bindung innerhalb der Familie wirkt
als Schutzfaktor. Kinder, die eine stabile und verldssliche Beziehung zu mindestens einer Be-
zugsperson erfahren, zeigen weniger Symptome von Angst und Belastung (Daud et al., 2008;
van Os et al., 2016). Auch erzieherische Struktur und Empathie wirken praventiv gegeniiber
psychischer Destabilisierung. Eltern, die trotz eigener Belastung in der Lage sind, emotionale
Verfiigbarkeit mit klaren Grenzen zu verbinden, schaffen Orientierung und Sicherheit fiir ihre
Kinder. In der Praxis zeigt sich zudem, dass gezielte Elterntrainings, kultursensible Beratung
und eine frithzeitige Einbindung in Bildungseinrichtungen familidre Ressourcen aktivieren und

langfristig stirken konnen (Fegert et al., 2017).

Es wird deutlich, dass gefliichtete Familien unter dem Einfluss multipler Belastungsfaktoren
stehen, die sich in ihrer innerfamilidren Struktur niederschlagen. Zugleich zeigt sich, dass fa-
milidre Systeme in der Lage sind, Schutzrdume zu bilden und Resilienz zu entwickeln, vor
allem dann, wenn soziale und padagogische Begleitung strukturell ansetzt. Diese Ambivalenz
zwischen Uberforderung und Bewiltigung stellt eine zentrale Grundlage konzeptueller Uberle-

gungen in der pddagogischen Praxis in Kapitel 3 dar.



2.1.3 Bedeutung friiher Unterstiitzung im Familiensystem

Die frithe Kindheit gilt entwicklungspsychologisch als hochsensible Phase, in der Stabilitit und
Bindung zentrale Schutzfaktoren darstellen (Emde, 1983; Masten, 2018). Gerade bei gefliich-
teten Familien konnen Traumata, prekdre Wohnverhiltnisse oder ein unsicherer Aufenthalts-
status erhebliche Risiken erzeugen, denen durch friihzeitige, resilienzférdernde MalBnahmen

priaventiv begegnet werden kann (Meurs, 2013).

Zentrale Schutzfaktoren in diesem Kontext sind nachweislich konstante Bezugspersonen, vor-
rangig die Eltern. Deren psychische Stabilitit, elterliche Kompetenz und Fahigkeit zur feinfiih-
ligen Responsivitit wirken sich nachweislich positiv auf die kindliche Entwicklung aus (van
der Kolk, 2024). In diesem Zusammenhang belegen empirische Studien zu Programmen wie
,First Steps oder ,,ERSTE SCHRITTE®, dass kultursensible Elternarbeit und niedrigschwel-
lige Gruppenangebote besonders in Ubergangsphasen, etwa beim Wechsel von Aufnahmeein-
richtungen in eigene Wohnungen oder beim Eintritt in Betreuungseinrichtungen, entscheidend
sind, um Uberforderung und Retraumatisierungen zu vermeiden (Lebiger-Vogel et al., 2013;
Leuzinger-Bohleber, Tahiri & Hettich, 2017; Kiihner & Paulus, 2018). Zugleich wird deutlich,
dass die zeitliche Dimension der Unterstiitzung eine Schliisselrolle spielt, da Interventionen im
ersten Jahr nach der Ankunft nachweislich am wirksamsten sind (Meurs, Lebiger-Vogel, Rick-
meyer & Poholski, 2022). Gerade im friihkindlichen Alter ist Resilienz weniger das Ergebnis
individueller Bewiltigungsstrategien als vielmehr das Produkt einer tragfahigen, emotional ver-
lasslichen Beziehung, meist zur Mutter oder zum Vater (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose,
2021). Wihrend spéte Einzelinterventionen oft an manifesten Problemen ansetzen, konnen
frithe, beziehungsorientierte Unterstiitzungsformen praventiv wirken, Vertrauen autbauen und
Eltern-Kind-Systeme in ihrer Selbstwirksamkeit stirken (Meurs et al., 2022). Allerdings stehen
solchen Angeboten oft strukturelle Zugangshemmnisse entgegen. Sprachbarrieren, Informati-
onsdefizite liber das Hilfesystem und institutionelle Ausschliisse erschweren die Teilhabe ge-
fliichteter Familien erheblich (Salzmann et al., 2017). Aus diesem Grund sind interdisziplindrer
und kultursensibel ausgerichteter Unterstiitzungsstrukturen erforderlich, die tiber interkulturelle
Kompetenz verfiigen, aktiv Vertrauen aufbauen und mit einer traumasensiblen Haltung agieren

(NZFH-Beirat, 2016).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Effektivitdt Frither Hilfen in engem Zusammenhang
mit ihrer systematischen Verankerung, ihrer sozialrdumlichen Reichweite sowie ihrer professi-
onsiibergreifenden Ausgestaltung steht. Vor diesem Hintergrund erscheinen insbesondere Fa-

milienzentren als geeignete institutionelle Orte, um diese komplexen Anforderungen zu
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erfiillen. In ihrer Funktion als niedrigschwellige, wohnortnahe Anlaufstellen, die Bildungs-,
Beratungs- und Begegnungsangebote miteinander verbinden, verfiigen sie {iber das Potenzial,
gefliichtete Familien in ihrer Lebensrealitdt abzuholen, ihre Partizipation zu férdern und lang-
fristig sowohl elterliche als auch kindliche Resilienzprozesse zu stirken (Schmenger &
Schmutz, 2017). Damit trigt dieses Kapitel zur Forschungsfrage bei, indem es Familienzentren

als zentrale Orte fiir die systematische Verankerung frither Hilfen hervorhebt.

2.2 Familienzentren und familienorientierte Pidagogik

Familienzentren sind in den letzten Jahren zu tragenden Akteuren der kommunalen Bildungs-
und Unterstiitzungslandschaft avanciert. Als institutionelle Weiterentwicklung der Kinderta-
gesbetreuung verfolgen sie das Ziel, Familien in ihrer Gesamtheit zu starken und sozialrdumlich
vernetzte Hilfestrukturen zu biindeln (Schlevogt, 2014). Thre hohe Angebots-Nutzen-Funktion
zeigt sich insbesondere darin, dass sie den vielféltigen Anforderungen von Familien in den Be-
reichen Bildung, Beratung, Teilhabe und Integration in einem institutionellen Rahmen begeg-
nen konnen. Damit wird deutlich, dass Familienzentren nicht nur als pidagogische Einrichtun-
gen, sondern auch als Organisationen im Prozess struktureller Weiterentwicklung zu verstehen
sind (Stobe-Blossey, 2010). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Familienzentren
flexibel und offen genug sind, um neue padagogische Konzepte wie die Reggio-Padagogik auf-
zunehmen, und ob die institutionellen Bedingungen hierfiir gegeben sind. Diese Uberlegungen
verdeutlichen zugleich, warum eine vertiefte Auseinandersetzung mit den konzeptionellen
Grundlagen, institutionellen Merkmalen und strukturellen Anforderungen von Familienzentren
notwendig ist, um die Relevanz dieses Ansatzes im Hinblick auf die Forschungsfrage heraus-

zuarbeiten.

2.2.1 Familienzentren als Ort der Stabilisierung und Teilhabe

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 aufgezeigt, sind gefliichtete Familien nach der Ankunft durch
Fluchterfahrungen, unsicheren Aufenthaltsstatus, prekdren Wohnverhéltnisse und fehlenden
Netzwerken vielfach belastet. Um diesen Herausforderungen adéquat begegnen zu kénnen, be-
darf es niedrigschwelliger, familiennaher und verlésslicher Strukturen, die Familien nicht nur

punktuell unterstiitzen, sondern langfristig stabilisieren und zur Teilhabe befdhigen.

In diesem Kontext nehmen Familienzentren eine wichtige Rolle ein, da sie sich zunehmend als
sozialrdumlich verankerte Einrichtungen verstehen, die bewusst nicht auf Betreuung und Bil-
dung im engeren Sinne beschriankt bleiben, stattdessen vielmehr als multifunktionale Orte fun-
gieren, in denen Familien in ihrer Lebensrealitdt abgeholt und ganzheitlich begleitet werden

(Heitkotter, Rauschenbach & Diller, 2008). Dabei ist der Begriff ,,Familienzentrum® nicht
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statisch zu verstehen, sondern das Ergebnis einer Entwicklungslinie, die von erweiterten An-
forderungen an frithkindliche Bildungseinrichtungen ausgeht. Urspriinglich vor allem als Re-
aktion auf sich wandelnde Familienformen und soziale Problemlagen gedacht, wurde das Kon-
zept in den letzten zwei Jahrzehnten im Kontext sozialraumorientierter Kinder- und Jugendhilfe
weiterentwickelt. Es verbindet institutionelle Bildungsarbeit mit Unterstiitzungsangeboten fiir
Familien und versteht sich als Akteur im lokalen Netzwerk (Schlevogt, 2014; Haseler-Bestann,
2017). Landesprogramme wie das Giitesiegel ,,Familienzentrum NRW* haben Qualititsstan-
dards etabliert, die Familienzentren als sozialraumliche Knotenpunkte definieren. Konzeptio-
nell stiitzen sich Familienzentren dabei auf ein Verstindnis, das Familien als Systeme in Bewe-
gung begreift und die familidre Strukturen durch dullere Belastungen, wie beispielsweise Mig-
ration oder Fluchterfahrungen, tiefgreifend verdnderbar sind. Familienzentren kdnnen hier kon-
solidierend wirken, indem sie kontinuierliche Begleitung, emotionale Sicherheit und Orientie-
rung bieten. Durch die gezielte Stirkung elterlicher Kompetenzen sowie die Forderung sozialer
Anbindung ermoglichen sie gefliichteten Familien eine partizipative Teilhabe an gesellschaft-
lichen Prozessen und schaffen Ridume fiir Empowerment und Selbstwirksamkeit (Stobe-

Blossey, Hagemann, Klaudy, Micheel & Nieding, 2020).

Familienzentren gehen tiber die klassischen Aufgaben von Kindertageseinrichtungen, Bildung,
Betreuung und Erziehung, hinaus. Laut § 42 KiBiz NRW bieten sie Angebote zur Beratung,
Unterstiitzung und Bildung fiir Familien, orientiert am Bedarf des jeweiligen Sozialraums. Da-
bei sollen sie auch Familien erreichen, deren Kinder keine Kindertageseinrichtung besuchen.
Von zentraler Bedeutung ist zudem die Lotsenfunktion, durch die Familienzentren als Vermitt-
lungsstelle wirken und den Zugang zu weiterfiihrenden Hilfen und Beratungsangeboten erleich-
tern sollen (MKFFI, 2020). Die Umsetzung dieser erweiterten Aufgaben wird in erster Linie
durch die sozialrdumliche Verankerung der Familienzentren ermdglicht, die als strukturelle
Grundlage fiir niederschwellige und bedarfsgerechte Unterstiitzungsangebote dient. Sie sind so
konzipiert, dass sie ihre Angebote unmittelbar in den Lebenswelten der Familien bereitstellen.
Die Angebote richten sich an vielféltige Zielgruppen und beriicksichtigen unterschiedliche so-
ziale Lagen, wie beispielsweise Armut, Alleinerziehendenstatus oder Migrationshintergrund

(Stobe-Blossey et al., 2020).

Insgesamt zeigt sich, dass Familienzentren durch ihre sozialrdumliche Anbindung, ihre kon-
zeptionelle Offenheit und ihr erweitertes Aufgabenverstindnis ein grofles Potenzial besitzen,
insbesondere gefliichtete Familien in ithren komplexen Lebenslagen zu begleiten und zu stér-

ken. Wie sich dieses Potenzial in konkreten Unterstiitzungsangeboten fiir diese Zielgruppe
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niederschldgt und welche praxisbezogenen Zugédnge dabei im Mittelpunkt stehen, wird im Ka-

pitel 3 ndher beleuchtet.

2.2.2 Grundprinzipien familienorientierter Pidagogik

Die familienorientierte Pddagogik beschreibt einen Ansatz, der Familien nicht als blo3e Erzie-
hungsinstanzen betrachtet, sondern als eigenstindige Bildungs- und Erfahrungsrdume, in denen
sich kindliche Entwicklung, soziale Bindung und gesellschaftliche Teilhabe konstituieren. Sie
versteht sich als Antwort auf gesellschaftliche Transformationsprozesse, in deren Verlauf tra-
dierte familial-soziale Sicherungsmechanismen zunehmend erodieren (Vaskovics, 1997). Im
Kontext von Flucht, Migration und sozialer Desintegration gewinnen unterstiitzende und bil-
dungsorientierte Handlungsansitze an Bedeutung, die das Familiensystem als Ganzes in den

Blick nehmen.

Ein wesentliches Merkmal von familienorientierter Padagogik ist die Anerkennung familidrer
Ressourcen und Erfahrungen sowie der Perspektivwechsel weg von defizitorientierten Deu-
tungsmustern. Dabei wird davon ausgegangen, dass Eltern Expert*innen ihrer eigenen Lebens-
realitiit sind (Brunner, 2006). Diese Haltung basiert auf anerkennungstheoretischen Uberlegun-
gen, die die pddagogische Beziehung zwischen Fachkraft und Familie dialogisch und nicht hie-
rarchisch verstehen (Wiezorek, 2006). Im Zentrum steht die Befdhigung von Familienmitglie-
dern, insbesondere Eltern, zur reflektierten Gestaltung von Erziehungs- und Bildungsprozessen
in einem sich wandelnden gesellschaftlichen Kontext (Vaskovics, 1997). Diese Perspektive un-
terscheidet sich von rein beratenden oder therapeutischen Settings, indem sie praventiv wirkt,
Gruppensettings bevorzugt und niederschwellig ansetzt. Somit bildet die gemeinsame Gestal-
tung von Bildungs- und Erziehungsprozessen, eine entscheidende Grundlage fiir gelingende

Unterstiitzungssysteme.

2.2.2.1. Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
Ein fundamentales Strukturprinzip familienorientierter Piddagogik ist die konsequente Ausge-

staltung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften zwischen Fachkréften und Eltern. Diese
Partnerschaften stellen keine freiwillige Erweiterung pddagogischen Handelns dar, vielmehr
sind sie gesetzlich im §22 SGB VIII sowie in den Bildungsplidnen der Lénder verbindlich ver-
ankert und verpflichten pddagogische Einrichtungen zu einer engen Zusammenarbeit mit Eltern
(Stange, 2012a). Dies bedeutet eine Zusammenarbeit auf Augenhohe, die sowohl das lebens-
weltliche Wissen der Eltern als auch die padagogische Expertise der Fachkrifte beriicksichtigt.
Erst im Zusammenspiel beider Sichtweisen entsteht ein padagogischer Mehrwert, der individu-

elle Entwicklungschancen der Kinder bestmdglich fordert (Brunner, 2006). Wie bereits Satir
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(1972) betont, sind Eltern nicht als padagogische Laien zu unterschétzen, sondern als ,,Archi-
tekten der Familie* in der Verantwortung und zugleich im Zentrum padagogischer Prozesse zu

sehen.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zielt neben den Informationsaustausch, auch auf den
Autbau tragfidhiger Beziehungen, die als Schutzfaktoren in belastenden Lebenskontexten wir-
ken konnen. Gerade im Kontext gefliichteter Familien, die hdufig von psychosozialen Belas-
tungen betroffen sind, wird deutlich, dass stabile Bindungen zwischen Fachkriften und Eltern
zur Forderung kindlicher Resilienz beitragen. Die vertrauensvolle Kooperation kann dabei hel-
fen, Unsicherheiten zu reduzieren, Orientierungsraume zu schaffen und elterliche Selbstwirk-
samkeit zu starken (Stange, 2012a). Zugleich darf die Partnerschaft nicht isoliert gedacht wer-
den. Sie muss sich in ein Gesamtsystem vielféltiger Unterstiitzungsmoglichkeiten einfiigen, das
interdisziplinér agiert und sozialraumliche Ressourcen miteinbezieht. Familienzentren bieten
hierfiir ein ideales Handlungsfeld, da sie sowohl sozialpddagogische als auch gesundheits- und
bildungsbezogene Leistungen biindeln und niedrigschwellig zugénglich machen. Die Bildungs-
partnerschaft stellt somit einen Knotenpunkt in einem Netzwerk dar, das Familien in ihrer Le-
bensrealitit ganzheitlich unterstiitzt (Stange, 2012a). In der konkreten Ausgestaltung dieser
Partnerschaft stehen Fachkriften unterschiedliche Methoden zur Verfiigung. Neben schriftli-
chen Kommunikationswegen wie Elternbriefen oder digitalen Portalen spielen insbesondere
personliche Gespriche, Tiir-und-Angel-Gespriache, Entwicklungsgespriache sowie Elterncafés
eine mafgebliche Rolle. Die Partizipation der Eltern ist dabei das Kernstiick gelingender Ko-
operation. Sie miissen als gleichwertige Mitgestaltende einbezogen werden, etwa in Form von
gemeinsamer Projektarbeit oder Feedbackverfahren. Solche Formate ermdglichen nicht nur di-
alogische Aushandlungsprozesse, sondern stirken auch das Vertrauen und die padagogische

Kontinuitit zwischen Familie und Institution (Stange, 2012a; Roth, 2022).

Ein tieferes Verstindnis der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft erfordert zudem die Be-
riicksichtigung psychologischer Dynamiken, insbesondere im Gruppenkontext. Erziehung ge-
schieht nicht im leeren Raum, sie ist hingegen stets in soziale Prozesse eingebettet, in denen
Normen, Erwartungen und emotionale Resonanzen eine Schliisselrolle spielen. Gruppen, etwa
Elternrunden oder Gesprichskreise, bieten dabei nicht nur funktionale Riume der Information,
vielmehr sind sie zugleich Orte der Selbstvergewisserung und sozialen Riickbindung (Fox
2012). Wie Textor (2012) betont, entfalten sich in diesen Kontexten wechselseitige Prozesse
der Akzeptanz, Orientierung und Zugehorigkeit, die wesentlich zur emotionalen Stabilisierung

von Eltern beitragen konnen. Besondere Beachtung verdienen in diesem Zusammenhang
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migrantische Familien, deren Erziehungsvorstellungen und -praktiken nicht selten von norma-
tiven Differenzen zur Mehrheitsgesellschaft gepriagt sind. Diese Unterschiede konnen zu Irrita-
tionen, Missverstindnissen oder sogar Abwehrhaltungen gegeniiber padagogischen Institutio-
nen fithren (Cengiz, 2012). Um solchen Dynamiken praventiv zu begegnen, ist eine kultursen-
sible Ausgestaltung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft unabdingbar. Niedrigschwel-
lige Gespriachsformate, Mehrsprachigkeit und die bewusste Einbindung von Kulturvermitt-
ler*innen oder Elternbegleiter*innen konnen hierbei Briicken bauen, Vertrauen schaffen und

langfristige Bindungen ermdglichen (Roth, 2022).

2.2.2.2. Fachliche Haltung und systemische Arbeitsweise

Ein weiterer essenzieller Baustein der familienorientierten Padagogik ist die ressourcenorien-
tierte Haltung im professionellen Handeln. Diese impliziert eine bewusste Abwendung vom
defizitorientierten Blick hin zur Wahrnehmung und Wertschiatzung familidrer Stirken, Fahig-
keiten und Potenziale. Fachkréfte begegnen Familien mit einem grundsétzlichen Vertrauen in
deren Kompetenzen und Entwicklungsmoglichkeiten, selbst unter herausfordernden Bedingun-
gen wie Armut, Flucht oder sozialer Desintegration. Dabei geht es nicht um eine idealisierende
Verkldrung familidrer Situationen, stattdessen um die Anerkennung von Bewiltigungskompe-
tenzen, familialem Zusammenhalt und kulturell gepriagten Handlungsmustern als Ausgangs-
punkte padagogischer Begleitung (Roth, 2022). Diese Haltung wird durch gezielte strukturelle
Angebote gestiitzt. Eltern, die sich mit ithren Erfahrungen ernst genommen fiihlen, entwickeln
eher Vertrauen, 6ffnen sich fiir Unterstiitzung und erleben sich selbst als wirksame Akteure im
Erziehungs- und Bildungsprozess ihrer Kinder. Besonders im Kontext von Migration und
Fluchterfahrung ist dieser Ansatz essenziell, da er familidre Erfahrungen nicht als defizitér, da-

fiir als Teil vielfaltiger Lebensrealititen versteht (Gobel-Reinhardt & Lundbeck, 2015).

Untrennbar mit dem ressourcenorientierten Blick verbunden ist die systemische Perspektive,
die familidre Strukturen als Teil eines groferen Beziehungs- und Wirkungsgefiiges versteht und
nicht isoliert betrachtet. Pidagogische Fachkrifte arbeiten dabei mit einem systemischen Denk-
ansatz, der Wechselwirkungen, Dynamiken und Zusammenhénge in den Blick nimmt. Familien
werden als sich wandelnde Systeme verstanden, in denen jedes Mitglied mitverantwortlich fiir
Stabilitidt oder Dysfunktionalitdt ist, ohne Schuldzuweisung. Dennoch besteht aber das Ziel,
Muster zu erkennen und Verdnderungspotenziale zu aktivieren (Roth, 2022). Diese Herange-
hensweise erdffnet neue Zugénge zu Eltern, vor allem wenn klassische Beratungsansitze ver-
sagen oder als unpassend erlebt werden. Durch eine systemische Sichtweise konnen Fachkrifte

sensibel intervenieren, Konflikte deuten und alternative Handlungsrdume erdffnen. (Roth,
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2022). Die Grundlage all dieser Prozesse bildet eine dialogische Haltung im professionellen
Kontakt mit Familien. Diese zeichnet sich durch Offenheit, Empathie und ein ernsthaftes Inte-
resse am Gegeniiber aus. Dialog ist hier nicht als bloBer Informationsaustausch zu verstehen,
vielmehr als ko-konstruktiver Prozess, in dem Eltern und Fachkrifte gemeinsam Bedeutungen
aushandeln, Unsicherheiten artikulieren und Handlungsstrategien entwickeln. Zentral dabei ist
das aktive Zuhoren sowie die Bereitschaft, sich selbst in Frage zu stellen und voneinander zu
lernen (Kebbe & Reemen, 2009). In der Arbeit mit gefliichteten Familien wird dieser dialogi-
sche Zugang besonders relevant, da er einen Raum schafft, in dem Differenz nicht als Trennli-

nie, sondern als Ressource der Verstindigung begriffen wird (Kruse & Kuef3, 2022).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die familienorientierte Pddagogik zentrale Prinzipien wie
Anerkennung, Partizipation, Ressourcenorientierung und systemisches Denken bereitstellt, die
fiir die Arbeit mit gefliichteten Familien von grundlegender Bedeutung sind. Damit leistet das
Kapitel einen wichtigen Beitrag zur Forschungsfrage, da es die Voraussetzungen verdeutlicht,
unter denen Familienzentren zu Orten gelingender Zusammenarbeit und Integration werden
konnen. Im folgenden Kapitel wird mit der Reggio-Pddagogik ein weiterer pddagogischer An-
satz vorgestellt, der durch seine partizipative und kreative Ausrichtung wertvolle Impulse fiir

die konzeptionelle Weiterentwicklung von Familienzentren bietet.

2.3 Reggio-Padagogik

Die Reggio-Pddagogik gilt als einer der innovativsten Ansdtze frithkindlicher Bildung und
zeichnet sich durch eine starke Orientierung an den Interessen und Ausdrucksformen der Kin-
der aus (Knauf, 2017). Gerade ihr Fokus auf Partizipation, Kreativitit und die Anerkennung
vielféltiger Lernwege erdffnet mogliche Ankniipfungspunkte fiir die Arbeit in Familienzentren.
Im folgenden Kapitel werden zunéchst die historische Entwicklung und die zentralen Konzepte
der Reggio-Pddagogik (2.3.1) vorgestellt. Daran anschlieBend werden die praktischen Schwer-
punkte Partizipation, Dokumentation und Raumgestaltung (2.3.2) niher beleuchtet. Abschlie-
Bend wird die Relevanz dieses Ansatzes im Kontext von Flucht und Vielfalt (2.3.3) diskutiert,
um die Bedeutung der Reggio-Pddagogik als theoretischen Baustein fiir die spitere Konzept-

entwicklung zu verdeutlichen.

2.3.1 Historische Entwicklung und zentrale Grundlagen

Die Reggio-Pddagogik entwickelte sich in der norditalienischen Stadt Reggio Emilia nach dem
Zweiten Weltkrieg als zivilgesellschaftliche Antwort auf autoritdre und hierarchische Erzie-
hungsmodelle. Angestoen durch eine Initiative von Eltern und Padagog*innen entstand unter

der Leitung von Loris Malaguzzi ein Ansatz, der Bildung als gemeinschaftlich verantworteten,
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demokratischen Prozess verstand (Knauf, 2017). Sein Anliegen war es, Bildungsrdume zu
schaffen, in denen Kinder in ihrer Eigenstindigkeit ernst genommen, aktiv beteiligt und in ihrer
personlichen wie sozialen Entwicklung gestérkt werden (Eberlein, Durand & Birnbacher,
2021). Im wissenschaftlichen Diskurs wird der Reggio-Ansatz hidufig mit anderen Reformpé-
dagogiken verglichen. Wahrend Montessori stark auf individuelles, strukturiertes Lernen mit
vorbereiteten Materialien fokussiert, betont die Reggio-Pédagogik soziale Interaktion, kreative
Auseinandersetzung und situativ entwickelte Projekte (Becker-Textor, 2000). Im Unterschied
zur Waldorf-Padagogik, die durch eine anthroposophische Weltanschauung und ein festgeleg-
tes Curriculum gepragt ist, zeichnet sich die Reggio-Pddagogik zudem durch dialogische Of-
fenheit, Kontextsensibilitit und flexible Anpassung an die jeweilige Lebenswelt aus (Lingenau-

ber, 2018; Knauf, 2017).

Die konzeptionelle Ausrichtung der Reggio-Péddagogik ist von Beginn an auf die Integration
demokratischer Werte, auf Partizipation sowie auf die Anerkennung pluraler Lebenswirklich-
keiten ausgerichtet. Dabei geht es nicht lediglich um eine methodische Offnung von Bildungs-
einrichtungen, sondern um eine grundsitzliche Neuausrichtung pddagogischer Strukturen, in
denen Kinder, Eltern und Fachkrifte als gleichwertige Akteur*innen in Bildungsprozesse ein-
gebunden werden (Eberlein et al., 2021). Die Idee der sozialen Verantwortung, der aktiven
Mitgestaltung und der dialogischen Aushandlung von Bildungsinhalten bildet bis heute das
Fundament des Reggio-Ansatzes. Ein zentrales konzeptionelles Fundament der Reggio-Péda-
gogik ist das sogenannte ,,Bild vom Kind“. Dieses Konzept versteht das Kind als kompetent,
forschend und kreativ. Es ist ausgestattet mit vielfaltigen Ausdrucksformen, die metaphorisch
als ,,hundert Sprachen‘ bezeichnet werden (Eberlein et al., 2021). Das Kind wird als aktiver
Konstrukteur seines Wissens betrachtet, der seine Umwelt erkundet, Beziehungen gestaltet und
Lernprozesse selbstbestimmt initiiert (Ballaschk & Anders, 2020). Diese Sichtweise unterschei-
det sich grundlegend von traditionellen padagogischen Modellen, in denen kindliche Entwick-

lung primér als Anpassung an normierte Bildungsziele gedacht wird.

In engem Zusammenhang mit dem Bild vom Kind steht die piddagogische Haltung der Fach-
kréfte. Diese libernehmen in der Reggio-Pédagogik nicht die Rolle der belehrenden Autoritit,
hingegen verstehen sie sich als Ko-Konstrukteurinnen und Begleiterinnen kindlicher Lernpro-
zesse (Schmelzeisen-Hagemann, 2017). Thre Aufgabe besteht darin, die Interessen und Aus-
drucksformen der Kinder wahrzunehmen, aufzugreifen und weiterzuentwickeln, ohne dabei
entwicklungspsychologische Vorgaben oder vordefinierte Lernziele in den Vordergrund zu

stellen. Die Zusammenarbeit erfolgt auf Augenhéhe und ist gepriagt von Offenheit,
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gegenseitigem Respekt und kontinuierlicher Reflexion (Umfahrer, 2010). Ein grundlegendes
Merkmal ist die Betonung des sozialen, dialogischen und gemeinschaftlich getragenen Lernens.
Bildungsprozesse entfalten sich innerhalb eines sozialen Gefiiges, dass Kinder, Fachkréfte und
Eltern gleichermal3en einbeziehen, womit sie nicht isoliert als individuelle Leistung verstanden
werden. Der kollektive Charakter von Lernen zeigt sich primér in projektorientierten Arbeits-
formen, in denen Kinder gemeinsam forschen, gestalten und Verantwortung iibernehmen

(Eberlein et al., 2021).

Die beschriebenen Grundprinzipien der Reggio-Padagogik, das Bild vom Kind, die Rolle der
Fachkraft sowie die dialogische und kollektive Struktur von Bildungsprozessen, bilden eine
konzeptionelle Grundlage, die in besonderer Weise an familienorientierte und sozialrdumlich
ausgerichtete Einrichtungen wie Familienzentren anschlussfahig ist. Inwiefern diese Prinzipien
konkret umgesetzt werden und welche strukturellen und pddagogischen Elemente dabei im Mit-

telpunkt stehen, wird im nachfolgenden Kapitel vertiefend betrachtet.

2.3.2 Partizipation, Dokumentation und Raumgestaltung

Die Reggio-Pddagogik zeichnet sich durch ein dialogisch-demokratisches Verstandnis von Bil-
dung aus, in dem Kinder als aktive, kreative und kompetente Akteur*innen wahrgenommen
werden. Dieser pddagogische Ansatz spiegelt sich in spezifischen methodischen Prinzipien wi-
der, die auf Partizipation, Dokumentation und Raumgestaltung beruhen. Diese drei Elemente
sind eng miteinander verflochten und bilden gemeinsam die Grundlage eines konzeptionell re-

flektierten, partizipativen und bildungsoffenen Alltags (Eberlein et al., 2021).

Ein zentrales Prinzip der Reggio-Piddagogik ist die Partizipation von Kindern, die nicht nur als
grundlegendes Kinderrecht verstanden wird, sondern auch als methodischer Baustein zur For-
derung demokratischer Kompetenzen dient. Kinder sollen aktiv in Entscheidungsprozesse ein-
bezogen werden, wodurch sie lernen, ihre Interessen zu artikulieren, Verantwortung zu tiber-
nehmen und ein Verstdndnis fiir Gerechtigkeit und Fairness zu entwickeln. Diese Perspektive
verlangt von padagogischen Fachkréften eine kritische Reflexion ihrer eigenen Haltung sowie
eine bewusste Auseinandersetzung mit etablierten Machtstrukturen, um Beteiligungsmdglich-
keiten transparent und kindgerecht zu gestalten (Doll, Herrmann, Kruse, Lamm & Sauerhering,
2020). Partizipation wirkt sich unmittelbar auf das Wohlbefinden und die emotionale Bindung
von Kindern zur Einrichtung aus. Studien zeigen, dass Kinder, die Mitbestimmungsmoglich-
keiten im Alltag haben, ein gesteigertes Gefiihl von Kompetenz und Zugehorigkeit entwickeln
(Ballaschk & Anders, 2020). Der freie Zugang zu Materialien sowie die Moglichkeit, Riume

mitzugestalten, fordern ihre Kreativitdt, stdrken ihre Selbstwirksamkeit und zugleich ihr
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Sicherheitsgefiihl (Hansen, Knauer & Sturzenhecker, 2015). Dariiber hinaus unterstiitzt die Par-
tizipation die Entwicklung sozialer Kompetenzen, da Kinder durch Aushandlungsprozesse ler-
nen, eigene Standpunkte zu vertreten und die Meinungen anderer zu respektieren (Doll et al.,
2020). Diese Erfahrungen tragen zur Ausbildung einer reflektierten Personlichkeit bei und ma-

chen Partizipation zu einem unverzichtbaren Bestandeteil frithkindlicher Bildung (Kranz, 2010).

Eng verbunden mit dem Partizipationsprinzip ist die Methode der Dokumentation, die in der
Reggio-Piadagogik eine zentrale Rolle spielt. Neben der Visualisierung von Lernprozessen, er-
moglicht sie Kindern, Eltern und Fachkréften eine gemeinsame Reflexion iiber padagogische
Erfahrungen (Knauf, 2017). Die durch Dokumentation geschaffene Transparenz stirkt die
Kommunikation zwischen allen Beteiligten und fordert eine gemeinschaftlich getragene Erzie-
hung (Schmelzeisen-Hagemann, 2017). Gleichzeitig fordert sie Fachkrifte dazu auf, ihre pdda-
gogische Praxis kontinuierlich zu hinterfragen und weiterzuentwickeln, ein Anspruch, der im
Reggio-Kontext als Ausdruck professioneller Haltung verstanden wird (Lingenauber, 2018).
Dokumentation erfiillt dabei eine doppelte Funktion, da sie sowohl Reflexions- als auch Parti-
zipationsinstrument ist. Kinder konnen durch das Betrachten ihrer Lernergebnisse eigene Lern-
wege nachvollziehen und ihre Fortschritte aktiv kommunizieren, was ihr Selbstbewusstsein
starkt (Schmelzeisen-Hagemann, 2017; Stenger, 2024). Dariiber hinaus werden Eltern und die
soziale Umgebung in die Lernprozesse der Kinder einbezogen, was die Bindung zwischen Ein-

richtung und Familie fordert (Eberlein et al., 2021).

Ein weiterer konzeptioneller Kern der Reggio-Pddagogik ist die Raumgestaltung, die als ,,drit-
ter Erzieher* bezeichnet wird. Der physische Raum wird als aktiver Bildungsfaktor betrachtet,
der zur Selbststindigkeit, Exploration und zur Entwicklung eigener Interessen anregt (Hajszan,
Hartel, Hartmann & Stoll, 2013). Die &sthetische Gestaltung der Rdume wird dabei als Medium
verstanden, das kreative Prozesse stimuliert und neue Perspektiven eroffnet (Widdascheck,
2024). Eine solche Umgebung fordert die Kooperation der Kinder untereinander und unterstiitzt
eine dialogische Lernkultur, die auf Eigeninitiative und Gemeinschaft basiert (Knauf, 2017).
Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der dsthetischen Bildung, die Kindern iiber kiinstlerische
und gestalterische Ausdrucksformen vielféltige Mdoglichkeiten zur Personlichkeitsentfaltung
bietet. In der Auseinandersetzung mit Materialien und kreativen Techniken entwickeln Kinder
nicht nur ihre motorischen und sensorischen Féhigkeiten, vielmehr auch emotionale und kog-
nitive Kompetenzen (Eberlein et al., 2021; Senn, 2021). Fachkréfte begleiten diesen Prozess
durch Beobachtung und gezielte Impulse, um individuelle Interessen zu erkennen und zu f6r-

dern (Eberlein et al., 2021).
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Partizipation, Dokumentation und Raumgestaltung bilden somit drei eng verbundene methodi-
sche Prinzipien, die das padagogische Handeln im Reggio-Ansatz strukturieren. Sie verweisen
auf ein Bildungsverstdndnis, welches Kinder als forschende, dialogisch eingebundene Subjekte
ernst nimmt und Bildung als sozial eingebetteten, reflexiven Prozess versteht. Dieses Verstiand-
nis ldsst sich zugleich auf Eltern libertragen, da auch ihre Lern- und Bildungsprozesse im Rah-
men familienorientierter Praxis dialogisch, partizipativ und gemeinschaftlich verankert sind.
Damit wird in dieser Arbeit Bildung nicht ausschlief8lich als kindzentrierter Prozess verstanden,
sondern als gemeinsame Entwicklungsperspektive von Kindern und Eltern. Wie diese konzep-
tionellen Elemente innerhalb familienorientierter Praxis konkret umgesetzt werden konnen, ins-
besondere im Hinblick auf die pddagogische Arbeit mit gefliichteten Familien, wird im folgen-

den Kapitel analysiert.

2.3.3 Reggio-Ansatz im Kontext von Flucht und Vielfalt

Im Kontext von Flucht und Migration entfaltet die Reggio-Padagogik ein hervorzuhebendes
Potenzial. Indem das Kind konsequent als kompetenter und aktiver Akteur verstanden wird,
rlickt sie von defizitorientierten Sichtweisen ab. Dieser Perspektivwechsel ist entscheidend,
weil er verhindert, dass Kinder vor allem iiber mangelnde Sprachkenntnisse oder einge-
schrinkte Integration definiert werden (Marton, Kovacs & Czachesz, 2022). Studien belegen,
dass gerade in bilingualen oder kulturell heterogenen Gruppen die Reggio-Pddagogik durch
ihre Anerkennung von Vielfalt ein inklusives Lernumfeld schafft, in dem Kinder durch Peer-

Learning und Kooperation ihre Kompetenzen erweitern konnen (Hestermann, 2017).

Partizipation vermittelt gefliichteten Kindern und ihren Familien, dass ihre Perspektiven wert-
geschitzt werden. Gerade diese Erfahrung ist wesentlich, um Vertrauen in pddagogische Insti-
tutionen aufzubauen. Mitgestaltung starkt Selbstwirksamkeit und Zugehorigkeit und erleichtert
zugleich den Prozess der sozialen Integration, da Eltern und Kinder aktive Rollen im Bildungs-
geschehen libernehmen konnen (Fischer & Frohlich-Gildhoft, 2019). Empirische Befunde zei-
gen, dass Kinder in bilingualen Reggio-Gruppen iiber Gruppenarbeiten ihre Ideen einbringen
und gemeinsam aushandeln kénnen, wodurch auch Kinder mit geringen Sprachkenntnissen ak-

tiv beteiligt werden (Marton et al., 2022).

Auch die Praxis der Dokumentation erdffnet im Kontext von Flucht und Vielfalt besondere
Chancen. Indem Lernprozesse visuell und multimodal festgehalten werden, konnen Eltern, die
iiber geringe Sprachkenntnisse verfiigen, dennoch am Bildungsgeschehen ihrer Kinder partizi-
pieren. Dokumentation fungiert damit als Briicke zwischen Fachkréften, Kindern und Eltern,

da sie die Lernwege sichtbar und nachvollziehbar macht (Robson, 2024). In einer australischen
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Reggio-inspirierten Schule konnte gezeigt werden, dass durch multimodale Dokumentationen,
etwa Fotos, Zeichnungen oder digitale Medien, die kulturellen Hintergriinde der Kinder sicht-
bar werden und diese ihre eigenen Lebenswelten einbringen konnten (Hesterman, 2017). Do-
kumentation wird hier zu einem Medium, das iiber Sprache hinausgeht und kulturelle Aus-
drucksformen anerkennt. Ein weiterer zentraler Aspekt betrifft die Raumgestaltung als ,,dritter
Erzieher®. Fiir gefliichtete Kinder, die sich in neuen sprachlichen und sozialen Kontexten erst
zurechtfinden miissen, konnen dsthetisch und flexibel gestaltete Rdume nichtsprachliche Zu-
ginge eroffnen. Studien zeigen, dass Lernumgebungen, die vielfaltige Materialien und offene
Arrangements bereitstellen, Kindern mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen Teil-
habe ermoglichen und kreative Ausdruckswege fordern (Robson, 2024). In der Praxis bedeutet
dies, dass Raume tiiber ihre Funktionalitdt hinaus Kommunikationsrdume darstellen, in denen
Kinder ohne gemeinsame Sprache iiber Gesten, Materialien oder symbolische Handlungen in
Interaktion treten kdnnen. Besonders deutlich wird das Potenzial des Reggio-Ansatzes in der
Idee der ,,Hundert Sprachen®. Malaguzzis Bild verdeutlicht, dass Kinder ihre Welt auf vielfil-
tige Weise deuten und gestalten kdnnen. Gerade im interkulturellen Kontext, in dem verbale
Sprache hdufig an ihre Grenzen stoft, erdftnen diese vielfdltigen Ausdrucksformen Chancen
fiir Verstdndigung und Anerkennung. Empirische Studien zeigen, dass Kinder in Reggio-inspi-
rierten Settings digitale Medien, Zeichnungen, Bewegung oder Musik nutzen, um ihre Erfah-
rungen auszudriicken und zu teilen (Robson, 2024; Hesterman, 2017). So konnen Kinder ihre
kulturellen Hintergriinde kreativ einbringen und gleichzeitig gemeinsame Ausdrucksrdume mit

anderen entwickeln.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Prinzipien der Reggio-Padagogik im Kontext von
Flucht und Vielfalt neue Zuginge zur Teilhabe erdffnen. Partizipation, Dokumentation, Raum-
gestaltung und die ,,Hundert Sprachen wirken hier nicht nur als piddagogische Methoden, son-
dern als Briicken, die sprachliche und kulturelle Differenzen tiberbriicken und Integration er-

moglichen.

Gleichzeitig darf nicht libersehen werden, dass die praktische Umsetzung der Reggio-Prinzi-
pien im Migrationskontext mit unterschiedlichen Spannungsfeldern verbunden ist. So zeigen
sich etwa divergierende Rollenerwartungen, wenn padagogische Fachkrifte eine sichtbare Be-
teiligung der Eltern innerhalb der Einrichtung voraussetzen, wahrend zugewanderte Eltern ihr
Engagement eher im hduslichen Bereich verorten. Diese unterschiedlichen Perspektiven kon-
nen zu Missverstdndnissen und wechselseitigen Irritationen fiihren. Dariiber hinaus erschweren

sprachliche Barrieren hiufig den Austausch, sodass Eltern mit geringen Deutschkenntnissen
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von Fachkréften mitunter félschlich als passiv oder wenig interessiert wahrgenommen werden
(Antony-Newman, 2019). Hinzu treten institutionelle Rahmenbedingungen, die durch kultura-
listische Zuschreibungen oder subtile Diskriminierung geprégt sein konnen. Solche Erfahrun-
gen beeintrachtigen das Vertrauen der Familien in die Einrichtung und mindern zugleich ihre

Bereitschaft zur aktiven Mitgestaltung (Mecheril & Rangger, 2022).

Damit wird deutlich, dass die Wirksamkeit der Reggio-Prinzipien im Kontext von Migration
und Vielfalt nicht allein durch methodische Konzepte gewéhrleistet ist. Vielmehr héngt ihr Er-
folg entscheidend von der professionellen Haltung der Fachkrifte ab, die kulturelle Differenzen
dialogisch zu bearbeiten und sensibel mit Diskriminierungsrisiken umzugehen vermdgen. Nur
wenn Partizipation, Dokumentation und Raumgestaltung in einer solchen reflexiven Praxis ver-
ankert sind, kdnnen sie ihr volles Potenzial entfalten. Diese Erkenntnis kniipft zugleich an die
in Kapitel 2.2 dargestellten Grundprinzipien familienorientierter Pddagogik an, die eine dialo-
gische Bildungspartnerschaft und eine ressourcenorientierte Haltung betonen. Um diese An-
spriiche auch im Kontext von Flucht und interkultureller Vielfalt tragfahig umzusetzen, ist eine
systematisch entwickelte interkulturelle Kompetenz unerlisslich. Kapitel 2.4 wird daher die
theoretischen Dimensionen dieser Kompetenz sowie ihre Bedeutung fiir eine nachhaltige In-
tegrationsarbeit niher beleuchten. Dariiber hinaus bildet dieses Kapitel eine wichtige Grundlage
fiir die spatere Konzeptentwicklung in Kapitel 3.2, sodass ein enger Bezug zur Forschungsfrage
hergestellt wird, wie Familienzentren durch Reggio-inspirierte Ansétze die interkulturelle Zu-

sammenarbeit mit gefliichteten Familien fordern kénnen.

2.4 Interkulturelle Kompetenz und Integration

Die zuvor dargestellten Grundlagen der familienorientierten Pddagogik und die Prinzipien der
Reggio-Padagogik verdeutlichen, dass die Haltung der Fachkréfte und die konzeptionelle Aus-
richtung von Familienzentren zentrale Voraussetzungen fiir eine gelingende Bildungs- und Er-
ziehungspartnerschaft mit gefliichteten Familien darstellen. Zugleich zeigt sich, dass padago-
gische Ansétze allein nicht ausreichen, um die komplexen Herausforderungen von Migration
und Flucht addquat zu bewiltigen. Vielmehr ist es erforderlich, interkulturelle Dimensionen
systematisch einzubeziehen, da Integration immer auch von gegenseitigem Verstindnis, Aner-
kennung von Diversitdt und institutioneller Offenheit geprigt ist (Terrasi-Haufe, Semyonova,

Kallfell, Lebedeva & Schmidt, 2012).

Das Kapitel ergénzt damit die bisherigen Ausfithrungen, indem es die Frage aufgreift, welche
theoretischen Konzepte von interkultureller Kompetenz notwendig sind, um die Wirksamkeit

familienorientierter und Reggio-inspirierter Ansdtze in Familienzentren zu sichern. Welche
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Dimensionen umfasst interkulturelle Kompetenz, und wie triagt sie zur nachhaltigen Integration
gefliichteter Familien bei? Diese Fragen leiten das Kapitel, das zundchst grundlegende Defini-
tionen und Dimensionen interkultureller Kompetenz darstellt, anschlieBend ihre Rolle fiir nach-
haltige Integration aufzeigt und schlieBlich die damit verbundenen Anforderungen an Fach-

krafte und Institutionen in den Mittelpunkt riickt.

2.4.1 Definition und Dimensionen

Aus den in Kapitel 2.1 dargestellten Lebenslagen gefliichteter Familien sowie den in Kapitel
2.2 und 2.3 herausgearbeiteten Anforderungen einer familienorientierten und an Reggio-Prin-
zipien ausgerichteten Praxis folgt, dass interkulturelle Kompetenz nicht statisch sein kann. Fiir
die Beantwortung der Forschungsfrage ist zunichst zu kldren, was unter interkultureller Kom-
petenz zu verstehen ist. Der Begriff wird in der Literatur unterschiedlich gefasst, wiahrend ei-
nige theoretische Ansétze die Anpassungsfiahigkeit und kommunikative Fertigkeiten betonen,
ricken andere die kritische Reflexion kultureller Differenzen und Machtverhiltnisse in den

Mittelpunkt (Deardorff 2006; Mecheril 2013).

Um interkulturelle Kompetenz von anderen verwandten Konzepten abzugrenzen, ist es sinn-
voll, ihre spezifischen Merkmale im Vergleich zu interkultureller Sensibilitét, kultureller Intel-
ligenz und interkultureller Kommunikationsfdhigkeit herauszustellen. Wéahrend interkulturelle
Sensibilitdt primir die Wahrnehmung und Wertschédtzung kultureller Unterschiede beschreibt
(Bennet, 1993), fokussiert sich kulturelle Intelligenz auf die kognitive und emotionale Fahigkeit
zur Anpassung an multikulturelle Umgebungen (Ang & Dyne, 2008). Interkulturelle Kommu-
nikationsfahigkeit hingegen umfasst spezifische sprachliche und nonverbale Interaktionsstrate-
gien, die fiir eine effektive Verstdndigung zwischen Angehorigen unterschiedlicher Kulturen
erforderlich sind (Knapp, 2013). Interkulturelle Kompetenz geht iiber diese Teilbereiche hin-
aus, indem sie kognitive, affektive und behaviorale Elemente integriert und somit eine ganz-

heitliche Betrachtung interkultureller Interaktionen ermdéglicht (Mecheril, 2013).

Ein fundiertes Verstindnis interkultureller Kompetenz erfordert eine Betrachtung der theoreti-
schen Modelle, die in der interkulturellen Kompetenzforschung entwickelt wurden. Ein grund-
legendes und in der Forschung vielfach rezipiertes Modell stammt von Deardorff. Sie versteht
interkulturelle Kompetenz als einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess, der durch interkul-
turelle Erfahrungen und Reflexion gefordert wird. Thr Modell umfasst drei zentrale Komponen-
ten: Einstellungen wie Offenheit, Respekt und Neugier; Wissen und Verstehen iiber kulturelle
Normen, soziale Strukturen und Kommunikationsweisen; sowie Féahigkeiten und Verhaltens-
weisen, die unter anderem Empathie und interkulturelle Anpassungsfahigkeit umfassen. Damit
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wird interkulturelle Kompetenz als dynamische Féhigkeit verstanden, die sich im Laufe des
Lebens weiterentwickelt (Deardorff, 2006). In Ergédnzung hierzu verdeutlicht Kolbs Lernzyklus
den prozesshaften Charakter des Kompetenzerwerbs. Lernen vollzieht sich demnach in einem
wiederkehrenden Zyklus aus konkreter Erfahrung, Reflexion, abstrakter Konzeptualisierung
und aktivem Ausprobieren. Ubertragen auf interkulturelle Kompetenz bedeutet dies, dass Fi-
higkeiten nicht allein kognitiv angeeignet, sondern in praxisnahen Handlungssituationen einge-

iibt und vertieft werden (Kolb, 1984).

Im Gegensatz zu diesen dynamischen Ansétzen betrachtet Hofstede Kultur als eine Reihe von
universellen Dimensionen, die sich zwischen verschiedenen Nationen unterscheiden. Dazu zih-
len unter anderem Machtdistanz, Individualismus vs. Kollektivismus und Unsicherheitsvermei-
dung. Dieses Modell wird jedoch héufig kritisiert, da es Kulturen als homogene Einheiten be-
trachtet und individuelle Variationen innerhalb kultureller Gruppen nicht ausreichend bertick-
sichtigt (Hofstede, Hofstede & Minkov, 2010). Diese Kritik verdeutlicht zugleich die Notwen-
digkeit, interkulturelle Kompetenz nicht nur tiber deskriptive Kulturdimensionen zu erfassen,
sondern ihre Entwicklungsperspektive einzubeziehen. Bennetts Developmental Model of Inter-
cultural Sensitivity (DMIS) kniipft hier an, indem es beschreibt, wie sich Einstellungen von
ethnozentrischen Orientierungen, die Differenz abwerten oder leugnen, hin zu ethno-relativen
Haltungen entwickeln, die Vielfalt anerkennen und konstruktiv nutzen. Damit wird deutlich,
dass interkulturelle Kompetenz wesentlich von Haltung und deren fortschreitender Entwick-

lung abhéngt (Bennett, 1993).

Einen differenzierteren Ansatz verfolgt Auernheimer, der interkulturelle Kompetenz als eine
Fahigkeit versteht, die in gesellschaftlichen und institutionellen Kontexten verankert ist. Sein
Modell unterscheidet vier zentrale Kategorien interkultureller Kompetenz: Machtasymmetrien,
die gesellschaftliche Ungleichheiten reflektieren; Kollektiverfahrungen, die soziale und histo-
rische Hintergriinde von Gruppen beriicksichtigen; Fremdbilder, die die Wahrnehmung und
Stereotypisierung in interkulturellen Interaktionen prigen; sowie kulturelle Differenzen, die

sich in Normen, Werten und Kommunikationsstilen manifestieren (Auernheimer, 2013).

Neben diesen theoretischen Modellen lassen sich interkulturelle Kompetenzen anhand ver-
schiedener Dimensionen systematisieren, die in der Fachliteratur als kognitive, affektive und
behaviorale Dimensionen bezeichnet werden (Knapp, 2013). Die kognitive Dimension bezieht
sich auf das Wissen tiber kulturelle Normen, Werte und gesellschaftliche Strukturen. Hierzu
zahlt auch die Fahigkeit, interkulturelle Interaktionsprozesse analytisch zu erfassen und kultu-
relle Unterschiede zu verstehen (Hofstede et al., 2010). Die affektive Dimension umfasst
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emotionale Fahigkeiten wie Empathie, Offenheit und Ambiguititstoleranz. Diese Eigenschaf-
ten sind essenziell fiir die Fahigkeit, sich in kulturell unterschiedlichen Kontexten zu bewegen
und gleichzeitig Reflexionsprozesse iiber eigene Vorurteile und kulturelle Pragungen anzusto-
Ben. Die behaviorale Dimension schlieSlich beschreibt die praktische Anwendung interkultu-
rellen Wissens in konkreten Kommunikations- und Interaktionssituationen. Hierzu gehdren so-
wohl die Anpassungsfihigkeit an neue kulturelle Kontexte als auch der Umgang mit interkul-
turellen Konflikten (Deardorff, 2006). In kritischer Erweiterung dieser drei Dimensionen ver-
weist Mecheril auf die sogenannte ,,Kompetenzlosigkeitskompetenz®. Dieser Ansatz betont,
dass Fachkrifte nicht alle interkulturellen Situationen beherrschen oder standardisierte Hand-
lungsstrategien entwickeln kdnnen. Vielmehr verlangt interkulturelle Kompetenz eine reflexive
Haltung, die eigene Grenzen anerkennt und die Auseinandersetzung mit Unsicherheit und
Nicht-Wissen produktiv nutzt. Damit wird interkulturelle Kompetenz als fortwéhrender Prozess
der Selbstreflexion und nicht als abschlieBbar erworbene Féhigkeit verstanden (Mecheril,

2013).

Interkulturelle Kompetenz geht somit {iber die bloe Fahigkeit hinaus, kulturelle Unterschiede
zu erkennen und zu iberbriicken. Sie umfasst vielmehr die Herausforderung, moralische
Grundsitze und ethische Werte in Einklang zu bringen, indem universelle Prinzipien wie Men-
schenrechte und Gleichbehandlung mit kontextbezogenen kulturellen Normen ausbalanciert
werden. Ziel ist es, eine dynamische Balance zwischen Respekt fiir Pluralitdt und der Orientie-
rung an universellen Normen zu schaffen, um eine reflektierte und verantwortungsbewusste

interkulturelle Interaktion zu ermdglichen (Kiesel & Volz, 2013).

Fiir die vorliegende Arbeit wird interkulturelle Kompetenz daher als dynamischer Prozess ver-
standen, der Wissen, Einstellungen und Handlungsfahigkeiten miteinander verbindet. Sie ist
nicht als starre Fahigkeit zu begreifen, sondern als fortlaufende Entwicklung, die auf Erfahrun-
gen und Reflexion basiert. Zugleich wird eine kritische Dimension einbezogen, die Machtasym-
metrien, Stereotypisierungen sowie die Anerkennung eigener Grenzen beriicksichtigt. Diese
Arbeitsdefinition bildet die Grundlage fiir die Konzeptentwicklung in Kapitel 3 und die kriti-
sche Reflexion in Kapitel 4.

2.4.2 Interkulturelle Kompetenz und ihre Bedeutung fiir nachhaltige Integration

Die Frage nach einer nachhaltigen Integration von Migrant*innen stellt sich auch im Hinblick
auf die Forschungsfrage dieser Arbeit, da Familienzentren gefliichtete Familien im Kontext ge-
sellschaftlicher Teilhabe unterstiitzen. Eine gelingende Integration geht weit iiber die bloBe An-

passung an eine neue Umgebung hinaus. Vielmehr ist sie als ein dynamisches Wechselspiel
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zwischen Aufnahmegesellschaft und Zugewanderten zu verstehen, in dem interkultureller
Kompetenz eine entscheidende Rolle zukommt. Dabei wird der Begriff der Integration hiufig
missverstindlich verwendet und muss klar von verwandten Konzepten wie Assimilation oder
Separation abgegrenzt werden. Wahrend Assimilation eine vollstdndige Anpassung an die Kul-
tur der Aufnahmegesellschaft impliziert, beschreibt Separation eine bewusste Distanzierung
von dieser. Integration hingegen ist ein bidirektionaler Prozess, der sowohl die Anpassungsleis-
tung der Migrant*innen als auch die Offenheit und Aufnahmebereitschaft der Mehrheitsgesell-
schaft umfasst (Thomas, 2022).

Interkulturelle Kompetenz wird in diesem Zusammenhang als eine Schliisselqualifikation ver-
standen, die den konstruktiven Umgang mit kultureller Vielfalt ermdglicht. Besonders im Bil-
dungsbereich ist sie flir Fachkrifte essenziell, da Schulen, Universititen und Weiterbildungs-
einrichtungen zentrale Orte der Integration darstellen. Lehrkréfte und Erzieher*innen benétigen
interkulturelle Handlungskompetenz, um Diversitit in Bildungseinrichtungen als Chance zu
begreifen und Inklusion aktiv zu férdern. Ohne eine entsprechende Sensibilisierung besteht die
Gefahr, dass Lehrkrifte unbewusst stereotype Denkmuster reproduzieren und damit die Bil-

dungsungleichheit weiter verstiarken (Thomas, 2022).

Uber den Bildungssektor hinaus sind auch soziale Einrichtungen, wie Familienzentren, Jugend-
und Sozialdienste oder Mafinahmen zur Arbeitsmarktintegration, zentrale Orte, an denen In-
tegration konkret verhandelt wird. Interkulturelle Kompetenz muss dort systematisch gefordert
werden, um Chancengleichheit sicherzustellen. Studien zeigen, dass Migrant*innen, die in In-
stitutionen arbeiten, die interkulturelle Kompetenz gezielt schulen, nachhaltigere Integrations-
fortschritte erzielen als solche, die auf eine einseitige Anpassungspolitik setzen (Blossfeld, Bos
& Daniel, 2016). Dabei wird besonders betont, dass erfolgreiche Integrationsprozesse sowohl

individuelle als auch institutionelle Bemiihungen erfordern.

Die Betrachtung der Wechselwirkungen zwischen interkultureller Kompetenz und gesellschaft-
licher Teilhabe verdeutlicht deren zentrale Bedeutung fiir nachhaltige Integrationsprozesse. In-
terkulturelle Kompetenz tragt maB3geblich dazu bei, Chancengleichheit zu férdern und Diskri-
minierung abzubauen. In Bildungseinrichtungen zeigt sich dies besonders deutlich. Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund profitieren nachweislich von Lehrkriften, die interkulturelle
Kompetenz aufweisen und differenzierte Forderansitze verfolgen (Terrasi-Haufe et al., 2018).
Wenn Migrant*innen frithzeitig in Bildungsprozesse integriert werden, steigt ihre gesellschaft-
liche Teilhabe signifikant, da Bildung als Schliissel zur sozialen Mobilitét fungiert (Blossfeld
etal., 2016).
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Ein weiterer wichtiger Faktor ist die Rolle von Bildungseinrichtungen in verschiedenen Phasen
der Integration. Frithkindliche Bildung hat eine pragende Wirkung auf die Entwicklung inter-
kultureller Kompetenzen, da sie die erste institutionelle Sozialisierungserfahrung fiir viele Mig-
rant*innen darstellt. Studien belegen, dass Kinder mit Migrationshintergrund, die friithzeitig in
Bildungseinrichtungen integriert werden, bessere langfristige Bildungschancen haben und we-
niger hdufig von sozialer Exklusion betroffen sind (Blossfeld et al., 2016). Auch in der Erwach-
senenbildung spielen interkulturelle Kompetenzen eine zentrale Rolle, da sie die beruflichen

Chancen von Migrant*innen erheblich verbessern konnen.

Zusétzlich zu den individuellen Bildungsbiografien spielen auch institutionelle und strukturelle
Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle. Die kulturwissenschaftliche Forschung hebt her-
vor, dass Integration nicht nur auf individueller Ebene, sondern auch durch institutionelle Rah-
menbedingungen beeinflusst wird (Thomas, 2022). Diskriminierungsfreie Zugangsmoglichkei-
ten zu Bildung und Arbeitsmarkt sowie die institutionelle Anerkennung kultureller Vielfalt sind
dabei entscheidend. Gerade fiir Familienzentren bedeutet dies, dass interkulturelle Offnung und
diskriminierungsfreie Teilhabe zentrale Qualitdtsmerkmale darstellen. Wenn interkulturelle
Kompetenz in Bildungseinrichtungen und sozialen Institutionen gezielt geférdert wird, kann
dies langfristig zu einer Starkung des sozialen Zusammenhalts beitragen und nachhaltige Integ-

rationsprozesse begiinstigen.

2.4.3 Anforderungen an Fachkrifte und Institutionen

Aus den vorangegangenen Abschnitten wird deutlich, dass interkulturelle Kompetenz iiber ein
theoretisches Konstrukt hinausgeht und unmittelbare Konsequenzen fiir die pddagogische Pra-
xis hat. Fiir Fachkrifte und Institutionen ergeben sich daraus spezifische Anforderungen, die in
der Arbeit mit gefliichteten Familien in Familienzentren von besonderer Relevanz sind. Wih-
rend auf individueller Ebene die Entwicklung professioneller Haltungen und Kompetenzen im
Vordergrund steht, bedarf es auf institutioneller Ebene strategischer MaBnahmen, um interkul-

turelle Offnung nachhaltig zu verankern.

Die Forderung interkultureller Kompetenz setzt voraus, dass Fachkrifte ihre eigene kulturelle
Prigung reflektieren und kritisch hinterfragen. Dies beinhaltet, kulturalistische Fehlschliisse,
also die Reduktion von Personen auf vermeintlich typische kulturelle Eigenschaften, zu ver-
meiden und stattdessen die Individualitit sowie den sozialen Kontext von Familien anzuerken-
nen (Pukl, 2014). Zur Entwicklung dieser Kompetenzen sind sowohl formelle als auch infor-
melle Lernprozesse von Bedeutung. Formelle Bildungsangebote wie interkulturelle Trainings,

Hochschulkurse oder Simulationen konnen gezielt Wissen und kommunikative Strategien
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vermitteln (Weidemann, Straub & Nothnagel, 2010). Ergénzend tragen informelle Lernpro-
zesse, etwa durch freiwilliges Engagement oder projektbasierte Arbeit, dazu bei, interkulturelle
Erfahrungen praxisnah zu verankern (Diix, Prein, Sass & Tully, 2009; Ebert & Pastoors, 2018).
Studien zeigen, dass gerade die Kombination beider Ansitze nachhaltige Lernerfahrungen er-

moglicht (Diix et al., 2009).

Auch didaktische Methoden wie Critical Incidents, interkulturelle Gruppenarbeit oder die For-
derung von Mehrsprachigkeit haben sich als wirksame Instrumente erwiesen, da sie Reflexion,
Kooperation und Empathie fordern (Reimann, 2017; Utler, 2020). Lehrkréfte, Sozialarbeiterin-
nen und Erzieherinnen nehmen in diesem Zusammenhang eine Multiplikatorenrolle ein, indem
sie nicht nur die interkulturelle Sensibilitit von Kindern und Eltern priagen, sondern auch auf
die institutionellen Rahmenbedingungen zuriickwirken (Pukl, 2014). Um diesen Anforderun-
gen gerecht zu werden, sind spezifische Schulungen und Zusatzqualifikationen erforderlich.
Empirische Studien belegen, dass Fachkréfte mit interkulturellen Zusatzqualifikationen wirk-
samer auf kulturell heterogene Gruppen eingehen und diskriminierungssensible Methoden an-

wenden konnen (Utler, 2020).

Neben individuellen Kompetenzen der Fachkrifte sind institutionelle Rahmenbedingungen ent-
scheidend fiir die nachhaltige Férderung interkultureller Kompetenz. Eine interkulturelle Off-
nung von Bildungseinrichtungen und sozialen Institutionen stellt einen langfristigen Prozess
dar, der strukturelle, personelle und kooperative MaBBnahmen umfasst (Vanderheiden &Mayer,
2014). Im Kontext von Familienzentren bedeutet dies, dass Strukturen und Angebote so gestal-
tet werden miissen, dass sie Diversitét berlicksichtigen und allen Familien chancengleichen Zu-
gang ermoglichen. Auf struktureller Ebene sind insbesondere die curriculare Integration inter-
kultureller Inhalte, verbindliche Qualitdtsstandards sowie Evaluationsinstrumente relevant, um
die Entwicklung interkultureller Kompetenz systematisch zu férdern (Dedering, 2012; Vander-
heiden & Mayer 2014). Empirische Befunde zeigen, dass Einrichtungen, die Diversititsma-
nagement fest im Qualitdtsmanagement verankern, langfristig nicht nur ihre institutionelle At-
traktivitét steigern, vielmehr auch zur gesellschaftlichen Integration beitragen (Weil3, Syring &
Kiel, 2017). Zusitzlich bedarf es auf personeller Ebene kontinuierlicher Qualifizierung und
Weiterbildung. Mehrsprachigkeit stellt hier eine Schliisselkompetenz dar, da sie Sprachbarrie-
ren abbauen und den Zugang zu Unterstiitzungsangeboten erleichtern kann (WeiB3 et al., 2017).
Fortbildungen, die interkulturelle Didaktik, Antidiskriminierungskompetenz und Reflexionsfa-
higkeit iiber eigene Normen und Werte einschlieen, fordern eine diskriminierungssensible und

ressourcenorientierte Arbeitspraxis (Vanderheiden & Mayer 2014). Ein weiterer zentraler
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Aspekt betrifft die Kooperation und Netzwerkbildung. Familienzentren kénnen ihre interkultu-
relle Arbeit starken, wenn sie systematisch mit Migrant*innenorganisationen, Kommunen und
sozialen Diensten kooperieren (Vanderheiden & Mayer 2014). Besonders bedeutsam ist hierbei
die aktive Einbindung von Eltern mit Migrationsgeschichte, beispielsweise durch Elterncafés,
Sprachmittlungsdienste oder niedrigschwellige Informationsveranstaltungen. Solche Mafinah-

men fordern Vertrauen, gegenseitiges Verstdndnis und Teilhabe (WeiB3 et al., 2017).

Praxisbeispiele wie das Jenaer Modell der Lehrerbildung verdeutlichen, dass interkulturelle
Offnungsprozesse erfolgreich umgesetzt werden kénnen, wenn sie curricular, institutionell und
personell verankert werden (Winkler, Groschner & May, 2018). Dieses Beispiel zeigt zudem,
dass nachhaltige Erfolge nur dort entstehen, wo politische und rechtliche Rahmenbedingungen
die interkulturelle Offnung stiitzen. Noch immer wird kritisiert, dass Sprachforderung, mehr-
sprachige Bildung und Ressourcenverteilung inkonsequent umgesetzt werden und nicht dauer-
haft gesichert sind (Karakasoglu, Kovacheva & Vogel, 2021). Daher braucht es ein klares po-
litisches Commitment, um interkulturelle Strategien langfristig zu verankern (Petter & Robak,

2014; Karakasoglu et al., 2021).

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die Entwicklung interkultureller Kompetenz sowohl indivi-
duelle professionelle Anforderungen an Fachkrifte als auch strukturelle Verdnderungen in In-
stitutionen voraussetzt. Fiir Familienzentren bedeutet dies, dass Fachkrifte in besonderem
MafBe zu selbstreflexivem und diskriminierungssensiblem Handeln befdhigt sein miissen, wih-
rend die Einrichtungen als Ganzes Strukturen schaffen, die Vielfalt anerkennen und Teilhabe
sichern. Nur in der Verbindung beider Ebenen kann interkulturelle Kompetenz als Grundlage
fiir gelingende padagogische Arbeit mit gefliichteten Familien wirksam werden. Damit verdeut-
licht das Kapitel zugleich, welchen Beitrag interkulturelle Kompetenz zur Beantwortung der
Forschungsfrage leistet und warum sie eine zentrale Voraussetzung fiir die konzeptionelle Wei-

terentwicklung von Familienzentren, wie sie in Kapitel 3.2 entfaltet wird, darstellt.

3. Entwicklung eines Konzepts fiir ein Familienzentrum

Die Entwicklung von Familienzentren steht in einem dynamischen Feld, das durch gesellschaft-
liche Transformationsprozesse, steigende Qualitidtsanforderungen und zunehmende Heteroge-
nitdt von Familien geprégt ist. Wie bereits im theoretischen Rahmen dargelegt, iibernehmen
Familienzentren Aufgaben, die weit liber die klassische Betreuung hinausgehen. Sie sollen Bil-
dungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen biindeln und zugleich Orte der interkulturel-

len Begegnung sein. Damit diese Aufgaben nachhaltig erfiillt werden konnen, reicht es nicht
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aus, lediglich einzelne piddagogische Mallnahmen anzupassen. Vielmehr erfordert es eine kon-
tinuierliche und systematische Organisationsentwicklung, die Einrichtungen erméchtigt, kom-

plexen Herausforderungen proaktiv zu begegnen (Stdbe-Blossey, 2010).

Organisationsentwicklung ist dabei nicht als punktuelle Reform zu verstehen, sondern als um-
fassender, partizipativer Prozess, der Lern- und Verdnderungsprozesse auf individueller, team-
bezogener und organisatorischer Ebene fordert. In den Expertisen zur Kita-Entwicklung wird
betont, dass die Organisationsentwicklung in padagogischen Einrichtungen spezifischen Be-
dingungen unterliegt. Sie muss sowohl den gesetzlichen Auftrag als auch die charakteristischen
sozialen Dynamiken innerhalb von Teams und im Verhéltnis zu Familien beriicksichtigen. We-
sentliche Gestaltungsprinzipien sind die Beteiligung aller relevanten Akteur*innen, die Ver-
knilipfung von organisationalem Lernen mit professioneller Reflexion sowie die Schaffung von
Strukturen, die Verdanderungen langfristig tragen konnen (Strehmel, 2023). Besondere Bedeu-
tung kommt in diesem Zusammenhang der Konzeptentwicklung zu. Pddagogische Konzepte
wie familienorientierte oder Reggio-inspirierte Ansitze fungieren als inhaltliche Leitlinien, die
Orientierung geben und Entwicklungsprozesse rahmen. Ohne konzeptionelle Klarheit bleibt
Organisationsentwicklung oberfldchlich, denn es bedarf zugleich organisationaler Strukturen,
um innovative Konzepte nachhaltig in der Praxis zu verankern. Konzept- und Organisations-
entwicklung sind somit wechselseitig verschrinkt, wobei die eine Seite die Richtung bestimmt
und die andere Seite, die Bedingungen fiir eine tragfdhige Umsetzung stellt (Strehmel, 2023;
Ballaschk, 2023).

Vor diesem Hintergrund versteht sich die nachfolgende Konzeptentwicklung fiir ein Familien-
zentrum als integraler Bestandteil eines umfassenden Prozesses pddagogischer Organisations-
entwicklung. Ziel ist es, theoretisch fundierte Prinzipien, insbesondere familienorientierte und
Reggio-inspirierte Ansétze, in ein praxisnahes Modell zu iibertragen, das den Anforderungen

an interkulturelle Zusammenarbeit und die Integration gefliichteter Familien gerecht wird.

3.1 Bedarfslagen und Unterstiitzungsmoglichkeiten gefliichteter Familien im Kontext fa-

milienzentrierter Arbeit

Die theoretischen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass gefliichtete Familien in Deutschland
mit vielfdltigen Belastungen konfrontiert sind, die ihre Alltagsgestaltung, ihre psychosoziale
Stabilitdt sowie ihre Teilhabechancen erheblich beeinflussen (Kap. 2.1). Damit diese Erkennt-
nisse flir die Konzeptentwicklung nutzbar werden, ist es notwendig, die herausgearbeiteten Be-
funde systematisch zu biindeln und in Bezug auf die padagogische Arbeit von Familienzentren

zu setzen. Dementsprechend analysiert dieses Kapitel die zentralen Bedarfsdimensionen
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gefliichteter Familien in struktureller, psychosozialer sowie sprachlich kultureller Hinsicht und
verkniipft diese mit den Handlungsspielriumen von Familienzentren Auf diese Weise wird ein
Orientierungsrahmen geschaffen, der die Grundlage fiir die im weiteren Verlauf entwickelte

Ubertragung familienorientierter und Reggio-pidagogischer Prinzipien bildet.

Gefliichtete Familien sehen sich nach der Ankunft hdufig mit einer Unterbringung in beengten
und familienungeeigneten Wohnformen konfrontiert, die weder Privatsphére noch stabilisie-
rende Alltagsstrukturen zulassen. Hinzu kommt eine oftmals langanhaltende Unsicherheit {iber
den Aufenthaltsstatus, die durch komplexe rechtliche Verfahren verstirkt wird. Beide Faktoren
wirken sich in erheblichem MaBe auf die Handlungsfahigkeit der Familien aus und erschweren
die Etablierung von Routinen, die fiir eine gelingende Integration notwendig wiren (Kap.
2.1.1). Aus diesen Bedingungen ergibt sich der Bedarf nach verldsslichen institutionellen Struk-
turen, die Orientierung geben, Sicherheit vermitteln und den Zugang zu weiterfithrenden Hilfen

erleichtern.

Um diesen strukturellen Herausforderungen wirksam zu begegnen, sind Familienzentren durch
ihre soziordumliche Verankerung in besonderer Weise geeignet. Sie sind bewusst in den Le-
benswelten der Familien angesiedelt und fungieren als niedrigschwellige Anlaufstellen, die eine
frithe, bedarfsorientierte und koordinierte Begleitung ermdglichen (Institut fiir soziale Arbeit
e.V. [ISA], 2020). Gerade im Kontext gefliichteter Familien erweist sich diese Lotsenfunktion
als besonders relevant, da administrative Komplexitit und sprachliche Barrieren hédufig eine
eigenstidndige Inanspruchnahme professioneller Hilfen erschweren. Studien zeigen, dass
Scham, mangelnde Sprachkenntnisse sowie Unsicherheiten im Umgang mit Institutionen
grundlegende Hiirden fiir die Inanspruchnahme von Hilfe darstellen (Stobe-Blossey et al.,
2020). Hier zeigt sich, dass Familienzentren eine zentrale Rolle iibernehmen, indem sie struk-

turelle Unsicherheiten abfedern und als Briicke in das Hilfesystem wirken.

Wie in Kapitel 2.1.2 dargestellt, sind gefliichtete Familien in besonderem Malle durch psycho-
soziale Belastungen geprigt. Traumatische Erfahrungen von Krieg, Flucht und erzwungener
Migration wirken sich langfristig auf die psychische Stabilitdt von Eltern und Kindern aus und
fiihren nicht selten zu einer Schwéchung elterlicher Fiirsorgekompetenzen. Hinzu kommt, dass
Kinder teilweise friih Verantwortung iibernehmen, indem sie als Ubersetzer*innen oder Ver-
mittler*innen fungieren, was mit einer erheblichen Rollenumkehrung einhergeht (Kap. 2.1.2).
Diese Konstellationen verdeutlichen den Bedarf nach institutionellen Strukturen, die nicht nur
Beratung anbieten, sondern Schutz- und Resonanzrdume er6ffnen, in denen Familien ihre Er-
fahrungen reflektieren und Unterstiitzung erhalten konnen.
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Vor diesem Hintergrund stellen offene Sprechstunden in Familienzentren ein geeignetes Instru-
ment dar, um diesen Bedarf gezielt zu adressieren. Sie ermoglichen eine alltagsnahe und un-
verbindliche Form des Erstkontakts, die einen niedrigschwelligen Zugang zu psychosozialer
Beratung erdffnet. In diesen Settings werden sowohl Fragen zu Erziehung und Entwicklung
von Kindern thematisiert als auch existentielle Anliegen angesprochen, etwa die Bewaltigung
traumatischer Fluchterfahrungen oder familidre Konflikte. Das im Rahmen solcher Angebote
entstehende Vertrauensverhiltnis, stellt dabei eine entscheidende Voraussetzung fiir weiterfiih-
rende Hilfeprozesse dar. Im Gegensatz zu klassischen Beratungssettings zeichnet sich die fa-
milienzentrierte Beratung durch eine informelle, ressourcenorientierte und kultursensible Her-
angehensweise aus, die an den konkreten Lebensrealitdten der Familien ansetzt (Gesemann,
Nentwig-Gesemann & Schwarze, 2015). Die offene Struktur dieser Sprechstunden erlaubt zu-
dem eine spontane, nicht termingebundene Inanspruchnahme und senkt so Zugangshiirden, vor
allem bei Eltern mit prekdren Aufenthalts- und Lebensverhiltnissen. Damit wird deutlich, dass
Familienzentren mit solchen Angeboten einen wichtigen Beitrag zur psychosozialen Stabilisie-

rung leisten konnen.

Wie in Kapitel 2.1.3 sowie 2.4 dargestellt, zdhlen sprachliche und kulturelle Barrieren zu den
zentralen Herausforderungen fiir gefliichtete Familien. Fehlende Sprachkenntnisse erschweren
den Zugang zu Bildung, Beratung und sozialer Teilhabe. Gleichzeitig konnen unterschiedliche
Erziehungsvorstellungen oder kulturelle Missverstindnisse das Verhiltnis zwischen Eltern und
Institutionen zusétzlich belasten. Sprache fungiert dabei nicht nur als Schliissel zur Integration,
sondern auch als Ressource, die fiir die Anerkennung vielféltiger Lebensrealitdten genutzt wer-
den sollte. Aus diesen Bedingungen ergibt sich der Bedarf nach Strukturen, die Sprachforde-
rung, kultursensible Offnung und interkulturelle Verstindigung systematisch miteinander ver-

binden.

Um diesen Bedarfen zu begegnen, halten Familienzentren ein breites Spektrum an Unterstiit-
zungsangeboten bereit. Ein mafigeblicher Aspekt ist die Forderung gesellschaftlicher Teilhabe
fiir alle Familien, unabhingig von Herkunft, Sprache oder Aufenthaltsstatus. Zu diesem Zweck
bieten Familienzentren vielfdltige MaBnahmen zur Sprachférderung, interkulturellen Offnung
und sozialen Einbindung an, die in ihrer Kombination zur Férderung von Teilhabe und Chan-
cengleichheit beitragen. Besonders bedeutsam ist die alltagsorientierte Sprachférderung, die
tiber klassische Deutschkurse hinausgeht. Familienzentren stellen hierfiir niedrigschwellige El-
tern-Kind-Sprachkurse oder Sprachcafés bereit, die sich an den Lebensrealitidten der Eltern ori-

entieren. Unterstiitzt werden diese Angebote durch den Einsatz von Sprachmittler*innen und
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Dolmetschenden, um auch bei komplexeren Anliegen wie Behdrdengingen oder Beratungsge-
sprachen sprachliche Barrieren zu liberwinden (Gesemann et al., 2015). Dazu kooperieren Fa-
milienzentren etwa mit Beratungsstellen fiir Migrant*innen, um die Inanspruchnahme profes-
sioneller Hilfen zu erleichtern (Meyer-Ullrich & Siems, 2008). Dariiber hinaus spielen integra-
tionsfordernde Angebote eine bedeutende Rolle. So tragen beispielsweise interkulturell konzi-
pierte Aktivititen zur Wertschitzung kultureller Vielfalt bei und fordern somit den Dialog zwi-
schen Familien mit und ohne Fluchterfahrung (Gesemann et al., 2015). In diesem Zusammen-
hang wird deutlich, dass Sprachforderung und interkulturelle Offnung iiber eine reine Bildungs-

aufgabe hinausgehen und zugleich einen Beitrag zur sozialen Integration leisten.

Die Analyse verdeutlicht, dass gefliichtete Familien in besonderem MaBle von einem komple-
xen Zusammenspiel struktureller, psychosozialer und sprachlich-kultureller Bedarfe betroftfen
sind. Wahrend prekédre Wohn- und Aufenthaltsbedingungen grundlegende Unsicherheit erzeu-
gen, wirken psychosoziale Belastungen aus Flucht- und Migrationserfahrungen bis in das Fa-
miliensystem hinein. Sprachliche und kulturelle Barrieren wiederum erschweren zusétzlich die
Teilhabe an Bildung und gesellschaftlichen Leben. Familienzentren erweisen sich in diesem
Kontext als zentrale Orte, um diesen Herausforderungen zu begegnen. Sie schaffen nied-
rigschwellige Zugénge, verkniipfen Beratung und Begleitung und erdffnen Rdume fiir Begeg-

nung und Verstindigung.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die in Kapitel 2 erarbeiteten Prinzipien fami-
lienorientierter Padagogik und Reggio-Padagogik in konkrete Handlungsansitze tliberfiihrt wer-
den konnen, um den identifizierten Bedarfen gefliichteter Familien gerecht zu werden. Diese
Frage wird im folgenden Kapitel aufgegriffen, indem die theoretischen Grundlagen systema-
tisch dargestellt und unter Riickgriff auf dokumentierte Erfahrungswerte aus der Praxis im Kon-

text der interkulturellen Arbeit in Familienzentren diskutiert werden.

3.2 Ubertragung Reggio- und familienpidagogischer Prinzipien auf die interkulturelle

Praxis

Aufbauend auf den in Kapitel 3.1 gebiindelten Bedarfslagen wird im Folgenden aufgezeigt, wie
diese Herausforderungen mit Hilfe familienorientierter und Reggio-inspirierter Prinzipien me-
thodisch aufgegriffen werden konnen. Ziel ist es, weniger die dort beschriebenen strukturellen,
psychosozialen und sprachlich-kulturellen Bedarfe erneut darzustellen, als vielmehr deren pé-
dagogische Gestaltung in den Blick zu nehmen. Entscheidend ist somit nicht die bloe Bereit-
stellung niedrigschwelliger Zuginge, sondern deren konzeptionelle Ausgestaltung im Sinne

von Partizipation, Transparenz, Dialogik und interkultureller Offnung.
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Im Zentrum stehen dabei zwei Schwerpunkte: Zum einen wird die Gestaltung von Lernumge-
bungen und partizipativen Angeboten betrachtet (3.2.1), die insbesondere auf psychosoziale
Bedarfe reagieren. Zum anderen werden Formen der interkultureller Offnung, Sprachforderung
und kreative Zugédnge thematisiert (3.2.2), die sich vorrangig an den sprachlich-kulturellen und
strukturellen Bedarfen orientieren. Durch diese systematische Verkniipfung wird deutlich, wie
die theoretischen Grundlagen aus Kapitel 2 und die Bedarfsanalyse aus Kapitel 3.1 in konkrete

padagogische Handlungsperspektiven iiberfiihrt werden konnen.

3.2.1 Gestaltung von Lernumgebungen und partizipativen Angeboten

Wie bereits in Kapitel 2.3 dargestellt, bilden Partizipation, kreative Lernrdume und das Bild
vom Kind als aktiven Akteur wesentliche Grundsitze der Reggio-Pédagogik. Im Anschluss an
die in Kapitel 3.1 herausgearbeiteten psychosozialen Bedarfe, insbesondere Parentifizierung
und Belastungen durch traumatische Erfahrungen, wird deutlich, dass diese Prinzipien ein be-
sonderes Potenzial haben, um Kindern und Eltern neue Handlungsrdume zu eréffnen und Teil-

habeprozesse zu fordern.

Das bereits eingefiihrte Bild vom Kind als aktivem Gestalter seiner Bildungsprozesse erhilt in
diesem Zusammenhang eine besondere Relevanz. Anders als in defizitorientierten Ansétzen
werden Kinder hier nicht als passiv Empfangende, sondern als Mitgestaltende ihrer Lernpro-
zesse verstanden (Eberlein et al., 2021). Dabei gelten Kinderkonferenzen als ein besonders wir-
kungsvolles Instrument zur Forderung demokratischer Kompetenzen und Partizipation. In die-
sen Formaten konnen Kinder ihre Meinungen duf3ern, Ideen einbringen und gemeinsam Ent-
scheidungen treffen. Gerade im Kontext der in Kapitel 3.1 beschriebenen psychosozialen Be-
darfe, vor allem in Zusammenhang mit Parentifizierung, konnen Kinderkonferenzen ein wich-
tiges Gegengewicht darstellen. Wihrend Kinder im Alltag hdufig Verantwortung ibernehmen
miissen, erdffnen Kinderkonferenzen ihnen geschiitzte Rdume, in denen sie ihre Stimme ein-
bringen konnen, ohne die Rolle Erwachsener tibernehmen zu miissen. Empirische Studien zei-
gen, dass Kinder, die regelméBig in Entscheidungsprozesse einbezogen werden, ein stirkeres
Gefiihl von Kompetenz und sozialer Zugehorigkeit entwickeln (Maischatz, Hildebrandt, Wilti,
Ruess & Campana, 2019; Hansen, Knauer & Sturzenhecker, 2015). Damit tragen sie sowohl
zur Resilienzforderung als auch zur frithen Demokratiebildung bei, wie sie in der Reggio-Pé-

dagogik verankert ist (Doll et al., 2020).

Ein weiteres methodisches Kernstiick stellt die Projektarbeit dar. Wie bereits in Kap. 2.3 erlédu-
tert, ermdglicht sie Kindern, liber lingere Zeitrdume hinweg Themen selbstbestimmt zu bear-
beiten. Dabei werden sowohl kognitive als auch soziale Kompetenzen gestiarkt, da Kinder
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lernen, Verantwortung zu iibernehmen, gemeinsam zu planen und kreative Problemldsungen
zu entwickeln (Senn, 2021). Angesichts der psychosozialen Bedarfe, die durch Traumatisierun-
gen und Kontrollverlust geprigt sind, eroffnet Projektarbeit wichtige kompensatorische Erfah-
rungsraume. Sie ermdglicht es Kindern, wieder Kontrolle iiber Lernprozesse zu gewinnen, ei-
gene Entscheidungen zu treffen und Selbstwirksamkeit zu erleben. Auf diese Weise trigt Pro-
jektarbeit zur Verarbeitung belastender Erfahrungen bei und fordert die Entwicklung von Resi-
lienz. Besonders wirksam erweisen sich dabei Projekte, die Lebensrealititen der Kinder und
ihren Familien aufgreifen, beispielsweise Themen wie ,,Zuhause* oder ,,Gemeinschaft®. Solche
partizipativen Ansédtze konnen helfen, traumatische Erfahrungen zu verarbeiten, indem sie im
geschiitzten Rahmen ermdglichen, sich iiber kreative Ausdrucksformen mitzuteilen und gleich-

zeitig in einer Gruppe soziale Unterstiitzung zu erfahren (Schmelzeisen-Hagemann, 2017).

Anders als Kinderkonferenzen oder Projektarbeit, die vor allem auf psychosoziale Bedarfe re-
agieren, richtet sich Dokumentation in besonderer Weise auf die in Kapitel 3.1 beschriebenen
sprachlich-kulturellen Herausforderungen. Sie erdffnet die Mdglichkeit, Sprachbarrieren zu
iiberbriicken und elterliche Teilhabe zu férdern. Gerade fiir gefliichtete Familien, die hdufig mit
sprachlichen Unsicherheiten konfrontiert sind, kann sie eine Briicke zwischen den kindlichen
Bildungsprozessen und der elterlichen Wahrnehmung darstellen (2.3.3). Sie fordert die Trans-
parenz, erleichtert die Kommunikation und stdrkt das Vertrauen der Eltern in die paddagogische
Einrichtung (Schmelzeisen-Hagemann, 2017). Damit unterstiitzt Dokumentation zugleich die
in Kapitel 2.2 beschriebene familienorientierte Haltung, die auf Transparenz, Dialog und Ko-

operation basiert.

Die Raumgestaltung als ,,dritter Erzieher* er6ffnet eine weitere Moglichkeit, auf die in Kapitel
3.1 beschriebenen Bedarfe zu reagieren. Fiir Familien in beengten Wohnsituationen bieten &s-
thetisch gestaltete Rdume im Familienzentrum die Moglichkeit, neue Erfahrungsrdume zu er-
schlieen. Offene, flexible und kreative Lernumgebungen konnen Riickzugsmdglichkeiten bie-
ten, gleichzeitig aber auch Begegnung und gemeinsames Lernen fordern (Hajszan et al., 2013).
Damit wird insbesondere auf die strukturellen Bedarfe reagiert, die durch fehlende Privatsphére
und begrenzte Wohnverhiltnisse gekennzeichnet sind. Zugleich erfiillen Rdume im Familien-
zentrum eine zentrale Funktion fiir die psychosoziale Stabilisierung. Kinder und Eltern ben6ti-
gen Orte, an denen sie Sicherheit und Geborgenheit erleben und zugleich Selbstbestimmung
erfahren konnen. Studien zeigen, dass Rdume, die Exploration und Kreativitit ermoglichen, die
Selbststandigkeit fordern und soziale Interaktion begiinstigen (Eberlein et al., 2021. In diesem

Sinne gehen gestaltete Rdume iiber den Ausgleich duflerer Méngel hinaus, indem sie emotionale
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Sicherheit und Resonanzraume schaffen, die zur Verarbeitung von Belastungen beitragen. Fiir
gefliichtete Familien bedeutet dies, dass das Familienzentrum einen Ausgleich schafft. Es bietet
einerseits geschiitzte Orte der Ruhe, andererseits Raume fiir Begegnung und gemeinsames Ler-
nen. Damit sind Lernumgebungen soziale Treffpunkte fiir Familien im Stadtteil und zugleich

Entwicklungsraume fiir Kinder (Knauf, 2017; Stobe-Blossey et al., 2020).

SchlieBlich leistet die partizipative Lernumgebung einen entscheidenden Beitrag zur Férderung
von Resilienz. Indem Kinder und Eltern lernen, ihre Ideen einzubringen, Verantwortung zu
iibernehmen und ihre Umwelt aktiv mitzugestalten, erfahren sie ein hohes Mal3 an Selbstwirk-
samkeit (Prengel, 2016). Partizipative Lernumgebungen konnen hier als stabilisierende Fakto-

ren wirken und den Familien Sicherheit sowie Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten vermitteln.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Reggio-pddagogische Prinzipien gezielt auf die in Kapitel
3.1 beschriebenen Bedarfslagen reagieren konnen. Kinderkonferenzen und Projektarbeit adres-
sieren psychosoziale Belastungen wie Parentifizierung und Kontrollverlust, wihrend Doku-
mentation sprachlich-kulturelle Barrieren iiberbriickt und Eltern Teilhabe ermdglicht. Die
Raumgestaltung wirkt sowohl auf strukturelle als auch auf psychosoziale Bedarfe, indem sie
Riickzug, Sicherheit und Begegnung schafft. Damit wird deutlich, dass partizipative Lernum-
gebungen einen wesentlichen Beitrag zu Resilienz, Selbstwirksamkeit und Teilhabe leisten.
Auf dieser Basis wird im nichsten Kapitel aufgezeigt, wie interkulturelle Offnung, Sprachfor-
derung und kreative Zuginge die dargestellten Ansétze erweitern und so die Teilhabe von Fa-

milien insgesamt stdrken konnen.

3.2.2 Interkulturelle Offnung, Sprachférderung und kreative Zuginge

Wie in Kapitel 3.1 dargestellt, zéhlen sprachliche Barrieren, Orientierungslosigkeit im Hilfe-
system und soziale Isolation zu den zentralen Herausforderungen gefliichteter Familien. Diese
Bedarfe verdeutlichen, dass die Integration nicht allein durch Angebote fiir Kinder gelingen
kann. Vielmehr miissen auch Eltern mit ihren sprachlich-kulturellen und strukturellen Bedarfen
gezielt in den Blick genommen werden. Familienzentren, die eine familienorientierte und Reg-
gio-inspirierte Pddagogik verfolgen, konnen auf diese Herausforderungen reagieren, indem sie
Sprachfoérderung, Begegnungsrdume und kreative Ausdrucksmoglichkeiten systematisch ein-
setzen. Entscheidend ist nicht die bloBe Bereitstellung niedrigschwelliger Zugénge, vielmehr
liegt der Fokus auf ihrer konzeptionellen Gestaltung. Eltern sollen iiber die Rolle von Nut-

zer*innen hinaus Teilhabe erfahren und als aktive Bildungsakteur*innen gestirkt werden

Ein wesentlicher Ansatz zur Unterstiitzung gefliichteter Familien ist die Schaffung nied-

rigschwelliger Angebote, die Eltern und Kinder gleichermaf3en ansprechen. Wie in Kapitel 3.1
35



beschrieben, sind Elterncafés, Sprachcafés und offene Sprechstunden wichtige Zuginge, um
erste Kontakte herzustellen und Hemmschwellen abzubauen. Hier stellt sich jedoch die Frage,
wie diese Formate im Sinne einer familienorientierten und Reggio-inspirierten Piddagogik ge-
staltet werden konnen. Entscheidend dabei ist, dass Eltern nicht nur als Ratsuchende, sondern
als aktive Akteur*innen wahrgenommen werden. Dies kann beispielsweise durch dialogische
Gesprachsfiihrung, partizipative Mitgestaltung von Themen sowie durch die Verkniipfung mit
Dokumentationsverfahren geschehen, die Transparenz und gemeinsame Reflexion ermdgli-
chen. Auf diese Weise werden niedrigschwellige Angebote zu Lern- und Beteiligungsrdaumen,

die Empowerment und Selbstwirksamkeitserfahrungen fordern.

Sprachliche Barrieren und kulturelle Missverstidndnisse, wie sie in Kapitel 3.1 skizziert wurden,
bilden eine zentrale Ausgangslage fiir Angebote wie das Programm ,,Rucksack-Kita“. Dieses
Angebot verbindet frithkindliche Sprachférderung der Kinder mit parallelen Elternkursen, in
denen Miitter und Viter didaktische Materialien erhalten, um die Sprachentwicklung ihrer Kin-
der aktiv zu unterstiitzen. Diese Kombination trdgt nicht nur zum Spracherwerb der Kinder bei,
sie stirkt zugleich die Erziehungskompetenz der Eltern und ermdglicht ihnen, sich selbst als
Bildungsakteur*innen wahrzunehmen (Stange, 2012b). Um Sprachbarrieren nachhaltig zu
iiberwinden, reicht es nicht aus, ausschlieBlich auf den Erwerb der deutschen Sprache zu setzen.
Vielmehr zeigen Forschungsergebnisse, dass Mehrsprachigkeit als Ressource anerkannt wer-
den sollte, sowohl bei Kindern als auch bei Eltern (Reimann, 2017). Familienzentren kénnen
hierzu beitragen, indem sie mehrsprachige Materialien zur Verfiigung stellen, Dolmetscher-
dienste organisieren und Fachkréfte mit interkulturellen Sprachkompetenzen einsetzen. Beson-
ders erfolgreich haben sich in vielen Kommunen Stadtteilmiitter-Programme erwiesen. Bei die-
sem Programm begleiten Vertrauenspersonen mit eigener Migrationsgeschichte Familien, un-
terstiitzen diese bei Behdrdengéngen und fungieren als Sprach- und Kulturmittler*innen (Ge-
semann et al., 2015; Heitkdotter, 2008). Damit wird Sprachforderung zu einem Instrument des
Empowerments, das Teilhabe ermoglicht und Eltern wie Kinder als aktive Akteur*innen im
Bildungsprozess anerkennt. Auf diese Weise werden Zuginge zu Bildung und Beratung ge-

schaffen, die fiir viele Familien sonst verschlossen blieben.

Neben Sprachférderung sind Orte der Begegnung entscheidend, um Isolation zu tiberwinden.
Wihrend Elterncafés und offene Treffs in Kapitel 3.1 bereits als niedrigschwellige Zuginge
beschrieben wurden, zeigt sich auf der Gestaltungsebene, dass sie weit mehr leisten konnen als
erste Begegnungsmoglichkeiten. Werden sie dialogisch moderiert und partizipativ ausgestaltet,

entwickeln sie sich zu Rdumen, in denen Eltern nicht nur Kontakte kniipfen, sondern auch
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eigene Themen einbringen und Mitverantwortung iibernehmen kdnnen. Besonders Miitter, die
in vielen Familien mit Fluchterfahrung in der ersten Zeit nach der Ankunft stark auf das private
Umfeld beschrinkt bleiben, erhalten hier einen Ort, an dem sie aktiv am sozialen Leben teil-
nehmen konnen (ISA, 2020). Wiahrend die Lotsenfunktion in Kapitel 3.1 als grundlegende
strukturelle Unterstiitzung beschrieben wurde, ldsst sich ihre paddagogische Gestaltung im Sinne
familienorientierter Pddagogik weiter prizisieren. Entscheidend ist, dass Fachkrifte Eltern
nicht nur an externe Hilfen verweisen, sondern diesen Prozess dialogisch begleiten und durch
Partizipation transparenter machen. So kann die Lotsenfunktion mit den Prinzipien der Reggio-
Péadagogik verbunden werden, indem Dokumentationen und gemeinsame Reflexionsprozesse
genutzt werden, um Familien Orientierung zu geben und sie aktiv an Entscheidungen tiber Hil-

feschritte zu beteiligen.

Neben sprachlicher Unterstilitzung bedarf es gezielter Mafinahmen, die interkulturelle Begeg-
nung und Reflexion ermdglichen, um auf die sprachlich-kulturellen Bedarfe, insbesondere
Missverstindnisse durch unterschiedliche Erziehungsvorstellungen zu reagieren. In diesem
Kontext nennt Utler (2020) Methoden wie Critical Incidents und Tandem-Lernen. Critical In-
cidents regen Eltern dazu an, kulturell bedingte Missverstindnisse zu reflektieren und eigene
Deutungsmuster zu hinterfragen. Damit werden sie zu Lerngelegenheiten, die Vorurteile ab-
bauen und gegenseitiges Verstindnis fordern. Tandem-Lernen wiederum fordert den Spracher-
werb und schafft zugleich personliche Bindungen zwischen Menschen unterschiedlicher Her-
kunft, was zur Uberwindung sozialer Isolation beitrigt. Fiir Familienzentren bedeutet dies, dass
Eltern iiber ihre Rolle als Konsument*innen von Angeboten hinaus auch als Lernende und Leh-
rende in wechselseitigen Austausch treten konnen. Auch interkulturelle Gruppenarbeit und pro-
jektbasierte Lernformen bieten Moglichkeiten, Diversitit produktiv zu nutzen (Reimann,
2017). Wenn Eltern in multikulturellen Gruppen an gemeinsamen Aufgaben arbeiten, etwa in
Koch- oder Kreativprojekten, werden Sprachkompetenzen, Empathie und soziale Fahigkeiten
gleichermallen gefordert. Solche Methoden verbinden den Abbau sprachlicher Barrieren mit
dem Aufbau sozialer Kohdsion und stirken das gegenseitige Verstdndnis zwischen Familien
(Ebert & Pastoors, 2018). Utler (2020) weist darauf hin, dass interkulturelle Didaktik auch non-
verbale Ausdrucksformen beriicksichtigen sollte, um Verstindigung iiber Sprachgrenzen hin-
weg zu ermoglichen. Familienzentren konnen daher kreative Zugédnge schaffen, die sowohl El-
tern als auch Kindern offenstehen. Gemeinsames Malen, Musizieren oder Kochen erlaubt es
Familien, jenseits sprachlicher Barrieren Gemeinschaft zu erleben und neue Kontakte aufzu-

bauen. Solche kreativen Formate erdffnen Eltern die Chance, aktiv am kulturellen Leben des
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Familienzentrums teilzunehmen und dabei ein Gefiihl der Zugehdrigkeit zu entwickeln (Roth,

2022).

Damit interkulturelle Offnung nicht auf einzelne Projekte beschrinkt bleibt, ist ihre institutio-
nelle Verankerung notwendig, um auf die strukturellen und sprachlich-kulturellen Herausfor-
derungen entgegenzuwirken. Vanderheiden & Mayer (2014) verweisen auf Strategien, die
strukturelle, personelle und kooperative Ebenen umfassen. Familienzentren sollten interkultu-
relle Leitlinien in ihre Konzeption aufnehmen, regelméfige Fortbildungen fiir Fachkréfte zu
kultursensibler Kommunikation und Antidiskriminierung anbieten und Netzwerke mit Mig-
rant*innenorganisationen etablieren. Besonders wirkungsvoll ist zudem die aktive Einbindung
von Eltern mit Migrationsgeschichte in die Angebotsgestaltung, da sie als Multiplikator*innen
Vertrauen in der Community aufbauen konnen (Weil} et al., 2017; ISA, 2020). Damit reagieren
Familienzentren nicht nur auf individuelle Bedarfe von Familien, sondern schaffen zugleich
strukturelle Voraussetzungen fiir eine nachhaltige interkulturelle Offnung. Diese institutionelle
Ebene bildet die Grundlage fiir die in Kapitel 3.3 entwickelte Konzeptskizze, in der die ver-

schiedenen Ansitze systematisch zusammengefiihrt werden

Insgesamt wird deutlich, dass interkulturelle Offnung und Sprachférderung in Familienzentren
nicht nur Kindern zugutekommen, sondern insbesondere Eltern neue Handlungsmoglichkeiten
eroffnen. Durch niedrigschwellige Sprach- und Begegnungsangebote, die Anerkennung von
Mehrsprachigkeit, Methoden interkulturellen Lernens und kreative Ausdrucksformen erhalten
Eltern Raume, in denen sie Kompetenzen aufbauen, soziale Kontakte kniipfen und Vertrauen
in Institutionen entwickeln konnen. Dies tragt unmittelbar zur Starkung der Erziehungskompe-
tenz und zum Empowerment von Familien bei. Damit wird deutlich, dass Familienzentren, die
familienorientierte, interkulturelle und Reggio-inspirierte Prinzipien miteinander verbinden,
nicht nur Lernrdume fiir Kinder er6ffnen, sondern zugleich Teilhabe- und Entwicklungsraume
fiir Eltern gestalten. Diese Erkenntnisse bilden die Grundlage fiir Kapitel 3.3, in dem die dar-

gestellten Ansitze zu einem praxisnahen Gesamtkonzept zusammengefiihrt werden.

3.3 Praxisnahes Konzept fiir ein familienorientiertes Zentrum

Aufbauend auf der Analyse der Bedarfslagen gefliichteter Familien (Kap. 3.1) sowie der Uber-
tragung familienorientierter und Reggio-inspirierter Prinzipien in die interkulturelle Praxis
(Kap. 3.2) wird im Folgenden ein praxisnahes Konzept entwickelt. Ziel ist es, die zuvor erar-
beiteten theoretischen Grundlagen in ein handlungsorientiertes Modell zu iiberfiihren, das Fa-
milienzentren als Orte der Stabilisierung, Teilhabe und interkulturellen Zusammenarbeit stéirkt.

Damit wird die Forschungsfrage aufgegriffen, wie eine familienorientierte Padagogik durch
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Methoden der Reggio-Piddagogik gestdrkt werden kann, um insbesondere die Integration ge-

fliichteter Familien nachhaltig zu fordern.

3.3.1 Zielgruppen, Ziele und konzeptionelle Leitlinien

Das entwickelte Konzept richtet sich in erster Linie an gefliichtete Familien mit Kindern im
frithen Kindes- und Grundschulalter, die durch unsicheren Aufenthaltsstatus, prekdre Wohn-
verhéltnisse, eingeschrinkte soziale Netzwerke und psychische Belastungen in hohem Malle
herausgefordert sind (Kap. 3.1). Diese Familien bilden die primére Zielgruppe, da ihre Bedarfs-
lagen eine multiperspektivische pddagogische Unterstiitzung erfordern. Zugleich geht das Ver-
standnis des Familienzentrums iiber eine exklusive Einrichtung fiir Gefliichtete hinaus und be-
greift es als inklusiven Ort fiir alle Familien im Sozialraum. Ein solches Versténdnis verhindert
Stigmatisierung und ermdoglicht Begegnung, die fiir Integrationsprozesse zentral ist (Stobe-

Blossey, 2010).

Die Ziele des Konzepts orientieren sich an den in Kapitel 2.2-2.4 dargestellten theoretischen
Grundlagen sowie an den in Kapitel 3.1 erarbeiteten Bedarfen. Im Vordergrund steht die Stér-
kung familialer Ressourcen, die Forderung von Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit sowie die
Unterstiitzung bei der Bewiéltigung migrationsbedingter Herausforderungen. Fiir die Kinder
sollen sichere Lernumgebungen geschaffen werden, die Partizipation, Kreativitit und Resilienz
fordern (Kap. 3.2.1). Fiir die Eltern gilt es, Orte der Begegnung und Sprachférderung bereitzu-
stellen, die Orientierung ermoglichen, Erziehungskompetenzen stiarken und den Aufbau sozia-
ler Netzwerke unterstiitzen (Kap. 3.2.2). Dariiber hinaus verfolgt das Konzept das Ziel, Fami-
lien in ihren Selbsthilfepotenzialen zu bestirken, indem sie als aktive Mitgestalter*innen in die
Angebotsentwicklung einbezogen werden. Die konzeptionellen Leitlinien ergeben sich aus der

Verbindung dreier theoretischer Strange:

Familienorientierte Piidagogik: Familien werden als Expert*innen ihrer eigenen Lebenswelt
anerkannt, Fachkrifte arbeiten ressourcenorientiert und systemisch. Die Kooperation mit Eltern
erfolgt auf Augenhohe, wobei Transparenz, Dialog und Partizipation zentrale Prinzipien dar-

stellen (Kap. 2.2).

Reggio-Pidagogik: Kinder und Familien werden als aktive Gestalter*innen verstanden, die
Lernumgebungen mitkreieren. Partizipation, kreative Ausdrucksformen und die Bedeutung des
Raums als ,,dritter Erzieher* bilden wesentliche Impulse fiir eine anregende und dialogisch ge-

prigte Lernkultur (Kap. 2.3).
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Interkulturelle Kompetenz: Fachkrifte verfiigen iiber die Fahigkeit, Diversitdt als Ressource
zu begreifen, Ambiguititstoleranz zu entwickeln und diskriminierungskritisch zu handeln. In-
stitutionell bedeutet dies, das Familienzentrum als offene, kultursensible Einrichtung im Sozi-

alraum zu positionieren (Kap. 2.4).

Durch die Verbindung dieser Leitlinien entsteht ein Konzept, das sowohl auf die padagogische
Arbeit mit Kindern als auch auf die soziale Integration und Unterstiitzung der Eltern zielt. Fa-
milienzentren werden so zu Orten, an denen Bildung, Teilhabe und Begegnung ineinandergrei-

fen und an denen die in Kapitel 3.1 identifizierten Bedarfe systematisch aufgegriffen werden.

3.3.2 Angebotsstruktur, Methodik und padagogisches Handeln

Die Angebotsstruktur des Familienzentrums orientiert sich an den in Kapitel 3.1 dargestellten
Bedarfslagen sowie an den in 3.2 diskutierten Ubertragungen theoretischer Prinzipien. Ziel ist
es, eine Balance zwischen Angeboten fiir Kinder, Eltern und Familien als Ganzes zu schaffen,
sodass das Familienzentrum als ganzheitlicher Bildungs- und Begegnungsort wirksam werden

kann.

Angebote fiir Kinder: Fiir die Kinder stehen partizipative Lernumgebungen im Vordergrund,
die nach den Prinzipien der Reggio-Pidagogik gestaltet sind. Projektarbeit, Kinderkonferenzen
und kreative Ausdrucksformen eréffnen ihnen Raume, in denen Selbstwirksamkeit erfahren
und Resilienz aufgebaut werden kann (Kap. 3.2.1). Besondere Bedeutung gilt der Raumgestal-
tung: Asthetisch anregende, flexible Lernriume fungieren als ,.dritter Erzieher* und gleichen
die oft beengten Wohnbedingungen gefliichteter Familien aus. Durch die Dokumentation von
Lernprozessen wird Transparenz geschaffen, die sowohl fiir die Kinder selbst als auch fiir ihre

Eltern Partizipation ermdglicht.

Angebote fiir Eltern: Zugleich richtet sich die Angebotsstruktur explizit an die Eltern. Sie
werden nicht nur als Begleiter*innen der Kinder betrachtet, sondern als eigenstdndige Ziel-
gruppe mit spezifischen Bedarfen. Niedrigschwellige Formate wie Elterncafés, Sprachcafés
und offene Sprechstunden bieten Gelegenheiten, Sprachkompetenzen aufzubauen, soziale Kon-
takte zu kniipfen und Vertrauen in Institutionen zu entwickeln. Ergénzend werden Elternbil-

dungsangebote integriert, die Eltern in ihrer Erziechungskompetenz stirken sollen (Kap. 3.2.2).

Dariiber hinaus iibernimmt das Familienzentrum eine Lotsenfunktion. Fachkréfte unterstiitzen
Eltern beim Zugang zu Beratungsstellen, Schulen oder kommunalen Angeboten und erleichtern
die Orientierung im Hilfesystem. Diese intermedidre Rolle trigt dazu bei, Unsicherheiten zu

reduzieren und Teilhabe zu ermdglichen. Ein hohes Mall an Aufmerksamkeit gilt dabei der
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Starkung von Miittern, die hiufig aufgrund familidrer Aufgaben isoliert sind und durch fami-
lienfreundliche Angebotszeiten sowie flexible Kinderbetreuung starker einbezogen werden sol-

len.

Angebote fiir Familien als Ganzes: Neben spezifischen Formaten fiir Kinder und Eltern sieht
das Konzept auch familieniibergreifende Angebote vor. Gemeinsame Kreativprojekte, Feste
oder Kochgruppen schaffen Begegnungsraume, in denen interkultureller Austausch stattfindet
und Solidaritdt im Sozialraum gestérkt wird (Kap. 3.2.2). Hierbei konnen Eltern und Kinder
gleichermallen voneinander lernen, wodurch gegenseitige Anerkennung und soziale Kohésion

gefordert werden.

Das péddagogische Handeln im Familienzentrum orientiert sich an einer systemisch-dialogi-
schen Haltung. Eltern werden als Expert*innen ihrer Lebenswelt anerkannt, Kinder als aktive
Akteur*innen ihrer Entwicklung betrachtet. Partizipation zieht sich als Querschnittsprinzip
durch alle Angebote, von Kinderkonferenzen iiber Elterncafés bis hin zu gemeinschaftlichen
Projekten. Dariiber hinaus wird Mehrsprachigkeit als Ressource verstanden. Informationen,
Materialien und Gesprache werden soweit moglich in mehreren Sprachen angeboten, um Zu-

ginge zu erleichtern und Barrieren abzubauen (Kap. 2.2; 3.2.2).

Die Angebote folgen dem Grundsatz, niedrigschwellig, flexibel und inklusiv zu sein. Nied-
rigschwelligkeit bedeutet, dass Zugénge kostenfrei oder kostengiinstig sind, in Wohnortnéhe
stattfinden und keine biirokratischen Hiirden bestehen. Flexibilitdt verweist auf anpassbare Zei-
ten und offene Strukturen, die Familien in unterschiedlichen Lebenssituationen berticksichti-
gen. Inklusivitdt bedeutet, dass die Angebote liber eine exklusive Ausrichtung auf gefliichtete
Familien hinaus allen Familien im Sozialraum offenstehen, um Stigmatisierungen zu vermeiden

und Begegnung zu ermdglichen (Kap. 2.2; 3.2).

Die Angebotsstruktur des Familienzentrums verbindet somit gezielt pddagogische Impulse fiir
Kinder, Stiarkungsangebote fiir Eltern und familieniibergreifende Formate, die den sozialen Zu-
sammenhalt fordern. Methodisch stiitzt sich das Konzept auf Partizipation, Mehrsprachigkeit,
Niedrigschwelligkeit und systemisches Arbeiten. Dadurch wird ein Rahmen geschaffen, in dem
Kinder wie Eltern nicht nur Unterstiitzung erfahren, sondern als aktive Gestalter*innen in Bil-

dungs- und Integrationsprozesse einbezogen werden (Kap. 3.2).

3.3.3 Fachkrifteprofil, Kooperation und Qualititsentwicklung
Die erfolgreiche Umsetzung des beschriebenen Konzepts erfordert ein klar umrissenes Fach-

krafteprofil, das sich aus den theoretischen Grundlagen (Kap. 2.2-2.4) sowie den in Kapitel 3.1
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dargestellten Bedarfslagen ableiten ldsst. Pidagogische Fachkrifte im Familienzentrum miissen
iiber mehr als klassische frithpadagogische Kompetenzen verfiigen. Notwendig ist vielmehr ein
erweitertes Kompetenzprofil, das familienorientierte, Reggio-inspirierte und interkulturelle

Prinzipien miteinander verbindet.

Fachkrifteprofil: Im Zentrum steht eine familienorientierte Haltung, die Eltern als Expert*in-
nen ihrer Lebenswelt anerkennt und den Dialog auf Augenhohe ermdoglicht. Fachkrifte benoti-
gen Kompetenzen in systemischem Arbeiten, um Familien in ihrer Gesamtheit in den Blick zu
nehmen und individuelle Ressourcen zu aktivieren. Hinzu kommen Kenntnisse in traumasen-
sibler Péddagogik, da viele gefliichtete Familien durch Fluchterfahrungen belastet sind. Dariiber
hinaus sind interkulturelle Kompetenzen unabdingbar. Fachkréfte miissen Ambiguititstoleranz
entwickeln, diskriminierungskritisch handeln und Mehrsprachigkeit wertschitzen (Kap. 2.2.2;
2.4.3; 3.1). Wie in Kapitel 3.2.2 ausgefiihrt, sind diese Féhigkeiten entscheidend, um Sprach-
barrieren abzubauen und Briicken zwischen Familien und Institutionen zu bauen. Ergénzend
erfordert der Reggio-inspirierte Ansatz methodische Kompetenzen in Projektarbeit, Dokumen-
tation und kreativen Ausdrucksformen, sodass Kinder und Eltern gleichermaflen in ihren

Selbstwirksamkeitserfahrungen gestérkt werden.

Kooperation und Netzwerke: Familienzentren konnen ihre Aufgaben nicht isoliert erfiillen.
Vielmehr bedarf es einer engen Vernetzung mit Akteur*innen im Sozialraum. Dazu gehoren
Kitas, Schulen, Beratungsstellen, Migrant*innenorganisationen, Gesundheitsdienste und kom-
munale Einrichtungen. Kooperation dient zugleich der Ressourcenteilung und der Sicherung
von Kontinuitédt in den Unterstiitzungsprozessen. Fachkréfte im Familienzentrum nehmen hier-
bei eine Lotsenfunktion ein, indem sie Familien aktiv an andere Stellen weitervermitteln und
Ubergiinge begleiten. Besonders wirkungsvoll ist die Einbindung von Eltern mit Migrationsge-
schichte als Multiplikatorinnen. Sie tragen dazu bei, Vertrauen innerhalb der Community auf-
zubauen und wirken als Briicken zwischen Familien und Institutionen. Kooperation ist somit
sowohl institutionell als auch partizipativ zu verstehen. Eltern werden nicht nur unterstiitzt,

sondern selbst als aktive Partner*innen im Netzwerk etabliert (Kap. 3.2.2).

Damit das Familienzentrum langfristig wirksam bleibt, ist eine kontinuierliche Qualititssiche-

rung und -entwicklung erforderlich. Diese umfasst mehrere Ebenen:

e Fort- und Weiterbildung: RegelmifBlige Qualifizierungen im Bereich interkulturelle
Kompetenz, traumasensible Padagogik und familienorientiertes Arbeiten sichern die
Professionalitét der Fachkrifte (Kap. 2.4.4).
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¢ Reflexion und Supervision: Teamsitzungen, kollegiale Beratung und externe Super-
vision dienen der Auseinandersetzung mit herausfordernden Situationen und férdern
eine professionelle Professionskultur (Stobe-Blossey, 2020).

e Evaluation und Feedback: Durch Befragungen von Eltern, Kindern und Kooperati-
onspartnern wird tiberpriift, ob die Angebote die angestrebten Ziele erreichen, und es
werden Anpassungen ermdglicht (Stobe-Blossey, 2020).

Zudem muss die Einrichtung als lernende Organisation verstanden werden, die sich fortlaufend
an neue Bedarfe anpasst. Professionskultur bedeutet hier, dass Fachkrifte eine Haltung der Of-
fenheit, Kooperation und Selbstreflexion entwickeln und institutionell verankern (Strehmel,
2023). Nur so konnen die in Kapitel 3.1 beschriebenen komplexen Herausforderungen nach-

haltig aufgegriffen werden.

Das Fachkrifteprofil, die kooperative Einbettung in den Sozialraum und die kontinuierliche
Qualitdtsentwicklung bilden die tragenden Sdulen des Konzepts. Fachkrifte, die familienorien-
tiert, Reggio-inspiriert und interkulturell kompetent handeln, konnen Eltern und Kinder gleich-
ermallen stirken. Kooperationen erdffnen Ressourcen und Kontinuitit, wahrend Qualitatssi-
cherung gewihrleistet, dass das Familienzentrum flexibel auf Verdnderungen reagieren kann.
Damit wird das Familienzentrum zu einer lernenden Organisation, die sowohl die individuellen

Bedarfe von Familien als auch gesellschaftliche Integrationsprozesse aktiv gestaltet.

4. Diskussion

Das im vorangegangenen Kapitel entwickelte Konzept fiir ein Familienzentrum er6ffnet viel-
féltige Perspektiven, wie familienorientierte und Reggio-inspirierte Ansétze mit interkultureller
Kompetenz verbunden werden konnen, um den besonderen Bedarfen gefliichteter Familien ge-
recht zu werden. Damit stellt sich die Frage, in welchem Umfang diese Uberlegungen in der
Praxis realisierbar sind und welche Faktoren ihre Umsetzung begiinstigen oder erschweren kon-
nen. Die Diskussion setzt genau an diesem Punkt an: Sie beleuchtet Chancen und Grenzen der
Umsetzung (4.1), reflektiert die konzeptionellen Uberlegungen im Licht der theoretischen
Grundlagen (4.2) und geht abschlieBend der Frage nach, inwiefern die entwickelten Ansétze
auf andere Kontexte iibertragbar sind (4.3). Auf diese Weise soll verdeutlicht werden, welche
Potenziale das Konzept fiir die Praxis bietet und an welcher Stelle zugleich strukturelle, insti-

tutionelle oder gesellschaftliche Barrieren bestehen.

4.1 Chancen und Grenzen der Umsetzung

Ein zentrales Potenzial des entwickelten Konzeptes liegt in der Verkniipfung von Reggio-Pa-

dagogik,  familienorientierter =~ Arbeit in  Familienzentren und interkultureller
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Kompetenzforderung, die in ihrer Synergie eine besondere Chance zur Starkung von Partizipa-
tion und Teilhabe erdffnet. Bereits im theoretischen Rahmen (Kap. 2.3 und 2.4) wurde aufge-
zeigt, dass Partizipation sowohl ein pddagogisches Prinzip als auch ein demokratisches Grund-
recht und eine Integrationsressource darstellt. Die drei Bausteine entfalten ihr volles Potenzial
erst in ihrem Zusammenwirken und nicht in der isolierten Betrachtung. Erst in der Verkniipfung
zeigt sich ein Mehrwert, der liber die Summe der einzelnen Prinzipien hinausgeht. So erdffnet
Partizipation im Sinne der Reggio-Péddagogik Moglichkeiten fiir Kinder und Eltern, sich aktiv
in Lern- und Bildungsprozesse einzubringen. Darauf aufbauend verankert die familienorien-
tierte Ausrichtung diese Partizipation in den Lebenswelten der Familien und starkt deren sozi-
alrdumliche Anbindung. Abschlieend gewéhrleistet die interkulturelle Kompetenz, dass diese
Prozesse diskriminierungssensibel, mehrsprachig und inklusiv gestaltet werden. Diese Ver-
schrinkung kann als Form péddagogischer Resilienz verstanden werden, da sie Strukturen her-
vorbringt, die nicht nur auf unmittelbare Bedarfe reagieren, sondern langfristig tragfahige Teil-

habechancen sichern (Frohlich-Gildhoff, 2022).

Die Relevanz dieses Zusammenspiels verdeutlicht auch die aktuelle Resilienzforschung. Stu-
dien zur kommunalen Integrationsarbeit zeigen, dass Resilienz nicht durch einzelne Malinah-
men, vielmehr durch die Verzahnung von Haltungen, Kommunikationsprozessen und vernetz-
ten Strukturen erreicht wird (Ratzmann, Zekovic, Blunert, Kokonowskyj & Nowicka, 2024).
Ubertragen auf die pidagogische Konzeptentwicklung bedeutet dies, dass nachhaltige Bil-
dungs- und Integrationsprozesse nur durch die enge Verbindung der genannten Prinzipien ent-
stehen konnen. Damit erdffnet sich zugleich ein wissenschaftlicher Innovationspunkt. Wihrend
in der kommunalen Forschung Resilienz zunehmend als Schliisselkonzept diskutiert wird, fehlt
in der sozialpiddagogischen Debatte bislang eine systematische Verkniipfung von partizipati-
ven, familienorientierten und interkulturellen Ansédtzen. Die vorliegende Arbeit leistet somit
einen Beitrag, diese Liicke zu schlielen, indem sie die Synergie dieser Prinzipien theoretisch
fundiert und fiir die Praxis von Familienzentren fruchtbar macht. Damit entsteht ein integratives
Verstandnis von Teilhabe, das die unterschiedlichen Ebenen miteinander verschriankt und Fa-
milienzentren in besonderer Weise befahigt, gefliichtete Familien in ihren komplexen Lebens-

lagen zu unterstiitzen.

Die Professionalisierung der Fachkrifte stellt eine Schliisselbedingung fiir die Umsetzung des
entwickelten Konzeptes dar. In ihrer Rolle als Schnittstelle zwischen Reggio-orientierten Me-
thoden, familienzentrierter Praxis und interkultureller Offnung verfiigen sie iiber das Potenzial,

innovative Ansidtze in kohdrente Handlungsstrategien zu iiberfithren. Reggio-spezifische
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Anforderungen wie projektorientierte Arbeit, systematische Dokumentation und die Gestaltung
von Rdumen er6ffnen neue piddagogische Moglichkeiten, setzen jedoch ein hohes Mall an me-
thodischer Expertise und kontinuierlicher Reflexion voraus (Knauf, 2017; Hajszan et al., 2013).
In Familienzentren erweitert sich dieses Anforderungsprofil um die Féahigkeit, Familien res-
sourcenorientiert einzubeziehen, multiprofessionell zu kooperieren und migrationsbedingte Be-
lastungslagen zu beriicksichtigen. Gerade in interkulturellen Kontexten fiihrt das Zusammen-
spiel dieser Erwartungen jedoch hiufig zu Uberforderung, da kultursensible und rassismuskri-
tische Inhalte bislang kaum systematisch in der Ausbildung verankert sind (Kirk & Schroder,
2013; Eggers, 2014). Hier setzt die Forderung interkultureller Kompetenz an, indem sie die
Handlungssicherheit der Fachkrifte stirkt und kulturalistische Verkiirzungen ein einem gewis-
sen Rahmen verhindert. Gleichzeitig wird deutlich, dass diese Chancen nur dann eingeldst wer-
den konnen, wenn strukturelle Rahmenbedingungen vorhanden sind. Der andauernde Fachkraf-
temangel begrenzt die Umsetzung anspruchsvoller Methoden erheblich. Studien weisen darauf
hin, dass unzureichende Ausbildungsstandards in Deutschland die Qualitit und Verfiigbarkeit
qualifizierter Fachkrifte mindern und damit innovative Ansétze wie Reggio-Péddagogik nur ein-
geschrinkt realisierbar machen (Brunner, 2018). Auch die multiprofessionelle Ausrichtung von
Familienzentren fiihrt ohne ausreichende personelle Ressourcen leicht zu Uberlastung, da Fach-
kréfte rechtliche, psychosoziale und migrationsspezifische Fragestellungen parallel bewailtigen
missen (Heitkdtter, 2008). Damit zeigt sich ein ambivalentes Bild. Einerseits eréffnet die Pro-
fessionalisierung erhebliche Potenziale fiir die Verwirklichung partizipativer, familienorientier-
ter und interkulturell anschlussfahiger Praxis. Andererseits bleiben diese Potenziale ungenutzt,
solange Professionalisierung von individuellen Fortbildungen abhéngt und nicht institutionell
abgesichert ist. Erst wenn Qualifizierungsangebote verbindlich strukturell eingebettet und
durch ausreichend Personalressourcen flankiert werden, konnen Fachkrifte das Konzept im

Sinne einer nachhaltigen Qualititsentwicklung umsetzen.

Ein weiterer entscheidender Faktor fiir die Umsetzung des Konzeptes liegt in der Gestaltung
niedrigschwelliger Zugdnge und der sozialrdumlichen Vernetzung der Familienzentren. Gerade
fiir gefliichtete Familien konnen solche Strukturen den Unterschied machen zwischen Aus-
schluss und aktiver Teilhabe. Niedrigschwellige Angebote, die sich durch Ortsnéhe, Kosten-
fretheit und personliche Ansprache auszeichnen, senken zentrale Barrieren und erleichtern den
Erstkontakt (Meyer-Ullrich & Siems, 2008). Zugleich weisen Studien jedoch darauf hin, dass
die mit Offenheit verbundene Flexibilitidt von Formaten, etwa unverbindliche Treffpunkte oder
offene Gruppenangebote, auch als Instabilitdt wahrgenommen werden kann. Eine zu gro3e Un-

verbindlichkeit birgt die Gefahr, dass Kontinuitét und Verldsslichkeit, die gerade fiir Familien
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in prekdren Lebenslagen wichtig sind, verloren gehen (Stobe-Blossey et al., 2020). Dariiber
hinaus zeigt sich, dass Vernetzungsstrukturen nur dann wirksam sind, wenn sie sowohl auf der
Mikroebene kultursensibler Vermittlung als auch auf der Mesoebene institutioneller Koopera-
tion greifen. Stadtteilmiitter, Dolmetscherpools oder Elterncafés erleichtern den Zugang und
schaffen Vertrauen, wihrend Kooperationen mit Migrant*innenorganisationen, Schulen oder
kommunalen Diensten zusitzliche Ressourcen und Expertise erschlieBen. Zusammengenom-
men tragen solche Strukturen erheblich dazu bei, Familienzentren als Orte interkultureller Off-
nung und sozialrdumlicher Teilhabe zu etablieren. Gleichwohl bleibt ihre Wirksamkeit prekar,
denn die personelle Uberlastung, hohe Fluktuation in der Zielgruppe und die Projektabhiingig-
keit vieler Kooperationsformen fiihren dazu, dass gerade jene Kontinuitit fehlt, die fiir nach-
haltige Integration entscheidend wére (Stobe-Blossey et al., 2020) Studien betonen, dass feh-
lende gesetzliche Verankerung und unzureichende Forderstrukturen dazu fithren, dass interkul-
turelle Netzwerke nicht langfristig bestehen, stattdessen mit dem Auslaufen einzelner Projekte
zerfallen (Karakasoglu et al., 2021; Petter & Robak, 2014). Damit zeigt sich, dass nied-
rigschwellige Strukturen und Vernetzung ein erhebliches Potenzial besitzen, um Familienzen-
tren zu Orten der Teilhabe und Integration zu machen. Gleichzeitig wird aber deutlich, dass
diese Chancen nur dann nachhaltig wirksam sind, wenn sie institutionell abgesichert, finanziell
verlésslich unterstiitzt und mit Blick auf Verbindlichkeit und Kontinuitit professionell gestaltet

werden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Chancen des entwickelten Konzeptes in der
Verkniipfung von Reggio-Padagogik, familienorientierter Praxis und interkultureller Kompe-
tenzforderung liegen, die gemeinsam neue Zuginge zu Partizipation, Professionalisierung und
Vernetzung erdffnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Verwirklichung dieser Potenziale in
hohem Mal3e von strukturellen Rahmenbedingungen abhéngt. Fachkrédftemangel, Ressourcen-
knappheit sowie die unzureichende curriculare und gesetzliche Verankerung interkultureller
und qualitdtssichernder Maflnahmen begrenzen die Umsetzungsmdglichkeiten erheblich. Da-
mit zeigt sich, dass die Realisierung des Konzeptes nicht allein auf der Ebene piddagogischer
Methoden entschieden wird, sondern mafigeblich durch politische, institutionelle und finanzi-
elle Absicherung geprégt ist. Vor diesem Hintergrund gewinnt die im néchsten Kapitel folgende
Reflexion im Lichte der theoretischen Grundlagen besondere Bedeutung, um die Tragfahigkeit

der entwickelten Ansétze kritisch einzuordnen.
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4.2 Kritische Reflexion im Licht der theoretischen Grundlagen

Die im vorherigen Abschnitt dargestellten Chancen und Grenzen lassen erkennen, dass sich das
entwickelte Konzept nur im Licht der theoretischen Grundlagen durch vertiefte Reflexion voll-
standig erschlieft. Dabei geht es weniger um die erneute Beschreibung einzelner Befunde, viel-
mehr um die Frage, inwiefern die theoretischen Anspriiche mit den praktischen Rahmenbedin-

gungen vereinbar sind oder ob sich hier deutliche Diskrepanzen zeigen.

Ein erster kritischer Punkt ergibt sich im Hinblick auf den Fachkridftemangel, der die Umset-
zung innovativer padagogischer Ansitze erheblich begrenzt. Wéhrend die theoretischen Grund-
lagen sowohl der Reggio-Pddagogik als auch der familienorientierten Arbeit und der interkul-
turellen Kompetenz von hochqualifizierten Fachkréften ausgehen, die iiber methodische Exper-
tise, reflexive Haltungen und diversititssensible Kompetenzen verfiigen (Kap. 2.2.2; 2.3;
2.4.4), zeigt sich in der aktuellen Forschung eine gegenldufige Tendenz. Studien weisen darauf
hin, dass der anhaltende Personalmangel zunehmend durch den Einsatz von Quereinsteiger*in-
nen kompensiert wird. Dies wird kurzfristig als Entlastung interpretiert, birgt jedoch die Gefahr
der De-Professionalisierung, da Qualifikationsstandards abgesenkt und professionelle Profile
verwdssert werden (Laub, 2024; Breuer-Nyhsen, 2022). Besonders im migrationsbezogenen
Handlungsfeld verstirkt sich diese Problematik, da prekére Arbeitsbedingungen, hohe Fluktu-
ation und ein zunehmender Okonomisierungsdruck dazu fiihren, dass die Bedarfe der Adres-
sat*innen in den Hintergrund treten und stattdessen gesellschaftliche Funktionslogiken domi-
nieren (Vogler, Westphal & Alisch, 2024). Hier wird deutlich, dass ein hoher theoretischer An-

spruch an Professionalitit auf strukturelle Grenzen stoft, die die Qualitétssicherung geféhrden.

Neben personellen Ressourcen riickt auch die rechtliche und institutionelle Absicherung in den
Blick. Wihrend die theoretischen Grundlagen von Familienzentren und interkultureller Kom-
petenz eine verbindliche Rahmung voraussetzen, um Teilhabeprozesse nachhaltig zu sichern
(Kap. 2.2.1; 2.4.4), bleibt die Realitét deutlich fragmentierter. Die aktuelle Expertise des Sach-
verstdndigenrats betont, dass Integrationspolitik in Deutschland zwar im Aufenthaltsgesetz ver-
ankert ist, jedoch einen ,,unbestimmten Rechtsbegriff“ darstellt und auf Landesebene hochst
unterschiedlich ausgestaltet wird. Zwar verfiigen einige Bundeslinder iiber Integrationsgesetze,
diese variieren jedoch stark zwischen teilhabeorientierten und assimilationsgeleiteten Ansétzen.
Auf kommunaler Ebene bleibt Integration hiufig eine freiwillige Aufgabe, sodass zentrale
MaBnahmen projektabhingig und damit in ihrer Kontinuitét unsicher sind (Bogumil, Hafner &
Kastilan, 2023). Dies steht im deutlichen Kontrast zu den theoretischen Annahmen, die Konti-

nuitdt und Verbindlichkeit als zentrale Voraussetzungen fiir nachhaltige Integration markieren.
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Ahnliche Bruchlinien werden im Kontext interkultureller Offnung sichtbar. Zwar gilt sie in der
Theorie als organisationsentwicklerische Querschnittsaufgabe, die alle institutionellen Struktu-
ren durchdringen soll, in der Praxis bleibt sie jedoch oft punktuell und abhingig vom Engage-
ment einzelner Fachkrifte oder von befristeten Forderprogrammen (Schroer, 2018). Bereits die
friihe Forschung zu interkultureller Offnung weist darauf hin, dass ,,die Offnung sowohl auf der
Organisationsebene gewollt sein als auch auf der Praxisebene akzeptiert werden [muss], wenn
sie zur Wirkung kommen soll“ (Hinz-Rommel 1994, S. 102). Fehlen diese institutionellen Vo-
raussetzungen, bleibt interkulturelle Offnung ein Projekt ohne nachhaltige Wirkung. Damit
kommen deutliche Divergenzen zwischen normativem Anspruch und institutioneller Realitit
zum Vorschein. Wihrend die Theorien interkulturelle Offnung und rechtliche Verankerung als
Garant fiir Chancengerechtigkeit und Teilhabe formulieren, zeigt die Praxis, dass fehlende ge-

setzliche Absicherung und projektabhingige Finanzierung zentrale Hindernisse darstellen.

Ein weiterer Reflexionspunkt betrifft die Diskrepanz zwischen dem normativen Selbstverstand-
nis der Sozialen Arbeit und den realen Handlungsbedingungen. Theoretisch versteht sich die
Profession als menschenrechtsorientierte und lebensweltbezogene Disziplin, deren Zielsetzun-
gen in der Forderung von Partizipation, Inklusion und sozialer Gerechtigkeit liegen (Staub-
Bernasconi, 2018). Dieses Anspruchsniveau wird jedoch zunehmend durch gesellschaftliche
und politische Rahmenbedingungen relativiert. Insbesondere der Einfluss neoliberaler Steue-
rungslogiken trigt dazu bei, dass sozialarbeiterisches Handeln verstarkt 6konomischen Ratio-
nalititen unterworfen wird. Hierbei dominieren Effizienz, Outputorientierung und Kosten-Nut-
zen-Kalkiile, wéhrend individuelle Bedarfe und langfristige Entwicklungsprozesse in den Hin-
tergrund geraten (Seithe, 2025). So wird kritisch festgehalten: ,,Es geht bei dem zu erzielenden
Erfolg nicht darum, dass Menschen erfolgreich unterstiitzt werden, sondern dass kosteninten-
sive MaBBnahmen als erfolgreiche Investitionen abgerechnet werden konnen* (Seithe, 2025, S.
274). Damit verschiebt sich die Logik sozialarbeiterischen Handelns in Richtung betriebswirt-
schaftlicher Kalkiile. Parallel dazu verdeutlichen aktuelle Studien, dass Fachkrifte in der Praxis
mit widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert sind, die kaum vollstindig auflosbar er-
scheinen. Neben dem klassischen ,,doppelten Mandat®, das als grundlegendes Spannungsver-
hiltnis zwischen Hilfe und Kontrolle verstanden wird (Staub-Bernasconi, 2018), miissen sie
gleichzeitig klientenzentrierte Bedarfe erfiillen und politisch-administrative Vorgaben umset-
zen, die sich hiufig an Kennzahlen orientieren. Sander und Karbach (2024) beschreiben diese
Konstellationen als ,,professionelle Paradoxien®, die nicht durch einfache Lésungen iiberwun-

den, sondern nur im Rahmen reflexiver Praxis bearbeitet werden konnen.
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Restimierend ldsst sich festhalten, dass die theoretischen Grundlagen ein tragfahiges normatives
Fundament bieten, das auf Partizipation, Professionalitit und interkulturelle Offnung abzielt. In
der Praxis stof3en diese Anspriiche jedoch auf erhebliche strukturelle Barrieren. Fachkrifteman-
gel, fragmentierte Rechtsgrundlagen, projektabhéngige Finanzierungen und neoliberale Steue-
rungslogiken begrenzen die Umsetzungsmoglichkeiten erheblich. Damit zeigt sich, dass weni-
ger die theoretischen Konzepte selbst infrage stehen, sondern vielmehr deren institutionelle und
politische Ubersetzung. Diese Einsicht verweist zugleich auf die Relevanz der folgenden Uber-
legungen zur Ubertragbarkeit des entwickelten Konzepts, da sie verdeutlicht, dass die Tragfi-

higkeit innovativer Ansitze entscheidend von den gegebenen Rahmenbedingungen abhéngt.

4.3 Relevanz und Ubertragbarkeit auf andere Kontexte

Die im vorliegenden Konzept herausgearbeiteten Prinzipien familienorientierter Pddagogik,
reggianischer Ansitze sowie interkultureller Kompetenz entfalten ihre Bedeutung nicht aus-
schlieBlich im Kontext der Arbeit mit gefliichteten Familien. Vielmehr lassen sich diese Leit-
ideen als grundlegende Orientierungspunkte fiir eine Vielzahl padagogischer Handlungsfelder
begreifen. Damit zeigt sich, dass die erarbeiteten Ergebnisse nicht ausschlieBlich auf eine spe-
zifische Zielgruppe zugeschnitten sind, sie entfalten zugleich eine breitere Relevanz fiir die

Soziale Arbeit und angrenzende Bildungsbereiche

Zentral ist hierbei die Frage nach der allgemeinen Bedeutsamkeit der im Konzept verankerten
Prinzipien. Partizipation und Demokratieerziechung gelten in der friihen Kindheit als grundle-
gende Bildungsaufgaben. Sie ermdglichen Kindern, sich als aktive Mitglieder einer Gesell-
schaft zu erleben und wirken damit iiber konkrete Zielgruppen hinaus (Eberlein et al., 2021).
In diesem Sinne verweist die Reggio-Pddagogik auf ein universelles Prinzip. Bildung geschieht
in dialogischen Prozessen, die Anerkennung und Mitgestaltung fordern. Dies steht im Einklang
mit den Uberlegungen von Prengel (2019), die in ihrer ,,Pidagogik der Vielfalt** betont, dass
Anerkennung, Gleichberechtigung und Inklusion nicht auf bestimmte Differenzlinien be-
schrinkt bleiben diirfen, zugleich jedoch als zentrale Grundlagen fiir jede Form pddagogischer
Praxis zu verstehen sind. Auch Mecheril (2013) verdeutlicht, dass interkulturelle Kompetenz
weniger die Aneignung von ,,Kulturwissen* meint, sondern eine reflexive Haltung gegeniiber
Differenz und Machtverhiltnissen erfordert, die unabhingig vom spezifischen Kontext fiir pro-

fessionelles Handeln unverzichtbar ist.

Die Ubertragbarkeit der Konzepte auf andere Kontexte ldsst sich in mehrfacher Hinsicht ver-
deutlichen. Zum einen betreffen Fragen der Integration und Teilhabe nicht nur gefliichtete Fa-

milien. Empirische Befunde weisen darauf hin, dass Kinder mit Migrationshintergrund
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insgesamt in allen Bildungsinstitutionen systematisch geringere Chancen auf Teilhabe haben
(Blossfeld et al., 2016). Daraus ergibt sich, dass Konzepte, die Partizipation, Anerkennung und
interkulturelle Offnung in den Mittelpunkt stellen, auch fiir diese Gruppe von hoher Bedeutung
sind. Dariiber hinaus profitieren auch Familien mit Armutserfahrung, Alleinerziehende oder
Angehorige bildungsferner Milieus von den entwickelten Prinzipien. Gerade fiir diese Gruppen
konnen niedrigschwellige, partizipative und ressourcenorientierte Angebote, wie sie in Famili-
enzentren vorgesehen sind, eine wichtige Unterstiitzung darstellen. Studien verdeutlichen, dass
Familienzentren in besonderer Weise dazu beitragen, sozial benachteiligte Familien zu errei-
chen und ihnen Zugénge zu Bildung und Teilhabe zu er6ffnen (Schmenger & Schmutz, 2017).
Auch Blossfeld et al. (2016) zeigen, dass Kinder aus soziodkonomisch belasteten und bildungs-
fernen Haushalten in hohem Mafle von integrativen und partizipativen Konzepten profitieren
konnen. Zusétzlich erdffnet die institutionelle Dimension einen wichtigen Blickwinkel. Fami-
lienzentren sind als Schnittstellenmodell konzipiert, das Frithe Hilfen, Familienbildung und
Kindertagesbetreuung miteinander verbindet. Anstatt sich auf spezifische Problemlagen zu be-
schranken, sind sie durch niedrigschwellige Angebote charakterisiert, die allen Familien zu-
géanglich sind (Schmenger & Schmutz, 2017). Damit konnen Familienzentren als Modell die-
nen, das auch in andere Sozialrdume und Einrichtungen wie Kindertagesstétten, Grundschulen
oder Nachbarschaftszentren iibertragbar ist. Ergdnzend dazu beschreibt Thomas (2022) inter-
kulturelle Handlungskompetenz als universelle Schliisselqualifikation, die in migrationsge-
prigten Kontexten ebenso wie in allen sozialen und beruflichen Handlungsfeldern von Bedeu-
tung ist. Prengel (2019) unterstreicht diesen Gedanken, indem sie auf die universelle Ausrich-
tung von Diversity-Education und inklusiver Pddagogik verweist. Diese Ansdtze sind demnach
nicht auf einzelne Zielgruppen reduziert, sondern konnen in unterschiedlichen Kontexten als

Leitlinien fiir eine demokratische und gerechte Bildungspraxis verstanden werden.

Gleichzeitig ist die Ubertragbarkeit der Konzepte an spezifische Bedingungen gebunden.
Stobe-Blossey et al. (2020) zeigen auf, dass sozialraumliche Unterschiede die Umsetzung we-
sentlich pragen. Wihrend in stiddtischen Regionen eine grofle Angebotsvielfalt und eine hohe
Fachkriftedichte gegeben sein kdnnen, stellt sich die Situation in ldndlichen Rd&umen oftmals
anders dar. Auch die Ressourcenausstattung spielt eine entscheidende Rolle. In dhnlicher Weise
verweist Schlevogt (2014) auf die institutionellen Rahmenbedingungen, die fiir die Etablierung
von Familienzentren entscheidend sind. Ohne eine stabile Finanzierung, klare Tragerstrukturen
und kommunale Unterstiitzung droht die Implementierung ins Leere zu laufen. Dariiber hinaus
weist die NZFH-Studie von Schmenger & Schmutz (2017) darauf hin, dass die rechtlichen Rah-

menbedingungen und Forderprogramme zwischen den Bundeslédndern erheblich variieren. So
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bestehen etwa Unterschiede in der Art und Intensitéit der Férderung von Familienbildung oder

Frithen Hilfen, was eine direkte Ubertragung von Modellen erschwert.

Neben strukturellen und rechtlichen Rahmenbedingungen spielen auch professionelle Kompe-
tenzen eine zentrale Rolle. Mecheril (2013) warnt vor einer vorschnellen Kulturalisierung, die
mit der Gefahr verbunden ist, Unterschiede zu essentialisieren und bestehende Macht- und Un-
gleichheitsverhaltnisse zu reproduzieren. Demgegeniiber erfordert die nachhaltige Umsetzung
interkultureller Konzepte eine reflektierte Haltung der Fachkréfte. Thomas (2022) betont, dass
interkulturelle Kompetenz zwar erlernbar ist, ihre Wirksamkeit jedoch wesentlich von den or-
ganisatorischen Bedingungen und der professionellen Haltung abhidngt. Damit wird deutlich,
dass die Ubertragbarkeit des entwickelten Konzepts immer kontextabhiingig ausgehandelt wer-

den muss.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die im Konzept entwickelten Prinzipien weit {iber
die Zielgruppe gefliichteter Familien hinaus von Relevanz sind und in vielféltigen pddagogi-
schen Kontexten Anwendung finden kénnen. Gleichzeitig erfordert die Ubertragung eine sen-
sible Berlicksichtigung der jeweiligen sozialrdumlichen, institutionellen und professionellen
Bedingungen. So verstanden, ist das Konzept weniger als starres Modell, vielmehr als orientie-
render Rahmen zu begreifen, der unterschiedliche Kontexte inspirieren und zugleich kritisch

reflektiert weiterentwickelt werden kann.

5. Fazit und Ausblick

Ausgehend von den Bedarfen gefliichteter Familien und unter Einbezug der theoretischen
Grundlagen familienorientierter Pidagogik, Reggio-Padagogik und interkultureller Kompetenz
verfolgte die vorliegende Arbeit das Ziel, ein praxisnahes Konzept fiir Familienzentren zu ent-
werfen. Dieses anwendungsorientierte Konzept soll Familienzentren dazu befdhigen, gefliich-
tete Familien gezielt zu unterstiitzen. Im Mittelpunkt stand die Forschungsfrage: Wie kann eine
familienorientierte Pddagogik in Familienzentren durch Methoden der Reggio-Padagogik ge-
stirkt werden, um interkulturelle Zusammenarbeit und Integration mit gefliichteten Familien
zu fordern? Vor dem Hintergrund dieser Forschungsfrage ldsst sich auf Grundlage der durch-
gefiihrten Analyse eine differenzierte Antwort formulieren, die die Potenziale wie auch die
Grenzen einer Reggio-inspirierten Starkung familienorientierter Praxis in Familienzentren auf-

zeigt.

Die Diskussion der Ergebnisse hat verdeutlicht, dass die Verkniipfung von familienorientierter

und Reggio-Pddagogik nicht als additive, sondern als integrative Strategie zu begreifen ist.
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Familienzentren erweisen sich dabei als zentrale Schnittstellen zwischen institutionellen Struk-
turen und familialen Lebensrealititen, die sowohl niedrigschwellige Unterstiitzung als auch
systematische Bildungsprozesse ermdglichen. Wesentlich ist hierbei, dass Partizipation, Raum-
gestaltung und Dokumentation iiber isolierte methodische Elemente hinausgehen und im Zu-
sammenspiel mit einer ressourcenorientierten Haltung der Fachkrifte zur Stabilisierung und
Teilhabe beitragen. Damit konnte gezeigt werden, dass die Forschungsfrage dahingehend zu
beantworten ist, dass eine konsequent verankerte Reggio-Orientierung die familienpddagogi-
sche Praxis erweitert und zugleich ihre interkulturelle Anschlussfahigkeit substanziell stirkt.
Gleichzeitig wurde in der Diskussion deutlich, dass sich die Umsetzung im Spannungsfeld
struktureller Begrenzungen vollzieht. Fachkrdftemangel, institutionelle Ressourcenknappheit
und fehlende interkulturelle Offnung limitieren die Reichweite des entwickelten Konzeptes.
Die Chancen liegen vor allem in der Verbindung von multiprofessionellen Kooperationen, der
kommunalen Vernetzung und einer kultursensiblen Qualifizierung pddagogischer Fachkrifte,
wihrend die Grenzen insbesondere dort sichtbar werden, wo politische und finanzielle Rah-
menbedingungen die kontinuierliche Angebotsentwicklung einschrianken. Familienzentren
konnen damit zwar einen zentralen Beitrag zur sozialen Integration leisten, sind jedoch auf

stabile institutionelle und politische Unterstiitzung angewiesen.

Die Analyse eroffnet zudem weiterfiihrende Perspektiven in Bezug auf die Frage nach der in-
stitutionellen Verortung. Sie hat aufgezeigt, dass eine stirkere Ndhe zu den Lebensrdumen ge-
fliichteter Familien entscheidend fiir die Wirksamkeit familienorientierter Konzepte ist. Vor
diesem Hintergrund erweist sich die perspektivische Etablierung von Familienzentren innerhalb
von Erst- und Folgeunterkiinften als vielversprechender Ansatz. Ein solches Modell konnte
dazu beitragen, Schwellenéngste abzubauen, frithzeitige Beziehungsarbeit zu ermdglichen und
priaventive Unterstilitzungsangebote unmittelbar in den Alltag gefliichteter Familien einzubet-
ten. Dies wiirde zugleich die Briicke zwischen den hochbelasteten Ubergangssituationen des

Ankommens und den langfristigen Integrationsprozessen im Sozialraum schlagen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Familienzentren, gestiitzt durch die Synthese von
familienorientierter Pddagogik und Reggio-Prinzipien, ein bedeutendes Potenzial fiir die For-
derung interkultureller Zusammenarbeit und nachhaltiger Integration aufweisen. Dieses Poten-
zial entfaltet sich jedoch nur dann, wenn die institutionellen Rahmenbedingungen gesichert, die
Qualifikationen der Fachkrifte systematisch ausgebaut und die sozialrdumliche Einbettung
weiterentwickelt werden. In wissenschaftlicher Perspektive bedarf es daher vertiefter empiri-

scher Untersuchungen, die verstirkt priifen, inwiefern die Verbindung partizipativer,
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familienorientierter und interkultureller Konzeptelemente zu resilienten Strukturen innerhalb
des Integrationsprozesses beitragen und wie diese Synergien auf unterschiedliche institutionelle
und sozialrdumliche Kontexte iibertragbar sind. In gesellschafts- und bildungspolitischer Per-
spektive schlieflich erscheint es unabdingbar, Familienzentren als Schliisselakteure einer pra-
ventiven, diversitdtssensiblen und nachhaltig orientierten Sozialen Arbeit anzuerkennen und

entsprechend zu fordern.
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