B

LEUPHANA

UNIVERSITAT LUNEBURG

Abschlussbericht zum Lehrforschungsprojekt

,Mit und uber Eltern sprechen —
Adressierungen, Positionierungen und Verdinglichungen

von gefllichteten Eltern in Niedersachsen’

unter der Leitung von

Prof. Dr. Philipp Sandermann und Vanessa Schwenker (M.Sc.)

im

Sommersemester 2021 / Wintersemester 2021/2022

an der
Leuphana Universitat Luineburg
Fakultat Bildung
Institut fUr Sozialarbeit und Sozialpadagogik (IFSP)
Universitatsallee 1
21335 Luneburg



An diesem Lehrforschungsprojekt haben mitgewirkt:

Laura Esch
Finn Penno
Mathes Peters
Elisabeth Thomas
Georg Schonberger
Hannah Kuhne
Rabea Schumacher
Michel Grewe
Sabrina Matthias
Jan Moldenhauer
Anne Koster
Luca Thieme
Finn Schiler
Maria Harms
Simon Kaluzinski

Nora Krageloh



Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung und theoretische Verortung des Projekts ........cccccccevevureiviieiiiiinenninns 1
2. Teilprojekt Dokumentenanalyse ..........cccooveivineiiiiiieiiiiiieiniee e 4
2.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen...........cccccoevvvvinniininnicnienniennnns 4
2.2 MetROMIK .....coueiiiiiiiicntncr e s s 4
2.3 Fallauswahl und Feldzugang.........cccccccveuiiiiiiiiiiiiiiiniicnienincsnesnsssseessaessssessnee 8
2.4 DatenanalySePrOZESS......cociviiiiiiiiiiiiiniiiiiieistessar et ae s s s ane 9
2.5 ErgebniSsSe......uiiiiiiiiiiiiicntnntn s s an s eaae 11
2.6 ZWisChenfazit ..........cocceviiiiiiininrc s 26
3. Teilprojekt Beobachtung..........cccccovvuiiiiiiiiiiiiiiiiieinieccecnec e, 32
3.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen.............cccocveviivininiieniicnnnnnne 32
B 0728 11 1=1 4 T Yo [ 33
3.3 Fallauswahl und Feldzugang..........cccceeuiiinueiiiiiinieeiininininnnncseeinesssessssesssssesenns 38
3.4 DatenerhebunNgSProzZess ........cccviiiiiiiiiiiiiiiniiiie s sse s sane 40
3.5 DatenanalySepProzess.........ccuiviueiiiiiiiiiiiiniiniieseeseer s saae 43
3.6 ErgebniSSe.......ueiiiiiiiiiiiiiiiitntnin e a s saae 45
3.7 ZWiIiSCheNnfazit ..........oceeviiiiiiiiti e 76
4. Teilprojekt Fachkrafteinterviews in Kindertagesstatten ..............ccccceveuueennennes 82
4.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen...........cccccoevrvvinniniinnicncncnneen. 82
4.2 Fallauswahl und Feldzugang.........ccccceeveiriuiiniiiiiieiniiiiiienenseessnesssessssesssssesenne 83
4.3 DatenerhebungSpProzesses .......ccccvvviiiiuiininiiiiiinienirs e 84
4.4 DatenanalySePrOZESS......ccccvivuiiiiiiiiiiiiiieiiiitiiressee s a e s sas e senae 85
4.5 ErgebniSSe......uiiiiiiiiiiiiiinttnntt s s as e saae 86
4.6 ZWiSChenfazit ...........ocoevviiiiiiiiiii e 100
5. Teilprojekt Fachkrafteinterviews in Familienbildungsstatten......................... 102
5.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen..........ccccceccevvinnirivrnicrnncnnnen. 102
ES I 1 =1 T Yo 102
5.3 Fallauswahl und Feldzugang...........cccceveiriuiiiniiiiiiiiiniinnicinecnnncseesssssseessnesns 104
5.4 DatenerhebungSProzess .........cceiiviiiiiiiniiiiniiiinrnr e 105
5.5 DatenanalySepProzess.........cceiviuiiiniiiiiniiiiiiiniieinnenesseesse s ae e 107
5.6 ErgebniSSe........uciiiiiiiiiiiiiiiitictccntnn s ae s 109
5.7 ZWiSChenfazit ..ot s 132
6. Teilprojekt Elterninterviews...........cevviiiiiiiiiiiiiiiniecnennee e 136
6.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen..........ccccceccevvinniniennicrnncnnnen. 136
6.2 MEtROMIK .......eerniiiiiiiiiicrt e s 136
6.3 Fallauswahl und Feldzugang...........cccceeeiriuiiineiiiiiiiiniinnicnnecnnncseessessseessneens 138
6.4 DatenerhebungSProzess ........ccceiiveiiiniiniiiiiniiinr e 138
6.5 DatenanalySepProzess.........cceiviiiniiiiiiiiniiinnieinr s 140
6.6 ErgebniSSe........uciiiiiiiiiiiiiiitictnctt e 142
6.7 ZWiIiSChenfazit ..o s 154
AR 3 =TT 4T N 160

T I3 =Y o= 1 4 | 164



1. Einleitung und theoretische Verortung des Projekts

Von April 2021 bis Marz 2022 wurde an der Leuphana Universitat Lineburg ein Lehrfor-
schungsprojekt im Master-Studienprogramm Lehramt an berufsbildenden Schulen — Fachrich-
tung Sozialpadagogik durchgefiihrt. Es fand unter aktiver Mitwirkung von siebzehn Studieren-
den des Programms unter der Leitung von Philipp Sandermann und Vanessa Schwenker statt
und war thematisch eng an das Verbundforschungsprojekt ,Integration durch Vertrauen* an-
gegliedert, welches vom Ministerium flr Wissenschaft und Kultur des Landes Niedersachsen
aus Mitteln des nds. Vorab von Februar 2019 bis Mai 2022 geférdert wurde.

Das Lehrforschungsprojekt trug den Titel ,Mit und Uber Eltern sprechen — Adressierungen,
Positionierungen und Verdinglichungen von gefliichteten Eltern in Niedersachsen®. Ziel war
es, als Erganzung zu den weitgehend vertrauenstheoretisch ansetzenden Arbeiten im Projekt
.integration durch Vertrauen“ nachzuzeichnen, innerhalb welchen Md&glichkeitsspielraums
fluchterfahrene Eltern von 0-6jahrigen Kindern sich verorten kdnnen und verortet werden,
wenn sie sich in Kontakt zu fruhpadagogischen Angeboten in Niedersachsen befinden.

Zur ErschlieBung dieses Erkenntnisinteresses wurde im Lehrforschungsprojekt die Perspek-
tive der Interpretativen Subjektivierungsanalyse (Bosanci¢ 2016) eingenommen und in ent-
sprechende Methodiken Ubersetzt.

Die interpretative Subjektivierungsanalyse verfolgt das Ziel zu beschreiben,

»L---] wie bestimmte diskursiv erzeugte Subjektpositionen, -ordnungen oder -kulturen mit
den tatsachlichen Subjektivierungsweisen und Selbstverhéltnissen von Menschen in je
konkreten soziohistorischen, institutionellen, organisationalen und lebensweltlichen Kon-
texten zusammenhangen.“ (Bosanci¢ 2016: 37).

Sie basiert auf der zentralen Annahmen Michel Foucaults, dass Subjektivierung ein doppel-

seitiger Prozess ist. Die Doppelseitigkeit dieses Prozesses besteht darin, dass Subjektpositi-
onen (verstanden als Subjektmodelle, Identitdtsangebote und Rollenvorgaben) in sogenann-
ten diskursiven Wahrheitsspielen hervorgebracht und an Akteur*innen gerichtet werden (vgl.
ebd.: 42), trotz deren Wirkmachtigkeit den Akteur*innen selbst aber gewisse Freiheitsgrade
zur Verfugung stehen, wodurch sich Akteur*innen zu den Wahrheitsspielen und an sie gerich-
teten Positionierungen durch Selbst-Positionierungen verhalten kénnen (vgl. ebd.: 38).

Die Interpretative Subjektivierungsanalyse unterscheidet dafir auf analytischer Ebene im We-
sentlichen drei Kategorien, mithilfe derer versucht werden soll, die Positionierung von Ak-
teur*innen in empirischen Feldern (wie in unserem Fall: dem friihpadagogischen Feld in Nie-
dersachsen) zu rekonstruieren. Diese drei analytischen Kategorien lauten: Sprechpositionen,
Subjektpositionen und Selbst-Positionierungen (vgl. Bosanci¢ 2019: 48f.).

Keller beschreibt die Sprechpositionen als die ,[...] strukturierten Orte fir legitime Aussagen-
produktion innerhalb eines Diskurses” (2005: 230). Bei den Fragen um die Sprechpositionen

gilt es, zu klaren, wer in jene Positionen gelangt und hierdurch an den Wahrheitsspielen sowie



Wirklichkeitsbestimmungen beteiligt wird und wer von der aktiven Beteiligung an diesen Pro-
zessen ausgeschlossen wird (vgl. Bosanci¢ 2019: 48f.).

Unter Subjektpositionen werden im Diskurs entstandene Vorstellungen von Subjekten gefasst,
die den Subjekten anzeigen, wie sie sich selbst formen sollen, um als ,erfolgreich“ oder ,nor-
mal“ anerkannt zu werden. Subjektpositionen dienen also dazu, dass Menschen sich an ge-
wissen normativen Erwartungen ausrichten, um von der symbolischen Ordnung nicht ausge-
schlossen zu werden (vgl. ebd.: 49).

Die dritte analytische Kategorie der Selbst-Positionierungen verweist auf die bereits skizzier-
ten Freiheitsgrade der Menschen und die damit verbundene Méglichkeit, die Subjektpositionen
eigensinnig zu deuten, anzuzeigen oder abzulehnen (vgl. ebd.).

Die Unterscheidung der drei beschriebenen Kategorien dient schlussendlich dazu,

»L---] die Entstehung von symbolischen Wahrheitsordnungen und den darin situierten
Normalitatsfolien, deren Wirkung auf die Adressierten sowie die Rickwirkungen auf
die Subjektpositionen empirisch zu untersuchen.” (ebd.).

In der Interpretativen Subjektivierungsanalyse wird folglich untersucht, mithilfe welcher As-

pekte von ,Wahrheitsproduktion“ Machtverhaltnisse gestaltet werden und welche Akteur*innen
auf welche Weise und in welchen Situationen wie weitgehend an dieser Wahrheitsproduktion
beteiligt sind und diese somit mitgestalten (ebd.).

Unter Einnahme dieser analytischen Perspektive wurden im Lehrforschungsprojekt die folgen-
den Hauptfragestellungen fur die eigene Forschung entwickelt:

1. Welche Selbst- und Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern 0-6jahriger Kinder
finden sich in relevanten Diskursen und Praktiken von Familienbildungsstatten und Kin-
dertagesstatten in Niedersachsen?

2. Welche Sprech- und Subjektpositionen kommen dabei zum Tragen?

3. Welche Wahrheiten werden dabei zu ,geflichteten Eltern” produziert?

Far die forschungsbasierte Beantwortung dieser Hauptfragestellungen des Projekts teilten
sich die Studierenden nach einer entsprechenden Einarbeitung in den Forschungsstand, die
analytische Perspektive der Interpretativen Subjektivierungsanalyse und die konkret zu nut-
zenden empirischen Forschungsmethoden in finf Untergruppen ein. Hierdurch wurde ein mul-
timethodischer Zugang zu Subjektivierungen im frihpadagogischen Feld in Niedersachsen er-
moglicht. Die Studierenden reprasentierten damit sowohl in Bezug auf konkrete Feldzugange,
als auch beztglich genutzter Methoden finf Teilprojekte des Ubergeordneten Lehrforschungs-
projekts: Das erste Teilprojekt untersuchte verschiedene Dokumente einer Familienbildungs-
statte, wahrend die zweite Untergruppe Beobachtungen eines Eltern-Kind-Kurses einer Fami-
lienbildungsstatte durchfihrte und auswertete. Die anderen drei Untergruppen fihrten
Interviews durch, wobei zwei Untergruppen dafur mit sozialpadagogischen Fachkraften, ein-
mal aus Familienbildungsstatten und einmal aus Kindertagesstatten, und eine Untergruppe

mit fluchterfahrenen Eltern sprach.



Im Folgenden (Abs. 2-6) finden sich entsprechende Darstellungen aller finf Teilprojekte inklu-
sive der dort jeweils erzielten empirischen Ergebnisse. Ein Resimee mit einer Zusammenfiih-
rung der wichtigsten Ergebnisse des Lehrforschungsprojekts (Abs. 7) rundet den vorliegenden
Bericht ab.



2. Teilprojekt Dokumentenanalyse

2.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen

In diesem Abschnitt des vorliegenden Forschungsberichts wurde dem Thema der Positionie-
rung geflichteter Eltern in Niedersachsen, mit der Methode der Dokumentenanalyse nachge-
gangen.

Im Laufe des Forschungsprozesses wurden die Forschungsfragen des Lehrforschungsprojek-
tes an die Methode der Dokumentenanalyse und das Setting der Forschung angepasst. Sie
lauten wie folgt:

1. Welche Subjekt- und Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern finden sich in re-
levanten schriftichen Dokumenten und Fotografien aus einer konfessionellen Famili-
enbildungsstatte in Niedersachsen?

2. Welche Sprecher*innenpositionen treten hervor und welche Wissensordnungen (Wis-
sens- und Normhorizonte) werden aus ihrer Perspektive, in den Dokumenten explizit
und implizit thematisiert?

3. Welche Zuschreibungen/Attribute werden diskursiv in den Dokumenten und Fotogra-
fien zu ,geflichteten Eltern“ produziert und welche Differenzlinien und Machtverhalt-
nisse werden so, auch in Bezug auf die obigen Fragestellungen, hervorgebracht?

Um den Prozess der Forschung darzustellen, wird im Folgenden nun zunachst die Methode
der Dokumentenanalyse und die Methode der Fotoanalyse vorgestellt. Sowie im Anschluss
die Angemessenheit dieses methodischen Zugangs dargelegt. AnschlieRend erfolgt eine
Schilderung des Samplings sowie des Feldzugangs. Nach der Schilderung der Datenanalyse
vorausgehenden Schritte wird daraufhin das Vorgehen im Datenanalyseprozess umrissen. Die
Ergebnisse der Forschung werden sodann vorgestellt und daraufhin auf Limitationen der Er-
kenntnisse eingegangen. Abschliefend werden ein Resimee gezogen und weiterfihrende

Forschungsfragen entwickelt.

2.2 Methodik

Nachfolgend werden die Erhebungsmethoden dargestellt und Anderungen naher erlautert.

2.2.1 Dokumentenanalyse

Wir haben ein dokumentenanalytisches Verfahren zur Analyse von Daten angewendet, die
nattrlichen Ursprungs sind. Das bedeutet, dass die Dokumente nicht urspringlich fir For-
schungszwecke erstellt wurden. Gleichzeitig haben die Dokumente einen Reprasentations-
charakter (vgl. Hoffmann 2018: 122).

Die Dokumentenanalyse ist eine gangige Methode diskursanalytischer Untersuchungen. Auch
wenn die Befragung als ,Kdnigsweg*“ der Datenerhebung gesehen werden kann, kann die Do-
kumentenanalyse als Sekundaranalyse wertvolle Impulse bringen. Insbesondere gilt das,

wenn die Ergédnzung des Datenmaterials Uber Dokumente dem Erkenntnisgewinn dienlich ist,



aber ebenso als eine Moglichkeit, wenn keine Primarerhebungsdaten vorliegen oder der Feld-
zugang nur schwer maéglich ist. Die vorgefundenen Daten in den Dokumenten erleichtern so-
dann weitere Erhebungen und ermdglichen gezielte Fragen im weiteren Verlauf des For-
schungsprozesses. Dadurch kann mit einer vorangehenden Dokumentenanalyse der Aufwand
einer nachfolgenden Vor-Ort-Erhebung verringert werden (vgl. Salheiser 2019: 1121).

Wolff (2013: 511) merkt an, dass Dokumente aufgrund der haufig dominanten Textualitat meis-
tens inhaltsanalytisch-reduktiv bearbeitet werden. Die inhaltliche Oberflachenstruktur fuhrt
dazu, dass Dokumente auf ihre Funktion als ,Informationscontainer” reduziert werden. Jedoch
seien die Dokumente eine ,eigenstandige Datenebene® und missten als ,methodisch gestal-
tete Kommunikationszige® behandelt und analysiert werden. Hierbei wird eine Wirklichkeit
durch die Betrachtung und Einordnung in Kategorien konstruiert.

Far die Analyse von Dokumenten werden von Mayring nachstehender Ablauf vorgeschlagen
und folgende Kriterien angefihrt (Mayring 2016: 48f.):

Ablauf:
1. Klare Formulierung der Fragestellung
2. Definition, was als Dokument gilt
3. Quellenkritik, ob die Dokumente flr die Fragestellung brauchbar sind
4. Interpretation im Sinne der Fragestellung
Kriterien:
1. Art der Dokumente
AuRere Merkmale
Innere Merkmale
Intendiertheit
Nahe zum Gegenstand
Herkunft

A e

Nachfolgend werden der Ablauf und die Kriterien beschrieben und in Bezug zum vorliegenden
Forschungsvorhaben gesetzt sowie forschungsmethodische Einordnungen vorgenommen
und Abweichungen begrundet.

Zu Beginn einer Dokumentenanalyse sollte stets die Klarheit der Fragestellung gegeben sein.
Die Forschungsfragen wurde im Laufe des Projekts gemeinsam entwickelt und ist mit Blick auf
den Fokus der vorliegenden Untersuchung und die herangezogene Materialart angepasst wor-
den. Den Kriterien der Dokumentenanalyse nach Mayring (s.0.) folgend, wurde zu Beginn
uberlegt, welche Art von Dokumenten genutzt werden kdnnen. Es wurde festgelegt, dass es
sinnvoll ist, alle Arten von Dokumenten und Daten in die Auswahl einzubeziehen, die einen
einschlagigen Bezug zu der Arbeit beziehungsweise zum Zugang zu geflichteten Eltern auf-

weisen. Somit kommen alle Arten von offiziellen Schriftstlicken, aber auch inoffiziellen Notizen



und Protokolle zu Gesprachsverlaufen in schriftlicher oder digitaler Form und jede andere Art,
die Zeugnis von der Arbeit mit gefllichteten Eltern ablegen, fur die Materialauswahl in Betracht.
Als Art der Dokumente konnen insgesamt drei relevante Dokumententypen unterschieden
werden: offizielle Dokumente beziehungsweise Publikationen, interne Dokumente aus o6ffent-
lichen/staatlichen Verwaltungsorganisationen und privaten Unternehmen/Organisationen und
Egodokumente (vgl. Salheiser 2019: 1119).

Stephan Wolff empfiehlt die Maxime ,order all points” zu tbernehmen (2013: 511f.). Demzu-
folge ware ebenfalls eine Analyse der dufleren Merkmale der Dokumente notwendig. Da je-
doch einer ,inhaltsanalytisch-reduktiven Untersuchung“ (ebd. S: 204) gefolgt wird, ist es weni-
ger von Belangen AuRerlichkeiten, wie z.B. die Zeilenabstande, Farben oder Layout zu
betrachten. Der Zustand der Dokumente wird in der Untersuchung auch vernachlassigt, da es
sich um digitale Formate handelt.

Die inneren Merkmale stehen besonders im Fokus. Da Dokumente ,Artefakte kommunikativer
Praxis“ sind, bieten sie hier einen ertragreichen Spielraum fur Interpretationen (vgl. Salheiser
2019: 1120). Durch den Dokumententyp der Jahresberichte, die einen zeitlichen Verlauf von
2015/2016 bis 2019 darstellen, kann die die Aussagekraft der vorzufindenden Gegenstande
erhéht und langsschnittliche Auswertung Uber die einzelnen Berichte hinweg erfolgen.

Die Intendiertheit unserer Dokumente ist gleichbleibend, da die Jahresberichte, in Form von
Rechenschaftsberichten, den Zweck der Rechtfertigung der Arbeit der Familienbildungsstatte
gegenuber ihrem Geldgeber verfolgen.

Die Nahe zum Forschungsgegenstand als Kriterium ist gegeben, da darin ausschlief3lich die
Dokumentation der Arbeit mit Menschen mit Fluchterfahrung erfolgt. Die Arbeit umfasst sowohl
Kurse mit unspezifischen Adressaten dieser Gruppe, als auch Kurse fir Eltern oder Kinder mit
Fluchterfahrung.

Als Kriterium ist ebenso die Herkunft von Dokumenten zu beachten. Hier ist im vorliegenden
Fall die Autorenschaft durch die Leitung der Familienbildungsstatte klar benannt. Sie ist auch
Miturheber vieler Projekte, sodass insgesamt eine Teilnahme an relevanten Diskursen des
Forschungsgegenstandes attestiert werden kann und die von dieser Person angefertigten Do-
kumente exemplarisch herangezogen werden kénnen. Als weitere Quellenkritik ist anzufiih-
ren, dass durch die Leitung eine Selektion der zur Verfigung gestellten Dokumente erfolgte.
Der letzte methodische Schritt, die Interpretation im Sinne der Fragestellung ist in Abschnitt
6.6 dargestellt.

2.2.2 Fotoanalyse
“Man muss also so tun, als wisse man nicht.” (Foucault 1971: 38)
Die Fotoanalyse wurde im Laufe der Forschung hinzugezogen, da sie als eine sinnvolle Er-

ganzung zur Auswertung des Materials darstellt. Die textbegleiteten Fotos haben Uber die



Texte fur die Dokumentenanalyse hinaus einen Erkenntnisgewinn und dienen somit einer wei-
terflhrenden theoretischen Sattigung der bis dahin vorgefundenen Erkenntnisse. Durch Foto-
grafien wird in besonderer Weise ein Abbild oder auch Spiegelbild der Realitat geschaffen. Die
Bilder, die die Fotos darstellen sind ein lebendiger Beweis und Verweis, dass etwas Erwahntes
zu diesem Zeitpunkt vor der Linse stattgefunden haben muss (vgl. Fegter 2011: 212). Die
Aussagen beziehungsweise die Kategorien und Codes sind nicht automatisch oder naturge-
geben, denn durch die Analyse wird eine Zuschreibung von den Analytiker*innen vorgenom-
men (vgl. ebd.: 210). Die Fotos in der vorliegenden Forschung stellen teilweise dar, was in den
Angeboten der Familienbildungsstatte vor Ort passiert ist oder Rahmen die Beschreibung und
belegen angesprochene Passagen. In Verbindung mit den dazugehorigen Texten als Ereig-
nisbericht, wurde den Bildern eine zusatzliche Evidenz zugesprochen und es ist eine Nach-
vollziehbarkeit des Moments entstanden. Zur Entstehung der vorliegenden Bilder zur Doku-
mentation der Angebote sind keine Daten vorhanden. Es ist jedoch davon auszugehen, dass
der Autor als Textschreiber die Fotos mit erstellt hat und diese fiir den Zweck der Legitimierung
erstellt wurden und teilweise arrangiert sind.

In einer Fotoanalyse besteht oft ein Reprasentationsproblem. Denn Fotos sind nicht nur ein
primares Abbild von der Welt. Sie dricken in ,symbolischen, motivischen, stilistischen und
technischen Merkmalen evolutionar vorgeformte, historisch erworbene und subjektiv konstru-
ierte Umgangsformen der Menschen mit den Dingen der Welt aus® (Pilarczyk/Mietzner 2005:
49). Als analytische Methode besteht zur Interpretativen Subjektivierungsanalyse insofern eine
Verbindung, als das

.[...] bestimmte diskursiv erzeugte Subjektpositionen, -ordnungen oder -kulturen mit
den tatsachlichen Subjektivierungsweisen und Selbstverhaltnissen von Menschen in
je konkreten soziohistorischen, institutionellen, organisationalen und lebensweltlichen
Kontexten zusammenhangen.” (Bosancic¢ 2016: 37).

Aufgrund dessen mussen diese Kontexte ebenso eine Berlicksichtigung im Analyseprozess
finden.

Das Methodische Vorgehen der Fotoanalyse stellt sich wie folgt dar (Fegter et al. 2015: 214ff.):

1. (Interpretierende) Vorikonsiche Beschreibung
1. Was sehen wir?
2. Deskriptive Beschreibung
2. (Interpretierende) lkonographische Beschreibung
1. Was ist dadurch sichtbar?
2. ... oder auch eben nicht?
3. Interpretation
3. (Interpretierende) Beschreibung kompositorischer Aspekte
1. Wie sehen wir es?
2. Wie ist es angeordnet?
4. Kategorienbildung



Durch den dokumentierenden Charakter der vorliegenden Daten ist es hilfreich gewesen die
textbegleitenden Bilder zu untersuchen. Denn es ist wichtig durch Bilder zu kommunizieren.
Die Kommunikation Uber Bilder geht jedoch nicht an Text und Schrift vorbei (vgl. Bohnsack
2019: 1185).

Der Ablauf sah vor, dass jedes der als relevant erscheinenden Bilder in drei interpretativen
Schritten erfolgt, worauf die Untersuchung mit der Kategorienbildung endet (vgl. Fegter 2011:
214ff). Zu Beginn sollte stets geschaut werden, was zu sehen ist. Eine rein deskriptive, die
sogenannte vorikonische Beschreibung, wofiir es auch hilfreich ist, dass die Forschenden sich
uber den Common Sense einig werden und festlegen, wie zum Beispiel Gegenstande der
Raumeinrichtung zu bezeichnen sind. Im nachsten Schritt der ikonographischen Beschreibung
sollte formuliert werden, was dadurch sichtbar ist. Und es sollte auch herausgestellt werden,
was durch das vorhandene nicht sichtbar ist. Hier findet eine starke inhaltliche Interpretation
statt. Im dritten Punkt, der interpretierenden Beschreibung, waren fir den vorliegenden Zweck
wenig relevante Betrachtungen moglich, da die Fotos in der Regel wenig kunstlerisches, als
vielmehr dokumentierendes hatten. Es soll in der Fotoanalyse auf kompositorische Aspekte
geschaut werden. Wie ist die Linienfihrung der Abbildung? Wie sehen wir etwas? Wie ist es
angeordnet? Meistens waren es Fotos aus der Situation heraus oder gestellte Fotos, die die

Intention des Angebots darstellen sollten.

2.2.3 Angemessenheit des methodischen Zugangs

Im Folgenden wird die Angemessenheit der Erhebungsmethode flr den Forschungszweck er-
ldutert. Die diskursanalytische Untersuchung ergrindet die Produktion von Wissen und Deu-
tungen in den Daten als regelgeleitete Praktiken des Sprechens (vgl. Bohnsack/Marotzki/Meu-
ser 2003: 35). Es steht dann nicht in Frage, ob die Aussage des Textes Wirklichkeit
angemessen reprasentiert. Vielmehr, ob Aussagen produktiv sind und sie eine referierte Wirk-
lichkeit moglicherweise mitkonstruieren kénnen (vgl. Fegter et al. 2015: 15). Ergo eignet sich
die Methode der Dokumentenanalyse ideal fir den intendierten Forschungszweck, um die dis-
kursiv reproduzierte Subjektpositionen sowie Sprecher*innenpositionen, Wissensordnungen

und Selbstpositionierungen zu identifizieren und rekonstruieren zu kénnen.

2.3 Fallauswahl und Feldzugang

Als nachstes findet eine Beschreibung des Samples und Feldzugangs statt. Angestrebt wurde
ein Sample mit verschiedenen Familienbildungsstatten in Niedersachsen. Dazu wurde in einer
ersten Phase der Kontakt zu drei Familienbildungsstatten in gréReren Mittelstadten (ca. 80.000
Einwohner*innen) gesucht, sowie zwei Familienbildungsstatten in Stadten mit ca. 40.000 Ein-
wohner*innen. Alle diese Familienbildungsstatten befinden sich in evangelischer Tragerschaft.
Die Kontaktaufnahme wurde durch saisonale Faktoren, wie die Sommerferien und Urlaubszeit
der Mitarbeitenden, erheblich erschwert. Darum wurden in einer zweiten Phase zusatzlich

auch zwei Familienbildungsstatten in kleineren Gro3stadten in Betracht gezogen mit 120.000
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beziehungsweise 250.000 Einwohner*innen. Diese waren zum einen in katholischer und zum
anderen in konfessionsloser Tragerschaft. Schliefllich gelang die erfolgreiche Kontaktauf-
nahme zu einer Familienbildungsstatte in einer groRen Mittelstadt mit ca. 80.000 Einwoh-
ner‘innen und einer evangelischen Orientierung. Die Familienbildungsstatte beschaftigt 5
feste Mitarbeiter*innen. Zudem werden fur Angebote verschiedene Kursleiter*innen engagiert.
Die Familienbildungsstatte liegt zentral in der Innenstadt mit einer guten Verkehrsanbindung.
Die Angebote der Familienbildungsstatte erstrecken sich von Maflnahmen zur Unterstitzung
(junger) Familien Uber Kochkurse und Bewegungsangebote bis hin zu Angeboten fir Kinder
und Jugendliche, wie beispielsweise eine Ferienbetreuung, und kreative Kurse fur alle Alters-
klassen. Die Kontaktaufnahme erfolgte Uber die Leitung der Familienbildungsstatte, es be-
stand zunachst telefonischer Kontakt, woraufhin Dokumente durch die Leitung digital zur Ver-
fugung gestellt wurden. Eine Sichtung von Materialien vor Ort wurde nicht gewlinscht. Es liegt

somit eine Selektion der Dokumente durch die Familienbildungsstatte selbst vor.

2.4 Datenanalyseprozess

Zunachst soll nun kurz geschildert werden, welcher Art das Material war, welches zur Analyse
zur Verfugung stand. Es wurden insgesamt vier umfangreiche Jahresberichte mit Schilderun-
gen zu Projekten analysiert, in welchen Projekte vorgestellt wurden, die fir Geflichtete ange-
boten wurden, beziehungsweise an welchen diese beteiligt wurden. Die Jahresberichte sind
reich mit Fotografien der Angebote bebildert. Zudem wurden weitere Fotografien von Projek-
ten zur Verfiigung gestellt.

Nachfolgend wird der Prozess der Datenanalyse nahergehend beschrieben. Bereits vor Sich-
tung des Materials wurden im Lehrforschungsprojekt ,Analysefragen zur Kodierung von Mate-
rial“ erarbeitet. Die folgenden Kategorien sind abgeleitet aus der Interpretativen Subjektivie-

rungsanalyse und dienten zunachst als methodologische Heuristik:

- Wissensordnung — Normierung und Normalisierung

- Machtverhaltnisse — Positionierungen und Relationierungen
- Subjektpositionen

- Sprecher*innen-Positionen

- Adressat*innen

- Selbstverhaltnisse

Sie sind somit keine deduktiv, im klassischen Sinne, aus Theorien zum Forschungsschwer-
punkt abgleiten Kategorien (vgl. Mayring 2016: 100). Da die Forschungsfragen jedoch an den
Begriffen der Interpretativen Subjektivierungsanalyse angelehnt sind, ist der Entschluss gefal-
len, eine kombinierte Vorgehensweise zu verfolgen, also sowohl deduktiv die Kategorien als

Hauptkategorien beizubehalten als auch ein induktives Vorgehen (vgl. ebd.: 36) zu fokussie-



ren, indem die anschliefende Theoriebildung am Material selbst erfolgt. Um das Material da-
hingehend zu sichten, wurde MAXQDA als Software hinzugezogen. Die Entscheidung einer
softwarebasierten Auswertung ist ihren Vorteilen geschuldet, so konnten Belegstellen im Ma-
terial, die mehrere Hauptkategorien tangieren, zeiteffizient diesen zugeordnet und entspre-
chend farblich markiert werden. Vorteilhaft war im Fortlauf des Forschungsprozesses zudem
die Suchfunktion, sodass das Material vereinzelt auf bestimmte Begrifflichkeiten hin untersucht
und samt Belegstellen exportiert werden konnte. Zuséatzlich zu den vorhanden deduktiven
Hauptkategorien wurde sodann das Material induktiv mit Codes versehen, soweit moglich wur-
den hierzu In-vivo-Codes aus dem Material enthommen und als Code herangezogen. Anhand
der Codes wurden im Anschluss in mehreren Auswertungsrunden Unterkategorien zu den
Hauptkategorien gebildet. Um einen ersten Einblick in Material zu erhalten wurden die Berichte
zunachst selbststandig Uberflogen und unabhangig von den anderen Forscher*innen betrach-
tet und anschlieRend Rucksprache zur Kodierung gehalten. Um einen Common Sense zu bil-
den wurden zudem Abschnitte gemeinsam im Team betrachtet und besprochen. Hieraus sind
erste Ansatze fur das Codebuch beziehungsweise Kategoriensystem (vgl. ebd.: 118f.) ent-
standen, welches im zeitlichen Verlauf weiterentwickelt und um eine Beschreibung der Kate-
gorie sowie Ankerbeispielen samt Anmerkungen erganzt wurde.

Die Dokumente wurden daraufhin anhand des Codebuches vollstandig kodiert, wobei ein Do-
kument jeweils von zwei Forscher*innen unabhangig voneinander analysiert wurde. Die Ko-
dierungen und Zuordnungen zu den Hauptkategorien wurden dann verglichen und diskutiert,
sodass bereits wichtige Erkenntnisse hervortraten und das Kategoriensystem verfeinert wer-
den konnte.

Mit Blick auf die Forschungsfragen wurde in einem nachsten Schritt der Fokus auf die Text-
stellen gelegt, die explizit gefllichtete Eltern thematisieren, um sich erneut spezifisch dem Ma-
terial anzunadhern und Erkenntnisse abzuleiten. Hierzu dienten die In-vivo-Codes sowie die
Suchfunktion von MAXQDA, sodass Begriffe wie Eltern, Mitter, Vater und Familie markiert
wurden und die Textstellen eine weiteren dezidierten gemeinsamen Betrachtung unterzogen
wurden. Die Belegstellen und Ergebnisse wurden aus dem Programm MAXQDA in Excel-Ta-
bellen exportiert und sodann thematisch nach ersten Erkenntnissen der Analyse strukturiert in
Word-Dokumenten gesammelt.

SchlieBlich wurden ergadnzend zur Textanalyse die angehangten Bilder der Berichte analysiert.
Voraussetzung fir den Einbezug eines Bildes in die Analyse war der Textzusammenhang, die
Bilder mussten sich in ihrer Anordnung im Bericht in der Nahe den zuvor markierten Textstellen
uber Eltern mit Fluchterfahrungen befinden. Auch hier erfolgte zunachst eine durch zwei Co-
der*innen unabhangig voneinander durchgefiihrte Bildbeschreibung und Kodierung der Be-
schreibungen und im Anschluss ein Austausch sowie die Integration der Ergebnisse in das

Kategoriensystem und Word-Dokumente.
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2.5 Ergebnisse

In Rekurs auf Foucault gilt es bei der Subjektivierungsanalyse der Frage nachzugehen, ,wie
Subjekte an den dispositiv und diskursiv konstituierten Wissensordnungen und den darin situ-
ierten Normalitatsfolien, die aus ,Wahrheitsspielen’ hervorgehen, ausgerichtet werden®
(Bosancic¢ 2019: 44). Denn die Wissensordnungen und in ihnen diskursiv produzierte Wahr-
heiten, normieren und normalisieren sowie positionieren die Subjekte. Auf diese ,Anrufungen®
(ebd.: 46) reagieren die Subjekte sodann, indem sie die Subjektpositionen ,annehmen, unter-
laufen, in Teilen adaptieren, missinterpretieren oder sich widerstandig dazu verhalten [...]*

(ebd.). Dieser Prozess wird ,Resignifikation” (ebd., Hervor. im Orig.) genannt.

Die vorliegende Untersuchung méchte einen Beitrag zur Beantwortung der oben genannten
Frage leisten und rekonstruieren, welche Wissensordnungen, Sprecher*innenpositionen und
Subjektpositionen fluchterfahrener Eltern in relevanten Diskursen in einer Familienbildungs-
statte reproduziert werden. Der Fokus liegt auf dem Wissen, das im Forschungsfeld als legitim
oder als selbstverstandlich konstituiertes und praxisrelevantes Wissen gilt. Zur Beantwortung
bedarf es deshalb zunachst des Nachvollzugs der in Rede stehenden Wissensordnungen, aus
den die darin ,situierten Normalitatsfolien” (ebd.: 44) und ,situierten Subjektpositionen” (ebd.:
46) hervorgehen, sowie daran anschlief3end die Identifikation der Sprecher*innenpositionen,
die an den in Rede stehenden ,Wahrheitsspielen® (ebd.: 44) teilnehmen. Das wiederum muin-
det sodann in der Beschreibung der Beschaffenheit der ,Machtverhaltnisse in konkreten Sub-
jektivierungskontexten® (ebd.: 46).

Ausgehend von den in den Dokumenten vorzufindenden rekonstruierten Wissensordnungen
werden deshalb, die jeweils zugehdrigen Sprecher*innen- und Subjektpositionen sowie Macht-
verhaltnisse im Folgenden entfaltet. Die angesprochenen ,Selbstverhaltnisse“ (ebd.) aus den
.Resignifikation[sprozessen]” (ebd., Hervor. im Orig.) kénnen im Rahmen der Dokumen-
tenanalyse nicht spezifiziert werden, da keine direkte Rede der Subjekte in den Dokumenten

vorzufinden ist.

2.5.1 Wissen um Integration — Eine Anleitung zum Integrationsprozess

Die Thematisierung des Integrationsprozesses, seiner Funktionsweise, ihm forderlichen Be-
dingungen und den an ihm beteiligten Subjektpositionen nimmt in den Dokumenten einen gro-
Ren Stellenwert ein, somit lasst sich auf eine Relevanzsetzung jenes Wissens- und Normho-
rizonts schlieRen. Nachfolgend werden verschiedene Aussagen aus dem Material, die sich
dieser Wissensordnung zuordnen lassen, dargestellt. Kernelemente hierbei sind unter ande-
rem eine Kontakthypothese, die davon ausgeht, dass der Kontakt zwischen Mitgliedern von
einer Gruppe zu den einer anderen Gruppe den Integrationsprozess begunstigt, sowie Aussa-
gen zum Mischverhaltnis der Teilnehmenden von Integrationskursen und zu der Beschaffen-
heit der Kurse als solchen, wobei zwischen “normalen” und demzufolge implizit “unnormalen”

Kursen unterschieden wird.
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Der Integrationsprozess wird von der Sprecher*innenposition insgesamt als ,grof3e Aufgabe“
(Bericht_2019: 2, Z. 271) benannt:

,Nach dem ersten Jahr, in dem viele Menschen aus Kriegsgebieten zu uns nach X gekom-

men sind, begann nun die groRe Aufgabe, diese Menschen in unsere Gesellschaft, in X zu

integrieren.” (Bericht_2017: 2, Z. 134).
Das bestatigt sich auch in den weiteren Ausflihrungen der Sprecher*innen. Die Angebote flr
die Subjektposition ,Menschen mit Fluchterfahrungen (Bericht_2016: 3, Z. 18) werden als
,herausfordernd” (Bericht_2016: 3, Z. 148) gerahmt. Durch die Verwendung von Beschreibun-
gen wie: ,unzahlige Gesprache“ (Bericht_2016: 3, Z. 1203), die gefuhrt und: ,viele neue Kon-
takte [, die] geknlpft* (Bericht_2016: 3, Z. 1391) wurden und werden muissen, wird dieser

Eindruck verstarkt.

2.5.1.1 Wissen um Integration — Die Kontakthypothese
Die Kontakter6ffnung und -vertiefung wird als ein Hauptanliegen der Angebote der Familien-
bildungsstatte deklariert. Fur die Kontaktherstellung werden die Subjektpositionen der
,Deutsch sprechenden [sic!]“ (Bericht_2019: 2, Z. 511) und der ,Deutsch Lernenden“ (Be-
richt_2019: 5, Z. 1726) respektive der nicht Deutsch Sprechenden aufgerufen:
»In den meisten Angeboten der Ev. Familien-Bildungsstatte X im Zusammenhang mit dem
landeskirchlichen Projekt geht es vor allem darum, Kontakt zu deutsch Sprechenden mit
Hilfe von unterschiedlichen Angeboten zu erdffnen und zu vertiefen.” (Bericht_2019: 2, Z.
356).
Vor allem der Beteiligung von und der ,Kontakt zu deutsch Sprechenden® (Bericht_2019: 2, Z.
500) wird eine Schlisselrolle beim Integrationsprozess beigemessen, sodass ein Kurs mit Be-
dauern eingestellt werden musste, da ,die deutschsprechenden [sic!] [aus]blieben [...]* (Be-
richt_2018: 17, Z. 875).
Zusatzlich wird zu der sprachlichen Differenzierung eine milieuspezifische Differenzierung vor-
genommen. Demnach wird der Kontakt zwischen den Subjektgruppen, die aus ,unterschiedli-
chen [...] Milieus® (Bericht_2016: 2, Z. 2225) kommen, als essenziell markiert:
.Kontakte zwischen Menschen aus unterschiedlichen sozialen, kulturellen oder religiésen
Milieus sind von grundlegender Bedeutung fiir das gegenseitige Verstandnis und den ge-
sellschaftlichen Zusammenhalt.“ (Bericht_2016: 2, Z. 2194).
Der Sprecher*innenposition gelingt es sich als Brickenbauer*in zwischen diesen Lebenswel-
ten und als Ermdglicher*in von ersten Begegnungen zwischen ,[Dleutschen und [F]remdlan-
dischen® (Bericht_2018: 2, Z. 2402) zu positionieren. Das lasst auf das eigene Rollenverstand-
nis, welches fir die Institution im Integrationsprozess vorgesehen ist, schlief3en:

~Wir bauen Brucken zwischen Lebenswelten. Wir ermdglichen erste Begegnungen zwi-
schen deutschen und fremdlandischen Kindern, Familien und Einzelnen.” (Bericht_2019:
2,Z.2304).

Als Integrationsziel der Sprecher*innenposition wird ein ,integriertes selbstéandiges Leben in
Deutschland” (Bericht_2019: 18, Z. 118) angegeben:
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»Wir erwarten durch unser Engagement ein besseres Verstandnis fir einander [sic!] und

erhoffen offene Kontakte untereinander, fir ein integriertes selbstéandiges Leben in

Deutschland.” (Bericht_2019: 18, Z. 118).
Die normative Zielperspektive schreibt somit einer erfolgreichen Integration, Werte wie Offen-
heit und gegenseitiges Verstandnis zu. Indem die Selbststandigkeit der Subjekte hervorgeho-
ben wird, werden implizit, so kann angenommen werden, sogleich jegliche Abhangigkeitsver-
haltnisse und Unterstitzungsbedarfe bei Erreichen des Zeitpunktes einer gelungenen
Integration. Die Bestimmung der Kriterien und Bemessung dessen obliegt damit, bedingt durch
die Macht-Wissen-Relationen, der Sprecher*innenposition. Da jene die Kriterien aufstellt und
uber eine erfolgreiche Integration entscheidet.
Im Kontaktherstellungsprozess werden die Subjekte mitunter begrifflich als passive Teilneh-
mende positioniert, die durch die Familienbildungsstatte erste Kontakte erhalten:

»50 haben mittlerweile einige Babys mit seinen [sic!] Eltern, die aus Krisengebieten nach

Deutschland gefliichtet sind, in DELFI-Gruppen erste Kontakte zu deutschen Babys und

deren Eltern bekommen.” (Bericht_2016: 6, Z. 52).
Insgesamt betrachtet wird bei der Verwendung des Verbs ,integrieren” in den Dokumenten,
die Passivitat in Integrationsprozess verstarkt, indem geschrieben wird, dass , Teilnehmende
[...] in bestehende Kurse der Fabs integriert worden“ (Bericht_2017: 7, Z. 814), sowie ,Men-
schen in unsere Gesellschaft, in X zu integrieren® (Bericht_2017: 2, Z. 134) sind.
Gleichzeitig wird ihnen an einer anderen Stelle im Bericht nach der Kontaktermdglichung eine
aktivere Rolle in der Kontaktaufnahme zugeschrieben: ,Hier kbnnen Geflichtete Kontakte zu
X-erlnnen aufnehmen® (Bericht_2019: 2, Z. 668). Dabei wird die bestehende Macht/Wissens-
Ordnung expliziert, indem der Sprecher*innenposition ihre Praxis legitimiert und anmerkt, dass
die ,deutschen Teilnehmerlnnen® (Bericht_2019: 5, Z. 698) ein ,offen[es]" (Bericht_2019: 5, Z.
724) Verhalten zeigen und die ,gefliichteten Mutter [...] sich gut aufgehoben [fUhlen]. (Be-
richt_2019: 5, Z. 761) in den Kursen. Damit wird eine Machtasymmetrie deutlich zwischen den
Sprechern*innen und den Subjekten. Zusatzlich wird Hierarchie durch die Finanzierung der
Teilnahme verstarkt. Denn die Stadt und Landeskirche tragen anteilig die Kosten fur die Teil-
nahme der ,Eltern [...] aus Krisengebieten® (Bericht_2019: 5, Z. 550).
Das Machtverhaltnis wird zudem erweitert um die Subjektposition der ,X-erlnnenn [sic!]“, (Be-
richt_2019: 5, Z. 114), diese werden als aktiv Handelnde positioniert und altruistisch attribuiert.
Zudem wird ihnen in dem Angebot die Subjektposition der Betreuenden zuteil:

,Uns erreichen immer haufiger Anfragen von X-erlnnenn [sic!], die selber eine DELFI® -
Gruppe besucht haben, nun eine Flichtlingsfamilie betreuen und deren Nachwuchs dieses
Gruppenangebot zugute kommen [sic!] lassen wollen.” (Bericht_2019: 5, Z. 72).

Im Hinblick auf die Machtverhaltnisse positioniert sich die Familienbildungsstatte insgesamt
betrachtet somit als fur den Integrationsprozess zustandige Praxisinstitution der diskursiv als
integrationsbedurftig konstruierten Subjekte. Die ,X-erlnnenn [sic!]*, (Bericht_2019: 5, Z. 114)
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hingegen kommen je nach Kurs als Betreuende, ,Kursleiterinnen“ (Bericht_2018: 8, Z. 1251)
oder ,Teilnehmende“ (Bericht_2018: 6, Z. 968) ins Spiel. Damit wird implizit angenommen,
dass die als Subjekte, die Integration und Kontaktanbahnung und Integration nicht aus eige-
nen Mitteln herstellen kdnnen und unvertraut mit dem Wissen sind, und somit unterstitzungs-
beziehungsweise anleitungsbedurftig durch eine hierarchisch obenstehende Institution und
Betreuende sind. Wenngleich angemerkt werden muss, dass auch strukturelle Faktoren als
Hiurden im Integrationsprozess bestehen konnten und die Familienbildungsstatte dahingehend

hilfreich sein mochte diese strukturellen Barrieren zu Uberwinden.

2.5.1.2 Wissen um Integration — Eine Frage des ,,richtigen“ Mischverhaltnisses
Den weiteren Ausfuhrungen folgend ist von einer “richtigen” ,Mischung der teilnehmenden
[sic!]* (Bericht_2018 6, Z. 1511) als Voraussetzung fur Integrationskurse die Rede:
,ES waren zeitweise bis zu 35 Teilnehmerlnnen bei den Treffen dabei. Die Mischung der
teilnehmenden [sic!] ist das Geheimnis. In vielen Telefonaten werden die Gruppen zusam-
men gestellt [sic!]. Hierbei achten wir auf ein Verhaltnis von Deutsch sprechenden [sic!] zu
Deutsch Lernenden 50:50. Allein stehende [sic!] Vater/Manner, unbegleite [sic!] Asylbe-
werber und Familien bilden die Kulturen gut ab.” (Bericht_2018: 6, Z. 1441).
Das Wissen um das ,richtige Mischverhaltnis“ wird als Geheimnis markiert. Die Auswahl und
,Mischung der teilnehmenden [sic!]“ (Bericht_2018: 6, Z. 1511), obliegt somit dem Wissen und
der sich selbst zugeschrieben Kompetenz, da ein Geheimnis, so kann angenommen werden,
nur einem begrenzten Kreis bekannt ist. Der Sprecher*innenposition kommt hierbei die Funk-
tion der geheimnisbewahrenden Experten zu. Das verstarkt somit die der Position diskursiv
zugeschriebenen Zustandigkeit und Kompetenz im Integrationsprozess.
Interessant ist an dieser Stelle, dass die Subjektpositionen der ,Deutsch sprechenden [sic!]
(Bericht_2019: 2, Z. 511) und der ,Deutsch Lernenden® (Bericht_2019: 5, Z. 1726) an dieser
Stelle ausdifferenziert werden. Hinzu kommen somit Subjekte wie “[a]llein stehende [sic!] Va-
ter/Manner [und] unbegleite [sic!] Asylbewerber und Familen” (Bericht_2018: 6, Z. 1441).

2.5.1.3 Wissen um Integration — Die Teilnahme an ,,normalen*“ Kursen
Weiterhin wird im Material eine Teilnahme an ,normalen Kurse[n]* (Bericht_2019: 2, Z. 668)
als effektivere Integration beschrieben im Vergleich zur Teilnahme an ,besondere[n] Ange-
bote[n] (Bericht_2019: 2, Z. 1124). Durch die langere Zeitspanne der als ,normall...]* (Be-
richt_2019: 2, Z. 668) markierten Kurse, sind diese eher dazu geeignet ,zur Normalitat [zu]
werden” (ebd.):

»Hier kdnnen Gefliichtete Kontakte zu X-erlnnen aufnehmen. Sie sind sozusagen in einem

,ganz normalen Kurs'. [...]. Die Integration in bestehende Kurse der Fabs X halte ich fir

hoch effektiv, da sie meist Gber einen langeren Zeitraum stattfinden und so zur Normalitat

werden.” (Bericht_2019: 2, Z. 668).
An dieser Stelle findet Othering statt. Durch die Begriffe ,normal" (ebd.) und ,Normalitat (ebd.),
erscheint es fraglich warum die ,besondere[n] Angebote® (Bericht_2019: 2, Z. 1124) demzu-

folge ,unnormale“ Kurse seien und sie eine zeitliche Befristung erfahren, da nur die ohne, den
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Aussagen zufolge, ,Normalitat* (ebd.) herstellen kdonnen. Die adressierten Subjekte sind somit
“Gefluchtete” (Bericht_2019: 2, Z. 668), die die ,besondere[n] Angebote“ (Bericht_2019: 2, Z.
1124) bedurfen und “X-erlnnen” (ebd.), die “normale]...] Kurs[e]” (ebd.) besuchen.

Die Sprecher*innenposition ist demzufolge ist nur verantwortlich letzteren Kursen “Normalitat”
(ebd.) zuzuschreiben, sondern auch “Normalitat” (ebd.), zum Beispiel durch den Wegfall der
Befristung zu konstruieren. Ihre Positionen lasst sich deshalb als die Normalitatserzeugenden
sowie Gatekeeper fassen, schliel3lich entscheiden sie, wer an welchen Kursen teilnehmen

kann beziehungsweise darf.

2.5.1.4 Wissen um Integration — Die deutsche Sprache als Voraussetzung
Die Vermittlung von Sprache wird zumeist implizit als relevant markiert. Dies geschieht zum
Beispiel, wenn die Subjektpositionen ,Deutsch Lernende“ (Bericht_2019: 5, Z. 1726) und
,Deutsch sprechende[ ] [sic!]* (Bericht_2019: 2, Z. 511) in jeglichen Kurskontexten angefihrt
werden, welche in Kontakt gebracht werden sollen. Den Subjekten, adressiert als die ,Zuge-
wanderten® (Bericht_ 2019: 17, Z. 1268), wird zur Aufgabe gemacht ,unsere Schrift und Spra-
che” (Bericht_2019: 17, Z. 1255) im Sprachkurs zu erlernen. Verbunden wird das oftmals mit
anderen Themen im Kurs, unter anderem ,Probleme im Alltag [...], Fragen zur Erziehung [...],
soziales Verhalten in unserem Land und die Unterschiede der Kulturen [...]* (Bericht_2019:
17, Z. 1720). Die Kopplung wird an diesen Stellen deutlich:

,Ziel des Projekts: Sprachférderung von Kindern und ihren Mittern. Zudem sollen Verun-

sicherungen im Erziehungsalltag abgebaut werden, um dadurch den Erwachsenen und

den Kindern eine bessere Integration zu erméglichen.” (Bericht_2016: 5, Z. 538).
Oder an dieser Stelle:

»Frauen (ggf. mit Kindern) treffen sich, um gemeinsam mit Hilfe von einfachen deutschen

Kinderbiichern die deutsche Sprache zu lben, Kinderblicher kennenzulernen und spater

Zuhause (ihren Kindern) vorlesen zu kénnen.” (Bericht_2017: 19, Z. 665).
Die angeflihrten Themen werden damit als ebenso relevant, wie die Sprache, fir den Integra-
tionsprozess und die Subjekte gesetzt, weshalb sie einer Aufbereitung durch die Familienbil-
dungsstatte bedurfen, damit die adressierten Subjekte Uber die notwendigen Wissenshori-
zonte verfugen. Durch die thematische Kopplung von Spracherwerb und ,Verunsicherungen
im Erziehungsalltag“ (Bericht_2016: 5, Z. 538) wird den Eltern nicht allein zugeschrieben, ,die
deutsche Sprache uben* (Bericht_2017: 19, Z. 665) zu missen, sondern auch zum Beispiel
den Umgang mit Kinderblchern. Zudem wird davon ausgegangen, dass eine bessere Integra-
tion ermoglicht wird, wenn die Verunsicherungen abgebaut sind. Die Anleitung und das Wis-
sen wird wiederum der Sprecher*innenposition und damit ihren Mitarbeiter*innen zugespro-
chen. Hierbei wird erneut eine hierarchische Machtasymmetrie zwischen den
Kursteilnehmenden und den Mitarbeitenden erdffnet. Dies zeigt sich insbesondere an folgen-
dem Zitat:
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,Die zustandige Mitarbeiterin fir die Sprachentwicklung von Kindern stellt geeignete Bil-
derbulcher zur Verfliigung und gibt Hilfestellung bei konkreten Fragen zur Aussprache etc.”
(Bericht_2017: 19, Z. 1076).
Anzumerken ist, dass die Relevanz der deutschen Sprache fir eine erfolgreiche Integration,
bereits von einigen Subjekten internalisiert wurde. Im Bericht wird dies anhand von zwei an-
geflihrten indirekten Reden von fluchterfahrenen Menschen verdeutlicht:

»,In vielen Gesprachen mit gefliichteten Menschen habe ich folgendes oft gehort: ,Ich
maochte gerne mit Deutschen sprechen®. Viele Gefliichtete haben zwar einen Deutschkurs
oder einen Integrationskurs besucht, finden aber selten Moglichkeiten im Alltag mit Xer-
Innen zu sprechen.” (Bericht_2018: 17, Z. 34).

,Die Frauen bitten uns hin und wieder auch eine ganz langweilige Deutschstunde mit

Rechtschreibung/Grammatik zu organisieren :-).“ (Bericht_2019: 16, Z. 744).
Deutlich wird hierbei, dass der Kontakt zu “Deutschen” (Bericht_2018: 17, Z. 34) als eigener
Wunsch formuliert wird und jene nach eigenen Aussagen in ihrem Alltag bisher unterreprasen-
tiert sind. Ferner wird in Kursen mit anderen Themenschwerpunkt, explizit das Bedlirfnis nach
“eine[r] langweilige[n] Deutschstunde” (Bericht_2019: 16, Z. 744) gedulert. Interessant ist dies
im Hinblick auf die ebenso relevant markierten Themensetzungen der Sprecher*innenposition,
so bleibt fraglich, ob die Themen tUberhaupt angenommen werden dem Bedurfnis der Subjekte
entsprechen.
Zudem erwahnenswert ist an dieser Stelle die Begleitung der Textpassage mit einem Smiley,
durch die Sprecher*innenposition. Das leicht lachelnde Gesicht kdnnte entweder als Bestati-
gung der Aussage gedeutet werden, im Sinne einer Freude darlber, dass die Zielsetzung des
Spracherwerbs internalisiert wurde, oder es soll die Verwendung des Begriffes “langweilig]...]”
(Bericht_2019: 16, Z. 744) entscharfen. Da die Sprecher*innenposition und ihre Mitarbeiten-
den fiir die Gestaltung der Kurse zustandig sind. Darlber hinaus wird die internalisierte Rele-
vanz der Sprachvermittlung verdeutlicht, indem Kurse, der Familienbildungsstatte, wie der Bil-
derbuchkurs, entweder nicht mehr besucht werden, sobald die fluchterfahrenen Menschen
eine Zusage zum Sprachkurs erhalten haben oder den Kurs als “offenes Angebot” (Be-
richt_2017: 19, Z. 1523) zweckentfremden:

,Ein Einstieg ist immer moglich. Die Erfahrungen zeigen, dass die Frauen z.B. bei der Zu-

sage fur einen Sprachkurs nicht mehr regelmafRig kommen, den Treffpunkt aber weiterhin

sporadisch als offenes Angebot wahrnehmen. Die Teilnehmerzahl schwankt zwischen 2-

9 Teilnehmerinnen; im Durchschnitt 3-4. Kinder sind bisher nur sehr selten dabei gewesen,

da die Frauen es schatzen, einen Treffpunkt fir sich allein zu haben® (Bericht_2017: 19, Z.

1523).
Die Aussage bestatigt die Annahme, dass die Kurse, die Bedurfnisse der Subjekte mitunter
nicht berlcksichtigen. Da jedoch aufgrund des Machtverhaltnisses, die Sprecher*innen die
Themen festlegen, bleibt den Subjekten nur die Abwesenheit in Kursen als Ausdruck von Des-

interesse.
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Wird von der Ebene des Erlernens der deutschen Sprache und der Kontakt zu “Deutschen”
(Bericht_2018: 17, Z. 34) abstrahiert, drangen sich unweigerlich auch Wissensordnungen zum
Themenfeld Gesellschaft und Integrationsverantwortlichkeiten auf. Deshalb wird im nachfol-

gend das Wissen um Gesellschaft erortert.

2.5.2 Wissen um Gesellschaft — Das Uber-Wir, das Wir und die Anderen
Das im Material vorgefundene Wissen um Gesellschaft gliedert sich in unterschiedliche Punkte
auf. Dazu gehoren die Position der Familienbildungsstéatte in Form eines Uber-Wir, ergo einer
moralischen Instanz, die Forderungen hinsichtlich normativen Geboten und Verboten stellt,
sowie die Subjektpositionen des “Wir”, also die einem Kollektiv zugeschriebenen Zugehdrigen,
im diesem Fall einer konstruierten deutschen Gesellschaft und die “Anderen” als Subjekte der
Differenzierung, im diesem Fall die aufgerufenen Fremdlandischen, die in Relation zu der Ge-
sellschaft stehen und integriert werden sollen. Dartber hinaus wird die Frage der Verantwort-
lichkeit im Integrationsprozess dahingehend beantwortet, wer wem welche Aufgaben und Ver-
antwortungen in diesem Prozess zuschreibt.
2.5.2.1 Wissen um Gesellschaft — Die Familienbildungsstitte als das Uber-Wir
Die zuvor in Rede stehende Positionierung als Brickenbauer und flr Integration zustandige
Institution ist nicht konsistent in Raum ,zwischen [den] Lebenswelten* (Bericht_2019: 2, Z.
2304) der Subjektpositionen zu finden. Denn die Familienbildungsstatte verortet sich ebenso
als Teil der Mehrheitsgesellschaft durch die Zuordnung zu einem ,uns*, wenn bspw. Aussagen
getroffen werden wie die folgenden: ,kommen zu uns* (Bericht_2016: 2, Z. 843) und ,in unsere
Gesellschaft [...] zu integrieren.” (Bericht_2017: 2, Z. 264). Deutlich wird hierbei die Positio-
nierung der Familienbildungsstatte als Teil eines Kollektivs, welches durch die integrationsbe-
durftigen Subjekte konfrontiert wird.
Die Verantwortung fir die Integration, wird ebenso der Gesellschaft als solchen zugeschrie-
ben, wie bereits erwahnt stellt es eine ,grolRe Aufgabe [dar], diese Menschen in unsere Ge-
sellschaft, in X zu integrieren.” (Bericht_2017: 2, Z. 134). Die eigene Positionierung ist damit
ambivalent, wenngleich festgehalten werden kann, dass es durchgangiges Ziel der Familien-
bildungsstatte und ihrer Partner*innen ist, die Rahmenbedingungen zur Kontaktermdglichung
zu schaffen. In ihrer Sprecherposition eines briickenbauenden Uber-Wir, ist die Familienbil-
dungsstatte deshalb zusatzlich bestrebt,

»L---] Integration nicht als Einbahnstrasse zu sehen, sondern auch als ein Versuch, Kriegs-

ursachen und religidse Gemeinsamkeiten und Unterschiede wahrzunehmen [...].“ (Be-

richt_2016: 11, Z. 72).
Die Sprecher*innenposition verortet sich zwar als Teil der Gesellschaft, weist sich aber durch
ihre Machtposition zugleich eine kritisch-reflektierte Position zu, die zwar Teil des Kollektivs
ist, sich aber sowohl mit den ,Kriegsursachen und religidsse Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede” (Bericht_2016: 11, Z. 72) beschaftigt, als auch ein Bewusstsein fur ,Vorbehalte und
Vorurteile® (Bericht_2016: 8, Z. 847) hat und ,Weltoffenheit aus[strahlt]“ (Bericht_2019: 2, Z.
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1386). Aus diesem Normen identifiziert sie fur die Gesellschaft Normhorizonte, die sie durch
ihre Angebote erzeugen kann. Die Subjekte beider konstruierten Seiten bedurfen somit einer
Anleitung durch die Familienbildungsstatte in Integrationsprozess, um die erwarteten Normen

wie zum Beispiel Offenheit und Toleranz zu verinnerlichen.

2.5.2.2 Wissen um Gesellschaft — Wir (als die Deutschen) und die Anderen (als die
Fremdlandischen)
Durch die Sprecher*innenposition wird anerkennend hervorgehoben, dass ,[ijlnzwischen [...]
etwa jeder vierte Mensch in Deutschland einen sogenannten Migrationshintergrund [hat].“ (Be-
richt_2016 2, Z. 1058) und ,Deutschland [...] auf dem Weg zu einer Gesellschaft, die so bunt
und vielfaltig ist wie nie zuvor [ist].“ (Bericht_2016: 2, Z. 1919). Weiterhin wirden ,[s]ie [die
.fremdlandischen Kinder]...], Familien und Einzelne[ 1, Anm. d. Verf.] [...] zu einer lebendigen
Nachbarschaft in der Gemeinde oder im Dorf bei[tragen]. Sie sorgen dafur, dass Vielfalt zur
Normalitat wird“ (Bericht_2016: 2, Z. 2666) und ,Pluralitdt in unserer Gesellschaft als
Lernchance verstanden wird“ (Bericht_2016: 13, Z. 169).
Dem angefuhrten ,uns® (Bericht_2016: 2, Z. 843) respektive ,Wir‘ werden wiederum gemein-
same Vorstellungen zugeschrieben, so ist von ,[ulnsere[n] Vorstellungen von Familie, Erzie-
hung und kindlicher Entwicklung“ (Bericht_2018: 10, Z. 93) die Rede, in Differenz zu ,Vorstel-
lungen [...], die davon abweichen® (Bericht_2018: 10, Z. 347). Zudem wird dem Kollektiv durch
die Aussage: ,unserer oft als rau beschriebenen Gesellschaft® (Bericht_2019: 3, Z. 633) zuge-
schrieben, ,rau” (vgl. ebd.) zu sein. Dies steht indirekt in Relation zu den als “bunt[en]” (Be-
richt_2016: 2, Z. 1919) und “lebendigl...]” (Bericht_2016: 2, Z. 2666) markierten gesellschaftli-
chen Veranderungen, die den sogenannten ,[Flremdlandische[n]“ (Bericht_2016: 8, Z. 882)
zugeschrieben werden.
Das Kollektiv hat die implizit adressierte Aufgabe ,auf dem Weg zu einer Gesellschaft, die [...]
bunt und vielfaltig ist [...]“ (Bericht_2016: 2, Z. 1919) noch zu bewaltigen. Dies gelingt vor allem
durch den Besuch von Kursen der Familienbildungsstatte, die das Ziel verfolgen ein ,Klima
der Offenheit und der Toleranz ganz praktisch zu erzeugen® (Bericht_2019: 3, Z. 684). Das
konstruierte kollektive Wir wird damit in Verantwortung genommen und implizit ermahnt, dass
die Integration ,in beide Richtungen verl[a]uf[t]' (Bericht_2016: 8, Z. 847) und nur durch ge-
zeigtes Interesse am Gegenuber ,von der anderen Seite aus gelingen [kann]“ (Bericht_2016:
8, Z. 795):

»Wenn sich X-Innen und X-er fir fremdlandisches Kochen und die dortigen Sitten interes-

sieren, wenn sie Uberdies noch eine Kochkursleiterin mit dem dazu passenden Hintergrund

erleben und kennen lernen, so sinken Vorbehalte und Vorurteile. Integration sollte immer

in beide Richtungen verlaufen!” (Bericht_2016: 8, Z. 847).
Demzufolge gibt es im Integrationsprozess zwei Richtungen, Seiten, sowie Bahnen. Gelingen
soll die Integration hier durch Einblicke in das Leben der ,[Flremdlandische[n]* (Bericht_2016:

8, Z. 882) und damit implizit als ,Andere” konstruierten Subjekten:
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,Diese Kurse vermitteln an einem Abend Einblicke in Rezepte aber auch das Leben des

jeweiligen Landes. Besonders authentisch geschieht dies in Kochkursen, die von Bewoh-

nern des jeweiligen Landes gehalten werden, so z. B. ,Syrischer Abend” oder ,Arabische

Kiche®. (Bericht_2016, S. 8: 519).
Die zugeschriebene Authentizitat des ,Anderen“ mit ,passenden Hintergrund“ (Bericht_2016:
8, Z. 847) bemisst sich, den Aussagen folgend, nach der Herkunft des Subjektes. Demzufolge
mussen die Kochkurse herkunftsspezifisch betreut werden, erst dann gelinge ein authenti-
scher Einblick. Den konstruierten “Anderen” wird damit eine Expertise zugesprochen.
Einerseits wird wie im zuvor beschrieben Abschnitt beim Kontaktaufbau und dem damit inten-
dierten Spracherwerb der ,Deutsch Lernenden® (Bericht_2019: 5, Z. 1726) und ,Deutsch spre-
chenden [Sic!]* (Bericht_2019: 2, Z. 511) Subjekte, eine Verantwortung aufseiten der Lernen-
den respektive “Anderen” im Rahmen der Kurse zugeschrieben. Demgegeniber wird
andererseits auch den ,Deutsch sprechenden [Sic!]* (Bericht_2019: 2, Z. 511) eine verant-
wortliche Rolle im Gelingen des Integrationsprozesses zugesprochen. Im Gegensatz zu den
Sprachkursen wird an dieser Stelle somit eine Umkehrung der Hierarchie vorgenommen, da
bei den Kochkursen den ,[F]remdlandische[n]* (Bericht_2016: 8, Z. 882), Wissen zugespro-
chen wird, welches der binar konstruierten Differenzlinie folgend, den ,Einheimischen® fehlen
wurde. Dieses Wissen geht Uber das Kochen hinaus, so stehen Wissenshorizonte in Bezug
auf das Leben und ihnen zugeschriebene Kultur im Mittelpunkt. Das konstruierte Kollektiv im
Sinne der deutschen Gesellschaft hat damit ebenso einen Beitrag zur Integration zu leisten

und nicht nur einseitig das Subjekt.

2.5.2.3 Wissen um Gesellschaft — Die christlichen Grundwerte des Wir

Wenn von ,unseren Vorstellungen® (Bericht_2018: 10, Z. 93) und ,unseren Grundwerten“ (Be-
richt_2016: 2, Z. 1159) gesprochen wird, meint die Sprecher*innenposition vor allem einen
christlichen Normhorizont. Denn die Sprecher*innenposition verortet sich ,konfessionell“ (Be-
richt_2019: 2, Z. 1353), ausgefluihrt wird die, als christlich markierte, Verortung in folgenden
Zeilen:

.Insofern werden auch die Angebote der Ev. Familien-Bildungsstatte vielfaltiger, ohne das
christliche Menschenbild auRer Acht zu lassen: Ein Menschenbild, das auf der Grundlage
des biblischen Bildes vom Menschen als Geschdpf Gottes jedem Menschen seine unver-
aulerliche Wirde zuspricht und den Einzelnen bei dessen Entwicklung unterstiitzt und
begleitet. Deshalb sind gegenseitiger Respekt, Wertschatzung und Achtung vor der Person
des Anderen ausschlaggebend fir den Umgang miteinander. Diese Wertschatzung ist der
Ausgangs- und Angelpunkt fir alle unsere Bemiihungen.” (Bericht_2019: 2, Z. 1611).

Uber diese konfessionelle Verortung der Sprecher*innenposition wird ein Schutzauftrag ge-
genuber der Subjektposition ,Menschen aus Kriegs- und Elendsgebieten® (Bericht_2016: 2, Z.
705) legitimiert und diese damit als schutzbedrftig positioniert und ihnen zugeschrieben, ihr
Leben sei ,in groRer Gefahr* (Bericht_2016: 2, Z. 705):

»Auch fir viele der Menschen, die derzeit in Deutschland aufgenommen werden, ist diese

Gastfreundschaft von existentieller Bedeutung. Menschen aus Kriegs- und Elendsgebieten
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kommen zu uns, weil sie Schutz brauchen. Diesen Schutz zu gewahren, ist eine humane

und Uberaus christliche Pflicht. Ohne Schutz und Hilfe, ware ihr Leben in grofter Gefahr.”

(Bericht_2016: 2, Z. 705).
Die Gewahrung des Schutzes wird wiederum als ,humane und Uberaus christliche Pflicht*
(ebd.) hervorgehoben. Weiterhin anzuzeigen ist, dass erneut eine Offenheit fir andere Kultu-
ren und Einflisse von dem Kollektiv eingefordert wird, diese Offenheit dirfe jedoch nicht die,
dem Kollektiv zugeschrieben, Werte missachten:

,0en allermeisten ist einsichtig, dass es nur einen Weg gibt: Wir missen offen sein fir

andere Kulturen und neue Einflisse - ohne unsere Grundwerte aus den Augen zu verlie-

ren.” (Bericht_2016: 2, Z. 1159).
Eine nahere Ausfliihrung des mit ,unseren Grundwerten“ (ebd.) markierten Normhorizontes
und der Relevanz ihrer, bis auf das im vorherigen Zitat angefuhrte ,biblische Bild[...]* (Be-
richt_2019: 2, Z. 1611) vom Menschen, fehlt. Im Hinblick auf das Machtverhaltnis ergeben sich
die Subjektposition der Schutzbediirftigen und die Sprecher*innenposition der Schutzgeben-
den, die qua Auftrag eine andere hierarchische Position einnehmen.
Letztere ist die Position, die den Schutzauftrag normativ aus christlichen Uberzeugen ableiten
und legitimieren muss, um sodann altruistisch zu entscheiden, ob der Schutzauftrag angenom-
men wird.
Wenn von gesellschaftlichen Wissens- und Normhorizonten die Rede ist, lassen sich ebenso
normative Vorstellungen zur Elternschaft, da Familie als Keimzelle der Gesellschaft gilt, im
Material finden. Das vorhandene Wissen um Eltern(schaft) soll im Folgenden dargestellt wer-

den.

2.5.3 Wissen um Eltern(schaft) — Familien- und Rollenverstandnisse und andere Rele-
vanzsetzungen

In diesem Abschnitt wird das Wissen zum im Material vorgefundene Familienverstandnis und
die geschlechtliche Rollenverteilung innerhalb der Familie erortert sowie thematische Interes-
senschwerpunkte, die den Subjekten zugeschrieben werden, beschrieben. Ferner werden das
Bildungsverstandnis der Sprecher*innenposition und damit einhergehende Konsequenzen fir
die Eltern und die Einschatzung ihres Verhaltens dargelegt, sowie Ausfihrungen zum Sprach-
verstandnis der Sprecher*innenpositionen zu einer praferierten Monolingualitat und zugelas-

senen Mehrsprachigkeit von Eltern besprochen.

2.5.3.1 Wissen um Eltern(schaft) — Familie gleich Mutter, Vater und Kind

Es kann angenommen werden, dass das Familienverstandnis, sich an den Subjektpositionen
,Mutter®, ,Vater” und ,Kind“ im Sinne einer Kernfamilie orientiert und die angebotenen Sub-
jektpositionen somit normiert werden. Nach der Durchsicht des gesamten Materials und an-
schliefenden Darstellung der vorgefundenen Subjekte wurde deutlich, dass ausschlieRlich

diese drei Positionen benannt worden sind. Eine erweiterte Familie, welche um andere Fami-
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lienangehdrige oder weitere Personen erganzt wird, findet nicht statt. Bis auf den zuvor be-
nannten alleinerziehenden Vater als weiteren Familientypus folgt das Familienverstandnis so-
mit einer heteronormativen Familienvorstellung und einer binar geschlechtlichen Elternbezie-

hung im Zwei-Generationen-Verhaltnis.

2.5.3.2 Wissen um Eltern(schaft) — Elternschaft gleich Mutterschaft

In der Beschreibung eines Projektes werden die Subjektposition der Eltern in folgende Sub-
jektpositionen differenziert: die ,deutschen Teilnehmerlnnen® (Bericht_2019: 5, Z. 698) sowie
die ,geflichteten Mutter* (Bericht_2019: 5, Z. 761). Letztere Differenzlinie lasst auf eine Femi-
nisierung der zuvor in Rede stehenden Subjektposition ,Eltern [...] aus Krisengebieten® (Be-
richt_2019: 5, Z. 550) schlieen, wohingegen die als deutsch markierte Position durch das
Binnen-| auf eine binare Geschlechterbeschreibung verweist, welche zudem weniger eng auf
Eltern-/Mutterschaft hin definiert wird. Diese rollenbezogene Feminisierung findet sich auch an
anderen Stellen wieder: Wahrend im zitierten Antrag der Landeskirche eine notwendige ,Be-
gleitung/Integration von Fllchtlingsfamilien® (Bericht_2016: 5, Z. 410) hervorgehoben und
,Flichtlinge/Eltern mit Migrationshintergrund” (Bericht_2016: 5, Z. 765) als Zielgruppe benannt
werden, ist hinsichtlich des Ziels des selben Projektes wiederum nur von einer ,Sprachférde-
rung von Kindern und ihren Muttern® (Bericht_2016: 5, Z. 556) die Rede. Ebenfalls wird die
Annahme an den analysierten Fotos ersichtlich, welche den Angebotsbeschreibungen ange-
heftet sind. Die Fotos der an Eltern adressierten Angebote bilden oftmals als Frau gelesene
Personen ab.

Interessant ist allerdings in diesem Zusammenhang die Ausdifferenzierung der ,Deutsch spre-
chenden [sic]“ (Bericht_2018: 6, Z. 1669) und ,Deutsch Lernenden® (ebd.) in der Beschreibung
des bereits beschrieben Mischverhaltnisses. Wurde an anderen Stellen eine Feminisierung
der fluchterfahrenen Eltern deutlich, werden an dieser Stelle Subjektpositionen wie ,[a]llein
stehende Vater/Manner, unbegleite [sic!] Asylbewerber und Familien (Bericht_2018: 6, Z.
1719)“ hervorgehoben. Die Auffassung, die hierbei moglicherweise zugrunde liegt, ist dem
Wissen der Sprecher*innen Uber fluchterfahrene Eltern zuzuordnen. Demzufolge wird entwe-
der von alleinstehenden Vatern oder Familien ausgegangen, wenn es um Aufgaben des
Spracherwerbs geht. Von alleinstehenden Frauen als Subjekten ist in den Dokumenten aller-
dings keine Rede, wenngleich die Frauen — wie weiter oben gezeigt — Giberall dort fur die Entitat
,Familie“ stehen, wo es um elterliche, d.h. konkret ,mutterliche Aufgaben geht.

Diese Ausfuhrungen rekurrieren mitunter somit auf einen gesellschaftshistorischen Diskurs,
indem Care-Arbeit feminisiert wird und Erwerbsarbeit, den als mannlich gelesenen Subjekten
zugesprochen wird (vgl. Riegraf 2018: 3) Demnach ,[wird] [d]er 6ffentliche Bereich [...] nicht
nur mannlich konnotiert, sondern auch gesellschaftlich aufgewertet, Care und Care-Arbeit im

privaten Bereich hingegen werden unsichtbar, feminisiert und materiell abgewertet” (ebd.: 4).
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Es findet deshalb keine migrationsspezifische und kulturalistisch begriindete Differenzierung
der Subjekte statt.

2.5.3.3 Wissen um Eltern(schaft) — Thematische Interessen/ Bediirfnisse der Eltern
Der Subjektposition Eltern werden Interessen und Themen beigemessen. Die Themen werden
zeitgleich als relevant markiert und den Eltern wird ein Auseinandersetzungsbedarf unter An-
leitung der Familienbildungsstatte zugeschrieben. Damit werden ebenfalls vielfaltige Wissens-
ordnungen angesprochen, uber die die Institution verfigt. Demnach werden vor allem ,Erzie-
hungsthemen® (Bericht_2017: 18, Z. 464), ,Medien und Erziehung“ (Bericht_2019: 11, Z. 293),
.aktuelle Erziehungsfragen in der Familie [...] und alltagsnahe Lésungen [...] (Bericht_2019:
11, Z. 1651), ,unterschiedliche Einstellungen bei Erziehungsfragen“ (Bericht_2019: 11, Z.
1147) oder verwandte Themen wie ,Erfahrungsaustausch und praktische Hinweise z.B. zum
Leben (mit Kindern) in Deutschland, der Eingewdhnung in einer Kita, Unterstitzungsangebote
fur Familien etc.“ (Bericht_2017: 19, Z. 1094) fir die Subjektpositionen relevant gemacht. Auf-
fallig ist dabei, dass fur Vater explizit geschlechtsspezifische Angebote eingeraumt werden.
Dieser Positionierung zufolge setzen Vater sich vor allem mit der Rolle des Vaterseins und
damit einhergehenden Fragen auseinander. Dies geschieht in Abgrenzung zu den Erzie-
hungsfragen, die in anderen Angeboten verhandelt werden. Implizit kdnnte dies darauf hinwei-
sen, dass alle anderen Themen primar den als Muttern positionierten Subjekten zugeschrie-
ben werden, da die Vater eine eigene themenspezifische Veranstaltung bekommen:

Lmmer wieder wird betont und beschrieben, dass Familien aus verschiedenen Heimatre-

gionen dieser Welt unterschiedliche Vorstellungen des Miteinanders haben. Ist das wirklich

so? Es wird um die Manner(welten) gehen, insbesondere um die der Vater. Mit welchen

Bildern von Vaterlichkeit sind wir als jetzige Vater gro3 geworden? Was haben unsere Va-

ter uns beigebracht, was haben sie uns vorgelebt? Was ist uns davon heute noch wichtig?

Wie hat sich mein eigenes Vaterbild verandert? Welche Entscheidungen habe ich fir mein

Vater-Sein getroffen?” (Bericht_2018: 19, Z. 123).
Das hier in Anschlag gebrachte Wissen und die Anleitung der Auseinandersetzung obliegt
einer Moderation durch die Familienbildungsstatte und ihrer Partner*innen. Um dem Titel ,In-
formationsabend: Baba, Dad und Papa fur Manner - vielfaltige Begegnungen zwischen Vatern
mit unterschiedlichen Wurzeln“ (Bericht_2018: 19, Z. 0) gerecht zu werden, wird in der Be-
schreibung des Angebotes die Subjektposition ,drei irakische Vater® (Bericht_2018: 19, Z.
1105) herangezogen, indem gesondert hervorgehoben, dass diese Vater die Veranstaltung
ebenso besuchten. Dies geschieht moglicherweise, da ansonsten eine Abgrenzungsfolie zum
Abgleich der ,unterschiedliche Vorstellungen des Miteinanders“ (Bericht_2018: 19, Z. 227) und
somit ,,Vater mit unterschiedlichen Wurzeln® (Bericht_2018: 19, Z. 0) gefehlt hatten. Die ,drei
irakische[n] Vater” (ebd.) dienen damit als konstruierte Vertreter*innen, einer anderen jedoch

ebenso zugeschriebenen homogenen Vorstellung aufgrund ihrer gemeinsamen Herkunft. Da-
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bei wird im Sinne einer erfolgreich transportierten Macht/Wissens-Ordnung durch die Famili-
enbildungsstatte angemerkt, dass die ,irakische[n] Vater” es ,sehr anregend [fanden], die Va-
terrolle zu reflektieren® (Bericht_2018: 19, Z. 1105).

2.5.3.4 Wissen um Eltern(schaft) — Bildungsverstiandnisse und Elternverhalten
Nicht nur das Familienverstédndnis wird normiert, sondern auch das erwartete Verhalten ist
aufgerufenen Normen unterworfen. In der Beschreibung des Verhaltens der Teilnehmenden,
die bisher die Kurse aufgesucht haben, wird das Wissen um Verhaltensweisen erortert, von
welchem die Sprecher*innen im Sinne einer normativen Erwartungshaltung an fluchterfahrene
Eltern ausgehen:

sUnser Kerngeschaft richtet sich Uiblicherweise an bildungsgewohnte Teilnehmerinnen und

Teilnehmer. Diese kennen das Jahresprogramm und melden sich selbststandig alleine o-

der mit mehreren Bekannten zu den Kursen an. Sie notieren alle Termine, halten sie auch

meistens ein und bezahlen ohne viel Aufhebens eine Unterrichtsstundengebihr von durch-

schnittlich 4,- €/45 Minuten. Sie sind offen fiir neue Kontakte, sprechen sicher deutsch und

folgen den Anregungen/Interventionen der Kursleiterlnnen freiwillig. Die Kurssituation er-

innert sie meist an gute Schulerlebnisse und sie flihlen sich sicher im Umgang mit Ande-

ren.” (Bericht_2016: 3, Z. 164).
Hier wird die Subjektposition der ,bildungsgewohnte[n] Teilnehmerinnen und Teilnehmer” (Be-
richt_2016: 3, Z. 212) in ein Differenzverhaltnis zu demnach ,bildungsungewohnten Teilneh-
mer*innen“ gebracht. Diese Differenzsetzung geschieht indirekt; im Textabschnitt wird die ge-
genubergestellte Gruppe nur unter dem Sammelbegriff der ,anderen Zielgruppen®
(Bericht_2016: 3, Z. 1067) angesprochen. Der damit den ,bildungsgewohnte[n] Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer[n]“ (Bericht_2016: 3, Z. 212) entgegengesetzten Subjektposition, so kann
angenommen werden, mangelt es an den beschriebenen Kompetenzen und Verhaltenswei-
sen. Das damit erfolgte Othering durch die Bezeichnung der ,anderen Zielgruppen“ (Be-
richt_2016: 3, Z. 1021) wird verstarkt, indem Mitgliedern der Gruppe zugeschrieben wird, dass
sie ebenso ,andere Zugange*“ (Bericht_2016: 3, Z. 1172) bendtigen.
Im Anschluss an die gezeigte Differenzsetzung der beiden in Rede stehenden Subjektpositio-
nen wird zudem ein Machtverhaltnis zwischen den implizit benannten ,bildungsungewohnten
Teilnehmerlnnen Teilnehmer* (Bericht_2016: 3, Z. 212) und ,Familien mit Migrationshinter-
grund® (Bericht_2016: 3, Z. 859) eroffnet. Letztere bilden den Aussagen zufolge Analogien
durch ihre vorherigen Erfahrungen, die sie mit der Bildungsstatte verwandten Organisations-
strukturen, wie zum Beispiel ,Kindertagesstatte, eine Schule oder eine Kirchengemeinde* (Be-
richt_2016: 3, Z. 792) gemacht haben und zeigen, so kann angenommen werden, ein anderes
Auftreten in diesen Kursen, welches dem oben skizzierten Normverhalten naherkommt.
Im weiteren Verlauf des Berichtes wird die Subjektposition der gefliichteten Familien erweitert
und innerhalb dieser Familien explizit eine Differenzierung in ,bildungsgewohnte (Be-
richt_2018: 8, Z. 260) und ,bildungsungewohnte sozial schwachere* (Bericht_2019: 7, Z. 560)

Familien mit Fluchterfahrung vorgenommen:
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.Bedauerlicherweise hat das Interesse der noch in den Gemeinschaftsunterkiinften woh-

nenden gefliichteten Familien nachgelassen, die Kinder an unseren Ferienangeboten teil-

nehmen zu lassen. Die Familien, die als bildungsgewohnte Familien aus Syrien beispiels-

weise zu uns gekommen sind, haben mittlerweile die Unterkiinfte verlassen. Da sie in der

Stadt wohnen und wir ihre Adressen nicht haben, wird es fiir uns schwierig, den Kontakt

aufrecht zu erhalten. Zuriick bleiben in den Gemeinschaftsunterkiinften bildungsunge-

wohnte sozial schwéachere Familien, die wenig Interesse an Ferienangeboten fir ihre Kin-

der zeigen.” (Bericht_2018: 8, Z. 49).
Erstere wirden nicht mehr erreicht werden kénnen, da die neuen Adressen fehlen. Letzteren
hingegen bleiben zurtck, die lasst auf ein Bedauern aufseiten der Sprecher*innenposition
schlieBen, zudem wird ihnen wenig Interesse an den Angeboten der Familienbildungsstatte
attestiert. Fragen einer anderweitigen Adressierung in ihren Angeboten werden allerdings
nicht aufgeworfen. Was darauf schlie3en lasst, dass nach wie vor die primare Adressat*innen-
gruppe die sogenannten bildungsgewohnten interessierten Subjekte darstellen. Sowohl jene
die ihr sonstiges “Kerngeschaft” (Bericht_2016: 3, Z. 164) aufsuchen, als auch diejenigen Fa-
milien die die “Unterklinfte” (Bericht_2018: 8, Z. 49) bereits verlassen haben.
Die Angebote scheinen demnach nur flr jene Zielgruppen gestaltet oder ausschlie3lich geeig-
net, da die Angebote indirekt normative Verhaltensweisen von den Subjekten einfordern, die
dem Bildungsverstandnis der Sprecher*innenposition nachkommen. Denn den Aussagen fol-
gend gehdrt eine gewisse Neigung fir die Form des institutionellen Settings sowie die Form
der Ansprache und Anleitung durch die Mitarbeitenden in den an sie adressierten Bildungsan-
geboten dazu. Ergo mussen die Subjekte Fahigkeiten im Umgang mit diesen Settings aufwei-
sen und die durch die Sprecher*innenposition dargebotene Bildung annehmen und wertschat-

zen und damit das angelegte Bildungsverstandnis teilen.

2.5.3.5 Wissen um Eltern(schaft) — Angebote zwischen steiler und flacher Hierarchie

In einem Angebot werden der Subjektposition Eltern(teil) respektive den Positionen ,Mutter*
und ,Vater* zugeschrieben, lieber im privaten Umfeld oder in ihrer Muttersprache® (Be-
richt_2019: 11, Z. 231) Uber bestimmte Themen zu sprechen und Informationsveranstaltungen
in der Offentlichkeit zu meiden (vgl. Bericht_2019: 11, Z. 324):

"Mutter und Vater erreicht werden, die lieber im privaten Umfeld oder in ihrer Muttersprache
Uber Medien und Erziehung sprechen, als Informationsveranstaltungen im o6ffentlichen
Rahmen zu besuchen.” (Bericht_2019: 11, Z. 193).

Zusatzlich zu den angeflhrten Subjektpositionen werden ,insbesondere auch Eltern mit Mig-
rationshintergrund [...] sowie Eltern in besonderen und/oder belasteten Lebenslagen® (Be-

richt_2019: 11, Z. 580) adressiert mit dem Angebot. Bei diesem Angebot geht es um:

.eine ca. zweistiindige Veranstaltung, die sich aus einem themenorientierten und einem
geselligen Teil zusammen setzt [sic!]. Elterntalk fordert eine offene Gesprachskultur sowie
die Vernetzung und Solidaritat unter den Eltern. Mitter aber auch Vater lernen durch den
Erfahrungsaustausch unterschiedliche Einstellungen bei Erziehungsfragen kennen.” (Be-
richt_2019: 11, Z. 868).
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Hierbei ,[werden] Eltern von anderen Eltern zum Gespréach eingeladen® (Bericht_2019: 11, Z.
395) und insgesamt ,als Experten ihres Erziehungsalltages gesehen® (Bericht_2019: 11, Z.
794). Durch die ,Moderatorinnen” (Bericht_2019: 11, Z. 1507), findet eine ,[Ein]fUhr[ung] in
das Thema [...] [und] [Blegleit[ung]“[...] [des] Gesprach[es]* (Bericht_2019: 11, Z. 1521) statt.
Ziel ist ,[d]er offene Erfahrungsaustausch® (Bericht_2019: 11, Z. 1590) um ,aktuelle Erzie-
hungsfragen in der Familie anzusprechen und alltagsnahe Lésungen zu finden* (Bericht_2019:
11, Z. 1650) und ,Zeit und Raum [zu haben], sich auszutauschen, von anderen Eltern zu lernen
oder einfach nur zuzuhéren (Bericht_2019: 11, Z. 1870). Entscheidend ist hierfur, laut Spre-
cher*innenposition, ,[eline wertschatzende Haltung gegenlber den Eltern und ihrem Alltags-
wissen ist [...]. Dies starkt die Eltern und fordert das soziale Leben in den jeweiligen Milieus*
(Bericht_2019: 11, Z. 1229). Damit wird die Zielperspektive, die durch dieses Angebot verfolgt,
benannt.

Der Subjektposition Moderator*in wird hierbei eine ,,Schlisselrolle zur Erreichung der Zielgrup-
pen” (Bericht_2019: 12, Z. 4) zugeschrieben. Zusatzlich ist notwendig, dass diese ,selbst Mit-
ter oder Vater sind“ (Bericht_2019: 12, Z. 135).

Ferner wird der Subjektposition der ,Regionalbeauftragte[n]“ (Bericht_2019: 12, Z. 230) auf-
gerufen und die Rolle der ,Gewinnung von geeigneten Moderatorinnen® zugestanden (Be-
richt_2019: 12, Z. 259). Ferner ,suchen [sie] in ihren privaten Lebensbeziigen Gastgeberel-
tern® (Bericht_2019: 12, Z. 332). Allerdings kénnen auch ehemalige ,Gaste zu neuen
Gastgebern werden® (Bericht_2019: 12, Z. 510).

Auffallig ist, dass hier keine sprachlich oder migrationsspezifisch kulturalistisch begriindeten
Unterschiede sowie Hierarchie zwischen den Teilnehmenden erdffnet wird. Zugeschrieben
wird den teilnehmenden Eltern nur die Zugehdrigkeit zu bestimmten ,Milieus* (Bericht_2019:
11, Z. 1229). Ziel ist, dass die ,Eltern [...] durch den Erfahrungsaustausch unterschiedliche
Einstellungen bei Erziehungsfragen kennen[lernen] (Bericht_2018: 12, Z. 868). Die Subjekte
sind demnach unter ihresgleichen, im Sinne ihrer gemeinsamen Rolle als Eltern, da selbst die
Moderation der Gesprachsrunde, jene Rolle teilt. Im Gegenteil zu den weiter oben angefuhrten
Machtverhaltnissen, wird hierbei also eine nahezu inklusive Hierarchie verfolgt. Die Eltern
sind bei diesem Angebot nahezu gleichrangig unter sich, sie werden als Experten fir ihren
Erziehungsalltag und Alltagswissen ausgewiesen und ihr Elterndasein steht Mittelpunkt. Zur
Verfugung stehen ihnen die Subjektpositionen als ,Gaste” (Bericht_2018: 13, Z. 512), ,Gast-
geber oder Gastgeberin“ (Bericht_2018: 12, Z. 1401) oder ,Moderatorin“ (Bericht_2018: 12, Z.
1494). Wenngleich den unterschiedlichen Subjekten, verschiedene Aufgaben durch ihre Rolle
zukommen, sind diese nahezu gleichrangig im Hinblick auf die Macht-Wissen-Relationen. Da
keine padagogische Fachkraft als Sprecher*inposition anwesend ist, die qua Fachlichkeit, pa-

dagogische Wissen als Wissensordnung fir sich beanspruchen und die Aussagen der Eltern
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sodann analysieren, einordnen oder erganzen wirde und damit eine Beratende Funktion ein-
nimmt. Einzig gegenuber der Sprecher*inposition und der Subjektposition der ,Regionalbeauf-
tragte[n]” (Bericht_2018: 13, Z. 224) kann eine hierarchische Unterlegenheit identifiziert wer-
den. Demnach bedirfen die Eltern einer ihnen von der Sprecher*inposition zugeschrieben
Forderung von ,offene[r] Gesprachskultur, sowie die Vernetzung und Solidaritat unter den El-
tern (Bericht_2019: 11, Z. 1027). Zudem wird zwar den Eltern eine Expertise auf dem Feld des
Erziehungsalltags zugesprochen, die Auswahl und Gewinnung der Moderation und Gastge-
ber, obliegt jedoch der ,Regionalbeauftragte[n]* (Bericht_2018: 13, Z. 224) und ihrer zuge-

schriebenen Kompetenz.

2.5.3.6 Wissen um Eltern(schaft) — Angebote zwischen Monolingualitidt und Mehrspra-
chigkeit

Weiterhin wird im Gegensatz zu den anderen Angeboten der Familienbildungsstatte der deut-
schen Sprache in dem soeben beschriebenen Angebot keine Prioritat eingerdaumt, denn die
Gesprachsrunden ,kénnen [...] auch in der jeweiligen Muttersprache der Eltern durchgefuhrt
werden® (Bericht_2019: 11, Z. 687). Somit wird ebenso Mehrsprachigkeit unterstitzt und nicht
wie bisher eine monolinguale Praferenz der deutschen Sprache, im Sinne eines Nationalspra-
chenzentrismus, verfolgt und damit den Subjekten Mehrsprachigkeit abgesprochen. Wenn-
gleich anzumerken ist, dass mit diesem Kursformat, dem von der Sprecher*innenposition iden-
tifizierten Bedurfnis der Subjekte im “privaten Umfeld” (Bericht_2019: 11, Z. 231) zu sprechen,
zwar entsprochen wird, damit aber zugleich die Mehrsprachigkeit in den privaten Bereich des
elterlichen Zuhause und damit in eine Teil6ffentlichkeit verdrangt wird. Diese steht in Kontrast
zu den sonstigen Kursen in der Offentlichkeit der Institution, in denen das priméres Ziel das
Sprechen der deutschen Sprache ist. Ferner lasst sich anhand der Belegstelle auf ein 6ffent-
lichkeitsmeidendes und muttersprachesprechendes Subjekt als aufgerufenes Positionierungs-
angebot schlielen im Vergleich zu einem Subjekt, was die Offentlichkeit aufsucht und gerne

die deutsche Sprache statt der eigenen Muttersprache spricht.

2.6 Zwischenfazit
An dieser Stelle erfolgt die Reflexion der Limitationen des Forschungsprozesses und damit

einhergehend der soeben dargestellten Ergebnisse.

Im Hinblick auf die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses wurde eine moglichst weit-
gehende Transparenz hergestellt, indem getroffenen forschungsmethodischen Entscheidun-
gen und Abweichungen erlautert wurden. Aufgrund der verfolgten Kombination der Interpre-
tativen Subjektivierungsanalyse mit der Dokumentenanalyse, wurden identifizierte
Verbindungslinien aufgezeigt und daraufhin vorgenommene Anpassungen dargestellt. Weiter-
hin ist die Intersubjektivitat in Bezug auf die Erkenntnisse gewahrleistet, da der Prozess der

Datenanalyse dezidiert beschrieben sowie die Thesen ausgewiesen und die hinzugezogenen
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Belegstellen angefuhrt wurden. Dadurch kénnen die Ergebnisse rekonstruiert und intersubjek-
tiv nachvollzogen werden. Zusatzlich kann hierzu das angehangte Codebuch beziehungs-
weise Kategoriensystem herangezogen werden. Mayring (2016, S: 49) konstatiert, dass die
klassische Dokumentenanalyse erfordere, die Dokumente mdglichst umfassend zu durch-
leuchten und zu interpretieren. Dadurch fande eine ,intensive und personliche Auseinander-
setzung” (ebd.) statt. Durch die Gruppenmitglieder wurden zunachst subjektive und unabhan-
gige Bearbeitungen vorgenommen, diese dienten als Grundlage fir die im Anschluss erfolgte
gemeinsame Interpretation. Beide Analysephasen wurden jeweils schriftlich fixiert. Festgehal-
ten wurden ebenso die in den Zoom-Konferenzen getroffen Absprachen, Notizen und Ergeb-
nisse in Word-Dokumenten und Excel-Tabellen, welche jeweils im Anschluss in ein gemein-
sames Google-Dokument Uberfuhrt wurden. Sie sind demzufolge genau protokolliert und

dokumentiert und kénnen zur Verfigung gestellt werden.

Die Reichweite der Ergebnisse ist insofern eingeschrankt, da in der Erhebungsphase nur eine
der kontaktierten Familienbildungsstatten, Dokumente zur Analyse zu Verfigung gestellt hat.
Der Datenerhebungsprozess fand in einer Zeit statt, in der viele Ansprechpersonen fiir eine
Kooperationbeziehungsweise Unterstutzung dieser Art keine Kapazitat hatten. Fur die vorlie-
gende Forschung war es somit limitierend, dass kein breitgefachertes Materialangebot vorlag
und eine eigene Auswahl getroffen werden konnte. Denn den zur Verfiigung gestellten Mate-
rialien war eine Selektion durch die Leitung der Familienbildungsstatte vorangegangen, so-
dass ausschlieB3lich offizielle Dokumente in Form der Jahresberichte vorlagen. Durch die ein-
deutige Intendiertheit der vorliegenden Dokumente, als Rechenschaftsbericht der Arbeit mit
Menschen mit Fluchterfahrung, war jedoch zumindest ein direkter Bezug zum Forschungsvor-
haben vorhanden. Aufgrund der eingeschrankten Materialbasis kann zwar eine interinstitutio-
nelle oder Uberregionale Generalisierbarkeit der Ergebnisse mitunter ausgeschlossen werden,
dennoch koénnen die Erkenntnisse aufgrund der verfolgten diskursanalytischen Methodik be-
reits als exemplarisch fur den Diskurs im Forschungsfeld herangezogen werden. In Anbetracht
der Jahresberichte, als einzige Materialgrundlage, in denen teilweise ganze Textabschnitte,
nahezu eins zu eins in den darauffolgenden Jahresbericht Ubernommen wurden, ist die theo-
retischen Sattigung der Ergebnisse als gering zu betrachten. Die Moglichkeit des Hinzuzie-
hens und Vergleichens ahnlicher Falle blieb damit oftmals aus, da keine weiteren Belegstellen
gefunden werden konnten, damit sind einige Erkenntnisse kaum oder nur wenig gefestigt und
verdichtet worden. An dieser Stelle ware somit eine weitere Erhebungsphase von weiteren
Dokumenten oder durch andere Methodische Zugange parallel zur Auswertungsphase ange-
bracht gewesen. Das dies nicht erfolgt ist weisen einige Kategorien nur vereinzelte Beispiele
im Material auf, somit liegen stark differierende Datenlagen zu den dargestellten Kategorien
vor. AulRerdem konnten aufgrund des Formats der Dokumente keine Selbstpositionierungen

der Subjekte identifiziert und im Analyseprozess herangezogen werden, da diese darin nicht
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enthalten sind. Ein Abgleich und ins Verhaltnis setzen mit den Subjektpositionen und Fremd-
positionierungen blieb daher aus und die vorherige Forschungsfrage wurde dahingehend an-

gepasst.

AbschlieRend soll nun ein Zwischenfazit gezogen werden und ein Ausblick erfolgen. Zunachst
werden hierzu die zentralen Ergebnisse zusammengefasst, indem die Forschungsfragen be-
antwortet und die Antworten daraufhin in andere relevante Diskurse eingeordnet werden. Im
Anschluss werden sodann weiterfihrende Forschungsfragen in inhaltlicher und methodischer
Hinsicht erortert.

Das Forschungsvorhaben hatte die Rekonstruktion der Subjektpositionen fluchterfahrener El-
tern, Sprecher*innenpositionen sowie Wissensordnungen anhand der Analyse von Dokumen-
ten im Forschungsfeld der konfessionellen Familienbildungsstatten zum Ziel. Die erste For-
schungsfrage fokussiert die Subjekt- und Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern.
Zunachst festzuhalten ist die vielfaltige Benennung der Subjekte, sie werden in den Berichten
mitunter als Menschen mit Fluchterfahrungen, Menschen aus Kriegs- und Elendsgebieten,
Menschen aus Kriegs- und Krisengebieten, Gefllichtete, Fllchtlinge, Zugewanderte, Fremd-
landische, Asylbewerber, Fremde sowie Gaste diskursiv aufgerufen und indirekt adressiert.
Werden nun die mit der zweiten Forschungsfrage verfolgten Differenzlinien hinzugezogen,
munden diese in Subjektpositionen, wie die Deutsch Lernenden vs. Deutsch Sprechenden
oder auch die deutschen Teilnehmenden vs. gefliichteten Teilnehmenden, sowie die bildungs-
gewohnten interessierten Teilnehmenden vs. bildungsungewohnten uninteressierten Teilneh-
menden. Die Subjekte werden damit weitgehend implizit oder explizit in Differenz zu Subjekten
wie, den Deutschen und Menschen ohne Fluchterfahrung gesetzt. Ergo werden somit die Be-
herrschung der deutschen Sprache, die Fluchterfahrung oder der, auf Grundlage des Verhal-
tens zugeschriebene, Bildungsgrad als Differenzierungsmerkmal fur die Subjekte herangezo-
gen. Aus Perspektive der in der zweiten Frage ebenso verfolgten Machtverhaltnisse, die die
Subjektpositionen konstituieren, ergeben sich auf einer interpretativen Ebene ebenso mannig-
faltige Subjektpositionen, wie die Integrations-, Schutz-, Férder-, Unterstliitzung- beziehungs-
weise Anleitungsbedurftige sowie das 6ffentlichkeitsmeidende und muttersprachesprechende
Subjekt. Diese stehen wiederum im Verhaltnis mit den Sprecher*innenpositionen aus der drit-
ten Forschungsfrage. Angelehnt an die soeben genannten Subjektpositionen ergeben sich
damit folgende Positionen, wie zum Beispiel der Integrationszustandigen, Schutz-, Unterstut-
zung-, Anleitungsgebenden, geheimnisbewahrenden Expert*innen, Normalitadtserzeugenden,
Gatekeeper, die kritisch-reflektierten Position der Briickenbauer*innen zwischen Lebenswel-
ten und Ermdglicher*innen von ersten Begegnungen und Kontakten sowie die Positionierung
als Teil des gesellschaftlichen Kollektivs. Die Subjektposition Iasst sich als unterstitzungsab-
hangiges Subjekt gegenlber einer hilfegewahrenden Sprechposition zusammenfassen. Hier

wird ein hierarchisches Machtverhaltnis konstruiert, welches durch ein mehr an Wissen und
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Kompetenz, sowie der Gestaltungshoheit der Rahmenbedingungen auf Seiten der Sprechpo-
sition gegenlber den Subjektpositionen gepragt ist.

Die Beantwortung der Teilfragen nach den reproduzierten Wissensordnungen sowie darin ent-
haltenen Wissens- und Normhorizonten und normativen Zuschreibungen, kann in drei grol3e
Bereiche zusammengefasst werden. Es werden vor allem Aussagen zum ersten Bereich Wis-
sen um Integration in den Dokumenten aufgemacht, die eine Reihe an Vorgehensweisen und
Hinweisen zu einer erfolgreichen Durchfihrung von Kursangeboten fur Gefllichtete beschrei-
ben. Zunachst wird die Kontakthypothese immer wieder betont. Mehrfach beschreibt die Spre-
cher*inposition, dass der Kontakt zwischen Geflichteten und ,Deutschen® besondere Rele-
vanz fur die Integration besitzt. Teilweise wird hierbei der Fokus auf die Sprache verlagert und
es wird die Bedeutung des Kontaktes zwischen deutsch Lernenden und deutsch Sprechenden
hervorgehoben. Der zweite Bereich Wissen um Gesellschaft enthalt Aussagen zur Verortung
der Familienbildungsstatte. Sie positioniert sich mitunter selbst zwischen den konstruierten
Gruppen Gesellschaft und Menschen mit Fluchterfahrung und mdéchte dazwischen vermitteln.
Zugleich verortet sie sich darlber hinaus ebenso als Teil der Mehrheitsgesellschaft und kon-
struiert damit implizit ein ,Wir® mit gemeinsamen christlichen Werten in Relation zu einem
ebenso homogenen Gruppen der Anderen, in Rekurs auf ihre gemeinsame Herkunft. lhrer
Position ist somit ambivalent. Da sie sich einerseits als vermittelnde moralische Instanz, ein
Bewusstsein fur Vorurteile und Weltoffenheit zuschreibt, aber eben auch als Teil der Gesell-
schaft. Der dritte Bereich Wissen um Eltern(schaft) umfasst unter anderem das im Material
vorgefundene Familienverstandnis, welches sich auf Mutter, Vater und Kind(er), also ein he-
teronormatives Zwei-Generationen-Verhaltnis beschrankt. Ebenso beinhaltet es die zuge-
schriebene Rollenverteilung, so obliegt die Teilnahme an Kursangeboten in den meisten Fal-
len den Mattern mit ihren Kindern, damit wird Elternschaft mit Mutterschaft gleichgesetzt und
elterliche Aufgaben feminisiert. Weiterhin wird den Eltern zugeschrieben in den Kursen Erzie-
hungsthemen erértern zu wollen und dem normativen Ideal des eigenen Bildungsverstandnis-
ses folgend, sich dem Verhalten von sogenannten bildungsgewohnten interessierten Eltern
anzupassen. Zusatzlich wird die Anleitungsbedurftigkeit und eine monoliniguale Praferenz des
Deutschen der Sprecher*innenposition teilweise aufgebrochen und den Eltern ebenso ein Be-
durfnis nach Mehrsprachigkeit, Privatheit und flachen Hierarchien zugestanden.

Wie lassen sich diese Ergebnisse nun in relevante Diskurse einordnen. Einige Ansatze dazu
werden im Folgenden vorgestellt. In den analysierten Dokumenten wird eine relativ klare Linie
gesetzt, wie Integration gelingen kann. Die Werte und Normen der Mehrheitsgesellschaft wer-
den betont und das Erlernen der deutschen Sprache als dufRerst wichtig hervorgehoben. Im
Integrationsdiskurs lassen sich diese Forderungen den Forderungen um Assimilation zuord-

nen. ,Im Zusammenhang mit Migration bedeutet dies die Anpassung der Mitglieder der Min-
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derheitsgesellschaft an die MaRstabe, Vorgaben, Verhaltenskodizes und Normen der Mehr-
heitsgesellschaft” (Hoesch 2018: 82). Ein Verstandnis der Assimilation geht laut Hoesch davon
aus, dass migrierte Menschen sich dem neuen Lebensort und den dortigen Gepflogenheiten
anpassen und die Verhaltensmuster und Fertigkeiten, welche fiir die Lebensfiihrung dort not-
wendig sind, erlernen, wenn sie selbst davon ausgehen, dass diese Anpassungsleistung dem
Erreichen ihrer personlichen Ziele dient (vgl. ebd., S: 90). Im Kontext der vorliegenden Ergeb-
nisse bedeutet dies, dass die angebotenen Kurse durch ihre thematische Zielsetzung verdeut-
lichen, welche Verhaltensmuster etc. normativ gewlinscht werden und die Teilnehmer*innen
sich dementsprechend dem Ideal der Assimilationsforderung folgend diesen Themen anneh-
men und versuchen Verhaltensweisen und Fertigkeiten zu erwerben.

Immer wieder wird auch darauf verwiesen, dass der Kontakt zwischen Gefluchteten und ,Deut-
schen® zur Integration beitragen kann und sie keine Einbahnstrale darstellt. Diese Position
reiht sich in den Diskurs der Kontakthypothese zur Verringerung von Vorurteilen ein. Empfoh-
lene Bedingungen fur Kontakteffekte sind dieser Theorie nach, gemeinsame Ziele zweier sich
begegnender Gruppen, intergruppale Kooperation zum Erreichen dieser Ziele, ein gleicher
Status zwischen diesen Gruppen, sowie die Unterstitzung durch Autoritaten, Normen oder
Gesetze (vgl. Sturmer/Kauff 2020: 328f.). Viele dieser Bedingungen werden in den verschie-
denen Kursen erfiillt und die Familienbildungsstatte positioniert sich selbst hierbei als vermit-
telnde Autoritat.

Die Angebote der Familienbildungsstatte richten sich an gefliichtete Familien, wobei in den
Beschreibungen und Fotografien der durchgefuihrten Kurse meist nur Mutter beziehungsweise
weiblich gelesene Personen und ihre Kinder dargestellt werden. Diese Tatsache ordnet sich
in den Diskurs der Feminisierung von Care-Arbeit ein. Unbezahlte Care-Arbeit (Kinderbetreu-
ung, Haushaltsfihrung etc.) im privaten Bereich wird zum groften Teil von Frauen geleistet
(vgl. Bomert et al. 2021: 4). Dies wurde erklaren, warum vornehmlich Frauen die angebotenen
Kurse besuchen, sich dadurch Uber Erziehung informieren und dort Zeit mit ihren Kindern ver-
bringen.

AbschlieRend wird nun erdffnet, wie eine weitere Forschung aussehen kann. Zunachst ware
es gewinnbringend ein ahnliches Forschungsdesign auch in anderen Familienbildungsstatten
durchzufiihren, beispielsweise auch in anderer Tragerschaft, einer grolteren beziehungsweise
kleineren Stadt oder einem anderen Bundesland. Dadurch kénnte herausgefunden werden,
ob dort dhnliche Subjektpositionen und weitere Anschliisse an die bisher vorgefundenen dis-
kursiven Wissensordnungen hervorgebracht werden. Eine weitere Mdglichkeit besteht darin,
in derselben Familienbildungsstatte auch aus anderen Perspektiven die gleichen Forschungs-

fragen zu untersuchen. Hiermit kdbnnen weitere Materialien herangezogen werden oder ergan-
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zend Interviews mit Teilnehmer*innen, Kursleiter*innen oder Mitarbeiter*innen der Familienbil-
dungsstatte gefihrt werden, um eine bessere theoretische Sattigung zu erreichen und valide

Erkenntnisse mit hoher Aussagekraft zu erhalten.
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3. Teilprojekt Beobachtung

3.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen

Von 2015 bis 2017 sind mehr als 1,5 Millionen Personen mit Fluchterfahrung nach Deutsch-
land gekommen und das Ansinnen laut BMFSFJ (Bundesministerium fur Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2019) soll es sein ,die Integration der gefliichteten Personen in Arbeit [...]
um die soziale Teilhabe in der deutschen Gesellschaft* (ebd.: 6) mit besonderer Berlicksichti-
gung von Familien zu gewahrleisten. Dieser Prozess der Integration wird durch unterschiedli-
che Angebote von entsprechenden Institutionen organisiert.

Im Gesamtforschungsprojekt ,Mit und Gber Eltern reden — Adressierungen, Positionierungen
und Verdinglichung von gefliichteten Eltern in Niedersachsen’ wurden Eltern 0-6-jahriger Kin-
der mit Fluchterfahrung fokussiert, die innerhalb Niedersachsens leben und an Angeboten von
Familienbildungsstatten, Familienzentren oder Kindertagesstatten teilnehmen. Ziel war es,
nachzuvollziehen, wie diese Einrichtungen mit den Eltern zusammenarbeiten und welche
Adressierungen sowie Positionierungen von den Eltern selbst oder seitens der Fachkrafte vor-
genommen werden und aufzuschlisseln sind.

Nachfolgend werden der Prozess und die Ergebnisse der Teilforschungsgruppe ,Beobach-
tung“ vorgestellt, deren Interesse auf Kurs- und Gruppenangeboten fur und mit fluchterfahre-
nen Eltern oder Familien liegt, welche von den Gruppenmitgliedern begleitet und analysiert
wurden. Der vorliegende Bericht der Teilforschungsgruppe ,,Beobachtung® diskutiert daher die
Selbst- und Fremdpositionierungen, Sprech- und Subjektpositionen sowie im Feld hergestellte
Wahrheiten in einem Eltern-Kind-Kurs in Niedersachsen anhand folgender modifizierter For-
schungsfragen:

1. Welche Selbst- und Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern (mindestens) 0-3-
jahriger Kinder sowie dort tatiger Fachkrafte finden sich im Rahmen eines Eltern-Kind-
Kurses einer Familienbildungsstatte in Niedersachsen?

2. Welche Sprech- und Subjektpositionen kommen dabei zum Tragen?

Welche Wahrheiten werden im Eltern-Kind-Kurs der Familienbildungsstatte in Nieder-

sachsen zu ,gefliichteten Eltern* produziert?

Im ersten Teil dieses Berichts werden zunachst die verwendeten Datenerhebungs- sowie Aus-
wertungsmethoden (Kapitel 3.2) dargestellt, wobei zur Erhebung die Methode der Beobach-
tung und zur Auswertung insbesondere die Kategorienbildung auf Grundlage der interpretati-
ven Subjektivierungsanalyse herangezogen wurde. Dem folgend wird der Zugang zum Feld
sowie das Sampling (Kapitel 3.3) beschrieben, welches sich auf einen Eltern-Kind-Kurs fir
Familien mit Fluchterfahrungen in Niedersachsen bezieht.

Darauf aufbauend finden die Reflexion des Datenerhebungsprozesses (Kapitel 3.4) sowie die
Beschreibung des Datenanalyseprozesses (Kapitel 3.5) statt, ehe anschlieRend die Ergeb-

nisse (Kapitel 3.6) einerseits in Form der Selbst- und Fremdpositionierungen entsprechender
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im Feld hergestellter Wahrheiten, Sprech- und Subjektpositionen dargestellt sowie anderer-
seits analysiert und interpretiert werden. Abschliel3end wird fiir diesen Teilforschungsbericht
auf Grundlage der Ergebnisse sowie der Beantwortung der Forschungsfragen ein Zwischen-
fazit gezogen (Kapitel 3.7).

3.2 Methodik

Nachfolgend werden zunachst die gewahlte Erhebungsmethode der Beobachtung sowie die
Dokumentationsmethode wahrend und nach der Feldphase vorgestellt, ehe die Angemessen-
heit des methodischen Zugangs dargelegt wird. AbschlieRend werden die Auswertungsme-
thoden naher ausgefiihrt, welche einerseits die interpretative Subjektivierungsanalyse und an-
dererseits die Kategorienbildung enthalt.

3.2.1 Erhebungsmethode

In der in diesem Bericht dargestellten Forschung wurde die Datenerhebungsmethode der Be-
obachtung gewahlt, die sich dadurch auszeichnet, dass sich die Forschenden ihrem For-
schungsgegenstand durch eine direkte Anschauung nahern (vgl. Thomas 2019: 77). Um die
moglichen Rollen der beobachtenden Person innerhalb dieser Datenerhebungsmethode zu
definieren, nutzt der Soziologe Raymond L. Gold (1958: 217) eine Skala mit den Polen com-
plete observer und complete participant, auf der er die Beobachtungsvarianten observer-as-
participant und participant-as-observer einordnet.

Fir die diesem Bericht zugrundeliegende Forschung wurde die Beobachtungsvariante obser-
ver-as-participant gewahlt. Sie bewegt sich auf der Skala in Richtung des Pols complete ob-
server und zeichnet sich dadurch aus, dass die Beobachtung eher formal ablauft und der di-
rekte Kontakt zu den Personen, die beobachtet werden, nur flichtig ist. Der
Beobachtungszeitraum ist kirzer als bei einer Beobachtung als complete participant und das
Beobachtungsfeld kann zu jedem Zeitpunkt verlassen werden (vgl. Gold 1958: 221). Die Be-
obachterinnen sind im Rahmen der dargestellten Forschung als observer-as-participant zu
bezeichnen, da sie wahrend der Beobachtungen auf3erhalb des Kursgeschehens sallen und
an Aktivitaten wie dem Spielen sowie dem Singen von Liedern nicht teilgenommen haben.
Gleichzeitig haben die Beobachterinnen kurze Gesprache zu Beginn und Ende des Kurses mit
den Kursleiterinnen gefiihrt. Die Beobachterinnen fungierten somit zum GroRteil als complete
observer, da sie jedoch vereinzelt an dem Kurs durch Gesprache mit den Kursleiterinnen teil-
genommen haben, lassen sie sich als observer-as-participant bezeichnen. Es wurde sich fur
die Beobachtungsrolle observer-as-paticipant entschieden, um moglichst viele Verfalschun-
gen des Feldes durch die Beobachterinnen zu vermeiden. Auf3erdem gilt es die wissenschaft-
liche Distanz zu erhalten, indem Abstand zum Beobachtungsgegenstand gehalten wird (vgl.
Thierbach/Petschick 2014: 856). Diese wissenschaftliche Distanz wird als observer unter-
stitzt. Dennoch gab es bei der Durchfihrung der Beobachtung vereinzelt Momente, in denen

eher als participant gehandelt wurde, um zum Beispiel in den Austausch mit den Fachkraften
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zu kommen und Verstandnisfragen zu klaren. Dieses Wechselspiel von Nahe und Distanz ist
jedoch nicht kritisch zu sehen, sondern gilt es anzustreben (vgl. ebd.) und wird durch die Be-
obachtungsrolle observer-as-participant realisiert.

Die gewahlte Methode der Beobachtung erfahrt durch vier Dimensionen eine weitere Prazisie-
rung: Als erste Dimension ist die Form der offenen Beobachtung zu nennen. Eine offene Be-
obachtung zeichnet sich dadurch aus, dass den beobachteten Akteur*innen gegenuber offen
kommuniziert wird, dass sie von den Forschenden beobachtet werden. Diesbeziglich missen
die Forschenden den Beobachteten jedoch nicht detailliert ihr Forschungsvorhaben mitteilen
(vgl. ebd.). Es wurde sich flr die offene und somit gegen eine verdeckte Beobachtung ent-
schieden, da aus ethischen Griinden die Durchfiihrung von verdeckten Beobachtungen ver-
mieden werden sollte (vgl. ebd.) und sich ohne die Erwadhnung, dass eine Beobachtung durch-
gefuhrt werden soll, kein Zugang zum Feld ergeben hatte.

Eine weitere Dimension ist die unsystematische Beobachtung. Diese Dimension meint, dass
die Forscher*innen bei den Beobachtungen interessengeleitet vorgehen und nicht einem
Schema folgen, das vorab festgelegt wurde (vgl. ebd.). Bei der Forschung, die diesem Bericht
zugrunde liegt, wurde kein Schema vorab festgelegt, jedoch wurde sich bei den Beobachtun-
gen auf die Fachkrafte und die Eltern fokussiert, weshalb die Beobachtung als schwach struk-
turiert benannt werden kann. Es wurde eine eher schwach strukturierte respektive unsystema-
tische Beobachtung gewahlt, da bei dieser Form der Beobachtung von den Beobachter*innen
alles dokumentiert wird, was die Beobachter*innen anspricht und somit verschiedene Perspek-
tiven auf die gleiche Situation sichtbar werden. Diese Diversitat ware bei einer systematischen
Beobachtung, bei der sich die Beobachter*innen auf verschiedene Aspekte fokussieren, nicht
gegeben. Fur die Wahl der unsystematischen Beobachtung sprach auf3erdem, dass sich auf-
grund des hohen Interesses an den durch die Beobachtung dokumentierten Situationen, das
Erinnern an diese beim Verfassen der Beobachtungsprotokolle (s. Kapitel 3.2.2) besser sein
kann. Zusatzlich wurde sich von der Wahl der unsystematischen Beobachtung erhofft, dass
sie eine Offenheit der Beobachter*innen fur verschiedene Situationen unterstitzt.

Die dritte Dimension ist die nattrliche Beobachtung, die ,im nattrlichen Umfeld der Beobach-
teten” (ebd.: 857) stattfindet und somit folglich nicht im Rahmen einer Laborsituation ablauft
(vgl. ebd.). Die naturliche Beobachtung wurde gewahlt, da das Interesse auf dem Verstandnis
fur Kurse in Familienbildungsstatten liegt, welche in einem Labor nicht hatten abgebildet wer-
den konnen.

Die letzte Dimension ist die Fremdbeobachtung, unter der sich die Beobachtung von anderen
und nicht der eigenen Person versteht (vgl. ebd.). Weil der Forschungsschwerpunkt auf Fami-
lienbildungsstéatten und der Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften in diesen Einrichtun-

gen liegt, konnte eine Selbstbeobachtung von vornherein ausgeschlossen werden.
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Zusammenfassend handelt es sich bei der Erhebungsmethode um eine offene, unsystemati-
sche und naturliche Fremdbeobachtung, bei der die Beobachter*innen als observer-as-parti-
cipant fungieren.

3.2.2 Dokumentationsmethode

Als Dokumentationsmethoden wurden einerseits Feldnotizen wahrend des Beobach-
tungsprozesses und andererseits Beobachtungsprotokolle im Anschluss an jede Be-
obachtung gewahlt.

Feldnotizen wahrend des Beobachtungsprozesses meint, dass einige wichtige Informationen
direkt notiert und somit festgehalten werden, was den Vorteil hat, dass diese nicht vergessen
werden (vgl. Thierbach/Petschick 2014: 862f.). In den funf durchgefiihrten Beobachtungen
wurden solche Feldnotizen angefertigt, die aber wie im Vorwege beschlossen nur kurz ausfal-
len sollten, damit die Konzentration nicht zu stark auf dem Schreiben der Notizen, sondern auf
dem Beobachten der Situation liegt. Die Feldnotizen der Beobachterinnen bestanden daher
hauptsachlich aus Angaben zu Zeit und Ablauf sowie teilweise aus einigen wenigen Satzen
wortlicher Rede, die von ihnen als wichtig empfunden wurden.

In einem Beobachtungsprotokoll (auch Feldprotokoll genannt), beschreiben die Beobach-
tersinnen moglichst zeitnah den Aufenthalt im Feld detailliert und ausfiihrlich (vgl. ebd.: 863).
Die Beobachtungsprotokolle wurden innerhalb dieses Forschungsprojekts im Anschluss an
die durchgeflhrten Beobachtungen angefertigt, jedoch erst nach einer zweistiindigen Auto-
fahrt. Damit keine Details verloren gingen, haben die Beobachterinnen nach jeder Beobach-
tung eine Audioaufnahme angefertigt und das Erlebte zunachst sprachlich dokumentiert. Aus
den Erinnerungen, den Audioaufnahmen und den Feldnotizen wurde dann das jeweilige Be-
obachtungsprotokoll angefertigt und den anderen Gruppenmitgliedern zur Verfligung gestellt.
Bei Beobachtungs- oder Feldprotokollen wird die Wiedergabe von gesprochener Sprache pri-
mar in direkter statt indirekter Rede empfohlen, da es ohnehin nicht méglich ist, komplett neut-
ral zu beobachten und zu protokollieren (vgl. ebd.). Die Beobachterinnen haben sich abge-
stimmt und sich bewusst nicht nur fir das Verwenden von direkter Rede entschieden. Die
Mischung aus indirekter und direkter Rede in den Protokollen wurden daher gewahlt, damit
das im Feld Wahrgenommene durch eine womaoglich sehr andere Formulierung der Aussagen
nicht zu sehr verfalscht wird.

Da Beobachtungsprotokolle nicht komplett neutral angefertigt werden kdnnen, sondern immer
auch durch die subjektive Wahrnehmung der Beobachter*innen gepragt sind (vgl. ebd.), wurde
von den Beobachterinnen versucht, persdnliche Wahrnehmungen, Wirkungen und Sichtwei-
sen als solche kenntlich zu formulieren. Als Beispiel fir eine derartige Formulierung mag fol-
gender Protokollauszug dienen:

~Wahrenddessen lauft Mutter 1 zu ihrem jingeren Kind zur Rutsche und wirkt dabei sehr
besorgt auf mich.” (Beobachtungsprotokoll 2: 1, Z. 31f.).
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Des Weiteren wurden sowohl die Feldnotizen als auch die Beobachtungsprotokolle direkt voll-
standig anonymisiert angefertigt, wie es auch der Einrichtungsleitung sowie den Fachkraften
der Eltern-Kind-Gruppe und den teilnehmenden Eltern im Vorwege zugesichert wurde. Das
bedeutet, dass die beiden Fachkrafte, die das Kursangebot leiten jeweils einen anderen Na-
men bekommen haben und die teilnehmenden Mutter durch die Bezeichnungen Mutter 1 bis
4 komplett neutralisiert wurden. Auch die Kinder wurden so weit anonymisiert, dass weder
Alter noch gelesenes Geschlecht erkennbar sind, zumal diese Informationen fir das For-
schungsinteresse nicht wichtig sind. AuRerdem wurden Angaben, die die Mutter oder Fach-
krafte in Gesprachen Uber gesprochene Sprachen und Herkunfts- sowie Einwanderungslander
gemacht haben, komplett anonymisiert. Auch die gesprochenen Sprachen von den Muttern
(und teils Fachkraften) untereinander, die nicht Deutsch oder Englisch sind und womdglich
einen Rickschluss auf die Personen zulassen, wurden durch die Formulierung [Sprache] ano-
nymisiert, so wie beispielsweise hier:

»Mutter 4 und Mutter 1 beginnen ein Gesprach in [Sprache].” (Beobachtungsprotokoll 2: 2,
Z.44).

.Mutter 4 erzahlt daraufhin, dass der Ehemann ihrer Schwester in [Einwanderungsland]
Familie habe.“ (Beobachtungsprotokoll 4: 5, Z. 160f.).
3.2.3 Angemessenheit des methodischen Zugangs
Nachfolgend wird die Angemessenheit der Erhebungsmethode der Beobachtung hinsichtlich
des Forschungsinteresses erlautert.
Die Erhebungsmethode der Beobachtung stellt einen geeigneten Zugang zu der Frage nach
den Selbst- und Fremdpositionierungen von Fachkraften und Eltern in Familienbildungsstatten
(s. Kapitel 3.1) dar, da bei Beobachtungen nicht nur die Positionierungen von einer Akteurin-
nenseite wahrgenommen werden konnen, wie es bei einem Interview der Fall ist, sondern
Selbst- und Fremdpositionierungen von Fachkraften und Eltern beobachtet werden kénnen.
Auflerdem konnen die Positionierungen durch eine direkte Anschauung von Situationen und
Verhaltensweisen erkannt werden (vgl. Thomas 2019: 77) und nicht durch eine eigene Ein-
ordnung auf Seiten der Fachkrafte und Eltern. Folglich liegt der Fokus nicht auf dem, was die
Akteur*innen berichten, sondern auf dem, was tatsachlich von den Akteur*innen im Eltern-
Kind-Kurs getan wird.
Eine weitere Starke der Erhebungsmethode hinsichtlich der Forschungsfragen (s. Kapitel 3.1)
liegt , darin, dass eine Beobachtung zur Sichtbarkeit von Unaussprechlichem fuhrt (vgl. Thier-
bach/Petschick: 855) und durch sie Aspekte erkennbar werden kénnen, die nicht abgefragt
oder verbalisierbar sind. Hierzu gehdren unter anderem "Beziehungen, Handlungsablaufe o-
der Interaktionsmuster" (ebd.), die insbesondere hinsichtlich der Entstehung eines vollstandi-

geren Bildes von Selbst- und Fremdpositionierungen, Sprech- und Subjektpositionen sowie
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Wahrheiten von Relevanz sind. Dieses Bild wird auf3erdem durch die Wahrnehmung von Ge-
genstanden, Settings, Raumlichkeiten, Gerauschen, Gertichen und der Atmosphare, die eben-
falls innerhalb einer Beobachtung erfasst werden kénnen, vervollstandigt (vgl. ebd.: 860).
Zuséatzlich besteht die Erhebungsmethode nicht ausschlieRlich aus der Beobachtung bei-
spielsweise eines Kurses, sondern auch andere Perspektiven wie Gesprache vor und nach
dem Kurs sowie Dokumente (Flyer) kdnnen in die Beobachtung miteinbezogen werden (vgl.
Thomas 2019: 87). Dadurch kénnen ebenfalls weitere Erkenntnisse hinsichtlich der Selbst-
und Fremdpositionierungen, Sprech- und Subjektpositionen sowie Wahrheiten entstehen.
3.2.4 Auswertungsmethoden

Im folgenden Kapitel wird lediglich die Auswertungsmethode der Kategorienbildung beschrie-
ben, die der Analyse sowie Auswertung des erhobenen Materials zu Grunde liegt, da die in-
terpretative Subjektivierungsanalyse, welche in diesem Projekt sowohl als theoretische Grund-
lage als auch Auswertungsmethode benannt werden kann, bereits eingangs erlautert wurde.
Die Annahmen der interpretativen Subjektivierungsanalyse wurden sowohl bei der Bildung der
Kategorien sowie der generellen Auswertung und insbesondere Interpretation des empirisch
erhobenen Materials herangezogen.

Folgend werden die Vorgehensweisen beschrieben, anhand derer die Kategorien zur Analyse
und Auswertung der Ergebnisse erstellt wurden. Weil die interpretative Subjektivierungsana-
lyse fir die empirisch erhobenen Daten zwar eine Auswertungsperspektive, aber keine strenge
Auswertungsmethodik vorgibt (vgl. Bjega¢ 2020: 118), wurden Kategorien zunachst in ex-
haustivem Zugriff anhand zweier Vorgehensweisen gebildet: dem theoretical coding der
Grounded Theory sowie den Vorschlagen zur Bildung von Kategoriensystemen durch Glaser
und Laudel.

Beim theoretical coding liegt die Grundannahme vor, dass die Auswahl der zu analysierenden
Daten auf der Basis von analytischen Fragen erfolgen muss, die durch den bisherigen Stand
der Theorie des Forschungsprojekts auftreten (vgl. Stribing 2021: 31). Das Ziel des theorectial
codings ist es, verschiedene Kategorien sowie Bezlige zwischen jenen zu finden und zu be-
nennen. Der Zugriff auf theoretische Vorannahmen findet bei dieser Vorgehensweise kaum
bis gar nicht statt, sodass von einer Theoriebildung aus dem erhobenen Material gesprochen
werden kann (vgl. Schmidt 2013: 477). Das theoretical coding hat sich insbesondere zu Beginn
des Prozesses der Kategorienbildung als vorteilhaft erweisen. Hierdurch wurde ermdglicht,
das Material urspriinglich offen und unvoreingenommen zu betrachten. Die Beobachtungspro-
tokolle konnten so zunachst nach allgemeinen Auffalligkeiten und Aspekten gesichtet werden,
die im Text immer wieder auftreten und demnach von den Forschenden als bedeutsam aufge-
fasst wurden. Hierbei lag der Mehrwert der Methode ebenfalls darin, Verbindungen zwischen
den einzelnen Textstellen sowie im spateren Prozess auch zwischen den Protokollen herzu-

stellen. Wie in Kapitel 3.5 noch deutlicher beschrieben wird, war das theoretical coding vor
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allem in den ersten Sichtungen der Protokolle von Relevanz, in denen noch nicht verstarkt das
theoretische Wissen um die Annahmen der interpretativen Subjektivierungsanalyse bendtigt
wurde, sondern die Suche nach mdglichen Kategorien zunachst rein am Material geschah.
Da bei den Auswertungen des erhobenen Materials jedoch auch auf die theoretischen Grund-
lagen der interpretativen Subjektivierungsanalyse zurtickgegriffen wird, in dem das erhobene
Material nach der ersten allgemeinen Sichtung anschlief3end konkret nach zum Beispiel ver-
schiedenen Fremd- und Selbstpositionierungen (sowohl durch die Fachkrafte als auch die
Mutter) oder Wahrheiten geordnet wurde, ist auch die Beschreibung zur Kategorienbildung
nach Glaser und Laudel fir das Vorgehen bei der Kategorienbildung zutreffend. Jene schlagen
vor, dass das Kategoriensystem auf theoretischen Vorlberlegungen basiert, das wie eine Art
Suchraster verwendet werden kann, mit dem der Fokus auf Informationen gelegt wird, die fur
die Forschungsfragen von besonderer Relevanz sind (vgl. Glaser/Laudel 2006: 193ff.). Genau
hierin lag der Mehrwert des Vorschlags zur Kategorienbildung von Glaser und Laudel, denn
nach dem eher allgemein und offen gehaltenen Kodieren durch die Variante des theoretical
codings konnten die vorab markierten Textstellen konkret auf die theoretischen Uberlegungen
der interpretativen Subjektivierungsanalyse bezogen werden. Dabei liel} sich dann eruieren,
inwiefern sich innerhalb eines Codings beispielsweise Fremd- und Selbstpositionierungen be-
finden.

Letztendlich konnten durch die Vorgehensweisen des theoretical codings sowie der Kategori-
enbildung nach Glaser und Laudel vier Oberkategorien, zwei Fremd- sowie zwei Selbstpositi-
onierungen, die jeweils mehrere Unterkategorien umfassen, und verschiedene Wahrheiten
und Sprechpositionen erarbeitet werden. Diese werden in Kapitel 3.6.1 genauer dargestellt.
3.3 Fallauswahl und Feldzugang

Das Sampling der Beobachtungen umfasst die Teilnehmenden einer Eltern-Kind-Gruppe einer
Familienbildungsstatte in einer groRen Mittelstadt in Niedersachsen. Diese bestand aus zwei
padagogischen Fachkraften, wobei eine von den Fachkraften selbst als ,Fachkraft mit Migra-
tionshintergrund® beschrieben wurde (vgl. Beobachtungsprotokoll 1: 1). Der Eltern-Kind-Kurs
richtet sich an Familien mit Fluchterfahrung (Webseite: ,Schutz suchende Familien (gefliich-
tete Familien)“) und wird laut Webseite und Flyer als Angebot beschrieben, in welchem Fami-
lien zusammen Sprache erleben kénnen. Genauer richtet sich der Kurs an ,Eltern und ihre 1-
3jahrigen Kinder*. Der Kurs findet freitags von 15:00 bis 17:00 Uhr statt.

Der Eltern-Kind-Kurs wurde insgesamt dreimal besucht und beobachtet. Insgesamt nahmen
vier Mutter mit jeweils zwei bis drei Kindern an dem Kurs teil. Jedoch waren nicht immer alle
Mutter zum gleichen Beobachtungstermin anwesend, weshalb sich die Gruppe zu jedem Be-
such neu zusammensetzte. Die Gruppe bestand daher wahrend der ersten Beobachtung aus

beiden Fachkraften, Mutter 1 mit zwei Kindern, Mutter 2 mit zwei Kindern und Mutter 3 mit drei
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Kindern, wahrend der zweiten Beobachtung aus beiden Fachkraften, Mutter 1 mit zwei Kin-
dern, Mutter 3 mit drei Kindern und Mutter 4 mit zwei Kindern und wahrend der dritten Be-
obachtung aus einer Fachkraft und Mutter 4 mit zwei Kindern. Entgegen der Beschreibung im
Flyer und auf der Webseite nehmen jedoch nicht nur Kinder im Alter von 1 bis 3 Jahren am
Kurs teil, da auch altere Geschwisterkinder mitgebracht werden. Das insgesamt alteste (Ge-
schwister-)Kind besuchte die 2. Klasse, wobei das insgesamt jliingste Kind von den Beobach-
terinnen auf das Alter zwischen 1 und 2 Jahren geschatzt wurde.

Der Kurs glich einer Art offenem Spieltreff, zu dem sich die Fachkrafte durch Raumgestaltung
und Bereitlegung von Spielmaterialien oder Vorbereitung von Angeboten eine inhaltliche Aus-
gestaltung Uberlegt hatten, worlber das Angebot gerahmt wurde. Hierzu trugen auch rituali-
sierte BegruRungs- und Abschiedslieder bei. Wahrend des Kurses konnten die Kinder frei
spielen. Die Erwachsenen begleiteten und unterstltzten dies; nebenbei wurden Gesprache
untereinander geflhrt.

Der Feldzugang wurde durch das Top-Down-Prinzip (vgl. Thierbach/Petschick 2014: 858) vor-
genommen, also durch das Kontaktieren von Leitungspersonen mit entsprechenden Entschei-
dungsbefugnissen, welche daraufhin den Kontakt zu anderen Personen herstellen oder einlei-
ten (vgl. ebd.). Dieses Vorgehen wurde gewahlt, da Familienbildungsstatten Uber die
Kontaktdaten auf den Internetseiten angesprochen werden kénnen, ohne konkrete Angebote
oder die dafur verantwortlichen Personen zu kennen. Im Vorhinein wurde durch die Internet-
seiten haufig namlich nicht deutlich, ob es geeignete Gruppen- und Kursangebote gibt und wer
dafir kontaktiert werden muss. Des Weiteren war wichtig, dass eine Anfrage Uber ein For-
schungsvorhaben in der jeweiligen Familienbildungsstatte auch von den Leitungspersonen
abgesegnet wird.

Der Feldzugang gestaltete sich sehr schwierig. So wurde bereits im Juli zu insgesamt drei
ausgewahlten Familienbildungsstatten in Niedersachsen zunachst telefonisch Kontakt aufge-
nommen. Diese Familienbildungsstatten wurden aufgrund ihres Standortes und der relativ gu-
ten Erreichbarkeit von Luneburg aus gewahlt. Da bei Beobachtungen Kursangebote 6fter und
regelmafig besucht werden, war die Entfernung ein entscheidender Faktor bezlglich der Aus-
wahl respektive der Eingrenzung der Einrichtungen. In der ersten Familienbildungsstatte war
die erste Kontaktaufnahme zwar erfolgreich, jedoch wurden weitere Gesprache mit der Leitung
der Familienbildungsstatte auf finf Wochen spater terminiert, da dieser Zeitraum in die Som-
merferien in Niedersachsen und somit auch in die Urlaubszeiten der Mitarbeitenden fiel. Die
zweite Familienbildungsstatte wurde nach mehreren Versuchen erreicht, jedoch bot diese
(auch aufgrund der Coronapandemie) keinerlei Kursangebote an und im Speziellen keine flr
Eltern und Familien mit Fluchterfahrung, weshalb dieser Kontakt an die Gruppe der Dokumen-
tenanalyse gegeben wurde. Die dritte Familienbildungsstatte konnte erst nach zwdlf Versu-

chen erreicht werden, jedoch bot auch diese keine Angebote fur Eltern und Familien mit
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Fluchterfahrung an, weshalb wir an zwei weitere Stellen in derselben Stadt verwiesen wurden,
bei denen nach mehrmaligen Versuchen, die sich Gber Wochen erstreckten, leider ebenfalls
niemand telefonisch oder per E-Mail erreichbar war. Wahrend der Kontaktversuch zur ersten
Familienbildungsstatte nach den abgelaufenen funf Wochen erneut stattfand und sich schwie-
rig gestaltete, da auf Emails oder Telefonanrufe aufgrund einer primar ehrenamtlichen Tatig-
keit nicht reagiert wurde, wurde bereits nach weiteren Gruppen- und Kursangeboten gesucht
und der Kontakt zu anderen Stellen, wie beispielsweise Erziehungsberatungsstellen, aufge-
nommen. Aber auch dort konnte niemand erreicht werden oder es gab keinerlei Angebote.
Recht kurzfristig konnte dann durch wiederholtes Nachhaken doch ein erfolgreicher Kontakt
zur Leitung der ersten Familienbildungsstatte hergestellt werden. Diese verwies auf zwei EI-
tern-Kind-Kurse, die allerdings nur bei vorliegendem Einverstandnis aller Gruppenleitungen
und teilnehmender Eltern besucht werden dirften. Bei einer dieser Gruppen ist dies glickli-
cherweise gelungen, weshalb die Zusage zum Feldbesuch der Gruppenleitung am 23.11.2021

einging und die erste Beobachtung am 26.11.2021 stattfinden konnte.

3.4 Datenerhebungsprozess

Da dies fur die Beobachterinnen die erste Beobachtung und Felderfahrung dieser Art war,
traten trotz intensiver Gesprache und Klarung aller offenen Anliegen im Gesamtfor-
schungsteam Unsicherheiten auf, die sich einerseits auf das bezogen, was die Beobachterin-
nen im Feldaufenthalt erwartet und andererseits auf die Frage, ob wertvolle Dinge fur das
Projekt beobachtet und dokumentiert werden kénnen.

Die Gruppe einigte sich darauf, eher ethnografisch vorzugehen und somit keine im Vorhinein
festgelegten Fokusse einzunehmen, sondern das Geschehen auf sich wirken zu lassen und
das zu dokumentieren und zu protokollieren, was als wichtig empfunden wird. Einzige Ein-
grenzung war aufgrund der festgelegten Forschungsfragen, dass der Fokus insgesamt auf
Fachkraften und Eltern liegt und Interaktionen nur zwischen den Kindern und Eltern oder den
Kindern und Fachkraften nicht von Interesse fiir die Forschung sind. Diese offene Herange-
hensweise ermoglichte einerseits Freirdume, die das Einlassen auf die Beobachtung unter-
stutzten. Andererseits erzeugte die Herangehensweise Unsicherheiten, da es keinen klaren
Leitfaden gab, an dem sich orientiert werden konnte. Diese Bedenken legten sich jedoch nach
dem ersten Beobachtungstermin.

Eine weitere Unsicherheit betraf auch die Notizen und das Notizenmachen wahrend des Be-
obachtungsprozesses. Im Vorhinein wurde sich darauf geeinigt, dass lediglich kurze Notizen
mit beispielsweise Zeitangaben zwecks Orientierung vorgenommen werden. Dennoch blieb
die Ungewissheit, ob sich die Fachkrafte und auch die Teilnehmenden durch Block und Stift
und das Schreiben eventuell gestért fihlen wirden. Dies war jedoch nicht der Fall. Eine Fach-
kraft forderte beim ersten Beobachtungstermin sogar dazu auf, mit Block und Stift auf einem

Stuhl Platz zu nehmen, damit die Beobachterin auch gut sehen und in Ruhe schreiben kénne.
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Tatsachlich wurden wahrend der Beobachtung, wie in Kapitel 3.2.2 dargestellt, recht wenige
Notizen gemacht, damit der Fokus auf den Situationen blieb, die es zu beobachten galt und
die Moglichkeit zur Ablenkung durch das Mitschreiben minimiert wurde. Die kurzen Notizen
fuhrten jedoch dazu, dass beim Verfassen der Beobachtungsprotokolle vereinzelt Schwierig-
keiten hinsichtlich der Rekonstruktion der notierten Situationen entstanden. Diese Schwierig-
keiten konnten jedoch minimiert werden, indem Audioaufnahmen erstellt wurden, auf die im
weiteren Verlauf dieses Kapitels eingegangen wird.

Als sich herausstellte, dass Beobachterin 2 krankheitsbedingt beim ersten Feldaufenthalt aus-
setzen wirde, beschlich Beobachterin 1 die Angst beziehungsweise Unsicherheit, dass sie
woma@glich nicht alles, was fur die Forschung wichtig sein kdnnte, wahrnehmen wurde. Jedoch
verschwanden diese Bedenken wahrend der Beobachtung.

AuRerdem entwickelte sich beim ersten Feldaufenthalt die Sorge, dass die Beobachtungspro-
tokolle keine Informationen bieten, die fur die Beantwortung der Forschungsfragen von Belang
sein wurden. Spatestens als die Beobachtungen zum ersten Mal im Kopf durchgegangen wur-
den, fielen jedoch erste Aspekte auf und es entstand Neugier bezuglich des Austauschs in-
nerhalb der Gruppe.

Beim Schreiben des ersten Protokolls entstand zunachst Besorgnis, ob wertfrei und vor allem
verstandlich fir die anderen Gruppenmitglieder beschrieben wird, was gesehen und miterlebt
wurde. Daher war es fir die darauffolgende Seminarsitzung wichtig, ein kurzes Feedback zum
Protokoll zu erhalten — einerseits von den Gruppenmitgliedern, andererseits von der Seminar-
leitung. Es kam positives Feedback, aber auch der Hinweis, dass in den Beschreibungen nicht
immer direkt ersichtlich war, welches Kind zu welcher Mutter gehoérte. Daraufhin wurde ver-
sucht, dies in den darauffolgenden Protokollen stets zu beachten und zu konkretisieren (bei-
spielsweise ,altestes Kind von Mutter 2).

Diesbezlglich kam die Frage nach der Anonymisierung von Namen innerhalb der Protokolle
auf. Den Fachkraften wurden neue Namen gegeben, aber es traten Bedenken auf, wie mit den
Namen der Mutter verfahren werden sollte. Es war unklar, was fir Zuschreibungen oder Posi-
tionen durch eine willkirliche Namensgebung bei den anderen Gruppenmitgliedern ausgeldst
werden wirden und inwiefern es beeinflussend oder auch diskriminierend ist, den Muttern
beispielsweise deutsche oder fir das geschatzte Herkunftsland typische Namen auszusu-
chen, vor allem da die Namen der Mutter nicht erfragt wurden. Es wurde sich an einen zuvor
gelesenen Text Uber eine Gruppendiskussion erinnert, bei der sich die Teilnehmenden im An-
schluss einen eigenen Namen geben durften, aber es entstand die Befiirchtung, was es aus-
I6sen wirde, wenn die Mutter direkt von den Beobachterinnen angesprochen und insbeson-
dere dazu aufgefordert werden, sich einen Namen auszusuchen, da ein solches Vorgehen die
Beobachtung an sich in den Fokus ruckt und das Verhalten der Mutter womoglich verandern

wilrde. Aus diesen Griinden und Bedenken wurde sich beim Schreiben des Protokolls dazu
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entschieden, dass die Matter Mutter 1 bis 4 genannt werden, nach der Reihenfolge ihres Er-
scheinens.

Da Beobachterin 2 ab dem zweiten Beobachtungstermin mit beobachten konnte, wurde von
nun an direkt im Anschluss an den Beobachtungstermin und die entsprechende Datensiche-
rung in den Austausch miteinander gegangen werden. Hierbei musste jedoch darauf geachtet
werden, dass die eigenen Sichtweisen beibehalten wurden und dass nicht zu sehr analysiert
oder interpretiert wurde und dass dies vor allem nicht Einzug in die Protokolle fand. Die Be-
obachterinnen nahmen sich entsprechend vor, erst einmal die Datenanalysegruppe fur sich
analysieren und interpretieren zu lassen. Dadurch entstand ein Interesse hinsichtlich der Uber-
schneidungen und Unterschiede der Eindricke der Beobachterinnen und der Datenanalyse-
gruppe.

Nach dem zweiten Protokoll gab die Seminarleitung noch einmal Hinweise, worauf beim Be-
obachten genauer geachtet werden kénnte und was somit Einzug in die Protokolle finden
kdénnte (Korperhaltung, Position der Sprecher*innen im Raum etc.). Es wurde versucht diese
Punkte zu beachten und mit aufzunehmen, was gut gelang, aber auch dadurch begtinstigt
wurde, dass beim letzten Besuch nur eine Fachkraft und eine Mutter anwesend waren, wes-
halb die Punkte gut fokussiert werden konnten.

Trotz aller Bedenken zu Beginn verlief der Datenerhebungsprozess gut. An einigen Stellen
war der Datenerhebungsprozess aber auch recht herausfordernd, beispielsweise méglichst
viele parallel ablaufende Gesprache und Geschehen wahrzunehmen und diese im Anschluss
bestmdoglich wiedergeben zu kdnnen. Teilweise wurden neben den Uhrzeiten auch konkrete
Formulierungen aufgeschrieben, da die Befirchtung entstand, dass diese sonst nicht korrekt
wiedergeben werden kénnten. Auch der Zeitaufwand (insbesondere durch die lange An- und
Abreise) war gerade noch im Bereich des Vertretbaren — knapp vier Stunden Fahrt fir zwei
Stunden Beobachtungen. Ebenfalls stellte die Uberlagerung verschiedener Situation, die zu
beobachten waren, eine Herausforderung dar, da die Beobachterinnen manchmal erst spater
eine Situation wahrnahmen und daher den Anfang der Situation nicht mitbekommen hatten.
Ein weiterer Aspekt, der die Beobachterinnen beansprucht hat, war die Kurslange. Zwei Stun-
den konzentriert zu beobachten war nicht méglich, sodass vereinzelt Abschweifungen stattge-
funden haben. Des Weiteren war es manchmal schwer, sich auf den Beobachtungsfokus zu
konzentrieren, weil andere Themen in einigen Situationen deutlich prasenter waren als die
Themen, die flr unseren Beobachtungsfokus von Interesse waren. Hinsichtlich der benannten
Herausforderungen war es von Vorteil, dass die Beobachterinnen zu zweit im Feld waren, da
sie sich so auf verschiedene Situationen konzentrieren konnten, bei gegebenenfalls auftreten-
der Konzentrationsreduktion bei einer Beobachterin eine weitere Beobachterin die Situationen
wahrnehmen konnte und sich die Beobachterinnen gegenseitig anhalten konnten, sich auf

ihren Beobachtungsschwerpunkt zu konzentrieren und nicht andere Themen zu notieren.
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3.5 Datenanalyseprozess

Wahrend der Erhebung der Daten mittels Beobachtungen wurden die angefertigten Beobach-
tungsprotokolle von zwei Gruppenmitgliedern weitergehend bearbeitet. Die Beobachtungspro-
tokolle stellen die ,Rohdaten“ (Dreier 1994: 32) dar, die im Anschluss kodiert und in einer
geeigneten Datenmatrix aufbereitet werden. Im Prozess der Datenerhebung und -analyse hat
sich die Gesamtgruppe in zwei Kleingruppen aufgeteilt, wahrend zwei Gruppenmitglieder die
Beobachtungen durchfihrten und die Protokolle anfertigten, haben sich die anderen beiden
Gruppenmitglieder je nach Fertigstellung der ersten Protokolle zuerst einzeln damit auseinan-
dergesetzt und sind dann Protokoll fir Protokoll in den Austausch gegangen. In den alleinigen
Auseinandersetzungen wurden die Protokolle ohne Fragestellung gelesen und Markierungen
anhand von Besonderheiten, Dopplungen, Irritationen, Uberlegungen und dem subjektiv Inte-
ressantem vorgenommen. Im weiteren Austausch miteinander wurden diese Passagen ge-
meinsam anhand von Analysefragen farblich markiert (Wissensordnung, Sprechpositionen,
Machtverhaltnisse) (vgl. Bjega¢ 2020: 38; Bosanci¢ 2019: 49) und vorkodiert. Hier kann von
offenem Kodieren gesprochen werden, wonach Protokolle mithilfe inhaltsanalytischer Verfah-
ren und eher intuitiv offen betrachtet werden, welche dann im Hinblick auf zugrundeliegende
Fragestellungen bestimmten Kategorien und Codes ergeben (somit vom offenen zum axialen
Kodieren) (vgl. Reichertz/Wilz 2016: 54). Beim offenen Kodieren wurde ein paralleles Vorge-
hen gewahlt, wobei ein Gruppenmitglied die Protokolle farblich markierte und das andere ent-
sprechende Notizen (Memos) dazu vornahm, um anschlieend in den Austausch miteinander
zu gehen. Dieser Prozess des Markierens und Vorkodierens wurde von Protokoll zu Protokoll
umfangreicher und durch den regelmafigen Austausch mit der Seminarleitung ebenso prazi-
ser und inhaltsvoller (Die offenen Kodierungen lie3en sich in einzelne Konzepte (abstrahierte
Kategorien) zusammenfassen) (vgl. Breuer et al. 2019: 268f.).

Beim Prozess der Kodierung werden Textfragmenten bestimmten Codes zugeordnet, die die
Hauptthemen der Beobachtung widerspiegeln. Die Codes werden dicht am Rohmaterial gebil-
det als weitere Arbeitsgrundlage. Hierzu wurde parallel zum Analyseprozess eine Tabelle er-
stellt, welche die Textfragmente mit Angabe von Zeile/Seite im Beobachtungsprotokoll, den
dazu abgeleiteten farblichen Markierungen und Notizen und die daraus resultierenden Kodie-
rungen beinhaltet.

Somit verlief der Datenerhebungs- und Datenanalyseprozess gestaffelt, beginnend mit dem
Datenerhebungsteam, welches die ersten Protokolle erstellte und diese anschlieRend an das
Analyseteam weitergab. Dieser Vorgang wiederholte sich bis zum Ende der Feldphase und
endete mit der Bearbeitung der letzten beiden Beobachtungsprotokolle. Hierbei wurde auf eine
strikte Trennung geachtet, wobei sich das Datenerhebungsteam im Feld nicht mit dem Analy-
seteam Uber die Protokolle austauschte, wodurch eine gegenseitige Beeinflussung ausge-

schlossen werden sollte. Erst mit Ende der Arbeit des Analyseteams, wurden, in Absprache
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mit der Seminarleitung, die Ergebnisse mit dem Datenerhebungsteam besprochen, um im Pro-
zess zur abschlieBenden Kodierung und Kategorisierung gemeinsam weiterzuarbeiten. Im
Analyseprozess wurden die Kategorien anhand zweier Varianten gebildet: dem theoretical
coding der Grounded Theory sowie dem ‘Suchraster’ von Glaser und Laudel (vgl. Glaser/Lau-
del 2006: 193ff.; s. Kapitel 3.2.4.2).
Obwohl sich beide Teams, sowohl das Datenerhebungs- als auch das Analyseteam, im Pro-
zess der Beobachtung und der beginnenden Datenanalyse nicht ausgetauscht haben, son-
dern dies lediglich unabhangig voneinander und mit der Seminarleitung taten, gab es nach der
Vorkodierung und dem anschlieRenden Austausch viele Ubereinstimmungen bei der Wahr-
nehmung der Situationsfragmente aus den Beobachtungsprotokollen. Somit lieRen sich die
Vorkodierungen noch einmal bestatigen, erweitern respektive verdichten und einzelne Bau-
steine der Protokolle retrospektiv gemeinsam betrachten.
Im Anschluss wurden die bis dahin fir die Gruppe als zentral empfunden Kodierungen mit der
Seminarleitung besprochen und mit Unterstitzung versucht, erste Ubergeordnete Kategorien
zu bilden. Hierbei wurden die Codes miteinander verglichen, um so Kategorien zu bilden. An-
hand dieser Hauptkategorien und ihrer Relevanz fur die Forschungsfragen wurden die Er-
kenntnisse zusammengefasst.
Der Prozess der Kategorienbildung und die daraus resultierenden Erkenntnisse beliefen sich
auf mehrere Treffen der Gesamtgruppe. Die bis dahin erbrachten Ergebnisse der Datenana-
lysegruppe wurden in einem Dokument zur weiteren Bearbeitung zusammengefasst. Anhand
dieses Dokuments und unabhangig von den Beobachtungsprotokollen zur Ganze wurden
mehrere Ober- sowie Unterkategorien gebildet und entsprechende Ankerbeispiele auf einer
Skala von eins bis funf (eins = geringe Aussagekraft; finf = hohe Aussagekraft) eingestuft. Die
Unter- und Kategorien, welche durch Ankerbeispiele exemplarisch zitierbar wurden, wurden
anhand von Selbst- und Fremdpositionierungen gebildet:

- Selbstpositionierung der Fachkrafte

- Selbstpositionierung der Mutter

- Fremdpositionierung der Fachkrafte (durch die Mutter)

- Fremdpositionierung der Mutter (durch die Fachkrafte).

Diese Auswertung flhrte zur Abbildung von Kategorien und deren Beziehungen untereinan-
der, wodurch sich Wahrheiten ableiten lieRen. Nach diesem Vorgehen wurden die Ergebnisse
in Form von Wahrheiten, Kategorien, Unterkategorien sowie, nach der Bewertung mit hoher
Aussagekraft bewerteten, Ankerbeispielen in einem Ergebnisdokument festgehalten und zur

Ableitung erster Ergebnisse genutzt.

44



3.6 Ergebnisse
Nachfolgend werden alle Ergebnisse zunachst dargestellt, indem fir jede Oberkategorie er-
lautert wird, welche Unterkategorien und Positionierungen sich in dieser befinden, wie diese
im Material kodiert werden konnten und welche Wahrheiten sowie Sprechpositionen entwickelt
und gefunden wurden. AnschlieRend werden die Ergebnisse miteinander verknlpft und dahin-
gehend interpretiert.
3.6.1 Darstellung der Ergebnisse
Durch die zuvor getéatigte Datenanalyse und den Kodierungsprozess lieen sich als Ergeb-
nisse insgesamt vier Oberkategorien mit in toto 27 Unterkategorien bilden sowie acht Wahr-
heiten Uberkategorial herausarbeiten. Die Oberkategorien setzen sich aus den jeweiligen
Selbst- und Fremdpositionierungen der Akteur*innen des Kurses zusammen. Innerhalb dieser
Auswertung wurden 19 Unterkategorien zu Selbstpositionierungen und acht Unterkategorien
zu Fremdpositionierungen aus dem Material extrahiert. Folgende Oberkategorien mit entspre-
chenden Unterkategorien wurden benannt:
Die erste Oberkategorie ist die Selbstpositionierung der Fachkréfte und hat acht Unterkatego-
rien. Die zweite Oberkategorie Selbstpositionierung der Mitter beinhaltet elf Unterkategorien.
In der dritten Oberkategorie Fremdpositionierung der Fachkréfte (durch Miitter) sind insgesamt
zwei Unterkategorien. Bei der vierten Oberkategorie Fremdpositionierung der Miitter (durch
Fachkréfte) sind es sechs Unterkategorien.
Nachfolgend wird zu den jeweiligen Unterkategorien entsprechend ein ausgewahltes An-
kerbeispiel aufgefuhrt. Die Wahl der Textpassage ergibt sich aus einer Gewichtung durch die
Zahlen eins bis funf. Mit der Zahl finf wird hierbei eine ideal passende Textpassage flr die
Kategorie bewertet. Um das Material zu minimieren und einen besseren Uberblick zu ermég-
lichen, wird sich folglich bei den einzelnen Unterkapiteln auf Textpassagen mit einer Bewer-
tung von vier bis funf fokussiert. Erganzend wird die Anzahl an Textpassagen genannt, die
den Kategorien zugeordnet wurden, um einen Uberblick tber die Verteilung der Textpassagen
auf die Kategorien zu erhalten. Die nachfolgenden zur lllustration genutzten Ankerbeispiele
gehoren demnach alle der hdheren respektive hdchsten Gewichtung an, wobei je ein bis zwei
zur Verdeutlichung genutzt wurden.
3.6.1.1 Selbstpositionierung der Fachkréfte
Unter der Oberkategorie Selbstpositionierung der Fachkréfte wurden Textpassagen kodiert, in
denen die Fachkrafte Aussagen treffen respektive Handlungen ausfuhren, die auf ihre Inter-
pretation der eigenen Rolle schlieRen lassen und Aufschluss dariber geben, wie sich die
Fachkrafte selbst positionieren. Die Oberkategorie hat insgesamt acht Unterkategorien:

- Unterkategorie 1: Kompetente Mutter

- Unterkategorie 2: Unterstutzerin

- Unterkategorie 3: Informationsberechtigte
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- Unterkategorie 4: Inhaberin von Deutungsmacht im Raum
- Unterkategorie 5: Wissende Fachkraft

- Unterkategorie 6: Vertrauensperson fur die Eltern

- Unterkategorie 7: Sekundarzustandige fir Elternarbeit

- Unterkategorie 8: Elternbedurfnisse akzeptierende Fachkraft

Diesen Unterkategorien sind jeweils elf Positionierungen zugeordnet. Insgesamt wurde die
Oberkategorie Selbstpositionierung der Fachkréfte 96-mal kodiert.
Die erste Unterkategorie (Kompetente Mutter) wurde insgesamt dreimal kodiert und umfasst
eine Positionierung: Wir sind kompetent, da wir auch Miitter sind. Diese Positionierung und
Unterkategorie verdeutlichen die Hervorhebung des eigenen Mutterseins auf Seiten der Fach-
krafte, wodurch sie sich als kompetent positionieren. Die Fachkrafte haben insbesondere in
Situationen ihr Muttersein hinzugezogen, in denen sie aufbauend auf ihren eigenen Erfahrun-
gen als Mutter den Kursteilnehmerinnen Hinweise fur die Gesundheit ihrer Kinder geben. Dies
wird in der nachfolgend aufgefiihrten Textpassage deutlich, die am héchsten gewichtet wurde:
»L---] Die Mutter bejaht und erzahlt, dass er haufig durch den Mund atmet und dieser offen-
steht und trocken wird. Mareike sagt daraufhin ,Ja, im Winter ist die Luft trocken durch die
Heizung“ und fragt Mutter 4 ,Hast du Wasser fir ihn am Bett? Vielleicht hilft ihm das.”.
Mutter 4 verneint dies und Mareike erzahlt von ihren Kindern und dass sie ihnen immer
Wasser zum Trinken ans Bett stellt. Mutter 4 sagt darauf ,Okay, danke, vielleicht versuch
ich das.“. [...].“ (Protokoll 2: 3, Z. 85-90).
Unterkategorie 2 (Unterstiitzerin) hat drei Positionierungen und wurde 21-mal kodiert. In diese
Unterkategorie wurden Textpassagen eingeordnet, in denen die Fachkrafte die Kinder respek-
tive Mutter verbal oder nonverbal bestarken, indem sie die Kinder und Mutter beim Deutsch-
lernen unterstitzen, den Muittern Einschatzungen bezlglich ihrer Kinder geben und Fragen
zur deutschen Kultur beantworten sowie die Mutter in Handlungen und ihrem Stolz-Sein be-
starken.
Die erste Positionierung (Wir kénnen die deutsche Sprache, daher unterstiitzen wir eure Kin-
der beim Spracherwerb) der Unterkategorie 2 wurde insgesamt siebenmal kodiert und hebt
insbesondere das Hilfeangebot der Fachkrafte hinsichtlich der Starkung der deutschen Spra-
che der Kinder hervor. Ein hoch gewichtetes Beispiel umfasst eine Bilderbuchbetrachtung:

,Nacheinander benennt das &ltere Kind Dinge aus dem Buch und betont mit der Stimme
den Artikel: ,das Taxi“. Mareike sagt dazu ,das weif3t du auch schon? Super!”. Das altere
Kind spricht weiter: ,das Stral’e, das Bus®. Mareike sagt nichts dazu, aber Mutter 4 sagt
laut ,der Bus!“. Mareike beginnt langsam den Text im Buch vorzulesen. Das altere Kind
wiederholt daraufhin ,die Bushaltestelle®. Mareike nickt und fragt das altere Kind, ob es
schon mal Bus gefahren sei, was dieses verneint. [...]* (Protokoll 4: 7f., Z. 237-242).

Die zweite Positionierung lautet: Wenn wir merken, dass ihr Hilfe braucht, dann helfen wir
euch. Sie wurde insgesamt siebenmal kodiert und umfasst sowohl Situationen, die das Lernen

der deutschen Sprache der Mutter betreffen als auch Situationen, in denen die Fachkrafte die
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Mutter hinsichtlich der Beschaftigung ihrer Kinder unterstiutzen und die Mutter bei der Ein-
schatzung der Gesundheit ihrer Kinder begleiten. Auch wurden dieser Positionierung Textpas-
sagen zugeordnet, in denen die Fachkrafte den Muttern beim Verstandnis der deutschen Kul-
tur helfen, wie der Mulltrennung und dem Weihnachtsfest. Das erste stark gewichtete Beispiel
bezieht sich auf die Sprachunterstitzung der Mutter durch die Fachkrafte:

,Die zweite Mutter zeigt auf ein Haus und sagt: ,Und das ist ein Haus.“. Mareike sagt da-
raufhin: ,Ja, aber wir suchen jetzt gerade Fahrzeuge, also alles, was fahren kann“ und
macht dabei eine Handbewegung in der Luft, als wirde sie ein Lenkrad umfassen und
damit lenken. Die Mutter nickt. Die dritte Mutter zeigt auf ein Bild und fragt Mareike: ,Wie
heillt das in Deutsch?“. Mareike sagt: ,Das ist ein Heiluftballon* und die Mutter sagt da-
raufhin fragend: ,HeiR-luft-?“, Mareike wiederholt langsam und gedehnt: ,Heil3-luft-ballon®.
Sie zeigt auf ein Bild an der Wand und sagt ,Ballon, ja?“, die Mutter nickt. Mareike sagt
»neill* und fachelt sich mit den Handen Luft zu, ,Luft* macht ein Pustegerdusch und zeigt
auf ihren Mund, der von der Maske bedeckt wird, ,Ballon” und zeigt erneut auf den Ballon
an der Wand. Die Mutter nickt erneut.” (Protokoll 1: 4, Z.124-134).

Das zweite Beispiel hebt die Unterstlitzung hinsichtlich der Beschaftigung der Kinder hervor:
,Die Gruppenleitungen unterhalten sich und Nadja sagt, dass sie nun Balle hole, da sie
glaube, dass das jingste Kind von Mutter 1 Ablenkung bendétige.” (Protokoll 3: 5, Z. 136-

138).

Die dritte Positionierung der Unterkategorie (Untersttitzerin) lautet: Wir bestédrken euch in Din-
gen, die ihr unserer Meinung nach gut gemacht habt oder auf die ihr stolz seid. Sie wurde
siebenmal kodiert und umfasst Situationen, in denen die Fachkrafte die Mutter durch verbales
oder nonverbales Lob bezuglich vergangener beziehungsweise gezeigter Handlungen bestar-
ken. Auch wurden in dieser Positionierung Textpassagen kodiert, in denen deutlich wird, dass
die Fachkrafte die Muitter in ihrem Stolz-Sein bezuglich erreichter Ziele oder erzahlter Gege-
benheiten bestarken, auf welche diese offensichtlich stolz sind. Das erste Beispiel bezieht sich
auf das Loben, das von der Fachkraft ausgeht:

»Mutter 4 geht zum Fenster und kippt dieses, wahrend Mareike aufsteht, in ihre Richtung
geht und sagt, dass sie es auch ganz 6ffnen kdnnen, aber dass sie dann mit den Ecken
des Fensters aufpassen missten. Mutter 4 bleibt am Fenster stehen und halt ihre Hand
auf die Ecke, woraufhin Mareike nickt und sagt ,ja, so ist gut* (Protokoll 2: 7, Z. 219-223).

Das zweite Beispiel verdeutlicht die Bestarkung der Fachkraft hinsichtlich eines Ziels, das die

Mutter erreicht hat und auf das sie stolz ist:

,Mutter 1 beginnt ein Gesprach mit Mareike und erzahlt ihr, dass ihr Knie wieder gut sei
und flugt hinzu ,die haben gesagt, ich kann hier jetzt arbeiten”. Mareike wirkt erfreut auf
mich und erkundigt sich weiter zu der neuen Situation. [...] Mareike scheint sich mit ihr zu
freuen und Mutter 1 erzahlt weiter ,ich liebe arbeiten! [...] Mareike antwortet ,80€ ist viel-
leicht erstmal nicht viel, aber immerhin und vielleicht darfst du irgendwann mehr behalten..
Mutter 1 nickt.“ (Protokoll 2: 6, Z.172-188).

Unterkategorie 3 (Informationsberechtigte) besteht aus einer Positionierung (lhr erzahlt uns

alles, aber wir entscheiden, was wichtig ist) und wurde insgesamt 19-mal kodiert. Der Fokus
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der Unterkategorie liegt auf Textpassagen, in denen deutlich wird, dass die Fachkrafte Offen-
heit der Mutter gegenuber privaten Informationen erwarten, die die Mutter selbst, aber auch
die anderen Mutter betreffen und dass die Fachkrafte die gewonnenen Informationen der Mut-
ter untereinander austauschen sowie selektieren, welche Informationen der Mitter bedeutsam
sind und welche nicht. Besonders hoch wurde das aufgefuhrte Beispiel gewichtet, indem eine
Fachkraft mit der anderen eine ausgewahlte Information aus einem langeren Gesprach mit
einer der Mutter teilt:

»---] Mareike geht riber zu Nadja und sagt: ,Sie hat mir erzahlt, dass sie sich von ihrem

Mann getrennt hat und dass es jetzt zwar anstrengender ist, aber sie auch erleichtert ist.”

(Protokoll 1: 2, Z. 52-54).
In der vierten Unterkategorie (Inhaberin von Deutungsmacht im Raum) wurde eine Positionie-
rung formuliert: Wir sagen, welche Strukturen und Regeln es gibt. Die Unterkategorie wurde
insgesamt 14-mal kodiert und umfasst Textpassagen, die die Deutungshoheit der Fachkrafte
im Raum gegenuber den Muttern und Kindern beschreiben. Jene Deutungsmacht zeigt sich,
indem die Fachkrafte die Matter auf Regeln und Strukturen hinweisen, die hinsichtlich der Si-
cherheit der Kursteilnehmenden, der HygienemalRnahmen, der durchgeflhrten Aktivitaten und
des Ablaufs des Kurses im Raum gelten. Eine hohe Gewichtung hat unter anderem das nach-
folgende Beispiel erhalten:

,Nadja kommt in den Raum, geht zur dritten Mutter, zeigt auf das Kind und sagt ,das ist

gefahrlich®. Die dritte Mutter lauft mit dem Handy in der Hand zur Rutsche und hebt das

Kind herunter.“ (Protokoll 1: 5, Z. 164-166).
Die funfte Unterkategorie lautet: Wissende Fachkraft und wurde insgesamt 16-mal kodiert. Mit
dieser Kategorie werden Situationen umfasst, in denen die Fachkrafte ihr Wissen respektive
Einschatzungen mit den Muttern teilen und die Fachkrafte davon ausgehen, dass sie in Berei-
chen wie Gesundheit, kindliche Entwicklung und Verhalten, Bewertung von Landern hinsicht-
lich ihrer Lebensqualitat sowie der Arbeitssituation in Deutschland Gber mehr Wissen als die
Mutter verfigen und somit einen Wissensvorsprung innehaben. Diesbezuglich betreffen die
Einschatzungen die Kinder und die Mutter selbst, was anhand der zwei Positionierungen der
Unterkategorie deutlich wird.
Die erste Positionierung der funften Unterkategorie wurde zwdlfmal kodiert und heif3t: Wir kén-
nen manche Dinge, die eure Kinder betreffen, bewerten, daher erhaltet ihr unsere Einschét-
zung. Zu dieser Positionierung zahlen Situationen, in denen die Fachkrafte ihren empfundenen
Wissensvorsprung hinsichtlich der Gesundheit, des Verhaltens und der Entwicklung der Kin-
der mit den Muttern teilen und somit die Situation der Kinder gegenuber den Mittern bewerten.
Das Beispiel mit der starksten Gewichtung lautet:

.Nadja scheint zu bemerken, dass Mutter 1 sich wegen des Fulles ihres Kindes sorgt, da
sie immer wieder zum Kind geht, den Ful® abtastet und es dann nochmal laufen I&sst. Das
Kind scheint weiterhin zu humpeln. Mutter 1 blickt erneut zu Nadja, die daraufhin zu Mutter
1 sagt ,he is just playing, it's alright.“ (Protokoll 2: 2, Z. 35-39).
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Wir kbnnen manche Dinge, die euch betreffen, bewerten, daher erhaltet ihr unsere Einschét-
zung lautet die zweite Positionierung, die viermal kodiert wurde. Diesbezlglich wurden Text-
passagen kodiert, die den empfundenen Wissensvorsprung der Fachkrafte bezlglich der Ge-
sundheit sowie der Arbeitssituation der Mutter und die Bewertung von Landern hinsichtlich
ihrer Lebensqualitat betreffen. Textpassagen, die zu dieser Positionierung zugeordnet wurden,
zeichnen sich dadurch aus, dass sich die Fachkrafte in den Situationen direkt an die Mutter
wenden und private Dinge bewerten, die die Mutter mit den Fachkraften teilen. Das Beispiel
mit der starksten Gewichtung ist das Folgende:

.Mareike antwortet: ,80€ ist vielleicht erstmal nicht viel, aber immerhin und vielleicht darfst

du irgendwann mehr behalten.” (Protokoll 2: 6, Z. 187f.).
13-mal kodiert wurde die sechste Unterkategorie (Vertrauensperson fiir die Eltern), die die
Positionierung Wir héren euch zu und ihr kénnt uns alles anvertrauen umfasst. Die Textpas-
sagen dieser Unterkategorie beziehen sich insbesondere auf Situationen, in denen sich die
Fachkrafte auf ein langeres Gesprach uber private und sensible Themen mit den Muttern ein-
lassen. Wahrend jener Gesprache stellen die Fachkrafte Nachfragen, bestarken die Mitter,
nicken oder bejahen getatigte Aussagen, wodurch die Fachkrafte die Mutter vertrauensvoll
unterstitzen, sich weiter zu 6ffnen und sie somit ermutigen, sich verletzbar zu machen. Fol-
gendes Beispiel verdeutlicht dies:

.Mareike nickt, blickt Mutter 4 dabei ins Gesicht und fragt immer wieder etwas nach. Sie

wirkt auf mich sehr interessiert und zugewandt.” (Protokoll 4: 5, Z. 159f.).
Unterkategorie 7 heil3t: Sekundérzusténdige fiir Elternarbeit. Diese umfasst eine Positionie-
rung (Unsere Angebote richten sich an die Kinder) und wurde insgesamt sechsmal kodiert. In
dieser Unterkategorie werden Situationen aufgefuhrt, in denen die Fachkrafte primar die Kin-
der ansprechen und die Mtter eher beilaufig oder gar nicht angesprochen werden. Es wurden
auch Textpassagen kodiert, in denen die Mutter Interesse an der Teilhabe an einer von den
Fachkraften angeleiteten Tatigkeit fir die Kinder zeigen, das von den Fachkraften nur kurz
oder gar nicht aufgenommen wird. Unter anderem wurde das folgende Beispiel innerhalb der
Unterkategorie mit am starksten gewichtet:

,Die Gruppenleitungen und die Eltern werden in dem Lied nicht begruf3t.“ (Protokoll 3: 3,

Z.79).
Die achte Unterkategorie (Elternbediirfnisse akzeptierende Fachkraft) stellt die letzte Unterka-
tegorie der Oberkategorie Selbstpositionierung der Fachkréfte dar. Diese Unterkategorie be-
steht aus einer Positionierung (Wenn ihr bestimmte Strukturen einfordert, dann akzeptieren
wir das und kommen dem nach) und wurde dreimal kodiert. Unter der Kategorie wurden Text-
passagen gesammelt, in denen die Fachkrafte dem Wunsch der Mitter nach der Einhaltung
der ihnen bekannten Regeln und Strukturen des Kurses Raum geben. Naher geht es in den

kodierten Textpassagen darum, dass die Fachkrafte dem Wunsch nach der Einhaltung des
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Kursablaufs, der den Mittern bekannt ist und auf den jene ihre Kinder sowie indirekt die Fach-
krafte hinweisen, nachkommen respektive die Mutter beztiglich der Einforderung des Ablaufs
loben und unterstutzen. Eines der Beispiele mit der hdchsten Gewichtung lautet:
,Sobald die Kinder fertig sind, baut Mareike die Rutsche ab und die Kinder rennen Richtung
Flur. Da sagt Mutter 4: ,Singen.“ Mareike erganzt daraufhin: ,Wir wollen noch singen.“ Ma-
reike, Mutter 4 und ihre Kinder stellen sich in einen Kreis in der Mitte des Bewegungsrau-
mes.*“ (Protokoll 5: 8, Z. 157-260).
3.6.1.2 Selbstpositionierung der Mutter
Die Oberkategorie Selbstpositionierung der Miitter hat insgesamt elf Unterkategorien mit funf-
zehn Positionierungen. Diese Oberkategorie wurde insgesamt 104-mal kodiert. Die elf Unter-
kategorien lauten wie folgt:
- Unterkategorie 1: Unwissende Mutter
- Unterkategorie 2: Um Wichtigkeit des Spracherwerbs wissende Mutter
- Unterkategorie 3: Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter
- Unterkategorie 4: Hilfebedurftige Mutter
- Unterkategorie 5: Informationspreisgeberin
- Unterkategorie 6: Verantwortliche fir ihre Kinder
- Unterkategorie 7: Regeleinhalterin
- Unterkategorie 8: Vertrauende Mutter
- Unterkategorie 9: Wissensvorsprung anerkennende Mutter
- Unterkategorie 10: Expertin

- Unterkategorie 11: Bedurfnisse einfordernde Mutter

Die erste Unterkategorie Unwissende Mutter wurde insgesamt zwdlfmal kodiert. Dieser Wis-
sensruckstand lasst sich auf bestimmte Bereiche beschranken, wie in Bezug auf das Wissen
uber die eigenen Kinder, die deutsche Sprache sowie die Verbindung aus beiden, indem die
Kinder sprachlich anderweitig unterstitzt werden mussen. Daher gibt es in dieser Unterkate-
gorie drei Positionierungen. Die erste Positionierung lautet wie folgt: Wir kénnen manche
Dinge, die unsere Kinder betreffen, nicht einschétzen, daher brauchen wir eure Bewertung.
Sie umfasst Textstellen, in denen die teils eingeholte Bewertung der Fachkrafte die Kinder
betreffend deutlich werden. Im Material wurde diese dreimal kodiert, wie beispielsweise im
folgenden Protokollauszug, in dem eine Fachkraft die Lesefahigkeit eines Kindes auf Nachfra-
gen der Mutter bewertet:

,Das Kind geht spielen und die Mutter des Kindes fragt Nadja, ob es gut lesen kann. Nadja
bejaht, die Mutter sagt daraufhin: ,Ja, [Name] kann ein bisschen gut lesen, aber Mathe ist
besser.”. Die zweite Mutter kommt in den Raum zurick, setzt sich wieder zur dritten Mutter
und sie unterhalten sich wieder auf [Sprache].” (Protokoll 1: 3, Z. 96-100).

In bestimmten Bereichen greifen die Mitter immer wieder auf die Bewertung und Einschatzung

der Fachkrafte zurlick, besonders im Bereich der deutschen Sprache, dazu wurde die zweite
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Positionierung, Wir kbnnen noch nicht so gut Deutsch, aber wir wissen, dass es wichtig ist,
dass wir es lernen, gebildet und siebenmal im Material kodiert. Dies lasst sich am folgenden
Beispiel darstellen, in denen zwei Mutter ihr Interesse an deutschen Woértern und somit am
Deutschlernen verdeutlichen:

.Mareike geht aus dem Raum und kommt kurz darauf mit einem Wimmelbilderbuch zurick.
Sie setzt sich auf eine Matte zu drei Kindern und schlagt das Buch auf. Sie sagt zu den
Kindern: ,Wollen wir mal gucken, welche Fahrzeuge wir finden?“. Die zweite und die dritte
Mutter sitzen ganz in der Nahe, blicken heriber, wirken interessiert und rutschen naher
heran. Ein Kind zeigt auf ein Auto und Mareike sagt: ,Ja, ein Auto, super!“. Die zweite
Mutter zeigt auf ein Haus und sagt: ,Und das ist ein Haus.“. Mareike sagt daraufhin: ,Ja,
aber wir suchen jetzt gerade Fahrzeuge, also alles, was fahren kann® und macht dabei eine
Handbewegung in der Luft, als wiirde sie ein Lenkrad umfassen und damit lenken. Die
Mutter nickt. Die dritte Mutter zeigt auf ein Bild und fragt Mareike: ,Wie heif3t das in
Deutsch?“. Mareike sagt: ,Das ist ein HeiRluftballon“ und die Mutter sagt daraufhin fragend:
,HeilR-luft-?“, Mareike wiederholt langsam und gedehnt: ,Heil3-luft-ballon®. Sie zeigt auf ein
Bild an der Wand und sagt ,Ballon, ja?“, die Mutter nickt. Mareike sagt ,hei“ und fachelt
sich mit den Handen Luft zu, ,Luft® macht ein Pustegerausch und zeigt auf ihren Mund, der
von der Maske bedeckt wird, ,Ballon“ und zeigt erneut auf den Ballon an der Wand. Die
Mutter nickt erneut.” (Protokoll 1: 4f., Z. 119-134).

Die dritte Positionierung Wir kénnen die deutsche Sprache nicht gut genug, daher brauchen
unsere Kinder Unterstiitzung von anderen zeigt auf, wie sich der Unterstutzungsbedarf Uber

die Mutter bis zu den Kindern erstreckt und wurde zweimal kodiert:

»Sie berichtet weiter ,Sie sagt auch, er braucht Spielfreunde, aber ich kenne nicht viele

Deutsche®, Mareike nickt und antwortet ,Ja und er ist auch so schichtern®. Mutter 4 nickt

wieder, blickt zu ihrem alteren, spielenden Kind und sagt ,Ich kann ihm nicht helfen, ich

kann nicht richtiges Deutsch und er braucht richtiges Deutsch®. Mareike sieht weiterhin

Mutter 4 an, nickt und sagt ,Ja, da ist es gut, dass er im Kindergarten ist“. Mutter 4 nickt

und erzahlt, dass die Logopadin gesagt habe, dass er zum Sport soll und dass es das auch

in [Ort] einmal die Woche gabe. Mareike nickt und sagt, dass das eine gute Idee sei.”

(Protokoll 4: 3, Z. 73-80).
Die zweite Unterkategorie Um Wichtigkeit des Spracherwerbs wissende Mutter hat insgesamt
zwei Positionierungen und wurde zwdlfmal kodiert. Innerhalb des Materials wurde deutlich,
dass die eigene Einschatzung und Bewertung des Sprachlernens eine besondere Gewichtung
zu haben scheint und dies nicht nur bei den Miittern selbst, sondern ebenso in der Ubertragung
bei den Kindern eine Rolle spielt. Dies konnte durch einige als besonders hoch gewichtete
Beispiele belegt werden, welches sich der ersten Positionierung Wir wissen, dass es wichtig
ist, dass wir Deutsch lernen zuordnen lasst und neunmal kodiert wurde:

»~Ja, mit 16 Jahren gearbeiten® und erzahlt weiter, dass sie dann immer Deutsch sprechen
muss und ihr jemand vor Ort gesagt habe, dass sie das auf jeden Fall schaffen wird.“ (Pro-
tokoll 2: 6, Z. 185-187).

Auch innerhalb dieser ersten Positionierung ist die Ubergeordnete Einschatzung des deut-

schen Sprachvermdgens der Mutter wichtig wie nachfolgendes, hoch gewichteten Beispiel:
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.Mutter 1 wendet sich an Mareike und sagt ,[Name Mutter 3] A2, ich A1 und [Name Mutter

4] B1* und verzieht ihren Mund zu einem Lacheln. Mareike erwidert das Lacheln, nickt und

sagt ,Ja, ihr habt alle einen Test.” (Protokoll 2: 5, Z. 149-152).
Die zweite Positionierung erweitert den Adressat*innenkreis um die Kinder, Wir wissen, dass
es wichtig ist, dass unsere Kinder Deutsch lernen, und lasst sich dreimal im Material verorten,
wie im folgenden Beispiel abgebildet:

,Die Logopadin habe auRerdem gesagt, dass das Kind von Mutter 4 viel verstehe, jedoch

nicht so viel erzahle. Weiter habe die Logopadin vorgeschlagen, dass das Kind Spiel-

freunde brauche. Hierzu duRert Mutter 4: ,Ich kenne nicht viele Deutsche.” Mareike fragt

dazu, ob das Kind im Kindergarten Freunde habe. Mutter 4 antwortet: ,Nicht wirklich.“ Mut-

ter 4 berichtet, dass die Logopadin tUberlegt habe, dass eventuell ein Hobby dem Kind von

Mutter 4 helfen kdnne, um Freunde zu finden. Hierzu sagt Mareike: ,Ja. Sport ware viel-

leicht gut.” Mutter 4 antwortet: ,Ja. Das ware doch gut.“.“ (Protokoll 5: 2, Z. 48-57).
Mit Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter wird die dritte Unterkategorie benannt,
welche neunmal kodiert wurde. Dies bezieht sich auf das Innehaben der Deutungsmacht im
Raum seitens der Fachkrafte, welcher die Mutter sich unterordnen und dies teilweise sogar
einfordern. Beispielsweise wurden Entscheidungen, die Veranderungen im Raum erfordern,
von den Fachkraften abhangig gemacht oder seitens der Mutter von diesen eingefordert und
teilweise im Zuge dessen von den Muttern erfragt oder realisiert.
Hierzu lieRen sich zwei Positionierungen zuordnen. Die erste Positionierung Wenn ihr uns auf
etwas hinweist, dann halten wir uns daran konnte im Material siebenmal kodiert werden. Dies
lasst sich anhand folgender Textpassage beispielhaft darstellen:

,Nadja kommt in den Raum, geht zur dritten Mutter, zeigt auf das Kind und sagt ,das ist

gefahrlich®. Die dritte Mutter lauft mit dem Handy in der Hand zur Rutsche und hebt das

Kind herunter.“ (Protokoll 1: 5, Z. 164-166).
Hierbei sind die Mutter passiv und bekommen Anweisung und/oder Hinweise seitens der Fach-
krafte und fihren diese aus, ohne eben diese in Frage zu stellen. Wenn wiederum die Mutter
in der aktiven Rolle waren, wurden die Fachkrafte als Entscheidungstrager*innen wahrgenom-
men, aufgrund dessen wurde die zweite Positionierung, insgesamt zweimal kodiert, gebildet:
Wenn wir etwas machen wollen, dann miissen wir euch im Erlaubnis fragen und kann mit
folgendem Beispiel illustriert werden:

»Kurz darauf steht Mutter 4 auf und fragt Mareike, ob sie ein Fenster 6ffnen diirfe, was von
dieser bejaht wird. Mutter 4 geht zum Fenster und kippt dieses, wahrend Mareike aufsteht,
in ihre Richtung geht und sagt, dass sie es auch ganz 6ffnen kénnen, aber dass sie dann
mit den Ecken des Fensters aufpassen missten. Mutter 4 bleibt am Fenster stehen und
halt ihre Hand auf die Ecke, woraufhin Mareike nickt und sagt ,ja, so ist gut” (Protokoll 2:
7,Z.218-224).

Zu der Unterkategorie vier Hilfebedlirftige Mutter, welche siebenmal kodiert wurde, konnte eine
Positionierung, Wir brauchen eure Hilfe und fordern sie auch ein, zugeordnet werden. Die Hil-

febedurftigkeit richtet sich hierbei auf unterschiedliche Themen und Bereiche des Lebens. Vor-
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rangig beobachtet werden kdnnen Themen wie die deutsche Sprache, Entscheidungen be-
zuglich des Verhaltens auRerhalb des Kurses zu den Kindern sowie Bewertungen von Situa-
tionen wie beispielsweise Fremdbetreuung der Kinder in Institutionen. Das folgende Beispiel
|asst sich ersterem zuordnen:

,Die Mutter schaut auf das Teil, blickt dann Mareike an und fragt: ,Was ist das?“ Mareike
antwortet darauf: ,Ich weil3 nicht, ob das auch eine Ampel oder ein Bahnilbergang ist.”
(Protokoll 5: 4, Z. 116-117).

Mit der Unterkategorie flnf Informationspreisgeberin 1asst sich eine Positionierung verbinden,
welche 19-mal kodiert werden konnte. Mit bereitwilliger Offenlegung ist gemeint, dass die Mat-
ter von sich aus sowie auf Nachfrage Informationen mit den Fachkraften teilen. Im Material
geschieht dies wiederholt zwischen den Muttern und Fachkraften. Daher wurde die Positionie-

rung mit Wir geben alle Informationen, die notwendig sein kbnnen benannt:

»[...] Danach riickt Mareike auf ihrer Matte naher an Mutter 4 heran, setzt sich in den
Schneidersitz, schaut Mutter 4 an, beugt sich leicht vor und fragt, wie es dem altesten Sohn
und dem Mann von Mutter 4 gehe. Mutter 4 berichtet, dass ihr altester Sohn, der nicht in
dem Eltern-Kind-Kurs ist, eine Knieverletzung habe. Bezlglich der Knieverletzung sei eine
Operation geplant. Mutter 4 erzahlt weiter von ihrer Tochter, die nicht im Eltern-Kind-Kurs
ist, dass diese ebenfalls eine Verletzung auf einem Schulausflug erlitten habe. [...] Die
Logopadin habe auferdem gesagt, dass das Kind von Mutter 4 viel verstehe, jedoch nicht
so viel erzahle. Weiter habe die Logopadin vorgeschlagen, dass das Kind Spielfreunde
brauche. Hierzu auRert Mutter 4: ,Ich kenne nicht viele Deutsche.” Mareike fragt dazu, ob
das Kind im Kindergarten Freunde habe. Mutter 4 antwortet: ,Nicht wirklich.“ Mutter 4 be-
richtet, dass die Logopadin Uberlegt habe, dass eventuell ein Hobby dem Kind von Mutter
4 helfen kénne, um Freunde zu finden. Hierzu sagt Mareike: ,Ja. Sport ware vielleicht gut.”
Mutter 4 antwortet: ,Ja. Das ware doch gut.“.” (Protokoll 5: 2, Z. 35-57).

Unterkategorie sechs Verantwortliche fiir ihre Kinder wurde insgesamt zehnmal kodiert. Die
Verantwortung fur die eigenen Kinder wurde konsequent an die Mutter abgegeben. Die Mutter
behielten wahrend des Kurses die Verpflichtung sich um ihre Kinder zu kimmern, daher
konnte folgende Positionierung der Unterkategorie gebildet werden: Wir sind weiterhin fiir die
Handlungen unserer Kinder primérverantwortlich. Diese Primarverantwortung wurde auch von
den Fachkraften bei ihrer Deutungsmacht im Raum genutzt, um auf Gefahren oder Unterstut-
zungsmoglichkeiten hinzuweisen, ohne diese selber auszuflihren und somit diesbeziglich

meist Uber die Mutter zu agieren:

.,Mutter 1 nimmt das jingere Kind daraufhin hoch, setzt es einmal in das Regal, halt es
dabei aber fest und behélt es dann im Arm, wahrend sie mit dem anderem Arm weiterhin
versucht einen Turm mit den anderen Kindern zu bauen. Mareike beobachtet die Situation
die ganze Zeit. Nadja geht zu Mareike und sagt daraufhin ,mal gucken, dass wir [Name
jungeres Kind Mutter 1] irgendwie beschaftigt kriegen®, holt drei kleine Bélle und beginnt
dann mit dem Kind zu spielen.“ (Protokoll 2: 7, Z. 231-236).

In der Unterkategorie sieben Regeleinhalterin findet sich eine Positionierung mit einer vierma-
ligen Kodierung wieder. Die Realisierung steht in diesem Fall fir das Verhalten seitens der

Mutter, wo sie fir die Realisierung der Regeln, welche von den Fachkraften aufgestellt wurden,
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Sorge tragen. Daher wurde die Positionierung wie folgt benannt: Wir wissen, dass es wichtig
ist, sich an Regeln zu halten, daher achten wir darauf, dass auch unsere Kinder es tun. Dies
kann exemplarisch an folgendem Beispiel deutlich gemacht werden, wo eine Mutter ihr Kind
beim Namen ruft, damit es sich antwortet und sich somit an die Gesprachsregeln halt:

,Nachdem das jlingere Kind von Mutter 4 Mareike erzahlt hat, wie alt es ist, fordert Nadja
es auf, Mareike im Gegenzug zu fragen, wie alt sie ist. Das Kind antwortet und reagiert
nicht, sondern bleibt stehen und blickt zu Boden. Nadja wiederholt die Aufforderung, aber
das Kind reagiert weiterhin nicht. Mutter 4 scheint das bemerkt zu haben und ruft das Kind
beim Namen, das wirkt ermahnend auf mich, aber das Kind reagiert dennoch nicht. Ma-
reike erzahlt daraufhin von sich aus, wie alt sie ist und fragt das Kind erneut etwas, das
aber weiterhin nicht reagiert.“ (Protokoll 2: 2f., Z. 67-73).

Die Unterkategorie acht Verfrauende Mutter wurde mit einer Positionierung insgesamt 17-mal
kodiert. Die Mutter scheinen die Fachkrafte als Vertrauenspersonen wahrzunehmen und legen
auch personliche Informationen offen. Die Positionierung Wir méchten (private) Dinge mit euch
teilen, weil wir euch vertrauen lasst sich an diesem Beispiel nachvollziehen, bei dem eine Mut-
ter ausfuhrlich Uber die Lebenssituation ihrer Geschwister erzahit:

,0ann sagt Mareike, dass es schon ware, wenn die Schwester von Mutter 4 zu Weihnach-
ten komme. Aufierdem erganzt Mareike, dass [Einwanderungsland] teuer sei. Mutter 4 be-
jaht dies und erzahlt, dass ihre Schwester arbeite. Diesbezlglich fragt Mareike nach, was
ihre Schwester mache und Mutter 4 erzahlt, dass ihre Schwester in einem Bekleidungsge-
schaft arbeite. Dort misse sie auch [Sprache] sprechen. Mareike sagt daraufhin, dass es
sich also um den Teil von [Einwanderungsland] handle, indem diese Sprache gesprochen
werde. Sie sagt auerdem, dass in [Einwanderungsland] grof3e Strecken zwischen einzel-
nen Orten liegen. Mutter 4 bejaht dies. Mareike und Mutter 4 schauen sich wahrend des
Gesprachs die ganze Zeit an und lacheln sich immer wieder an. Nachdem Mutter 4 von
[Einwanderungsland] erzahlt hat, sagt Mareike: ,Schén. Wenigstens eine Schwester, der
es gut geht. Mutter 4 bejaht dies und nickt. Sie erzahlt daraufhin von ihrer anderen
Schwester, die nur wenig Essen habe und demnach nur zweimal am Tag essen kdnne.
AuRerdem erzahlt Mutter 4, dass in [Land] ihrer Schwester Madchen nur bis zur 6. Klasse
zur Schule gehen kénnen. Mareike fragt daraufhin, ob die Schwester ihr Handy noch habe
und Mutter 4 bejaht dies hebt jedoch hervor, dass es Schwierigkeiten mit dem Internet
gabe.“ (Protokoll 5: 4f., Z. 131-147).

Des Weiteren lasst sich die Unterkategorie neun Wissensvorsprung anerkennende Mutter
summa summarum fanfmal mit lediglich einer Positionierung kodieren. Dabei wird von den
Muttern scheinbar vorausgesetzt, dass die Fachkrafte Uber ein Wissen verfugen, das sie sel-
ber nicht innehaben. Die Mutter erkennen an, dass die Einschatzung der Fachkrafte in be-
stimmten Situationen hilfreich und sinnvoll sein kann, die fur sie selbst eventuell nicht gut ein-
schatzbar oder Uberschaubar sind. Die Positionierung Wir wissen, dass ihr einiges Dinge
besser einschétzen kénnt, deshalb nehmen wir eure Vorschlége ernst lasst sich an diesem

Beispiel darstellen:

»Sie deutet auf das Kind und fragt Mareike ,muss er zum Arzt oder nicht?“. Mareike ant-
wortet ,ich denke nicht, ich wiirde warten®. Sie beobachtet weiterhin, wie das jiingere Kind
von Mutter 1 durch den Raum geht. Mutter 4 kehrt wahrenddessen zurtick und setzt sich
wieder auf eine Matte. Mareike wendet sich dann erneut an Mutter 1 und sagt ,| think, it's
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not so bad. For today i would wait because he is not crying. But on Monday maybe, when

it's not better.“. Mutter 1 nickt.” (Protokoll 2: 5, Z. 160-166).
Die Unterkategorie zehn Expertin findet sich sechsmal im Material wieder. Die Unterkategorie
zeigt auf, dass die Eltern, in diesem Fall die Mutter, besonders in Bezug zu ihren Kindern ein
grof3es Wissen innehaben, Uber das die Fachkrafte nicht verfigen und an dem diese durch
die Mutter teilhaben kénnen. Die Muitter kénnen daher gewisse Sachverhalte in Bezug zu ihren
Kindern klarstellen und erklaren. Zu dieser Kategorie zahlt eine Positionierung: Wir sind die
Eltern, daher haben wir Wissen (iber unsere Kinder, das ihr nicht habt. Die Fachkrafte verfligen
demnach zwar Uber ein gewisses Wissen, aber trotzdem haben die Eltern tber ihre Kinder ein
weitreichenderes Wissen inne, wie dieses Beispiel illustriert:

»Als Mareike und das alteste Kind einen Bus im Buch sehen, fragt Mareike das Kind, ob es

schon einmal Bus gefahren sei. Das Kind antwortet: ,Noch nie.” Mutter 4 sagt darauf:

,=Doch. Schon ganz oft.” Mareike schaut weiterhin das Kind an und vergewissert sich bei

dem Kind, das dies schon haufiger Bus gefahren sei, aber heute noch nicht. Mutter 4 er-

ganzt dazu: ,Er hat gedacht heute.” Beim weiteren Betrachten des Buches fragt Mareike

das Kind, ob dieses ein Fahrrad habe. Dies bejaht das Kind. Mutter 4 sagt daraufhin:

.,LName des Kindes] fahrt jeden Tag zum Kindergarten.” Mareike schaut daraufhin Mutter

4 an und fragte, ob dies gut funktioniere. Mutter 4 bejaht dies.” (Protokoll 5: 6f., Z. 200-

208).
Bediirfnisse einfordernde Mutter ist die Unterkategorie elf mit einer Positionierung und drei
Kodierungen. Hierbei handelt es sich um das Auffordern der Mutter, Strukturen des Kurses
einzuhalten, die die Fachkrafte eingeflhrt respektive aufgestellt haben. Daher wurde die Po-
sitionierung mit Uns sind die Strukturen des Kurses wichtig, deshalb fordern wir diese ein be-
nannt. Am Beispiel Iasst sich aufzeigen, dass Abweichungen von den Regelstrukturen von den
Muttern bemerkt und versprachlicht werden:

»Sobald die Kinder fertig sind, baut Mareike die Rutsche ab und die Kinder rennen Richtung

Flur. Da sagt Mutter 4: ,Singen.“ Mareike erganzt daraufhin: ,Wir wollen noch singen.“ Ma-

reike, Mutter 4 und ihre Kinder stellen sich in einen Kreis in der Mitte des Bewegungsrau-

mes.*“ (Protokoll 5: 8, Z. 257-260).
3.6.1.3 Fremdpositionierung der Fachkrafte (durch die Miitter)
Die Oberkategorie Fremdpositionierung der Fachkréfte (durch Miitter) wurde insgesamt 16-
mal kodiert und umfasst Textpassagen, in denen die Mutter Aussagen treffen respektive Hand-
lungen ausfiihren, die auf ihre Interpretation der Rolle der Fachkrafte innerhalb des Eltern-
Kind-Kurses schlielRen lassen.
Sie besteht aus den folgenden zwei Unterkategorien, die insgesamt drei Positionierungen um-
fassen:

- Unterkategorie 1: Wissende Fachkraft

- Unterkategorie 2: Vertrauensperson fur die Eltern

Unterkategorie 1 (Wissende Fachkraft) beinhaltet zwei Positionierungen und wurde sechsmal

kodiert. Die Unterkategorie geht von einer Fremdpositionierung der Fachkrafte aus, bei der die
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Mutter annehmen, dass die Fachkrafte Gber mehr Wissen als sie selbst verfliigen. Dieses Wis-
sen kann sich auf die Kinder der Mutter oder auf die deutsche Sprache beziehen, wie es die
zwei folgenden Positionierungen verdeutlichen.
Die erste Positionierung lhr kbnnt manche Dinge, die unsere Kinder betreffen, bewerten, wir
aber nicht wurde dreimal kodiert und das Beispiel, das innerhalb dieser Positionierung am
hdchsten gewichtet wurde, lautet:

.Mareike sagt, dass Mutter 1 am Montag mit ihrem Kind zum Arzt gehen solle, wenn die

Schmerzen im Full dann immer noch da seien. Mutter 1 fragt Mareike anschlieRend, ob

sie den Ful von ihrem Kind kuhlen solle und Mareike antwortet: ,Ja, kihlen ist gut.“ (Pro-

tokoll 3: 5, Z. 151-153).
Die zweite Positionierung Ihr kénnt die deutsche Sprache und uns somit alle Worte nennen,
die uns fehlen wurde dreimal kodiert. Die folgende Textpassage wurden am héchsten gewich-
tet:

,Die Mutter schaut auf das Teil, blickt dann Mareike an und fragt: ,Was ist das?“ Mareike

antwortet darauf: ,Ich weil3 nicht, ob das auch eine Ampel oder ein Bahnlbergang ist.”

(Protokoll 5: 4, Z. 116f.).
Zehnmal wurde Unterkategorie 2 Vertrauensperson fiir die Eltern kodiert, die eine Positionie-
rung umfasst. Diese Positionierung lautet: lhr hért uns zu und wir kénnen euch alles anver-
trauen, weil ihr euch fiir uns interessiert. Zu dieser Unterkategorie wurden Textpassagen ge-
ordnet, in denen die Mutter in den geschitzten Austausch mit den Fachkraften Uber private
Themen gehen und Uber mehrere Minuten verweilen. Zu den Textpassagen mit der hochsten
Gewichtung zahlt das folgende Beispiel:

»Sie berichtet weiter ,Sie sagt auch, er braucht Spielfreunde, aber ich kenne nicht viele
Deutsche®, Mareike nickt und antwortet ,Ja und er ist auch so schichtern®. Mutter 4 nickt
wieder, blickt zu ihrem alteren, spielenden Kind und sagt ,Ich kann ihm nicht helfen, ich
kann nicht richtiges Deutsch und er braucht richtiges Deutsch®. Mareike sieht weiterhin
Mutter 4 an, nickt und sagt ,Ja, da ist es gut, dass er im Kindergarten ist“. Mutter 4 nickt
und erzahlt, dass die Logopadin gesagt habe, dass er zum Sport soll und dass es das auch
in [Ort] einmal die Woche gabe. Mareike nickt und sagt, dass das eine gute Idee sei.”
(Protokoll 4: 3, Z. 73-80).

3.6.1.4 Fremdpositionierung der Miitter (durch die Fachkréfte)
Die Oberkategorie Fremdpositionierung der Miitter (durch Fachkréfte) hat insgesamt sechs
Unterkategorien mit zwolf Positionierungen und wurde insgesamt 43-mal kodiert. Die sechs
Unterkategorien sind folgende:

- Unterkategorie 1: Migrationsbedingt besondere Mutter

- Unterkategorie 2: Unterstutzungsbedurftige Mutter

- Unterkategorie 3: Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter

- Unterkategorie 4: Sekundarangesprochene Mutter

- Unterkategorie 5: Verantwortliche fiir ihre Kinder

- Unterkategorie 6: Expertin
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Die Unterkategorie eins bei der Fremdpositionierung der Mutter (durch Fachkrafte) wurde Mig-
rationsbedingt besondere Mutter genannt, wobei diese nur eine Positionierung sowie Kodie-
rung enthalt. Da eine Unterscheidung zwischen den Kursmodellen und ihrer Adressat*innen
durch die Fachkrafte geschah, wurde dieses mit folgender Positionierung erfasst: /hr seid an-
ders als die Eltern aus dem anderen Kurs und an diesem Beispiel verankert, das eine Formu-
lierung zeigt, die eine Fachkraft im Gesprach mit den Beobachterinnen getatigt hat:

»L---] anbieten und dass sie beide auch noch am Vormittag Eltern-Kind-Kurs fiir Eltern mit

1-3-jahrigen Kindern anbieten, ,aber dann 8hm na fir Eltern halt ohne Migrationshinter-

grund” (Protokoll 1: 1, Z.15-17).
In der Unterkategorie zwei Unterstiitzungsbediirftige Mutter wurden 18 Kodierungen vorge-
nommen und insgesamt funf Positionierungen gefunden. Mit finf Positionierungen ist dies eine
der groferen Unterkategorien innerhalb der Oberkategorie. Durch die Fachkrafte wird den
Muttern eine gewisse Bedurftigkeit nach Unterstlitzung zugesprochen, weswegen die Fach-
krafte in bestimmten Bereichen tatig werden missen. Einer dieser Bereiche, in denen die Mut-
ter Unterstitzungsbedarf nach Ansicht der Fachkrafte aufzeigen, ist die deutsche Sprache,
wie die erste Positionierung darstellt: lhr kénnt die deutsche Sprache nicht, wir schon, daher
ist es fiir eure Kinder gut, dass es uns gibt. Hier werden die Mutter als sprach-unterstitzungs-
bedurftig dargestellt, weshalb ebenso ihre Kinder von den Fachkraften als Sprachvorbild pro-
fitieren kdnnen, wie das Ankerbeispiel abbildet:

,Das war bestimmt auch ganz schon fiir die Kinder, weil die ja auch nicht in die Notbetreu-

ung in die Kita durften, da das ja nicht die Mutter sind, die arbeiten gehen missen. Das

war dann auch die einzige Mdglichkeit fiir einige Kinder in der Zeit mal Deutsch zu héren.*

(Protokoll 1: 2, Z. 35-38).
Des Weiteren zeigt das Beispiel, dass den Muttern abgesprochen wird, ihren Kindern im Be-
reich der deutschen Sprache weiterzuhelfen. Diese Positionierung wurde einmal kodiert und
ist eher schwach aufgrund der geringen Kodierung.
Ebenso bezlglich der Einschatzung unterschiedlicher Sachverhalte wird den Muttern Unter-
stitzungsbedarf zugeteilt, weshalb die Positionierung ,/hr kbnnt manches nicht einschétzen,
wir schon, daher braucht ihr unsere Unterstiitzung“ entwickelt und insgesamt achtmal kodiert
wurde. Folgendes Beispiel veranschaulicht dies im Bereich Gesundheit:

.Mareike sagt, dass Mutter 1 am Montag mit ihrem Kind zum Arzt gehen solle, wenn die

Schmerzen im Full dann immer noch da seien. Mutter 1 fragt Mareike anschlieRend, ob

sie den Fuf’ von ihrem Kind kiihlen solle und Mareike antwortet: ,Ja, kiihlen ist gut.“ (Pro-

tokoll 3: 5, Z. 151-153).
Hinzu kommt, dass den Muttern eine besondere Lebenslage zugeschrieben wird, in der ihnen
bestimmte Leistungen und Aufwande als nicht realisierbar zugesprochen werden. Diese Posi-
tionierung wurde dreimal kodiert und mit /hr seid in einer besonderen Situation und kénnt man-
ches nicht leisten benannt und kann unter anderem anhand dieses Ankerbeispiels belegt wer-

den, in dem eine Fachkraft die besondere Lebenssituation der Mitter hervorhebt:
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.Mareike sagt, dass eine 2G-Plus-Regel fiir die Mitter schwierig zu realisieren sei, da die

Matter keine Zeit haben, um fiir eine Stunde an einer Teststation zu warten, ,das kénnen

sie [die Mitter] nicht leisten® (Protokoll 3: 5, Z. 164-166).
Wie bereits in der ersten Positionierung die Sprache bezlglich der Unterstitzung des
Spracherlernens der Kinder im Fokus stand, ist ebenso in der folgenden Positionierung die
Sprache begleitender Faktor, wobei der Unterstitzungsbedarf hier jedoch bei den Muttern und
ihren Deutschkenntnissen liegt: Ihr kbnnt noch nicht gut genug Deutsch, deshalb sprechen wir
mit euch auf einer anderen Sprache. Hierbei wird den Muttern abgesprochen, selbst die deut-
sche Sprache ausreichend zu verstehen und zu sprechen und dies auch, wenn diese von sich
aus auf Deutsch reden oder antworten. Diese Positionierung wurde im Material sechsmal ko-
diert und kann durch dieses Beispiel veranschaulicht werden:

»Sie deutet auf das Kind und fragt Mareike ,muss er zum Arzt oder nicht?“. Mareike ant-

wortet ,ich denke nicht, ich wiirde warten®. Sie beobachtet weiterhin, wie das jiingere Kind

von Mutter 1 durch den Raum geht. Mutter 4 kehrt wahrenddessen zurtick und setzt sich

wieder auf eine Matte. Mareike wendet sich dann erneut an Mutter 1 und sagt ,| think, it's

not so bad. For today i would wait because he is not crying. But on Monday maybe, when

it's not better.“. Mutter 1 nickt.“ (Protokoll 2: 5, Z. 160-166).
Die Sprachunterstitzungsbedurftigkeit zeigt sich ebenso im Material unter der Positionierung
Ihr kénnt die deutsche Sprache nicht gut genug, daher brauchen eure Kinder Unterstiitzung
von anderen und wurde zweimal kodiert. Hierbei werden weiterfiihrende Unterstltzungsleis-
tungen in Form von Institutionen, wie Bildungseinrichtungen hervorgehoben, die den Kindern
beim deutschen Spracherwerb helfen kdnnen, was durch folgende Textstelle aufgezeigt wer-
den kann:

»oie berichtet weiter ,Sie sagt auch, er braucht Spielfreunde, aber ich kenne nicht viele
Deutsche®, Mareike nickt und antwortet ,Ja und er ist auch so schichtern®. Mutter 4 nickt
wieder, blickt zu ihrem alteren, spielenden Kind und sagt ,Ich kann ihm nicht helfen, ich
kann nicht richtiges Deutsch und er braucht richtiges Deutsch®. Mareike sieht weiterhin
Mutter 4 an, nickt und sagt ,Ja, da ist es gut, dass er im Kindergarten ist“. Mutter 4 nickt
und erzahlt, dass die Logopadin gesagt habe, dass er zum Sport soll und dass es das auch
in [Ort] einmal die Woche gabe. Mareike nickt und sagt, dass das eine gute Idee sei.”
(Protokoll 4: 3, Z. 73-80).
Die Unterkategorie drei Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter beinhaltet eine Positi-
onierung und wurde insgesamt neunmal im Material kodiert. Hierbei handelt es sich um die
Erwartung, dass die aufgestellten Regeln, Strukturen und Materialien nur mit und durch die
Fachkraft aufgestellt respektive freigegeben werden kénnen und diese von den Muttern ak-
zeptiert und erfiillt wird. Daher wurde die Positionierung mit Wenn wir euch auf etwas hinwei-

sen, dann mlisst ihr es einhalten entwickelt, welche durch folgendes Beispiel illustriert wird:
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,Kurz darauf steht Mutter 4 auf und fragt Mareike, ob sie ein Fenster 6ffnen dirfe, was von
dieser bejaht wird. Mutter 4 geht zum Fenster und kippt dieses, wahrend Mareike aufsteht,
in ihre Richtung geht und sagt, dass sie es auch ganz 6ffnen kénnen, aber dass sie dann
mit den Ecken des Fensters aufpassen missten. Mutter 4 bleibt am Fenster stehen und
halt ihre Hand auf die Ecke, woraufhin Mareike nickt und sagt ,ja, so ist gut‘. Wahrenddes-
sen blicken Mutter 3 und Nadja gemeinsam in ein Handy und reden in [Sprache].” (Protokoll
2:7,7.218-224).

In der Unterkategorie vier Sekundédrangesprochene Mutter konnten zwei Positionierungen ver-
ortet und im Material finfmal kodiert werden. Das Angebot des Kurses durch die Fachkrafte
richtete sich vorrangig an die Kinder der Mutter und nicht direkt an letztere. Bezuglich des
Sprachangebots an die Kinder konnten die Mutter daran teilhaben, wenn sie selbst aktiv wur-
den. Dies wurde durch die Positionierung Unser Sprachangebot richtet sich an die Kinder,
aber ihr kénnt es auch fiir euch einfordern angegeben, im Material zweimal kodiert und eben-

falls in diesem Ankerbeispiel deutlich:

.Mareike geht aus dem Raum und kommt kurz darauf mit einem Wimmelbilderbuch zurick.
Sie setzt sich auf eine Matte zu drei Kindern und schlagt das Buch auf. Sie sagt zu den
Kindern: ,Wollen wir mal gucken, welche Fahrzeuge wir finden?“. Die zweite und die dritte
Mutter sitzen ganz in der Nahe, blicken heriber, wirken interessiert und rutschen naher
heran. Ein Kind zeigt auf ein Auto und Mareike sagt: ,Ja, ein Auto, super!“. Die zweite
Mutter zeigt auf ein Haus und sagt: ,Und das ist ein Haus.“. Mareike sagt daraufhin: ,Ja,
aber wir suchen jetzt gerade Fahrzeuge, also alles, was fahren kann“ und macht dabei eine
Handbewegung in der Luft, als wiirde sie ein Lenkrad umfassen und damit lenken. Die
Mutter nickt. Die dritte Mutter zeigt auf ein Bild und fragt Mareike: ,Wie heif’t das in
Deutsch?“. Mareike sagt: ,Das ist ein HeiRluftballon“ und die Mutter sagt daraufhin fragend:
,HeilR-luft-?“, Mareike wiederholt langsam und gedehnt: ,Heil3-luft-ballon®. Sie zeigt auf ein
Bild an der Wand und sagt ,Ballon, ja?“, die Mutter nickt. Mareike sagt ,heil3* und fachelt
sich mit den Handen Luft zu, ,Luft* macht ein Pustegerausch und zeigt auf ihren Mund, der
von der Maske bedeckt wird, ,Ballon“ und zeigt erneut auf den Ballon an der Wand. Die
Mutter nickt erneut.” (Protokoll 1: 4f., Z. 119-134).

Das allgemeine Angebot des Kurses wurde mit der Positionierung Unser Angebot richtet sich
an die Kinder und nicht an euch erfasst und insgesamt dreimal kodiert. Anhand des nachfol-
genden Beispiels wird deutlich, dass die Mutter nicht zu den Hauptadressat*innen des Kurses
zahlen:

“Die Gruppenleitungen und die Eltern werden in dem Lied nicht begrift.” (Protokoll 3: 3,

Z. 79-80).
Unterkategorie funf wurde als Verantwortliche fiir ihre Kinder betitelt und erfasst zwei Positio-
nierungen, welche dreimal kodiert wurden. Die Unterkategorie benennt die Mutter aus Sicht
der Fachkrafte als Verantwortliche fir ihre Kinder und dessen Handeln sowie ihr Verhalten im
Kursgeschehen. Dies wurde durch die erste Positionierung erfasst: Ihr seid (fiir eure Kinder)
primérverantwortlich, aber ihr miisst lernen wie es hier geht. Die Positionierung erfasst eben-
falls die Wahrnehmung der Fachkraft als strukturierendes Element.

Dies wurde zweimal kodiert wie in diesem Beispiel:
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.Nadja geht derweil auf die erste Mutter zu, zeigt auf ihr jiingstes Kind, welches mit einem

Keks in der Hand durch den Raum lauft und sagt: ,Den Keks muss er aber am Tisch drau-

Ren essen!” und macht dabei eine Handbewegung Richtung Eingangsbereich. Die Mutter

nickt, nimmt das Kind an die Hand und bringt es in den Eingangsbereich an einen kleinen

Tisch.” (Protokoll 1: 4, Z. 113-117).
Die zweite Positionierung /hr seid weiterhin fiir eure Kinder primérverantwortlich bestarkt den
Punkt der Verantwortlichkeit fur die Kinder insgesamt und erfasst Textstellen, aus denen deut-
lich wird, dass sich die Fachkrafte beispielsweise nicht in die Erziehung sowie Erziehungsme-
thoden der Mutter einmischen, konnte einmal im Material kodiert und anhand folgenden Bei-
spiels dargestellt werden:

.,Mutter 1 nimmt das jingere Kind daraufhin hoch, setzt es einmal in das Regal, halt es
dabei aber fest und behélt es dann im Arm, wahrend sie mit dem anderem Arm weiterhin
versucht einen Turm mit den anderen Kindern zu bauen. Mareike beobachtet die Situation
die ganze Zeit. Nadja geht zu Mareike und sagt daraufhin ,mal gucken, dass wir [Name
jungeres Kind Mutter 1] irgendwie beschaftigt kriegen®, holt drei kleine Bélle und beginnt
dann mit dem Kind zu spielen.” (Protokoll 2: 7, Z. 231-236).

Expertin stellt die Unterkategorie sechs mit einer Positionierung und in toto finf Kodierungen
dar. Hierbei geht es um die Wahrnehmung der Mutter als Wissende Uber ihre Kinder, welche
Informationen zu ihnen haben, Gber die die Fachkrafte nicht verfiigen und diese nur durch die
Mdatter erhalten kdnnen. Daher wurde die Positionierung lhr seid die Eltern, daher habt ihr
Wissen, das wir nicht haben aufgestellt und kann mit folgendem Beispiel veranschaulicht wer-

den, indem eine Mutter beispielsweise die Aussagen ihres Kindes richtig stellt:

.Mareike guckt sich gemeinsam mit dem alteren Kind ein Buch an, sie sitzen dabei neben-
einander auf einer Bank, die an einer Wand steht. Mutter 4 blickt dabei zu den beiden
herliber und sitzt weiterhin auf der Matte. Nacheinander benennt das altere Kind Dinge aus
dem Buch und betont mit der Stimme den Artikel: ,das Taxi“. Mareike sagt dazu ,das weif3t
du auch schon? Super!“. Das altere Kind spricht weiter: ,das Stral’e, das Bus". Mareike
sagt nichts dazu, aber Mutter 4 sagt laut ,der Bus!“. Mareike beginnt langsam den Text im
Buch vorzulesen. Das altere Kind wiederholt daraufhin ,die Bushaltestelle®. Mareike nickt
und fragt das altere Kind, ob es schon mal Bus gefahren sei, was dieses verneint. Mutter
4 sagt: ,Doch, du bist schon viel Bus gefahren! Aber nicht heute®. Mareike sieht nicht zu
Mutter 4, sondern weiterhin zu dem alteren Kind neben sich und sagt ,heute bist du nicht
mit dem Bus gefahren, aber sonst schon, na?“. Mutter 4 sagt dazu ,der dachte heute.
(Protokoll 4: 7f., Z. 134-146).

3.6.1.5 Wahrheiten

Die Kategorien der Wahrheiten wurden auf der Grundlage der im Feld getatigten Beobachtun-
gen uberkategorial gebildet, weshalb jene zusatzlich zum Kategoriensystem der Fremd- und
Selbstpositionierungen aufgefuhrt werden. Dennoch kénnen die einzelnen Wahrheiten in Text-
stellen der einzelnen Beobachtungsprotokolle kodiert werden. Insgesamt wurden acht Wahr-
heiten erstellt, die im Folgenden dargestellt und mit kodierten Beispielen versehen werden.
Die erste Wahrheit Migrations- und Fluchterfahrung sind gleich zu behandeln wird kodiert,

wenn aus den Beobachtungsprotokollen ersichtlich wird, dass die Migrations- und Fluchter-
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fahrungen von den teilgenommenen Personen gleichgesetzt und demnach nicht getrennt von-
einander betrachtet werden, obwohl die Begrifflichkeiten Migration und Flucht zwei verschie-
dene Bedeutungen innehaben. Jene Wahrheit wird anhand des folgenden Beispiels verdeut-
licht:

»L---] dass sie beide auch noch am Vormittag Eltern-Kind-Kurs fur Eltern mit 1-3-jahrigen

Kindern anbieten, ,aber dann ahm na fiir Eltern halt ohne Migrationshintergrund* (Protokoll

1: 1, Z. 14ff.).
Mit der zweiten Wahrheit Die deutsche Sprache zu lernen ist (fiir die Integration) sehr wichtig
werden alle Handlungen und AuBerungen kodiert, die die Relevanz des Deutschlernens fo-
kussieren. Neben der generellen Relevanz die deutsche Sprache zu lernen, damit die Eltern
und Kinder sich auch auRerhalb der Familie verstandigen kdnnen, umfasst die zweite Wahrheit
auch die Bedeutung des Lernens der deutschen Sprache fur die Integration in Deutschland.
Die Kodierungen koénnen sich auf Aussagen beziehen, bei denen explizit Gber die Relevanz
gesprochen wird, aber auch auf Textstellen, in denen jene nur indirekt thematisiert wird, wie
zum Beispiel durch die Inanspruchnahme eines Sprachangebotes. Wahrheit zwei wird unter
anderem in folgender Situation kodiert:

.Mareike sagt daraufhin zu Mutter 4 ,das ist doch gut, dann kannst du dich besser kon-

zentrieren, auf deinen Deutschkurs®. Die Mutter bejaht dies und erzahit von dem Kurs.*

(Protokoll 3: 2f., Z. 67ff.).
Anhand der dritten Wahrheit Im Eltern-Kind-Kurs als Familienangebot sind Eltern lediglich Se-
kundérangesprochene wird ersichtlich gemacht, dass sich Angebote, die durch die Fachkrafte
im Rahmen des Eltern-Kind-Kurses realisiert werden, primar die Kinder adressiert und die El-
tern dementsprechend als Sekundarangesprochene gesehen werden. Bei dieser Wahrheit ist
davon auszugehen, dass die Adressierung der Eltern hauptsachlich durch die Aussagen oder
Handlungen der Fachkrafte erfolgt, dennoch sind auch Passagen der Protokolle von Interesse,
bei denen sich die Eltern selbst als Sekundarangesprochene positionieren oder die Nebenad-
ressierung anerkennen respektive hinnehmen. Beispielhaft wurde diese Wahrheit in folgender
Textstelle kodiert:

.Mareike geht aus dem Raum und kommt kurz darauf mit einem Wimmelbilderbuch zurtck.

Sie setzt sich auf eine Matte zu drei Kindern und schlagt das Buch auf. Sie sagt zu den

Kindern: ,Wollen wir mal gucken, welche Fahrzeuge wir finden?” (Protokoll 1: 4f., Z. 119f.).
Es ist wichtig, dass sich alle an die Regeln halten lautet die Bezeichnung der vierten Wahrheit.
Die Kodierungen erfolgen bei jener dann, wenn AuRerungen oder Handlungen der beobach-
teten Personen darauf schlieRen lassen, dass das Einhalten von Regeln innerhalb des Kurses
zu beachten ist. Die Wahrheit bezieht sich auf alle teilinehmenden Personen, also die Fach-

krafte, die Mutter und die Kinder. Des Weiteren umfasst jene nicht nur Regeln, die spezifisch
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fur den Eltern-Kind-Kurs verfasst wurden, sondern auch allgemeine, in der Gesellschaft exis-
tierende Regeln und Normen, die das Miteinander bestimmen. Hierunter werden zum Beispiel
Gesprachsregeln gefasst. Wahrheit vier wurde unter anderem wie folgt kodiert:

.Mareike wendet sich zu Mutter 1 und bittet sie, den Mund-Nasen-Schutz aufzusetzen,

woraufhin Mutter 1 ihre Maske aufsetzt.“ (Protokoll 3: 3, Z. 72ff.).
Die funfte Wahrheit Die deutsche Kultur zu lernen ist (fiir die Integration) sehr wichtig wird
dann kodiert, wenn ersichtlich wird, dass das Erlernen der deutschen Kultur durch die beo-
bachteten Personen als wichtig empfunden wird. Das Empfinden kann sich in expliziten oder
andeutenden AuRerungen aller Teilnehmenden erkennen lassen, in denen die Relevanz um
die deutsche Kultur sichtbar wird. Zudem kann das Empfinden in den Handlungen der Mtter
kodiert werden, bei denen zum Beispiel eine Ubernahme der deutschen Kultur erkennbar ist.
Weitere wichtige Textstellen kodieren zusatzlich die Bedeutung, die das Lernen der deutschen
Kultur Gbernimmt, um sich (erfolgreich) integrieren zu kénnen. Diese Wahrheit findet sich in
dem folgenden Textausschnitt:

»Mutter 1 nickt und zeigt auf den Adventskranz, der auf dem Tisch steht und sagt: ,Habe

ich in Wohnung. Das ist fur Advent?” Nadja bejaht dies und redet mit Mutter 3 auf [Spra-

che]. Mutter 1 setzt sich an den Tisch und fangt mit ihrem jlingsten Kind an, Weihnachts-

baumschmuck zu basteln. Wahrend des Bastelns fragt Nadja Mutter 1: ,Do you have a

tree?* Mutter 1 antwortet: ,Ja. Auch in [Land]. Ich liebe Christmas.” (Protokoll 3: 4, Z. 112-

116).
Mittels der im Feld hergestellten sechsten Wahrheit, Sprache und Teilhabe sind nicht vonei-
nander zu trennen, wird der Zusammenhang zwischen dem Beherrschen der deutschen Spra-
che und der Teilhabe betont. Genauer wird hiermit beschrieben, dass die Teilhabe an einer
Gesellschaft durch die Kenntnis der jeweiligen Sprache bedingt wird und andersherum die
Teilhabe an einer Gesellschaft das Erlenen einer Sprache erleichtern kann. Beide bedingen
sich demzufolge gegenseitig und kénnen nicht voneinander getrennt werden. Verdeutlicht wird
dies durch folgende Zeilen:

,Die Logopadin habe aulerdem gesagt, dass das Kind von Mutter 4 viel verstehe, jedoch

nicht so viel erzahle. Weiter habe die Logopadin vorgeschlagen, dass das Kind Spiel-

freunde brauche. Hierzu aufdert Mutter 4: ,Ich kenne nicht viele Deutsche.” (Protokoll 5: 2,

Z. 51f).
Wahrheit sieben wird mit dem folgenden Titel benannt Es gibt sichere und unsichere Lénder,
Deutschland ist sicher. Deren Kodierung wird dann vorgenommen, wenn zwischen Landern
unterschieden wird, in denen die Einschatzung erfolgt, dass das Leben sicher oder unsicher
ist. Erganzt wird die Beurteilung dadurch, dass Deutschland zu den Landern gehort, in denen
das Leben sicher ist. Es werden demnach sowohl Situationen kodiert, in denen eine Beurtei-
lung der Sicherheit bestimmter Lander erfolgt, als auch Situationen, in denen zusatzlich the-
matisiert wird, dass Deutschland zu den Landern gehort, in denen ein sicheres und gutes Le-

ben mdglich ist. Ein Beispiel findet sich in Protokoll vier:
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.,Nachdem Mutter 4 von [Einwanderungsland] erzahlt hat, sagt Mareike: ,Schon. Wenigs-

tens eine Schwester, der es gut geht.” Mutter 4 bejaht dies und nickt. Sie erzahlt daraufhin

von ihrer anderen Schwester, die nur wenig Essen habe und demnach nur zweimal am

Tag essen kénne.” (Protokoll 5: 5., Z. 140ff.).
Die letzte, im Feld hergestellte Wahrheit lautet Das (deutsche) System bleibt, wie es ist, bei
der Kodierungen vorgenommen werden, wenn das deutsche System als sich nicht verandernd
zeigt und bestimmte Begebenheiten aus diesem Grund akzeptiert sowie angenommen werden
mussen. Die achte Wahrheit wird anhand einer gesamten Situation und demnach nicht anhand
einer einzelnen Textstelle kodiert. Bei jener Situation geht es um ein Weihnachtsangebot, das
mit den Muttern einige Wochen vor Weihnachten durchgefihrt wird (vgl. Protokoll 3: 4, Z. 102-
125).
3.6.1.6 Sprechpositionen
In den Beobachtungsprotokollen konnten insgesamt drei Sprechpositionen erarbeitet werden,
durch die deutlich wird, aus welchen Positionen die teilnehmenden Fachkrafte und Mutter des
Eltern-Kind-Kurses innerhalb der Wissensordnungen sprechen. Die Sprechpositionen werden
nachfolgend definiert und durch Beispiele erganzt, durch die die jeweiligen Positionen in den
Protokollen ersichtlich wurden.
Die erste Sprechposition Fachkréfte als Fachkréfte fokussiert sich auf die beiden Mitarbeite-
rinnen der Familienbildungsstatte, die das beobachtete Kursangebot leiten. Die Position wird
kodiert, wenn jene aus der Rolle der padagogischen Fachkraft sprechen. Es sind unter ande-
rem Textstellen von Interesse, bei denen Uber die Gestaltung des Angebotes gesprochen oder
durch fachliches Expert*innenwissen Situationen eingeschatzt werden, die die Kinder betref-
fen. Letzteres wird zum Beispiel in Protokoll zwei deutlich:

,Nadja geht zu Mareike und sagt daraufhin ,mal gucken, dass wir [Name jlingeres Kind

Mutter 1] irgendwie beschaftigt kriegen®, holt drei kleine Balle und beginnt dann mit dem

Kind zu spielen.“ (Protokoll 2: 7, Z. 234ff.).
Mit der zweiten Sprechposition Fachkréfte als Miitter werden ebenfalls die Fachkrafte fokus-
siert, wobei sich jedoch die Position verandert, aus der gesprochen wird. In jener sprechen die
Fachkrafte nicht mehr aus ihrer institutionalisierten Rolle der padagogischen Fachkraft, son-
dern nehmen eine private Rolle als Mutter ein. Fur die Kodierung sind demnach Handlungen
oder AuRerungen von Interesse, bei denen die Fachkréfte aus der Sicht einer Mutter sprechen
oder von ihrem eigenen Muttersein berichten. Die Sprechposition wurde unter anderem fol-
gend kodiert:

,Mareike sagt daraufhin ,Ja, im Winter ist die Luft trocken durch die Heizung“ und fragt
Mutter 4 ,Hast du Wasser fiir ihn am Bett? Vielleicht hilft ihm das.“. Mutter 4 verneint dies
und Mareike erzahlt von ihren Kindern und dass sie ihnen immer Wasser zum Trinken ans
Bett stellt.” (Protokoll 2: 3, Z. 87-90).

Miitter als Miitter lautet die dritte und letzte Sprechposition, die kodiert wird, wenn die am Kurs

teilnehmenden Mitter aus der Rolle einer Mutter sprechen oder handeln. Die Position wird
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ersichtlich, indem die Mutter zum Beispiel von den Terminen ihrer Kinder sprechen oder sie
im Rahmen des Kurses aufgrund von eigens empfundenem Fehlverhalten ermahnen. Ein Bei-
spiel zeigt sich in Protokoll drei:

»Sie [Mutter 4] erzahlt aulRerdem, dass ihr altestes Kind wieder mutiger auf dem Spielplatz

sei. Danach berichtet sie von dem Logopadiebesuch ihres éaltesten Kindes.“ (Protokoll 3:

2, Z. 50f.).
3.6.2 Interpretation der Ergebnisse
Bei der Interpretation der Ergebnisse wurden einerseits die Macht-Wissen-Komplexe im beo-
bachteten Eltern-Kind-Kurs herausgearbeitet, die sich durch die Verknupfung der Selbst- und
Fremdpositionierungen der Fachkrafte und der Mtter ergeben und andererseits die entwickel-
ten Wahrheiten mit den anderen Ergebnissen in Verbindung gesetzt und somit legitimiert.
3.6.2.1 Macht-Wissen-Komplexe
Nachfolgend werden die zuvor in Kapitel 3.6.1 vorgestellten Ergebnisse ausgewertet, mitei-
nander verknlpft und interpretiert, um somit diverse Macht-Wissen-Komplexe im beobachte-
ten Eltern-Kind-Kurs aufzudecken.
Zunachst kann festgehalten werden, dass sich einige Ober- sowie darin enthaltene Unterka-
tegorien als besonders bedeutsam herausgestellt haben. Diese Kategorien wurden zum einen
quantitativ haufiger kodiert und zum anderen vor allem als besonders bedeutsam empfunden,
da sie sich durch viele als stark eingestufte Ankerbeispiele belegen sowie mit anderen wichti-
gen Kategorien verbinden lassen.
Dies betrifft in Oberkategorie 1 Selbstpositionierung der Fachkréfte funf von insgesamt acht
Unterkategorien: Unterkategorie 2 Unterstiitzerin, Unterkategorie 3 Informationsberechtigte,
Unterkategorie 4 Inhaberin von Deutungsmacht im Raum, Unterkategorie 5 Wissende Fach-
kraft und Unterkategorie 6 Vertrauensperson fiir die Eltern.
In Oberkategorie 2 Selbstpositionierung der Miitter sind das sechs von insgesamt elf Unterka-
tegorien: Unterkategorie 1 Unwissende Mutter, Unterkategorie 2 Um Wichtigkeit des Sprach-
erwerbs wissende Mutter, Unterkategorie 3 Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter,
Unterkategorie 5 Informationspreisgeberin, Unterkategorie 6 Verantwortliche fiir ihre Kinder
und Unterkategorie 8 Vertrauende Multter.
In Oberkategorie 3 Fremdpositionierung der Fachkréfte (durch die Miitter) sind das zwei von
zwei Unterkategorien: Unterkategorie 1 Wissende Fachkraft und Unterkategorie 2 Vertrauens-
person fiir die Eltern.
In Oberkategorie 4 Fremdpositionierungen der Miitter (durch die Fachkréfte) betrifft das zwei
von insgesamt sechs Unterkategorien: Unterkategorie 2 Unterstiitzungsbediirftige Mutter und
Unterkategorie 3 Deutungsmacht im Raum akzeptierende Multter.
So positionieren sich die Fachkrafte durch Unterkategorie 6 selbst als Vertrauensperson und

werden von den Muttern durch die Selbstpositionierung jener in Unterkategorie 8 ebenfalls als
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solche positioniert, indem sie den Fachkraften private Dinge anvertrauen und offen tber per-
sonliche Probleme oder die von Freunden und Familien sprechen. Zudem wird dies durch die
Fremdpositionierung der Fachkrafte in Unterkategorie 2 Vertrauensperson fiir die Eltern deut-
lich. Die Fachkrafte werden hier als Zuhérende und Interessierte positioniert: /hr hért uns zu
und wir kbnnen euch alles anvertrauen, weil ihr euch fiir uns interessiert. Die Fachkrafte wirken
in personlichen Gesprachen sehr interessiert, stellen entweder direkte Nachfragen oder be-
ginnen ein Gesprach durch gezielte Fragen, was Interesse an den Mittern als Personen, aber
auch an deren Familien und Situationen signalisiert. Die Mutter gehen auch von sich aus auf
die Fachkrafte zu, erzahlen beispielsweise von Erfolgen im Sprachkurs oder bei der Arbeits-
suche und von anstehenden oder bereits vergangenen Arztbesuchen sowie der Sorgen dies-
bezuglich (vgl. bspw. Protokoll 2: 3, Z. 74-98; Protokoll 2: 6, Z. 172-188). Dementsprechend
kann als Macht-Wissen-Komplex festgehalten werden, dass die Fachkrafte als Vertrauensper-
sonen sowie Ansprechpartner*innen fir die Matter gelten.

Zudem positionieren sich die Fachkrafte durch Unterkategorie 5 Wissende Fachkraft insoweit
selbst, indem sie sich in bestimmten Bereichen einen empfundenen Wissensvorsprung ge-
genuber den Muttern zuschreiben. Dies zeigt sich darin, dass die Fachkrafte in Bereichen, die
sowohl die Kinder als auch die Mitter selbst betreffen, Empfehlungen, Ratschlége oder Ein-
schatzungen sowie Bewertungen vornehmen, beispielsweise indem sie einschatzen, dass das
Kind nicht verletzt ist, sondern nur spielt (vgl. Protokoll 2: 1f., Z. 35-39) oder dass Mutter 1
zwar durch ihre neue Arbeitsstelle noch nicht viel verdient, aber es gut sei, dass sie erstmal
arbeiten wirde und der Verdienst vielleicht bald ansteigt (vgl. Protokoll 2: 6, Z. 172-188). Die
Mutter positionieren sich gleichermallen selbst, indem sie sich selbst durch Unterkategorie 1
Unwissende Mutter einen entsprechenden Wissensriuckstand in einigen Bereichen zuschrei-
ben. Diese Bereiche, in denen die Mitter offenbar einen empfundenen Wissensriickstand ver-
splren, umfassen teilweise die eigenen Kinder, beispielsweise als Mutter 3 die Fachkraft um
eine Einschatzung der Lesefahigkeiten ihres altesten Kindes bittet (vgl. Protokoll 1: 3, Z. 96-
100) oder die eigenen Deutschkenntnisse, indem sie sich gemaf der Positionierung Wir kén-
nen noch nicht so gut Deutsch, aber wir wissen, dass es wichtig ist, dass wir es lernen verhal-
ten, indem sie Interesse am Deutsch lernen zeigen und insbesondere durch den sprachlichen
Wissensvorsprung der Fachkrafte profitieren und die eigenen Erkenntnisse verbessern, bei-
spielsweise in jeder Situation mit den Wimmelbilderbichern (vgl. beispielsweise Protokoll 1:
4f., Z. 119-134). Mit diesen beiden Selbstpositionierungen kann zudem die Fremdpositionie-
rung der Fachkrafte (durch die Mutter) verknupft werden, indem die Mutter den Fachkraften
eben jenen Wissensvorsprung zuschreiben und anerkennen, da die Mutter die Fachkrafte auf
padagogischer Ebene um Rat oder gezielt nach deutschen Begriffen auf sprachlicher Ebene
fragen (vgl. beispielsweise Protokoll 3: 5, Z. 151-153; Protokoll 5: 4, Z. 116f.). Werden alle
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stark gewichteten und quantitativ haufig kodierten Kategorien und darin enthaltene Positionie-
rungen miteinander in Verbindung gesetzt, kann als Macht-Wissen-Komplex geschlussfolgert
werden, dass die Fachkrafte gegenuber den Mittern einen gewissen Wissensvorsprung inne-
haben.

Des Weiteren kann durch die Unterkategorie 2 Unterstiitzerin eine Selbstpositionierung der
Fachkrafte wahrgenommen werden, in der sie sich selbst als Unterstitzerinnen gegenuber
den Muttern positionieren. Dies beinhaltet einerseits die Unterstiitzung beim Spracherwerb der
Kinder, indem sie gezielte Sprachangebote geben (vgl. Protokoll 4: 7f., Z. 134-146), anderer-
seits die Unterstltzung in allen Bereichen, in denen die Fachkrafte bemerken, dass die Mutter
Hilfe bendtigen kdnnten, beispielsweise durch gezielte Nachfragen (vgl. Protokoll 1: 4f., Z.
119-134) sowie letztlich eine Unterstutzungsfunktion hinsichtlich einer Bestarkung in Dingen,
die die Mutter entweder in Augen der Fachkrafte gut gemacht haben oder auf die die Mutter
selber stolz sind (vgl. Protokoll 2: 7, Z. 218-224). Damit einhergehend wurde eine den Muttern
durch eine Fremdpositionierung in Unterkategorie 2 zugeschriebene Unterstutzungsbedurftig-
keit durch Verhalten oder AuRerungen der Fachkréafte deutlich. Dies bezieht sich unter ande-
rem auf verschiedene Ebenen beziiglich der deutschen Sprache sowie Situationen, in denen
die Mitter Dinge vermeintlich nicht einschatzen kdnnen und auf die besondere Lebenssitua-
tion als Fluchterfahrene respektive Zugewanderte. Aus den Ausflihrungen wird an dieser Stelle
bereits deutlich, dass sich auch zwischen den Unterkategorien Unterstiitzungsbed(irftige Mut-
ter und Unterstiitzerin Querverbindungen zu den Unterkategorien Wissende Fachkraft sowie
Unwissende Mutter herstellen lassen, da einige Positionierungen hinsichtlich der Unterstut-
zungsfunktion und Unterstitzungsbedurftigkeit nur entstehen, da sie durch den Vorsprung o-
der Rickstand von Wissen bedingt werden und diesen zu Uberwinden versuchen. Beispiels-
weise verdeutlichen die Positionierungen Ihr kénnt manches nicht einschétzen, wir schon,
daher braucht ihr unsere Unterstiitzung und lhr kbnnt noch nicht gut genug Deutsch, deshalb
sprechen wir mit euch auf einer anderen Sprache, dass die (zugeschriebene) Unterstitzungs-
bedurftigkeit der Mutter aufgrund von einem empfundenen Wissensrickstand der Mutter zu-
stande kommt, indem sie bedingt durch den (empfundenen) Wissensvorsprung der Fachkrafte
Unterstitzung erfahren und somit davon profitieren sowie Hilfe und Unterstitzung erfahren.
Zusammengefasst kann als Macht-Wissen-Komplex geschlussfolgert werden, dass die Fach-
krafte eine Unterstitzungsfunktion innehaben, da die Mutter unterstitzungsbedurftig sind und
dass dies durch den gewissen Wissensvorsprung der Fachkrafte gegeniber den Mittern be-
dingt wird, der beispielsweise padagogisches und sprachliches Wissen umfasst.

Auflerdem wird offenbar von den Fachkraften durch eine Selbstpositionierung (in Unterkate-
gorie 3) eine vollstandige Offenlegung von Informationen seitens der Mutter erwartet, welcher
von denen auch bereitwillig (durch Unterkategorie 5) nachgekommen wird, indem die Mutter

den Fachkraften alle Informationen, die sie selbst, ihre Kinder, Familie oder sogar Freunde
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betreffend, mitteilen. Die Mutter erzahlen von Arztterminen der Kinder (vgl. bspw. Protokoll 2:
3, Z. 74-98; Protokoll 3: 1, Z. 20-23), von Freunden (vgl. bspw. Protokoll 4: 3, Z. 99-102) oder
uber die Lebenssituation von Familienmitgliedern (vgl. bspw. Protokoll 5: 4f., Z. 131-147).
Deutlich wird in dieser Selbstpositionierung der Fachkrafte, dass sie erst einmal die Offenle-
gung aller Informationen erwarten, um anschlieend eigenstandig selektieren zu kénnen, wo-
rauf sie eingehen, was sie weiter erfragen oder was mit der anderen Fachkraft teilen méchten:
Ihr erz&hlt uns alles, aber wir entscheiden, was wichtig ist. Beispielsweise erzahlt eine Fach-
kraft von der Trennungssituation einer Mutter nach einem Gesprach unter vier Augen mit die-
ser, lasst aber viele weitere Informationen aus diesem Gesprach weg, weshalb die Fachkraft
vermutlich entschieden hat, dass diese ausgewahlte Information eine wichtige ist, die auch die
andere Fachkraft erhalten sollte (vgl. Protokoll 1: 2, Z. 52-54). Insbesondere mit der Selbstpo-
sitionierung der Bereitwilligen Offenlegung von Informationen seitens der Mutter (Unterkate-
gorie 5) besteht eine Querverbindung zu der Selbstpositionierung der Miitter, in der die Fach-
krafte als Vertrauenspersonen wahrgenommen werden (Unterkategorie 8) sowie zu der
Fremdpositionierung der Fachkrafte (durch die Mutter) in Unterkategorie 2 Vertrauensperson
fur die Eltern. Ohne diese vertrauensvolle Beziehung und das Geflihl, dass die Mutter den
Fachkraften trotz institutioneller Rolle tatsachlich alles noch so Private anvertrauen kdnnen,
ware eine in dieser Form ausgepragte, Informationspreisgabe seitens der Mutter vielleicht we-
niger gegeben. Eine weitere Moglichkeit ware jedoch, dass die Fachkrafte insbesondere be-
dingt durch die institutionelle Rolle als Fachkraft im deutschen System in einer von den Mittern
wahrgenommenen Rolle sind, von der (eventuell bedingt durch zuvor Erlebtes) erwartet wird,
dass samtliche Informationen offengelegt werden missen. Da jedoch die Mitter das Gesprach
stetig von sich aus beginnen und suchen sowie nicht ausschlieRlich auf Nachfragen der Fach-
krafte reagieren und antworten, liegt in diesem Fall nahe, dass die Unterkategorien Vertrau-
ensperson fir die Eltern und Vertrauende Mutter mit der bereitwilligen Offenlegung eng ver-
knlpft sind. Auffallig bei den Unterkategorien zur Informationsoffenlegung ist, dass diese
einseitig sind. Das bedeutet, dass die Fachkrafte von den Muttern eine Offenlegung erwarten,
diese jener auch bereitwillig nachkommen, dass aber die Mutter gegenliber den Fachkraften
keine solche Erwartungshaltung innehaben und die Fachkréafte Uber sich persdnlich selten bis
gar nichts preisgeben. Es konnte lediglich beim Wechsel der Sprechpositionen seitens der
Fachkrafte beobachtet werden, dass sie wenige und begrenzte persénliche Informationen mit
den Muttern teilen, namlich solche, die die eigenen Kinder betrafen, die Fachkrafte nahmen
also die Sprechposition als Mutter ein (vgl. bspw. Protokoll 2: 3, Z. 74-98). Dies geschah je-
doch augenscheinlich nicht dadurch, dass die Fachkrafte gerne Informationen per se offenle-
gen wollten, sondern dass sie einen empfundenen Wissensvorsprung sowie eine Unterstut-
zungsbedurftigkeit respektive einen Hilfebedarf der Mutter wahrnahmen und auf diesen durch

die gezielte Preisgabe von personlichen Erfahrungen reagierten. Zusammengefasst kann aus
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diesen Querverbindungen als Macht-Wissen-Komplex festgehalten werden, dass eine voll-
standige Offenlegung von Informationen seitens der Mutter erwartet, dieser auch bereitwillig
nachgekommen wird und dass es beim Austausch personlicher Informationen primar einseitig
verlauft, namlich Offenlegung von Seiten der Mutter an die Fachkrafte.

Des Weiteren besteht eine enge Verknlpfung zwischen allen Unterkategorien, die die Deu-
tungsmacht im Raum thematisieren. Das betrifft zum einen die Unterkategorie 4 in den Selbst-
positionierungen der Fachkrafte, Inhaberin von Deutungsmacht im Raum, welche in samtli-
chen Situationen kodiert wurde, in denen deutlich wurde, dass die Fachkrafte die
Deutungsmacht im Raum innehaben und somit Regeln sowie Strukturen im Raum und hin-
sichtlich des Kurses vorgeben. So geben sie beispielsweise vor, was als gefahrlich gilt (vgl.
Protokoll 1: 5, Z. 164-166), wo gegessen werden darf (vgl. Protokoll 1: 4, Z. 113-117) und dass
von den Erwachsenen wahrend des Kurses ein Mund-Nasen-Schutz getragen werden muss
(vgl. Protokoll 2: 4, Z. 116-121; Protokoll 3: 3, Z. 71-76), aber auch welche Aktivitaten und
Angebote durchgefuhrt werden (vgl. bspw. Protokoll 1: 4f., Z. 119-134) oder wann aufgeraumt
wird (vgl. bspw. Protokoll 1: 5, Z. 158f.). Zum anderen werden die Mutter in der Unterkategorie
3 Deutungsmacht im Raum akzeptierende Mutter insoweit durch die Fachkrafte fremdpositio-
niert, dass die Fachkrafte voraussetzen, dass sich die Mutter an die vorgegebenen Regeln
und Strukturen halten und akzeptieren, dass die Fachkrafte und nicht die Mutter die Deutungs-
macht im Raum innehaben: Wenn wir euch auf etwas hinweisen, dann miisst ihr es einhalten.
Damit verknupft ist dementsprechend die Unterkategorie 3 Deutungsmacht im Raum akzep-
tierende Mutter, mit der die Mutter sich selbst positionieren und akzeptieren, dass die Deu-
tungsmacht im Raum bei den Fachkraften liegt. Dies zeigt sich einerseits dadurch, dass die
Mutter sich an Hinweise halten, die sie von den Fachkraften erhalten, unter anderem indem
sie den Raum zum Essen verlassen, und andererseits zeigt es sich, indem die Mutter bei
bestimmten Dingen um Erlaubnis fragen, beispielsweise ob das Fenster gedffnet werden darf
(vgl. Protokoll 2: 7, Z. 218-224). Das bedeutet, dass flr alle Beteiligten festgelegt scheint, wer
die Deutungsmacht im Raum innehat, namlich die Fachkrafte. Allerdings beschrankt sich diese
Deutungsmacht tatsachlich auf den Raum und die im Kurs aufgestellten Regeln und Struktu-
ren, da sich die Fachkréafte in die Erziehung der Kinder beispielsweise nicht einmischen. Diese
Tatsache kann den Unterkategorien Verantwortliche fiir ihre Kinder, die einerseits innerhalb
der Selbstpositionierung der Mutter in Unterkategorie 6 sowie andererseits in der Fremdposi-
tionierung der Mutter durch die Fachkrafte in Unterkategorie 5 verankert ist, gegentibergestellt
werden. In diesen Unterkategorien wird verdeutlicht, dass die Mutter fir ihre Kinder und deren
Handlungen primarverantwortlich sind und bleiben, auch wenn die Deutungsmacht im Raum
bei den Fachkraften liegt. Die Mutter akzeptieren die Deutungsmacht im Raum der Fachkrafte,
realisieren die vorgegeben Regeln und Strukturen und achten zum einen darauf, dass auch

die Kinder dies tun und etwa nur an vorgegebenen Orten essen (vgl. bspw. Protokoll 1: 4, Z.
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113-117) oder die Gesprachsregeln einhalten und auf Fragen antworten (vgl. Protokoll 2: 2f.,
Z.67-73). Zum anderen beobachten die Fachkrafte die Erziehung und Handlungen der Mitter
gegenuber den Kindern lediglich und greifen weder ein, noch bewerten sie solche Situationen,
beispielsweise als eine Mutter ihr Kind davon abhalten mdchte immer wieder den gebauten
Turm zu zerstdren, indem sie es in ein Regal setzt (vgl. Protokoll 2: 7, Z. 231-236). Das be-
deutet, dass die Mutter fir die Handlungen, die Erziehung und auch das Verhalten der Kinder
primarverantwortlich bleiben. Aus diesen Querverbindungen kann dementsprechend als
Macht-Wissen-Komplex geschlussfolgert werden, dass die Fachkrafte die Deutungsmacht im
Raum innehaben, somit Regeln und Strukturen vorgeben, was von den Muttern akzeptiert und
angenommen wird, dass diese aber gegeniber den Kindern primarverantwortlich bleiben.
Als eine letzte bedeutsame Unterkategorie in den Selbstpositionierungen der Mutter gilt Un-
terkategorie 2 Um Wichtigkeit des Spracherwerbs wissende Mutter. Dieses Wissen uber die
Wichtigkeit des erfolgreichen Spracherwerbs bezieht sich zum einen auf die Mutter personlich,
aber auch zum anderen auf den erfolgreichen Spracherwerb der Kinder. Die Mutter fragen
beispielsweise bereitwillig nach verschiedenen Begriffen (vgl. bspw. Protokoll 2: 6f., Z. 192-
210), rechtfertigen sich daflr, dass sie trotz mehreren Jahren in Deutschland noch nicht gut
Deutsch sprechen (vgl. bspw. Protokoll 1: 4, Z. 104-106) oder erzahlen sichtlich stolz vom
Erreichen eines Sprachniveaus (vgl. bspw. Protokoll 2: 5, Z. 149-152). Des Weiteren erzahlen
sie vom Spracherwerb der eigenen Kinder, von Besuchen bei Logopad*innen oder korrigieren
die eigenen Kinder (vgl. bspw. Protokoll 5: 2, Z. 48-57; Protokoll 4: 7f., Z. 134-146). Diese
Unterkategorie lasst sich zum einen mit der Unterkategorie 1 verkntpfen, in der sich die Mutter
durch einen empfundenen Wissensriickstand selbst positionieren. Dadurch wird deutlich, dass
sie sich bewusst sind, dass sie weiterhin die deutsche Sprache lernen und sich aneignen mus-
sen, um diesen Wissensruckstand auszugleichen. Aber zum anderen lasst sich insbesondere
durch das Bewusstsein uUber die Bedeutsamkeit des erfolgreichen Spracherwerbs diese Un-
terkategorie mit der Wahrheit 2 Die deutsche Sprache zu lernen ist (fiir die Integration) sehr
wichtig verbinden, worauf in Kapitel 3.6.2.2 noch einmal genauer eingegangen wird.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass durch die Verknipfung der 15 starksten
Unterkategorien aus allen Oberkategorien insgesamt funf Macht-Wissen-Komplexe herausge-
arbeitet werden konnen, die Machtbeziehungen im beobachteten Eltern-Kind-Kurs beschrei-
ben. So gelten die Fachkrafte als Vertrauenspersonen und Ansprechpartner*innen und haben
gleichzeitig eine Unterstitzungsfunktion inne, da die Mutter in verschiedenen Bereichen un-
terstitzungsbedurftig sind. Dies lasst sich auch mit dem Macht-Wissen-Komplex verbinden,
durch den deutlich wird, dass die Fachkrafte gegenuber den Muttern einen gewissen Wissens-
vorsprung innehaben. Zudem wird von den Fachkraften eine Offenlegung von samtlichen In-

formationen seitens der Mutter erwartet, welcher diese bereitwillig nachkommen. Besonders
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bedeutsam fir die Machtbeziehung ist hier, dass diese Offenlegung von Informationen ledig-
lich einseitig passiert und somit eine Art Hierarchiegefalle deutlich wird. Dieses wird zudem
dadurch sichtbar, dass die Fachkrafte die Deutungsmacht im Raum innehaben, was von den
Muttern bereitwillig akzeptiert wird. Die Grenzen des zuvor benannten Hierarchiegefalles und
der damit verbundenen Machtbeziehung wird jedoch gleichsam insoweit deutlich, dass die
Deutungsmacht sich auf den Raum sowie die damit verbundenen Regeln und Strukturen des
Eltern-Kind-Kurses beschrankt und die Mutter gegenuber den Kindern primarverantwortlich
bleiben.

3.6.2.2 Wahrheiten

Wie zuvor bereits ausgefihrt, konnten mittels des Materials aus den Feldbeobachtungen ins-
gesamt acht Wahrheiten Uberkategorial gebildet und teilweise zusatzlich anhand einiger Text-
stellen kodiert werden (s. Kapitel 3.6.1.5). Nachfolgend werden diese Wahrheiten mit Katego-
rien verbunden und somit gleichermafien verdeutlicht, warum diese als Wahrheit gelten, also
als die eine Deutungsmoglichkeit, die sich aktuell in diesem Eltern-Kind-Kurs durchgesetzt zu
haben scheint und als gesetzt gilt.

Die erste Wahrheit, Migrations- und Fluchterfahrung sind gleich zu behandeln, wurde im Feld,
wie bereits in Kapitel 3.6.1.5 ausgefuhrt, dadurch ersichtlich, dass von den Fachkraften zwi-
schen den Begrifflichkeiten nicht differenziert respektive dass diese synonym behandelt wer-
den. Dies kann insbesondere dadurch verdeutlicht werden, wenn der Internetauftritt des Kur-
ses auf der Webseite aus einer Beobachtungsperspektive hinzugezogen wird. Dort wird der
Kurs betitelt als Kurs ,fur Familien mit Flichtlingshintergrund® und wird im Informationstext
weiter beschrieben mit ,Um Schutz suchenden Familien (geflliichtete Familien) das Ankommen
in unserem Landkreis zu erleichtern [...]“. Der Fokus im Internetauftritt und in der Bewerbung
des Kurses, die somit online stattfindet, adressiert Eltern und Familien die Fluchterfahrungen
gemacht haben. Wird diese Adressierung mit dem in Kapitel 3.6.1.5 aufgeflhrten Ankerbei-
spiel verglichen, wird deutlich, dass die Fachkraft die adressierten Eltern dieses Kurses jedoch
als Eltern mit Migrationshintergrund versteht, da sie differenziert, dass sie zusatzlich zu diesem
Kurs noch andere Kurse ,fur Eltern [...] ohne Migrationshintergrund“ (Protokoll 1: 1, Z. 14ff.)
anbietet. Daraus wird geschlussfolgert, dass die Fachkrafte zwischen den Begrifflichkeiten
Migrationserfahrung und Fluchterfahrung nicht unterscheiden und somit sowohl die Begrifflich-
keiten als auch die damit gemeinten Personen gleich zu behandeln sind. Einschrankend kann
erganzt werden, dass diese Wahrheit lediglich an dieser Stelle deutlich wird, da die Thematik
im weiteren Verlauf der Beobachtungen nicht erneut auftaucht. Diese nicht vorhandene Diffe-
renzierung wird als tiefgreifende Deutungsmdglichkeit des Personenkreises empfunden.

Die zweite Wahrheit, Die deutsche Sprache zu lernen (ist fiir die Integration) sehr wichtig, ist
die quantitativ insgesamt am haufigsten kodierte Wahrheit. Hinzukommt, dass sie als sehr

bedeutsam empfunden wird, da sie, wie in Kapitel 3.6.1.5 bereits naher ausgeftihrt, sowohl bei
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direkten Handlungen und AuRerungen aller Beteiligten, die die Bedeutung oder das Deutsch-
lernen hervorheben, als auch durch indirekte Thematisierungen, wie das Absolvieren von
Sprachniveaus, relevant wird. Diese Wahrheit betrifft somit die Fachkrafte, die Mutter und die
Kinder aus unterschiedlichen Perspektiven. Es beginnt damit, dass bereits im Flyer, den es
zusatzlich als Printmedium zur Bewerbung des Eltern-Kind-Kurses gibt, die Bedeutung der
Sprache hervorgehoben wird. Wird dieser, ebenfalls aus der Beobachtungsperspektive, hin-
zugezogen und mit den Beobachtungen im Kurs verknupft, so wird Wahrheit 2 und die damit
verbundene Bedeutung des Erwerbs der deutschen Sprache bestéarkt. So ist im Flyer zunachst
das Kirzel des Titels ausgeschrieben und bedeutet demnach ,Familien erleben zusammen
Sprache®. Wo es also im Informationstext auf der Webseite noch lediglich um die Unterstit-
zung beim Ankommen im Landkreis geht und weder das Kurzel ausgeschrieben, noch der
sprachliche Aspekt erwahnt wird, wird dieser Schwerpunkt auf dem Flyer direkt in der Uber-
schrift verdeutlicht. Wird der Flyer aufgeklappt, kénnen dort in Worten und kurzen Phrasen die
Antworten auf die Frage in der Mitte, was im Kurs gemacht wird, betrachtet werden. Ganz
oben, direkt Uber der Frage, steht ,Deutsch lernen®. Nachfolgend wird noch weiteres, wie bei-
spielsweise lesen, erzahlen, spielen und basteln sowie Erfahrungen austauschen aufgelistet.
Auffallig ist zudem, dass der Titel als auch die einzelnen Worte und Phrasen, die beschreiben,
was im Kurs gemacht wird, in vier weitere Sprachen Ubersetzt wurde, der langere Beschrei-
bungstext jedoch nicht. In diesem wird noch einmal beschrieben, dass es sich um einen Eltern-
Kind-Kurs fur Eltern und deren 1-3-jahrigen Kinder handelt, der sich wochentlich trifft, mit der
Aufforderung die Gruppe zu besuchen. Dieser Fokus auf Sprache und insbesondere die deut-
sche Sprache und das Lernen jener wird durch AuRerungen und Handlungen im beobachteten
Kurs untermauert. So betonen die Fachkrafte beispielsweise, dass zu pandemiebedingten
Schlief3- und Notbetreuungszeiten der Kindertageseinrichtungen der Eltern-Kind-Kurs die ein-
zige Moglichkeit fur die Kinder war, die deutsche Sprache zu héren (vgl. Protokoll 1: 2, Z. 35-
38) und verdeutlicht damit implizit, dass die Eltern die deutsche Sprache noch nicht (ausrei-
chend) beherrschen, weshalb hier der Lernaspekt in den Fokus geriickt wird. Zudem machen
die Fachkrafte fur die Kinder gezielte Sprachangebote durch Bilderbuchbetrachtungen und
gemeinsames Singen (vgl. bspw. Protokoll 1: 4f., Z. 119-134; Protokoll 1: 3, Z. 79-80). Die
Mutter unterstreichen die Wichtigkeit des Sprachenlernens auf sich und ihre Kinder bezogen
so deutlich, dass in den Selbstpositionierungen der Mutter die Unterkategorie 2 Um Wichtigkeit
des Spracherwerbs wissende Mutter gebildet wurde. Wie bereits in Kapitel 3.6.2.1 ausgefiihrt,
ist diese Unterkategorie eine der bedeutsamsten, da sie einerseits so vielschichtig und ande-
rerseits so haufig kodiert werden konnte. Die Mutter illustrieren durch diverse Aussagen, dass
ihnen die Bedeutung des Deutschlernens bewusst ist, indem eine Mutter beispielsweise eine
Rechtfertigungshaltung einnimmt und eingesteht, dass sie trotz vier Jahre in Deutschland noch

nicht gut Deutsch sprechen kénne (vgl. Protokoll 1: 4, Z. 104-106), wahrend andere von ihren
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Erfolgen im Deutschkurs erzahlen (vgl. bspw. Protokoll 2: 5, Z. 149-152). Die Thematik des
Deutschlernens wird in diesem Zusammenhang auch mehrfach mit der Mdglichkeit ein Ar-
beitsverhaltnis aufzunehmen angesprochen. So erzahlt beispielsweise eine Mutter, dass sie
durch ihr Sprachniveau nun arbeiten darf (vgl. Protokoll 2: 6, Z. 172-188), wahrend eine andere
Mutter von ihrem Mann erzahlt und dass er das Deutschniveau B1 erreichen muss, um Arbeit
zu bekommen (vgl. Protokoll 2: 4, Z. 107-110). Von Seiten der Mutter wird zudem Interesse
am Deutschlernen signalisiert, indem sie gezielt nach Wértern fragen (vgl. Protokoll 1: 4f., Z.
119-134) oder dadurch, dass eine Mutter das Gespréch trotz Wortllicken und noch niedrige-
rem Deutschniveau immer wieder auf Deutsch sucht. Des Weiteren verdeutlichen die Mutter
in mehreren Aussagen, dass sie wissen, dass ihre Kinder Deutsch lernen mussen oder dass
es dort noch Unterstutzungsbedarf gibt (vgl. bspw. Protokoll 5: 2, Z. 32-57) und eine Mutter
korrigiert sogar die Artikel ihres Kindes, wahrend dieses mit der Fachkraft Worte in einem
Bilderbuch benennt (vgl. bspw. Protokoll 4: 7f., Z. 134-146). Implizit wurde die Bedeutung des
deutschen Spracherwerbs durch die AuRerung einer Fachkraft deutlich. Eine Mutter erzahlt
davon, dass ihr Kind einen Kindergartenplatz erhalten wird und wirkte dabei etwas bekiimmert,
da ihre Kinder fortan in getrennte Kindertageseinrichtungen gehen wirden und sie damit Um-
stande hatte. Die Fachkraft betonte daraufhin, dass es aber sehr gut sei, dass der Kindergar-
tenplatz da ware, sodass die Mutter dadurch mehr Zeit hatte, um sich auf ihren Deutschkurs
zu konzentrieren (vgl. Protokoll 2: 3f., Z. 102-104). Der explizite Verweis der Fachkraft, dass
die Zeit, die die Mutter durch die Kinderbetreuung gewinnen wirde, augenscheinlich am bes-
ten in ihren Deutschkurs zu investieren sei, ist sehr pragnant. Die vorangegangene exempla-
rische Darstellung zeigt auf, dass die Wahrheit 2 auf mehreren Ebenen und aus verschiedenen
Perspektiven stetig prasent ist. Es ist bedeutsam, dass die deutsche Sprache gelernt wird und
zusatzlich ist dies fur die Integration sehr wichtig, da es beispielsweise als Voraussetzung gilt,
dass ein Arbeitsverhaltnis aufgenommen werden kann. Au3erdem ist es scheinbar ein Grund
sich zu rechtfertigen, dass die deutsche Sprache nach vier Jahren in Deutschland nicht gut
genug erlernt worden sei, was verdeutlicht, dass es elementar ist, schnell Deutsch zu lernen,
um in Deutschland dazuzugehéren, ansonsten sind Rechtfertigungen angebracht und werden
womoglich sogar erwartet.

Am dritthaufigsten wurde die Wahrheit drei ,/m Eltern-Kind-Kurs als Familienangebot sind El-
tern lediglich Sekundédrangesprochene’ mit insgesamt 7 Kodierungen erfasst. Jene bezieht
sich darauf, dass die Kursangebote im Elter-Kind-Kurs primar die Kinder adressiert und die
Eltern zu Sekundarangesprochenen werden. Grundlegend wird die Nebenadressierung
dadurch deutlich, dass anhand der Kursbezeichnung und -beschreibung davon auszugehen
ware, dass sich der Kurs an alle Familienmitglieder gleichermalen richtet und jene gemeinsam

an dem Vorhaben der Fachkrafte teiinehmen beziehungsweise sowohl die Kinder als auch die
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Eltern bei der Planung und Realisierung der Angebote durch die Fachkrafte mitbedacht wer-
den. Der Flyer beschreibt, dass die Familien gemeinsam Sprache erleben und zusammen
durch verschiedene Aktivitdten neue Kontakte kntpfen. Anhand der Beobachtungsprotokolle
ist jedoch zu entnehmen, dass es immer wieder zu Situationen kommt, in denen deutlich wird,
dass sich das Kursangebot vermehrt an die Kinder richtet, die Eltern aber dennoch die M6g-
lichkeit haben, sich an diesem zu beteiligen. Die Nebenadressierung fangt damit an, dass alle
Kursstunden einleitend mit einem BegriRungslied beginnen, bei dem lediglich die Kinder be-
grufdt werden (vgl. bspw. Protokoll 1: 3, Z. 79-80). Des Weiteren ist die Nebenadressierung
der Eltern durch einzelne Angebote innerhalb des Kurses zu beobachten. In Protokoll zwei
setzt sich die Fachkraft mit einem Wimmelbilderbuch zu den Kindern und fragt diese, ob sie
gemeinsam nach Fahrzeugen suchen wollen. Die Kinder bejahen die Nachfrage, sodass alle
damit beginnen, auf der Seite des Buches nach Fahrzeugen zu suchen und jene mit der rich-
tigen deutschen Bezeichnung zu benennen. Die Mutter der Kinder werden von der Fachkraft
nicht angesprochen, setzen sich aufgrund des eigenen Interesses aber dennoch dazu und
nehmen an dem Angebot teil, was die Fachkraft auch zulasst (vgl. Protokoll 2: 6f., Z. 192-210).
Dieselbe Situation wiederholt sich in Protokoll funf, in dem die Fachkraft erneut mit einem Kind
ein Buch betrachtet und sich mit diesem Uber die abgebildeten Inhalte unterhalt. Auffallig ist
hier wieder, dass die Fachkraft primar das Kind adressiert, obwohl die Mutter erneut beginnt,
sich interessiert dem Angebot zu widmen und ein gemeinsames Sprachangebot, an dem die
Mutter gemeinsam mit ihren Kindern teilnehmen, denkbar ware.

Wahrheit vier wurde insgesamt neunmal kodiert und ist damit die Wahrheit, welche die zweit-
haufigsten Codierungen enthalt. Sie tragt die Benennung ,Es ist wichtig, dass sich alle an die
Regeln halten‘. Deren Erarbeitung, wie bereits in Kapitel 3.6.1.5 definiert, basiert darauf, dass
Regeln eingehalten werden, welche den Kurs sowie allgemeine gesellschaftliche Werte- und
Normvorstellungen betreffen. Die Wahrheit wird als sehr bedeutend eingeschéatzt, da sie sich
sowohl in den Handlungen der Fachkréfte als auch in denen der Mutter wiederspielgelt, sodass
hinsichtlich der Wichtigkeit einer Regeleinhaltung eine Ubereinkunft bei beiden Parteien exis-
tiert. Auch wenn das Einhalten von Regeln fur die Mutter und die Fachkrafte wichtig ist, konnte
diese Wahrheit durch die Protokolle vermehrt den Fachkraften zugewiesen werden. Diese wei-
sen die teilnehmenden Mutter in mehreren Situationen auf eigens empfundenes Fehlverhalten
hin, so zum Beispiel, wenn die Mutter den Mund-Nasenschutz nicht richtig oder gar nicht tra-
gen (vgl. bspw. Protokoll 2: 4, Z. 116-121). Zudem wird auch Verhalten korrigiert, dass nicht
nur die Mutter, sondern auch die Kinder betrifft. Bei der ersten Beobachtung gab eine Mutter
ihrem Kind einen Keks, obwohl das Essen im Kursraum nicht gestattet ist. Auch hier griff eine
der Fachkrafte in das Geschehen ein, indem sie auf die geltenden Regeln verwies (vgl. Proto-
koll 1: 4, Z. 113-117). Bei den Muttern wird die Wichtigkeit der Einhaltung von Regeln insbe-

sondere darin gedeutet, dass sich ihre Kinder bei den Angeboten aber auch dariber hinaus
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im gesamten Kurs sowie den Fachkraften gegentber benehmen. Bei der letzten Beobachtung
bittet die Mutter ihr Kind darum, dass es nicht so laut die Spielzeuge aus den Kisten rdumen
soll (vgl. Protokoll 5: 4, Z. 102-107). Ebenfalls auffallig ist, dass die Mutter haufig darum be-
muht sind, dass ihre Kinder an den Angeboten teilnehmen, die durch die Fachkrafte erfolgen.
So zum Beispiel bei dem einleitenden BegriRungslied, an dem die Kinder haufig nicht interes-
siert sind, den Kreis deshalb verlassen und anfangen, mit den Spielzeugen im Raum zu spie-
len. Hierbei korrigieren die Mutter das Verhalten ihrer Kinder und fordern sie mehrfach dazu
auf, in den Kreis zuriickzukehren und gemeinsam mit allen zu singen (vgl. Protokoll 2: 4, Z.
129-133). Neben dem Benehmen ihrer Kinder ist es einigen Mittern aber auch wichtig, dass
sich die anderen Mutter an die Regeln des Kurses halten. Eine der Mitter wies eine Fachkraft
darauf hin, dass das Kind einer anderen Mutter keine Socken tragt (vgl. Protokoll 2: 5f., Z. 167-
171). Da sowohl die Fachkrafte als auch die Mutter in verschiedenen Situationen auf das Ein-
halten von Regeln hinweisen und alle die Hinweise realisieren.

Die fuinfte Wahrheit, Die deutsche Kultur zu lernen ist (fiir die Integration) sehr wichtig, wurde
in den Beobachtungsprotokollen nur einmal kodiert. Wie dem Kapitel 3.6.1.5 zu entnehmen
ist, wird diese Wahrheit dahingehend definiert, dass das Lernen der deutschen Kultur von den
am Kurs teilnehmenden Personen grundsatzlich als wichtig eingeschatzt wird und jenes die
Integration in die Gesellschaft erleichtert. Die Relevanz des Erlernens der deutschen Kultur
wird durch ein Bastelangebot deutlich, bei dem die Mutter zusammen mit ihren Kindern Weih-
nachtsbaumschmuck basteln durfen (vgl. Protokoll 3: 4, Z. 102-125). Wahrend des Bastelan-
gebots befragt eine Mutter die Fachkraft Uber den Adventskranz auf dem Tisch, woraufhin
beide in ein Gesprach lber das Feiern von Weihnachten in Deutschland kommen, in dem die
Mutter dartber informiert, dass sie ebenfalls einen Adventskranz gekauft hat und Weihnachten
sehr gerne mag. Zwar wird von keiner der beiden Personen ausdricklich erwahnt, wie wichtig
es ist, die deutsche Kultur zu erwahnen, dennoch kann dem Gesprach und der Tatsache, dass
die Fachkrafte zu Weihnachten explizit ein Bastelangebot fur Weihnachtsbaumschmuck an-
bieten, enthommen werden, dass das Vertrautmachen sowie das Wissen uber die deutsche
Kultur von Bedeutung sind. Ware das Erlernen der deutschen Kultur mit dem christlich geprag-
ten Fest Weihnachten fur die teilnehmenden Personen, in diesem Fall vor allem die Fach-
krafte, als nicht bedeutsam empfunden worden, ware an diesem Tag auch ein anderes, nicht
kulturelles Angebot denkbar gewesen.

Sprachen und Teilhabe sind nicht voneinander zu trennen bezeichnet die sechste Wahrheit,
die insgesamt dreimal kodiert wurde. Mithilfe der im Feld erschlossenen Wahrheit wird ver-
deutlicht, dass Sprache und die Teilhabe an einer Gesellschaft nur zusammen gedacht wer-
den kann, beide demnach stark miteinander verbunden sind und sich gegenseitig bedingen.

Dies bezieht sich auch auf das Sprachenlernen, welches im ganzlichen Rahmen des Eltern-
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Kind-Kurses einen hohen Stellenwert einnimmt und immer wieder prasent ist. Besonders er-
sichtlich wird die Wahrheit in einem Gesprach zwischen einer Mutter und einer Fachkraft, bei
dem die Mutter davon berichtet, dass sie mit ihrem Kind bei der Logopadin war und dieses
zwar gut Deutsch verstehen kann, aber noch nicht viel alleine erzahlt. Ein Vorschlag zur Ver-
besserung, die der Mutter von der Logopadin gegeben wurde, ist das Treffen von Spiel-
freund*innen. Durch die Antwort der Mutter, die betont, dass sie aber nicht viele Deutsche
kennt, ist zu entnehmen, dass das Lernen der deutschen Sprache durch den Kontakt zu Deut-
schen forderlicher ablauft. Auch die Fachkraft bestatigt die AuRerungen indirekt, indem sie die
Mutter fragt, ob das Kind keine Freund*innen im Kindergarten hat, sodass das Sprachenlernen
durch jene unterstitzt werden kann (vgl. Protokoll 5: 2, Z. 32-57). Daruber hinaus wird aus den
Erzahlungen der Mutter Uber die Hinwiese von der Logopadin deutlich, dass die Teilhabe an
einer anderen Gesellschaft durch das Sprechen der dazugehérigen Sprache erleichtert wird,
was sich grundsatzlich durch respektive innerhalb des gesamten Eltern-Kind-Kurses zeigt.
Auch wenn die sechste Wahrheit nicht haufig kodiert wurde, wird die gegenseitige Bedingung
von Sprache und Teilhabe dennoch stark ersichtlich.

Die siebte Wahrheit Es gibt sichere und unsichere Lénder, Deutschland ist sicher wurde mit
zwei Kodierungen erfasst und impliziert seitens der Teilnehmenden das Wissen, dass sich die
Sicherheit von Landern beurteilen lasst und Deutschland als sicher gilt. Die Wahrheit konnte
insbesondere durch eine Situation innerhalb des letzten Beobachtungstermins rekonstruiert
werden, in der sich eine Mutter mit der Fachkraft Gber ihre Geschwister unterhalt, die sich
entweder noch im Herkunftsland oder in anderen Landern der Welt befinden. Die Fachkraft
und die Mutter tatigen beide Aussagen, in denen Wertungen Uber das Leben sowie die Sicher-
heit in den jeweiligen Landern zum Ausdruck gebracht werden. So findet beispielsweise eine
Bewertung durch die Fachkraft statt, indem sie auRert, dass die Mutter wenigstens eine
Schwester hat, der es gut geht, seitdem diese das Heimatland verlassen hat. Die Fachkraft
beurteilt das Land, in dem die Schwester nun lebt, demzufolge als sicher. Durch die Mutter
wird insbesondere das eigene Heimatland als unsicher eingeschéatzt, was durch Bemerkun-
gen, dass es im Heimatland nicht gut ist, ersichtlich wird. Zudem erzahlt die Mutter davon,
dass die Familie ihrer Schwester nur wenig zu Essen hat (vgl. Protokoll 5: 4f., Z. 131-147).
Dass Deutschland sicher ist, wird dahingehend interpretiert, dass die beiden Beteiligten dar-
uber sprechen, dass es schon ist, dass mittlerweile auch der Bruder in Deutschland angekom-
men ist und beide sich daruber freuen wirden, wenn die Schwester der Mutter aus ihrem
Einwanderungsland zu Besuch kommen wirde (vgl. Protokoll 4: 5f. Z. 145-178). Bei einem
Land, das als nicht sicher eingeschatzt wird, waren jene Aussagen unwahrscheinlich.

Die letzte Wahrheit Das System bleibt, wie es ist wurde nur einmal kodiert, wobei zu betonen
ist, dass die Wahrheit nicht beispielhaft durch eine konkrete Kodierung einer Textstelle, son-

dern anhand einer gesamten Situation ersichtlich gemacht wird. Besonders auffallig fir diese
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Wahrheit wird die Situation des Bastelns von Weihnachtsbaumschmuck erachtet. Wie bereits
bei der finften Wahrheit thematisiert wurde, hatte das Angebot, das stark mit der deutschen
Kultur verknlpft ist, auch durch andere Angebote, die nichts mit jener zu tun haben, ersetzt
werden kdnnen. Die Fachkrafte haben sich jedoch explizit dafiir entschieden, dass den Mut-
tern und Kindern in den letzten Kursstunden vor Weihnachten die deutsche sowie christliche
Kultur nahergebracht wird. Dabei waren auch Vorhaben denkbar gewesen, die zum Beispiel
die kulturellen Feiertage aus den Herkunftslandern der Mutter thematisieren oder alle zusam-
men in einen Austausch Uber jene gehen. Weitere Beispiele, auf denen die Erarbeitung der
Wahrheit basiert, ist die immer wieder thematisierte Bedeutung der Sprache fir die Teilhabe
am Leben in Deutschland, sowohl fiir die Kinder als auch die Eltern. Die Eltern und Kinder
mussen sich an das System anpassen, in dem sie selbst die Sprache lernen und hierdurch
zum Beispiel Zugang zum Arbeitsmarkt erhalten, der ihnen ohne ein gewisses Sprachniveau
erschwert wird. Das System passt sich demnach nicht an die jeweiligen Personen an, sondern
es wird von den Personen erwartet beispielsweise ihr Sprachniveau an das System anzupas-
sen, weshalb geschlussfolgert werden kann, dass dieses bleibt, wie es ist.

3.7 Zwischenfazit

Dieses Kapitel dient der Zusammenfiuhrung aller Hauptergebnisse des durchgeflihrten For-
schungsprojekts der Beobachtungsgruppe und anschlieender Ableitung von Schlussfolge-
rungen jener zur Beantwortung der Forschungsfragen.

Bezugnehmend auf die erste Forschungsfrage, welche Selbst- und Fremdpositionierungen
fluchterfahrener Eltern (mindestens) 0-3-jéhriger Kinder sowie dort tétiger Fachkréfte sich im
Rahmen eines Eltern-Kind-Kurses einer Familienbildungsstétte in Niedersachsen finden las-
sen, kann diese wie folgt beantwortet werden.

Insgesamt konnten im Material mehr Selbst- als Fremdpositionierungen rekonstruiert werden.
Deren Bedeutsamkeit im Feld wird vor dem Hintergrund ihrer Quantitat bestimmt.

Selbst- und Fremdpositionierungen der Mitter

Bezugnehmend auf die Eltern im Eltern-Kind-Kurs, im vorliegenden Fall alleinig Mutter, sind
die Selbst- und Fremdpositionierung durch die Mutter selbst und seitens der Fachkrafte zur
naheren Beantwortung zu betrachten. In Abstufung der Quantitat wird die Frage nach den
Selbst- und Fremdpositionierungen der Eltern respektive Mutter im Eltern-Kind-Kurs nachfol-
gend beantwortet.

Die starkste Selbstpositionierung der Mutter stellt Um Wichtigkeit des Spracherwerbs wis-
sende Mutter dar, dies zum einen hinsichtlich ihrer selbst aber zum anderen auch ihrer Fami-
lien respektive ihrer Kinder betreffend. Hierbei ist die Integrationswilligkeit immer wieder durch
die Wahrnehmung in den Fokus gertickt, dass fur eine erfolgreiche Teilhabe am System ein
entsprechendes Sprachlevel nétig sei. Eine ganzliche Integration in Arbeits- und Bildungswelt

bedingt sich demnach durch ein bestimmtes Sprachniveau.
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Des Weiteren positionieren sich die Mutter selbst als Unwissende Miitter in den Bereichen der
deutschen Sprache, des deutschen Systems und (einigen) Entscheidungen bezugnehmend
auf ihre Kinder. Der Versuch diesen Wissensruckstand aufzuholen, zeigt sich vor allem in dem
Versuch die deutsche Sprache zu erlernen. Ebenso werden die Mutter durch die Fachkrafte
als Unterstiitzungsbedlirftige bezuglich der deutschen Sprache sowie Einschatzungen betref-
fend ihrer ‘besonderen’ Situation als Fluchterfahrene positioniert.

Die Mutter sind Akzeptierende der sie umgebenden Regeln und Strukturen (aufgestellt durch
die Fachkrafte) innerhalb des Eltern-Kind-Kurses, an welche sie sich halten, welche sie erfra-
gen und deren Einhaltung sie auch im Umkehrschluss einfordern. Als Fremdpositionierung
werden die Mutter desgleichen als Personen adressiert, die sich an die (fremd-)aufgestellten
Regeln und Strukturen zu halten haben und diese daher akzeptieren missen. Daraus kann
geschlussfolgert werden, dass es innerhalb dieses Kurses eine institutionell bedingte und
ubergeordnete Hierarchie gibt, wonach die Fachkrafte gegenliber den Muttern in bestimmten
Bereichen weisungsberechtigt sind.

Auch erfolgt eine Selbstpositionierung der Mutter als Verantwortliche fiir ihre Kinder. In Bezug
zu ihren Kindern bleiben die Mutter primarverantwortlich, verfigen Uber eigenstandiges Wis-
sen und sind sowie bleiben diesen gegenuber weisungsbefugt. Dies findet sich gleichermalien
in der Fremdpositionierung der Mutter wieder, durch die diese verantwortlich fir ihre Kinder,
ihr Verhalten bezlglich Regeln und Strukturen sowie Wissen bezuglich ihrer Lebenslagen sind
und dies erfullen mussen.

Zusatzlich positionieren sich die Mutter als Vertrauensgeber*innen, die sich in einer hierar-
chisch strukturierten Beziehung zu den Fachkraften befinden, Uber private Angelegenheiten,
personliche Probleme und Erfolge oder familienbezogene Themen offen sprechen und dies-
bezuglich Einschatzungen und Rat suchen. Ebenso werden die Mutter von den Fachkraften
fremdpositioniert als Offenlegende ihrer privaten Informationen, die die Fachkrafte selektieren
und erfragen kénnen, wobei diese selbst keine personlichen Inhalte an die Mitter weitergeben.
AbschlieRend kann festgehalten werden, dass die Selbst- und Fremdpositionierungen der
Mutter im Eltern-Kind-Kurs in Bezug zum deutschen System, ihre Sprachbefahigung, ihr Teil-
wissen Uber das System, ihre Regel- und Strukturakzeptanz und ihre Verantwortlichkeit hin-
sichtlich ihrer Familie umfassen. Hierzu sind eine gewisse Vertraulichkeit sowie die Bereitstel-
lung von privaten Informationen an die Fachkrafte notwendig.

Selbst- und Fremdpositionierungen der Fachkréfte

Referenziell auf die Fachkrafte des Eltern-Kind-Kurses sind die Selbst- und Fremdpositionie-
rungen einmal durch die Fachkréfte selbst sowie seitens der Matter zur ndheren Beantwortung
der Forschungsfrage zu betrachten. In Abstufung der Haufigkeit der Kodierungen im Material
kann die Frage nach den Selbst- und Fremdpositionierungen der Fachkrafte im Eltern-Kind-

Kurs wie folgt benannt werden.
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Die Fachkrafte positionieren sich als Unterstiitzerinnen der Mutter insbesondere bei der
Sprachférderung der Kinder und in der Bestarkung der Mutter hinsichtlich der eigenen Ein-
schatzung folgend positiven Bewertung von Sachinhalten, die die Mutter betreffen. Insbeson-
dere positionieren sich die Fachkrafte im Eltern-Kind-Kurs als Wissende Fachkréfte vor den
Muttern in den Bereichen der deutschen Sprache, des deutschen Systems und gewissen Ent-
scheidungen deren Kinder betreffend. Innerhalb dieser Positionierung geben sie den Mittern
Ratschlage, Einschatzungen und Bewertungen bezogen auf die oben benannten Bereiche.
Einen besonderen Fokuspunkt stellt die deutsche Sprache dar, in der die Fachkrafte sich
ebenso in einem Wissensvorsprung positionieren.

Eine starke Selbstpositionierung der Fachkrafte im Kurs bildet Inhaberin von Deutungsmacht
im Raum, indem die Fachkrafte die Regeln und Strukturen raumlich sowie inhaltlich vorgeben
und auf deren Einhaltung achten. Dieses wurde von den Muttern anerkannt, erfragt und auch
eingefordert, sodass die Fremdpositionierung durch die Mutter diese unterstutzt als dass die
Mutter die Fachkrafte als Struktur- und Regelgebende anerkennen.

Die Fachkrafte positionieren sich im Eltern-Kind-Kurs als Vertrauenspersonen fur die Mutter,
die sich ihnen anvertrauen kénnen und gleichzeitig fordern sie ebenso die Bereitstellung und
Weitergabe von personlichen und privaten Informationen ihre Person, ihre Familie und ihr Le-
ben (Arbeits- und Bildungsbereich) betreffend. Desgleichen positionieren die Mutter die Fach-
krafte als Vertrauenspersonen, die ein Anrecht auf eben diese persdénlichen Inhalte haben und
kommen dieser Informationsweitergabe bereitwillig nach.

Zusammenfassend kénnen die Selbst- und Fremdpositionierungen der Fachkrafte im Eltern-
Kind-Kurs als Struktur- und Regelgeberinnen betreffend des Kursinhaltes sowie als Expertin-
nen in Bezug zur deutschen Sprache, des deutschen Systems sowie dem Leben in eben die-
sem benannt werden. Hierzu sind eine vertrauensvolle Beziehung und das interessierte Ge-
sprach mit den Muttern als Grundlage zu betrachten.

Die zweite Forschungsfrage, welche Sprech- und Subjektpositionen dabei zum Tragen kom-
men, kann zunachst anteilig beantwortet werden.

Hinsichtlich der Sprechpositionen innerhalb des Eltern-Kind-Kurses konnten wie in Kapitel
3.6.1.6 dargestellt insgesamt drei identifiziert werden. Hierbei handelt es sich zum einen um
die Sprechposition Fachkréfte als Fachkréfte, in der die Fachkrafte innerhalb des institutionel-
len Rahmens in ihrer Rolle als padagogische und systemwissende Expert*innen sprechen so-
wie zum anderen um die Sprechposition Fachkréfte als Miitter, in der die Fachkrafte aus einer
privaten Rolle als Mutter und dem eigenen Muttersein heraus sprechen. Letztlich gibt es die
Sprechposition Miitter als Miitter, aus der die Mitter in ihrer Rolle als eben diese sprechen

und handeln.
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Daraus resultierend kdnnen die Verhaltnisse zwischen den Fachkraften und Muttern hierar-
chisch betrachtet werden, da den Fachkraften mehrere Positionen zur Verfligung stehen zwi-
schen denen sie beliebig wechseln konnen und die Mutter jedoch in ihrer einen Rolle verblei-
ben missen, die zumindest der ersten Sprechposition untergeordnet werden kann.

Die Frage nach mdglichen Subjektpositionen kann bezugnehmend auf das vorliegende Mate-
rial nur teilweise beantwortet werden. Zur weiteren Festigung dieser Subjektposition musste
auf das Material des Gesamtforschungsprojekts geblickt und somit festgestellt werden, ob sich
diese Subjektposition dort ebenso beobachten und verorten lasst.

Ausgehend von dem Material der Beobachtungsgruppe lassen sich folgende Subjektposition
skizzieren: Das Integration leistende Subjekt vs. Das keine Integration leistende Subjekt.
Ursachlich hierfir waren die dominanten sprachbezogenen Positionierungen und die Orientie-
rung an einer deutschsprachigen Monolingualitédt im System innerhalb des Eltern-Kind-Kurses
auf Grundlage verschiedener Faktoren, die diese Subjektposition innerhalb der Ergebnisse (s.
Kapitel 3.6.1) sowie der Interpretation der Ergebnisse (s. Kapitel 3.6.2) fur relevant und nach-
vollziehbar halten. Hierzu zahlt zum einen die freiwillige Teilnahme an Sprachkursen und das
offene Interesse am Deutschlernen, welches einen als Integration leistendes Subjekt aus-
zeichnet. Zum anderen kommt noch eine Haltung der bereitwilligen Informationsoffenlegung
hinzu, wobei diese vorerst nur vom Integration leistenden Subjekt gefordert ist. Die Integrati-
onsleistung zeichnet sich ebenso durch die Teilnahme an Angeboten des Systems aus, wie
die freiwillige Nutzung von Angeboten der Familienbildungsstéatten, die Inanspruchnahme von
Kindertagesbetreuung sowie die Suche und Aufnahme von Arbeit. Des Weiteren kann von
einer geforderten Akzeptanz der vorherrschenden Kultur sowie Religion gesprochen werden,
die Teilaspekte des Systems rahmen und somit assimiliert werden missen. Gegenséatzliches
Verhalten des Subjekts wirden die Gegenposition des keine Integration leistenden Subjekts
stutzen.

Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage, welche Wahrheiten im Eltern-Kind-Kurs der Famili-
enbildungsstétte in Niedersachsen zu ,gefliichteten Eltern” produziert werden, kbnnen insge-
samt acht Wahrheiten, wie in Kapitel 3.6.2.2 ausgeflhrt, aus dem Material rekonstruiert wer-
den. (1) Im Eltern-Kind-Kurs wurde als Wahrheit wahrgenommen, dass Migrations- und
Fluchterfahrung gleich zu setzen und zu behandeln sind und die Begrifflichkeiten beide im
Sprach- und Schriftgebrauch nicht voneinander abgegrenzt werden. (2) Im Feld skizziert sich
das Erlernen der deutschen Sprache als wichtiger Faktor fiir die Integration und dass das
Sprachniveau von elementarer Bedeutung ist. Diese Wahrheit wurde mannigfaltig im Kurs pro-
duziert, da Ansprache, inhaltliches Angebot und Bewertung durch die Fachkrafte immer wieder
mit dem Fokus Sprache vollzogen wurden. (3) Im Eltern-Kind-Kurs werden die Mutter als Se-
kundarangesprochene positioniert. Das Kursangebot in Beschreibung und Durchfihrung

wurde primar an die Kinder gerichtet, die Eltern wurden nur Uber die Kinder angesprochen
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oder mussten sich selbststandig in das Angebot einbringen respektive es fur sich selbst ein-
fordern. (4) Im Feld wurde auRerdem die Wichtigkeit der Regeleinhaltung wahrgenommen,
sowohl im Kurs als auch allgemeinerer Art in Bezug zu gesellschaftlichen respektive systemi-
schen Wert- und Normvorstellungen. (5) Im Kurs wird die deutsche Kultur als Lernfaktor zur
Bedingungsleistung der Integration gezahlt. Die Relevanz des Erlernens der deutschen Kultur
ist hierbei zentral. (6) Aus dem Kurs ist erganzend ableitbar, dass Sprache und Teilhabe nicht
voneinander trennbar sind und nur kollektiv gedacht werden konnen.

(7) In Bezug zu Eltern mit Fluchterfahrung wurde im Kurs skizziert, dass es sichere und unsi-
chere Lander gibt und Deutschland als sicheres Land empfunden werden kann, welches vor-
rangig durch die Bewertung der Fachkréafte aufgestellt wurde. (8) Letztlich wurde beziglich
des Systems als Wahrheit hergestellt, dass dieses bleibt, wie es ist. Diese Wahrheit wurde
durch die Gesamtsituation des Kurses, die Abhangigkeit von Kultur, Teilhabe, Sprache und
Normeinstellungen wahrgenommen.

AbschlieRend werden Schlussfolgerungen zu den Hauptergebnissen des durchgefiihrten For-
schungsprozesses gezogen. In dieser Arbeit wurden die Selbst- und Fremdpositionierungen
von Fachkraften und Muttern sowie diverse Wahrheiten und Sprechpositionen innerhalb eines
Eltern-Kind-Kurses durch Beobachtungen und anschlieRende Dokumentation, Auswertung
und Interpretation dargestellt. Letztlich wurde der Versuch der Skizzierung einer Gibergeordne-
ten Subjektposition unternommen.

In Bezug zu den Ergebnissen der Forschungsarbeit kann geschlussfolgert werden, dass so-
wohl die Selbst- als auch die Fremdpositionierung sich vorrangig auf das deutsche System
beziehen lassen und der damit einhergehenden Wertigkeit der Sprache respektive des
Spracherlernens. Darlber hinaus kann der Rahmen der Positionierungen vor allem im Bereich
der Regel- und Strukturakzeptanz gesehen werden, was sich wiederrum ebenso in den Wahr-
heiten widerspiegelt, in der die Unveranderbarkeit des Systems ebenso ersichtlich wird wie
die Bedeutung des deutschen Spracherwerbs. Auch lasst sich eine hierarchische Ordnung
erkennen, in der die Fachkrafte als Expert*innen bezlglich des Systems und der Sprache ver-
standen werden und somit die Regeln und Strukturen erstellen und realisieren sowie eine ver-
trauensvolle Basis innerhalb dieser Rahmung darstellen.

Als Ziel einer solchen Subjektivierungsanalyse kdnnen neben der Konstruktion von Selbst-
und Fremdpositionierungen auch Kontexte sichtbar gemacht werden, die mit diesen Positio-
nierungen einhergehen. So konnte aufgezeigt werden, dass als positiv attribuierte Positionie-
rung im vorliegenden Forschungsbericht das Beherrschen der deutschen Sprache auf einem
hohen Niveau eine gesicherte Position der Integration(swilligkeit) darstellen kann, welche nur
eine der Voraussetzungen ist, die in unterschiedlicher Gewichtung mit der im Kurs produzier-
ten Positionierungen einhergingen. Praktiken der sprachlichen Selbst- sowie Fremdverbesse-

rung und der individuellen Verantwortungsibernahme pragen ebenso die Ergebnisse der
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Selbst- und Fremdpositionierungen. Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, ob sich
diese Uber diesen Kurs hinaus feststellen lassen und welche Folgen solche sprachbezogenen
Selbst- und Fremdpositionierungen haben kénnen.

Innerhalb dieser Forschungsarbeit konnten sich in Kapitel 3.6.1 mannigfaltige Positionierun-
gen sowohl der Fachkrafte als auch der Mutter entdecken lassen, dem anschlieRend ware es
nun von Interesse die Forschung dahingehend auszuweiten durch langere respektive ergan-
zende Beobachtungen dieses Eltern-Kind-Kurses sowie weiterer. Denn bis zu dem Punkt des
aktuellen Erhebungs- und Auswertungsstandes, ist es fraglich, ob die dargestellten Ergeb-
nisse in weiteren Kontexten reproduziert werden und/oder sich noch weitere ergeben wurden.
Die Vielfalt an Daten kénnte erhéht werden, wirden noch Interviews mit den Fachkraften und
Eltern des Eltern-Kind-Kurses mit der Erhebung verknipft werden, um zu verdeutlichen, wie
bewusst die Positionierungen stattfinden und wie tiefgreifend dies geschieht. Auflerdem koénn-
ten weitere Rlckschlisse durch ergdnzende Interviews gezogen werden, wie sich die Fach-
krafte respektive Mutter selbst und die jeweils anderen im Gesprach positionieren und wo da-
bei Unterschiede zu den beobachteten Positionierungen stattfinden, wodurch eine grofiere
Datenanreicherung zur weiteren Interpretation ermoglicht werden wurde.

Aufgrund der kurzen Feldphase kann nur von einer geringen theoretischen Sattigung gespro-
chen werden, da nicht ausgeschlossen werden kann, dass eine weitere Datensammlung und
Auswertung noch weitere oder womdglich andere Erkenntnisse erzielen kénnte. In diesem
Vorgehen wurde nur ein Eltern-Kind-Kurs betrachtet, somit ist keine Vergleichbarkeit zu ande-
ren Eltern-Kind-Kursen gegeben und die Ergebnisse kdnnen nur auf diesen einen Kurs be-
schrankt angenommen werden. Somit handelt es sich bezugnehmend auf die Generalisierbar-
keit lediglich um einen zeitlich kurz beschrankten Eindruck dieses einen Kurses.

Um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erhéhen, ware eine Erganzung im Beobach-
tungskontext durch weitere Kurse der gleichen Familienbildungsstatte denkbar sowie eine Er-
ganzung mittels Beobachtungen bei weiteren Anbietern, wie Familienbildungsstatten anderer
Landkreise und Stadte, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustellen und alle Ergeb-
nisse miteinander in Beziehung zu setzen.

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfuhrungen stellt sich die Frage, inwieweit die
Selbst- und Fremdpositionierungen sowie die tbergeordneten Wahrheiten und Sprechpositio-
nen auch in weiteren Forschungsmaterialien respektive dessen Ergebnissen des Forschungs-
projekts eine Relevanz zugeschrieben werden kénnen. Auf3erdem ist von Interesse, ob sich
die entdeckte Subjektpositionierung auch im Bild der Gesamtforschungsgruppe abzeichnen

lasst.
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4. Teilprojekt Fachkrafteinterviews in Kindertagesstatten

4.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen

Nachfolgend handelt es sich um den Bericht der Teilprojektgruppe ,Fachkrafteinterviews in
Kindertagesstatten“. Sie hat dabei den Fokus, bei den padagogischen Fachkraften in
Kindertagesstatten  verschiedene  Positionierungen und  Macht-Wissens-Relationen
auszuarbeiten und dem ubergeordneten Thema gerecht zu werden.

So ist diese schriftiche Ausarbeitung auf die Fachkrafteinterviews zugeschnitten und
konkretisiert zu Beginn die Forschungsfragen auf ihren Bereich. AnschlieRend wird der
methodische Zugang, die Feldauswahl sowie der -zugang beschrieben, um dann konkreter
auf die Datenerhebungsprozesse, Datenanalyseprozesse und die Ergebnisse einzugehen.
Zum Schluss befindet sich eine Reflexion und ein Ausblick, der aus den Ergebnissen

resultierende Fragen fur das weitere Vorgehen aufgreift und erlautert.

Die in dem Seminar erarbeiteten Forschungsfragen mussten zunachst auf das Forschungsin-
teresse der Arbeitsgruppe zu den padagogischen Fachkraften angepasst und prazisiert wer-
den. Die erste Forschungsfrage lautet: ,Welche Selbst- und Fremdpositionierungen fluchter-
fahrener Eltern 0-6-jahriger Kinder finden sich in relevanten Diskursen und Praktiken von
Familienbildungsstatten und Kindertagesstatten in Niedersachsen?“ Da das Forschungsinte-
resse der Arbeitsgruppe insbesondere bei den padagogischen Fachkraften in Kindertagestat-
ten liegt, konnen die Familienbildungsstatten au3er Acht gelassen werden. Die Interviews wur-
den in Kindertagesstatten und mit padagogischem Fachpersonal gefiihrt, insofern lassen sich
keine Selbstpositionierung von fluchterfahrenen Eltern 0-6-jahriger Kinder finden. Der Fokus
liegt in dieser Arbeitsgruppe auf der Fremdpositionierung der Eltern durch die Fachkrafte in
Kindertagesstatten. So lautet die prazisierte Fragestellung:

1. ,\Welche Fremdpositionierung fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger Kinder fin-

den sich in relevanten Diskursen und Praktiken in Kindertagesstatten in Nieder-

sachsen®.
Die zweite Forschungsfrage beinhaltet die Sprech- und Subjektpositionen, die dabei zum Tra-
gen kommen. In Bezug auf das von der Arbeitsgruppe erhobene und analysierte Datenmate-
rial kann diese Frage konkretisiert werden, indem zunachst nach den im Material erkennbaren
Selbstpositionierungen der Interviewees gefragt wird. In einem zweiten Schritt kann sodann
die Sprecher*innenposition der Interviewees gegenlber den Eltern in ihrer institutionellen
Rolle als ,Fachkrafte” reflektiert werden. Konkret lautet dann die zweite Forschungsfrage:

2. Welche Selbstpositionierungen der Interviewees kommen dabei zum Tragen

(und innerhalb welcher Sprecher*innenposition geschieht dies)?“.
Die dritte Forschungsfrage bedarf keiner Prazisierung und bleibt unverandert fur die Arbeits-

gruppe rund um die padagogischen Fachkrafte bestehen:
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3. ,Welche Wahrheiten werden liber die oben genannten Diskurse und Praktiken
zu ,,gefliichteten Eltern“ produziert?“.
,Wahrheiten“ kommen im theoretischen Verstandnis nach Foucault/Butler/Bosanci¢ dadurch
zustande, dass sie als Macht-Wissens-Relationen immer wieder diskursiv gesetzt werden von
wesentlichen am Diskurs beteiligten Akteur*innen. Dies wiederum bedeutet umgekehrt, dass
in der empirischen Analyse herausgearbeitet werden kann, welche Macht-Wissens-Relationen
sich im Material im Zusammenspiel mit identifizierbaren Selbst- und Fremdpositionierungen

zeigen.

4.2 Fallauswahl und Feldzugang

Fir die Fallauswahl wurde aus forschungspragmatischen Grinden und angesichts der kurzen
Laufzeit des Lehrforschungsprojekts ein nicht-probabilistisches Convienience Sample (vgl.
Huck et al. 2004: 1299) angestrebt, fur das mehrere Fachkrafte aus einer Kindertagesstatte
als Interviewees erreicht werden sollten.

Der Feldzugang wurde durch personliche Kontakte eines Gruppenmitgliedes hergestellt. Im
Juni 2021 wurde eine entsprechende Kitaleitung kontaktiert und einige Vorababsprachen wur-
den dabei getroffen. Die Arbeitsgruppe Ubersendete das Schreiben zum Forschungsvorhaben
und traf letzte Vereinbarungen und Vorbereitungen mit der Kita. Die Kitaleitung gab zu verste-
hen, dass es einige interessierte padagogische Fachkrafte geben wiirde und wir im Oktober
mit der Durchfihrung beginnen kénnten.

Das urspringlich angestrebte Sampling der Arbeitsgruppe beinhaltete drei Interviews mit je-
weils einer Fachkraft in einer Kindertagesstatte in einer mittelgroRen Stadt in Niedersachsen.
Spontan ergab sich zusatzlich ein Doppelinterview mit zwei Fachkraften aus einer Elementar-
gruppe dieser Kindertagesstatte, welches von zwei Interviewern durchgefihrt wurde. Somit
konnten im Ergebnis funf Kita-Fachkrafte in vier Interviews durchgefiihrt werden. Das Alter der
Interviewees lag zwischen 20 und 45 Jahren. Das Sampling bildet demnach einen heterogene
in der Altersstruktur. AuRerdem kamen die padagogischen Fachkrafte aus unterschiedlichen
Stammgruppen der Kita und brachten zusatzlich zur Ausbildung zum*zur Erzieher*in weitere
Ausbildungen mit. So war ein Erzieher zusatzlich zur sozialpddagogischen Fachkraft und
Sprachférderkraft ausgebildet und eine weitere Erzieherin verfiigte Uber eine Zusatzausbil-
dung zur Sozialpadagogin. Die Erzieher*innen arbeiteten alle mindestens seit drei Jahren in
der Einrichtung und waren mit den Strukturen vor Ort vertraut.

Die Feldphase erstreckte sich lediglich auf einen Vormittag am 14.10.2021. Sie begann um 9
Uhr und ging bis in den friihen Nachmittag hinein. Im Nachgang fand am folgenden Tag eine

digitale Nachbesprechung statt.
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4.3 Datenerhebungsprozesses

Fir die Datenerhebung wurde das nicht-direktive Interview als qualitative Methode gewahlt.
Anders als beim Leitfadeninterview gibt es bei der erzahlgenerierenden Interviewflihrung kei-
nen Leitfragenkatalog an dem sich abgearbeitet wird. Vielmehr geht es darum, die Intervie-
wees ins Erzahlen zu bringen und durch Nachfragen Gedankengange und Rekonstruktionen
bei den Interwiewees sichtbar zu machen (vgl. Maindok 2003). Hierzu wurden der personen-
zentrierte Ansatz, inklusive der dabei zum Einsatz kommenden Technik des aktiven Zuhorens
und eines kongruenten Verhaltens der Interviewer verfolgt.

Der Termin fur die Datenerhebung stand friihzeitig fest, sodass eine gute Vorbereitung auf die
Interviews gegeben war. Die Interviews fanden in einem separaten Raum in der Kindertage-
statte statt. Die Interviewees wurden von der Leitung flr den Zeitraum des Interviews aus der
Gruppenarbeit genommen und durch Kolleg*innen ersetzt. Grundsatzlich haben die Abspra-
chen und Vorbereitungen mit der Kitaleitung sehr gut funktioniert.

Die Interviewees waren zum Teil aufgeregt und brauchten einen Moment, um aus der Grup-
penarbeit in die Interviewsituation zu gelangen. In dem Raum befanden sich immer die Inter-
viewees, ein Interviewer und eine Person, die fur die Technik zustandig war. Die Interviewfih-
rung gestaltete sich beim ersten Interview als herausfordernd, da der Interviewer zuvor nur
probeweise Interviews im Seminarkontext gefuhrt hatte.

Positiv zu bewerten war es, dass es kurze Nachbesprechungszeiten nach den jeweiligen In-
terviews fur die Forscher gab. Hier wurde das vorherige Interview kurz reflektiert und Ideen
und DenkanstdRe fur das folgende Interview gegeben. Die Form des nicht direktiven Inter-
views flhrte dazu, dass es teilweise herausfordernd war, die Interviewees nicht direkt mit der
,eigentlichen® Forschungsfrage zu konfrontieren und die Unterschiede zwischen Menschen
mit Migrationsgeschichte und Menschen mit Fluchterfahrungen herauszuarbeiten, sondern die
Interviewees selbst ins Reden zu bringen und durch Zwischen- und Verstandnisfragen den
Weg zu lenken. Hierbei war die Vorarbeit und das Training im Seminarkontext sehr hilfreich.
Die Interviewflhrung war so gestaltet, dass alle Interviewees unaufgefordert am Ende die For-
schungsfrage beantwortet haben.

Das Doppelinterview, welches zudem von zwei Forschern durchgefuhrt wurde, war rickbli-
ckend betrachtet herausfordernd. Vor allem, weil die Interviewees sich laufend unterbrochen,
erganzt und widersprochen haben. Positiv anzumerken ist, dass die Interviewer sich gut er-
ganzt haben, sodass, wenn einer nicht mehr weiterwusste, der andere sofort einspringen
konnte.

Anzumerken ist, dass die Datenerhebungsphase an einem Tag sehr anspruchsvoll war. Vier

Interviews in finf Stunden zu fuhren bedarf einer grolRen kognitiven Leistung. Es ware von
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Vorteil gewesen, die Interviews nicht an einem Tag zu fihren, sondern auf zwei Tage aufzu-
teilen, was allerdings aufgrund weiterer Verpflichtungen der studentischen Forscher nicht
moglich war.

4.4 Datenanalyseprozess

Im Anschluss der Datenerhebung wurden die Interviews nach Dresing und Pehl (2018)
transkribiert. In einem weiteren Schritt wurden nach Schmidt (2013) die Interviews codiert und

Kategorien gebildet.

Erstellung der Transkripte Offenes Kodieren Konsensuelles Kodieren

+ Nach Dresing und Pehl 2018 + Theoretical Coding - induktives * Nach Schmidt 2013
Vorgehen

Gemeinsame Interpretation des Erstellung eines gemeinsamen
Kategoriensystems Kategoriensystems

+ Riickbezug zum Glossar + Zusammenfiihrung der Interviews

ADbb. 1: selbst erstellte Grafik.

Die Interviews wurden auf die drei Forscher der Arbeitsgruppe aufgeteilt, wobei ein Forscher
zwei Interviews zugeteilt bekommen hat. Die Interviews wurden einzeln transkribiert und im
Anschluss relevante Textstellen (Codes) herausgearbeitet. Dieser Prozess war zunachst sehr
offen. Alle Passagen, die Bezug zur Forschungsfrage hatten, wurden herausgearbeitet und
tabellarisch festgehalten. Im Anschluss haben die Forscher die Transskripte getauscht und
Codes erganzt. Die Kategorienbildung fand in Einzelarbeit mit den eigenen Codes statt. In
einem weiteren Schritt wurden die Kategorien gemeinsam konkretisiert, erganzt und bespro-
chen und die verschiedenen Codes den Kategorien zugeordnet. Zwischendurch gab es immer
wieder Rucksprachen mit der*m Projektleiterin und den Kommiliton*innen der anderen Ar-
beitsgruppen. In einem weiteren Arbeitsschritt wurden erste Interpretationen und Ergebnisse
festgehalten. Unsere methodische Vorgehensweise erwies sich in der weiteren Erarbeitung
als sehr praktikabel und zielfihrend. Auf dieser Grundlage konnten die Ergebnisse sehr gut
herausgearbeitet und aus den unterschiedlichen Perspektiven interpretiert und analysiert wer-

den.
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4.5 Ergebnisse
Zu Beginn wird das Kategoriensystem vorgestellt und als Grafik visualisiert, um anschlie3end

anhand einzelner Beispiele unsere Ergebnisse vorzustellen.

Oberkategorie Unterkategorie Unterdifferenzierung

Antagonistische ,Migration vs. Flucht*
Differenzierung ,Deutsch vs. nicht Deutsch
,Gefllichtete vs. Andere*
Jreich vs. arm*
Stadtteile: ,sozialer Brennpunkt vs. Oberschichtsviertel”
LJandlich vs. urban®
Kommunikationsmethoden Kommunikation durch Bildkarten ‘
Kommunikation durch externe Familienbetreuer*innen ‘

Kommunikation in Elterngesprachen

Sprachbarrieren ‘

Fremdpositionierung von Eltern mit Fluchterfahrung als ,nicht-wollende Eltern*

Menschen mit Eltern mit Fluchterfahrung als ,nicht anders konnende

Fluchterfahrungen Eltern®

Stereotype Konstruktion von Menschen mit Kultur und Religion

Fluchterfahrung Familienkonstellationen
Wohnverhaltnisse
Kinder mit Fluchterfahrung
Erwartungshaltung an ihre Kinder
Vermeintliche Beddrftigkeit

Subjektpositionierungen Rahmenbedingungen der Institution Kindertagesstéatte
der padagogischen

Fachkraft ‘ Verstandnisvolle Erzieher*innen
Péadagogische Fachkraft als Wissensvermittlerin
Padagogische Fachkraft als Helfer*in
Padagogische Fachkraft als Ubersetzer*in

Erwartungshaltung der padagogischen Fachkraft an
Eltern mit Fluchterfahrungen

Fremdpositionierung Macht-Wissen R. Subjektpositionierung

Abb. 2: selbst erstelle Grafik

Zunachst hat die Forscher unterschiedliche Kategorien entworfen und ihnen Unterkategorien
zugeordnet. Angelehnt an die drei Forschungsfragen wurden die Kategorien unter dem Fokus
von a) Fremdpositionierung, b) Subjektpositionierungen und dabei zum Tragen kommender
Sprecher*innenposition und c) Macht-Wissens-Relation zugeordnet. Nun sollen Beispielhaft
jeweils zwei bis drei Zitate/Codes aus den Interviews vorgestellt und interpretiert werden. Im

Anschluss werden erste Ergebnisse zu den drei Forschungsfragen zusammengefasst.
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Forschungsfrage 1: ,Welche Fremdpositionierung fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger
Kinder finden sich in relevanten Diskursen und Praktiken in Kindertagesstatten in Nie-
dersachsen?“

Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage zeigt sich, dass der Datensatz deutlich gepragt ist von
stereotypen Fremdpositionierungen der Eltern. Dabei kdnnen die zentralen Befunde auf fol-
gende Schlusselbegrifflichkeiten eingegrenzt werden: soziale Hierarchisierung und stereotype
Konstruktion von Menschen mit Fluchterfahrung.

Aus den Aussagen der padagogischen Fachkrafte lassen sich deren spezifische Vorstellungen
von Eltern mit Fluchterfahrung ableiten. Diese Vorstellungen basieren auf gemachten und in-
terpretierten Erfahrungen, die dann generalisiert wurden. Dabei ist es bezeichnend, dass die
padagogischen Fachkrafte immer wieder Vergleiche und antagonistische Differenzierungen
anfuhren, um ihre eigenen Argumente zu untermauern. Mit den Fremdpositionierungen der
padagogischen Fachkrafte korrespondieren implizite ,Wahrheiten“ von Seiten der padagogi-
schen Fachkraft, die in der Praxis reproduziert werden. Im Folgenden werden nun zunachst
die Kernaussagen und die daraus resultierenden Fremdpositionierungen aufgefiihrt und erlau-
tert.

»,Gemeinsamkeiten gab es eigentlich nur, dass sie die Sprache halt nicht wirklich konnten.
Ansonsten sind mir jetzt nicht wirklich Gemeinsamkeiten aufgefallen. Wie schon gesagt,
die die nur Migrationshintergrund haben, die waren halt super offen und viele haben
Deutschkurse besucht und waren halt auch sehr dankbar, dass wir da waren und die Kin-
der genommen haben, das ist ja hdufig bei Kindern mit Migrationshintergrund so, dass die
Eltern uns als Lehrer sehen und nicht als Erzieher und das alles sehr wertschétzen was
wir tun und machen und die waren bei den Elterngesprachen auch immer da und da gab
es teilweise dann am Anfang auch Ubersetzer das war auch alles gar kein Problem. Die
waren immer regelméBig da und bei den Gespréchen und auch bei Tiir- und Angelgespré-
chen/ Das erste was sie gefragt haben: "Alles Gut, Ja und die Mutter mit Fluchterfahrung
war halt quasi nicht ansprechbar.” (Interview 1 [11:14]).

Das vorliegende Zitat ist eine beispielhafte Aussage flr eine soziale Hierarchisierung von El-
tern, die von den interviewten padagogischen Fachkraften vorgenommen wird. Die padagogi-
sche Fachkraft konstruiert ein generalisiertes, stereotypes Bild' von Menschen mit Migrations-
hintergrund (,offen, besuchen Deutschkurse, sind dankbar flr die Betreuung®). Es erfolgt im
weitesten Sinne eine soziale Abstufung von Menschen mit Fluchterfahrung: “[...] Wie schon

gesagt, die die nur Migrationshintergrund haben, die waren halt’[...]. Das Adverb “nur” zieht

' Der Begriff ,stereotypes Bild“ bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die Reproduktion einer ste-
reotypen Subjektposition tiber Menschen mit Fluchterfahrung. Die padagogischen Fachkrafte haben ein
klischeehaftes Bild von ,dem Fllchtling“. Ein stereotypes Bild entsteht, wenn individuelle Persoénlich-
keitsmerkmale und Eigenschaften auf eine ganze soziale Gruppe verallgemeinert zugeschrieben wer-
den. In diesem Fall werden Menschen mit Fluchterfahrung als homogene Gruppe klassifiziert, denen
Attributionen zugeschrieben werden kénnen und die sie vermeintlich als solche ausmachen (,typische
Verhaltensweisen und Eigenschaften®).
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eine relativierende Hierarchisierung nach sich. Demnach werden Menschen mit Fluchterfah-
rung in einer eigenen sozialen hierarchischen Ordnung der Fachkraft unterhalb von Menschen
mit Migrationshintergrund eingeordnet. Diese soziale Hierarchisierung kann als Leitmotiv fur
weitere negative stereotype Fremdpositionierungen angesehen werden.

Der Begriff ,Menschen mit Fluchterfahrung“ unterliegt bereits vor einer Attribution von Eigen-
schaften und Personlichkeitsmerkmalen einer deutlichen Konstruktion. Im Verstandnis der pa-
dagogischen Fachkraft kann von ,Flichtling“ gesprochen werden, wenn eine Person zu einer
bestimmten Zeit (ab 2015 bis dato), aufgrund von Krieg in einem bestimmten Gebiet, nach
Deutschland geflohen ist. Weiter muss flr die padagogische Fachkraft ebenfalls eine fir die
Person belastende Flucht Uberstanden worden sein, um als ,Flichtling“ definiert zu werden:

J...J: Also bei uns jetzt hatten wir einen und ich wiirde jetzt noch A* dazuzéhlen, also man

kann sagen bis drei-[...]".

2.: aber ob die jetzt direkte Fluchterfahrung haben, wissen wir jetzt nur bei einem {(...). Die

anderen beiden kommen zwar aus dem Gebiet, aber ich glaube jetzt zu dem Zeitpunkt war

da jetzt nicht gerade Krieg oder so [...J* (Interview 3 [11:34])".
Wenn einer der aufgezahlten Punkte (Krieg, ein bestimmtes definiertes geografisches Gebiet,
Zeitraum und Fluchterfahrung, die gekoppelt ist an eine angenommene Form ,legitimer* Trau-
matisierung) nicht erfullt ist, relativiert die padagogische Fachkraft inre Aussage. Die Flucht
bekommt hierbei eine zentrale Funktion fir die Argumentationslinie der padagogischen Fach-
kraft:

»L---] Also wir hatten zum Beispiel ein Kind, auch ein Fliichtlingskind und die Mutter die war

auf jeden Fall traumatisiert. Das hat man richtig gemerkt. Die hat teilweise vergessen ihr

Kind abzuholen oder das Kind war dann auf einmal beim Riickweg verschwunden und sie

wusste nicht mehr wo das ist und man hat halt richtig gemerkt, dass sie selber mit sich zu

kémpfen hatte und da war das Kind halt Nebensache.[...]* (Interview 1 [08:20]).
Traumatisierung der Flucht und die jeweilige Kultur kénnen als Hauptmotiv fur eine Stereoty-
pisierung angesehen werden. Eltern mit Fluchterfahrung werden in diesem Zusammenhang
folgende Attribute zugeschrieben: lhnen wird ein fehlendes Interesse fur ihre Kinder unterstellt,
es wird angenommen, dass sie durch ihre Herkunft in ihren Mdglichkeiten eingeschrankt sind,
es wird angenommen, dass sie die deutsche Sprache nicht sprechen kénnen und es wird
vermutet, dass ihnen der Integrationswille fur das vorhandene deutsche System fehle.
Die Attribution ,fehlendes Interesse fir ihre Kinder* rechtfertigen die padagogischen Fach-
krafte mit Situationen aus dem Alltag heraus, an denen ihrer Meinung nach abgeleitet werden
kann, dass Eltern mit Fluchterfahrung kein oder geringes Interesse an ihren Kindern haben.
Demnach interessieren sich Eltern mit Fluchterfahrung nicht fir ihre Kinder, weil sie Entwick-
lungsgesprache nicht wahrnehmen (vgl. Interview 2 [22:25]), sich nicht an Absprachen bezlig-
lich wettergerechter Kleidung halten (vgl. Interview 2 [03:11]; ebd. [30:37]) geringere Bildungs-
anspruche an ihre Kinder haben (Interview 3 [10:21]) und keine gezielten Nachfragen

bezuglich ihrer Kinder stellen (vgl. Interview 2 [03:11]; Interview 3 [14:59]).
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.[-..] Doch, es war bislang eine Ausnahme dabei, aber der hat man es auch angemerkt,
die ist auch einfach nur gekommen [zum Elterngespréch] um gute Miene gezeigt zu haben.
Als man dann ndmlich fertig war und mal gefragt hat, ob es noch Fragen gibt: "N66, eigent-
lich nicht." und dann ist sie auch sofort aufgestanden. Also sie hat sich auch nicht aufge-
schlossen gezeigt oder auch selbst Fragen an einen gestellt, wie z.B. wie sich das Kind in
manchen Situationen verhélt, was ja eigentlich doch schon die Eltern in der Regel machen.
Die war einfach nur dafiir da, um sich das anzuh6ren und das war's dann auch! [...]* (In-
terview 2 [03:11]).
Fir die padagogische Fachkraft ist eine Nachfrage der Eltern direkt verbunden mit dem Inte-
resse flr das Kind. Dabei hinterfragt die padagogische Fachkraft nicht, ob alle Fragen der
Eltern bereits beantwortet wurden oder ob auf Seiten der Eltern einfach das spezielle Wissen
oder Ausdrucksvermoégen fehlt, um Nachfragen stellen zu kénnen.
Gleiches gilt fur das Nichteinhalten von Absprachen und Terminen. Fir die padagogische
Fachkraft ist eine Nichteinhaltung gleichzusetzen mit fehlendem Interesse fur das Kind. Dies
lasst sich in folgendem Abschnitt belegen.
J1...] Ja, also die besten Beispiele sind einfach, wenn man Verabredungen trifft oder Ab-
sprachen trifft und es hei3t: "Bitte bringen Sie ihren Kindern wettergerechte Sachen mit",
das schaffen sie meistens gar nicht. Und gerade auch bei den Elterngesprdchen. Wir hat-
ten Eltern gehabt, die haben es drei Jahre nicht zu einem einzigen Elterngesprédch ge-
schafft und das war dann das Abschlussgesprdch zur Schulklasse. Wo es dann eben zur
Schule hinging. Vorher hat man dann mit denen Verabredungen getroffen, die sind nicht
erschienen und haben nicht abgesagt. Das war eben so das was hier eben so ist. Besser,
beziehungsweise aus Stadtteil 1 und aus diesen Gegenden, leider, so wie ich es mitbe-
kommen habe. [...]* (Interview 2 [03:11]).
Fir die padagogische Fachkraft ist die Herkunft ein weiteres zentrales Motiv fur eine negative
Fremdpositionierung. Diese Herkunft ist fir die padagogische Fachkraft an Problematiken ge-
koppelt wie: unzureichende finanzielle Mittel und die daraus resultierenden Problemlagen (vgl.
Interview 3 [08:59]; Interview 2 [05:37]), Einschrankungen der Religion (vgl. Interview 3 [31:34];
Interview 2 [14:25]), fehlende Deutschkenntnisse (vgl. Interview 2 [12:11]) und fehlendes Wis-
sen uber das deutsche System.
Die padagogischen Fachkrafte greifen dabei einstimmig die These auf, dass Eltern mit
Fluchterfahrung in niedrigen sozio-6konomischen Verhaltnissen leben. Damit einhergehend
haben Menschen mit Fluchterfahrung gemaR ihrer Fremdpositionierung durch die Fachkrafte
keinen gut bezahlten Beruf:

» [...] 2: Geht ja schon hier hinten quasi [Wohnh&user in der Néhe der Kita] los, aber ja und
daher ist es halt ein bunter Mix also (ehm) Migrationshintergrund aber auch Arzte.
1: Aber eher das klassische Klientel, naja also eher hier die Gegend die Eigentumswoh-
nung anschaut.
2: Genau, eher Journalisten ja eher” (Interview 3 [08:59]).
Hier wird eine antagonistische Differenzierung zwischen Eltern mit und ohne Fluchterfahrung
vorgenommen. Menschen mit Fluchterfahrung werden dabei neuerlich als eine — auch in hie-

rarchischer Hinsicht — Unterdifferenzierung aller Menschen mit Migrationserfahrung begriffen.
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Zugleich werden Sie gemeinsam mit weiteren, der Tendenz nach ,héher” gestellten Menschen
mit Migrationshintergrund in der gleichen Oberkategorie zusammengefasst, wenn es um ihre
Gegenuberstellung mit als gegenteilig zu charakterisierenden Menschen geht. Als letztere
werden ,Arzte“ und ,Journalisten“ gesehen, welche zudem dem ,klassischen Klientel was sich
Eigentumswohnungen anschaut® zugerechnet werden. Eine andere padagogische Fachkraft
ordnet die sozio-6konomischen Verhaltnisse von Menschen mit Fluchterfahrung tber eine Ge-
neralisierung eines als sozio-6konomisch benachteiligt erlebten Stadtviertels ein. Demnach
kommen Menschen mit Fluchterfahrung aus einem bestimmten Stadtviertel:

J1...] Also es ist ein hoher Migrationsanteil, der in Stadftteil 1] ist, aber auch viele einfach so

aus sozial schwécheren Familien. Es ist wirklich viel mit Hartz IV dort. Es herrscht zum Teil

auch viel Kriminalitédt - naja was heif3t viel, aber sagen wir mal mehr Kriminalitét als in

anderen Stadftteilen in [Name der Stadt]. Friiher war das um einiges schlimmer, aber jetzt

und man merkt es so, es nimmt so langsam ab [...]“ (Interview 2 [05:37]).
Aus dieser schichtspezifischen Einordnung resultiert fir die Fachkraft eine Reihe an sozialen
Problemlagen fur Menschen mit Fluchterfahrung (vgl. Interview 2 [05:37]). In diesen sozialen
Problemlagen lassen sich ebenfalls monetare Problematiken erkennen:

»L---] Wir hatten da eine Familie Nuggets mitgebracht fiir uns mit Pommes und ja also immer

so (.) die haben ja immer so viel gegeben obwohl die ja selber gar nicht so viel hatten. Also

wir wussten immer ganz genau, ne neue Matschhose ist nicht einfach mal so gekauft oder

neue Gummistiefel [...]* (Interview 1 [02:18]).
Demnach haben Menschen mit Fluchterfahrung ,gar nicht so viel* und haben Probleme sich
Alltagsgegenstande zu leisten (vgl. Interview 1 [02:18]). Auffallig ist hier auch immer wieder
die oben bereits skizzierte Bedeutung des Arguments der ,wettergerechten Kleidung“ in Form
von Gummistiefeln und Matschhose. Die padagogischen Fachkrafte halten in auffalliger Weise
uber alle der gefiihrten Interviews hinweg eine Argumentationslinie, welche der Matschhose
eine besondere Bedeutung fur die Integrationsfahigkeit und -willigkeit der Eltern verleiht (vgl.
Interview 1 [02:18]; Interview 2 [03:11], [12:06]; Interview 3 [15:43]). Fur alle padagogischen
Fachkraften scheinen Matschhose und Gummistiefel eine zentrale Relevanz zu haben, um am
Kitaalltag teilnehmen zu kdnnen. Wenn Eltern mit Fluchterfahrung ihren Kindern keine Matsch-
hose mitgeben, wird dies als fehlende Integrationsfahigkeit oder gar fehlender Integrationswille
interpretiert.
Eine weitere herkunftsbedingte Einschrankung fluchterfahrener Eltern ist fir die padagogi-
schen Fachkrafte der Punkt der Religion. Die Fachkrafte haben ein konservatives Bild von
Menschen mit der Religionszugehdrigkeit zum Islam. Nach Vorstellung der padagogischen
Fachkraft schrankt der Glauben zum Islam die Menschen im westlichen Alltag ein:

#---] Es gab sowas, wie Fliichtlingskurse, wo sie eben auch Deutsch lernen konnten, in L
nur recht wenig und wenn waren die Wartelisten lang gewesen. [...] Die [Eltern mit Fluchter-
fahrung] waren wirklich sehr aufgeschlossen, auch wenn's Muslime waren. Die hatten auch
kein Problem mit Frauen zu sprechen. Was mich sehr verwundert hat.“ (Interview 2
[14:25]).
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Im Kontext der im Material zu erkennenden Fremdpositionierungen von Eltern mit Fluchterfah-
rung sind —wie in diesem Auschnitt — auch immer wieder individualisierend zugespitzte Fremd-
positionierungen zu erkennen. Die Aussagen der padagogischen Fachkrafte widersprechen
sich dabei oftmals. Interessant erscheint diesbzlglich vor allem, dass in obigem Zitat eine
generalisierte Fremdpositionierung vorgenommen wird, welche sich in der Einzelerfahrung
nicht bestatigt und diese herausfordert, aber dennoch nicht dazu fuhrt, dass die generalisierte
Fremdpositionierung verworfen wird. Vielmehr wird die Einzelerfahrung tendenziell als ,Aus-
nahme von der Regel’ artikuliert und mit ,Verwunderung® zur Kenntnis genommen.
Noch weitergehend lie3e sich evtl. auch interpretieren, dass die Relativierungen der generali-
sierenden Fremdpositionierungen mit Blick auf den Einzelfall sich erst aus einer konstruierten
sozialen Bezugsnorm von Seiten der padagogischen Fachkraft gegentber dem Interviewer
heraus ergeben. In der Logik einer solchen Bezugsnorm dirfen padagogische Fachkrafte
keine negativen Einstellungen gegentber Menschen mit Fluchterfahrung haben, beziehungs-
weise aullern, weil Sie dann gegen angenommene konzeptionelle und professionsethische
Leitlinien der Sozialpadagogik (zum Beispiel Toleranz, Offenheit und Aufgeschlossenheit etc.)
verstof3en wirden.

,Man muss sagen, dass die immer interessiert waren und sie haben die Elterngesprédche

mitgemacht und die waren interessiert und wollten, dass es ihrem Kind gut geht und gut

auf die Schule vorbereitet wird. Aber persénlich war ihnen das ansonsten aber eher egal

[...]* (Interview 2 [34:54]).
Dieser Aussage der padagogischen Fachkraft zufolge waren die hier beschriebenen Eltern mit
Fluchterfahrung interessiert an ihrem Kind. Dabei ist jedoch bereits an der Formulierung des
ersten Satzes auffallig, dass dieser aus einer nicht-identifizierten Perspektive gedul3ert wird:
~,Man muss sagen, dass [...]*. Anschlie’end wird diese Aussage direkt mit dem Satz ,[...] Aber
persénlich war ihnen das ansonsten aber eher egal [...]" relativiert. Diese Ambivalenz ist im
gesamten Datensatz erkennbar.
Weitere Fremdpositionierungen unterliegen dem Leitmotiv der Angstlichkeit und Besorgtheit.
Diese ergibt sich wieder aus dem Ubergeordneten Hauptmotiv der Traumatisierung. Demnach
werden Eltern mit Fluchterfahrung Attribute zugeschrieben wie: Herzlichkeit, zuwandte
Freundlichkeit, Angstlichkeit, Besorgtheit um ihre Kinder und emotionale Intensitat:

J[...] Die [Beziehungspartnerschaft mit Eltern mit Fluchterfahrung] war sehr, sehr intensiv
und sehr sehr freundlich. Auf sehr einem freundlichen Niveau. Also ja, es sind ja auch
nochmal - Ihr kennt das ja- die Kulturen noch mal herzlicher. Es war sehr, sehr intensiv ja.
Ich bin da auch ungern gegangen, aber ich bin dann umgezogen.” (Interview 3 [30:38]).

Weiterhin werden Eltern mit Fluchterfahrung als dankbar fur die Zusammenarbeit mit der In-
stitution Kita angesehen (vgl. Interview 3 [02:18]).

J[...] Die haben einfach Angst um ihre Kinder und ehm stellen sich dann aber auch selber
zuriick. Die Kinder sind erstmal wichtiger fiir die [...]" (Interview 3 [10:09]).
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Menschen mit Fluchterfahrung sind demnach selbstlos und geben alles fiir ihre Kinder. Hier
ist wieder die schon beschriebene Ambivalenz innerhalb der Argumentationen der Sichtweisen
einzelner padagogischer Fachkrafte zu erkennen: Auf der einen Seite beschreiben padagogi-
sche Fachkrafte, dass Eltern mit Fluchterfahrung sich nicht fur ihre Kinder interessieren und
geringere Bildungsanspriiche an ihre Kinder haben. Auf der anderen Seite haben Eltern mit
Fluchterfahrung, ausgel6st durch die Flucht, aus Perspektive der Fachkrafte grofle Angst um
ihre Kinder. Auf der einen Seite ist fir Menschen mit Fluchterfahrung ,,das Kind halt Nebensa-
che” (vgl. Interview 1 [08:20]) und auf der anderen Seite wird Eltern mit Fluchterfahrung zuge-
schrieben, eine vergleichsweise engere Beziehung zu ihren Kindern zu haben als nicht flucht-
erfahrene Eltern und ihr Kind zum Lebensmittelpunkt zu machen:

J...] Ja also es ist auf jeden Fall die Beziehung zu den, also zwischen Eltern und Kind ist

ganz anders bei denen. Ehm bei den Fliichtlingseltern, die sind sehr besorgt um die,/ also

ich sag jetzt nicht, dass die deutschen Eltern nicht besorgt sind, aber das ist nochmal so

ne andere Sorge. Die wissen Deutschland ist sicher, hier passiert meinem Kind nichts. Ich

gehe ganz normal mit meinem Kind in den Kindergarten, die kbnnen sich auch viel mehr

leisten und das ist so, ich weil3 gar nicht wie ich das erkléren soll, ja die Sorge ist einfach

viel gréBer um die Kinder [...]* (Interview 3 [10:09]).
AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich eine Reihe generalisierender Fremdposi-
tionierungen gegenuber Menschen mit Fluchterfahrung erkennen lassen. Diese werden, wo
sie mit personlichen Einrucken einzelner Eltern abgeglichen werden, nicht in eine weiterge-
hende Differenzierung des eigenen Bildes der Fachkraft von ,den gefliichteten Eltern® Gber-
fuhrt, sondern diese Relativierungen bleiben weitestgehend unverbunden zu fortbestehenden
Bildern von der Elternschaft gefliichteter Menschen. Dabei wird der Diskurs bestimmt von ste-
reotypen Haltungen und den daraus resultierenden Wahrheiten gegenuber Menschen mit

Fluchterfahrung.

Forschungsfrage 2: ,,Welche Subjektpositionierungen kommen dabei zum Tragen?“
Neben den deutlichen Fremdpositionierungen lassen sich im Datensatz auch einige aussage-
kraftige Selbstpositionierungen der padagogischen Fachkrafte ableiten. Hierbei kbnnen ver-
schiedene Ergebnisse festgehalten werden, denn die padagogischen Fachkrafte positionier-
ten sich selbst als altruistische und engagierte Helfer*innen, Ubersetzer*innen,
Kulturvermittlersinnen und skizzieren sich als Leidtragende des ,System Kindertagesstatte“.
Eine Fachkraft sagt (Interview 1 [0:27:51.4]) zur strukturellen Situation von Kitas:

,Hier im Stadftteil 2 und da gab es gar nichts dazu. In Stadtteil 3 hatten wir mal eine Fort-
bildung gehabt, da haben wir eher (iber Kulturen gesprochen und was so (blich ist. Und
den Umgang mit den anderen Kulturen gelernt, aber hier im Stadfteil 2 gab es noch gar
nichts dazu. Also seit den drei Jahren wo ich hier bin.*.

Die padagogische Fachkraft sieht sich unzureichend ausgebildet und wird in ihrer Wahrneh-

mung insbesondere von ihrem aktuellen Arbeitgeber nicht ausreichend unterstitzt. Das macht
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sie in diesem Beispiel an den fehlenden Fortbildungen fest. Zudem Iasst sich der Vorwurf her-
auslesen, dass sich die Institution nicht ausreichend um die Qualifikation der Mitarbeiter*innen
bemuht. Sie werden hier mit ihren Herausforderungen alleine gelassen. Das Bild verfestigt
sich, wenn die padagogischen Fachkrafte Gber ihre nicht entlohnte Arbeitszeit sprechen (In-
terview 3 [0:13:12.4]):

“Also ich weil} es gibt viele Fortbildungen dazu aber ehm man muss da auch erstmal Zeit

haben fir. Also ich meine die Eltern kommen da alle an und eh man muss ja auch gleich

abliefern. Man kann ja nicht sagen: "Ne warten sie mal kurz, ich muss erst die Schulung,

die Fortbildung machen, dann kénnen wir sprechen." Ehm, ja viel hat man sich selber an-

geeignet und dann Uberlegt / Ich bin ja selber mit sechs Jahren nach Deutschland gekom-

men und dann habe ich so Uberlegt: "Was hatte mir geholfen oder meiner Mutter geholfen,

dass wir uns da bisschen sicherer fiilhlen" und also Bilder versteht jeder. Oder auch Zei-

chen, also dass man gleich die Zeichen dazu hat, also viel Gestik zu der Mimik auch und

ja das versteht ja jeder eigentlich.*
Die padagogische Fachkraft bemangelt hier ebenfalls fehlende Fortbildungen und Schulun-
gen. Stattdessen eignet sie sich in ihren Reflexionsprozessen und unabhangig von der Ein-
richtung notwendiges Wissen an, um den unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu wer-
den. Hier haben der padagogischen Fachkraft insbesondere personliche, biografische
Erfahrungen geholfen. Jedoch sieht sich die padagogischen Fachkrafte vom System nicht aus-
reichend auf die Anforderungen in ihrer padagogischen Tatigkeit vorbereitet und unterstutzt.
Personliche Erfahrungen kénnen somit systematische Licken kompensieren und den pada-

gogischen Fachkraften in dem professionellen Handeln helfen.

Die padagogischen Fachkrafte nehmen sich grundsatzlich als engagierte Helfer*innen (Inter-
view 3 [0:02:18.5]) wahr:
»,Und dann haben wir auch ganz viel vom Kindergarten gegeben wenn irgendwelche Fund-
sachen waren, dann haben wir gesagt; "Suchen Sie sich etwas aus [...]".
Die padagogische Fachkraft sieht sich als altruistische*r Helfer*in und betont dies in diesem
Zusammenhang auch (“[...] haben wir auch ganz viel vom Kindergarten gegeben [...]*). Daraus
lasst sich ableiten, dass der*die Erzieher*in der Uberzeugung ist, die Liicken des Systems zu
nutzen und den Menschen mit Fluchterfahrung dadurch viel geben zu kénnen. Hier wird ein
durch die Fachkrafte wahrgenommener Widerspruch in der Positionierung der Kita deutlich.
Die Kita kimmert sich ihrem Eindruck nach um die Bedurfnisse von Gefllichteten, aber schult
und unterstitzt ihr paAdagogisches Personal in ihrer padagogischen Arbeit sowie deren Beduirf-
nisse nicht, obwohl das ein wichtiger Beitrag ware.
Die padagogischen Fachkrafte berichten, gefllchtete Eltern dadurch zu unterstitzen, dass sie
sich als Ubersetzer*innen (Interview 1 [0:25:52.3]) betrachten:

»,Ich mache es dann eigentlich so, dass ich denen den Brief gebe und ihnen erzdhle was
da drin steht und dann konnten eigentlich viele oder doch alle meiner Eltern Deutsch lesen
oder zumindestens Englisch. Und wenn wir wussten, dass sie nur englisch kbnnen, dann
haben wir das lbersetzt oder zu Beginn auch Google benutzt (lacht). Gerade bei diesen
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arabischen Schriftzeichen (lacht). Da wollten die Eltern aber lieber, dass wir mit ihnen eng-

lisch sprechen oder versucht uns deutsch beizubringen, aber lasst das doch bitte sein, weil

das alles von vorne bis hinten nicht hinhaut. Aber meistens mache ich es dann wirklich so,

dass ich ihnen alles erkldre und einzelne Abschnitte ihnen auch noch einmal erklére. Die

kénnen immer zu mir kommen, dann kénnen wir das ganz in Ruhe noch einmal durchge-

hen. Das mit der Zettelgabe ist dann auch zum Beispiel, das ist dann auch so ein Ding

zwischen Tiir und Angel oder einfach nur etwas was man den Kindern im Rucksack mitgibt,

aber gerade bei Menschen mit Migrationshintergrund erklére ich das gerne noch einmal

persénlich”.
Die padagogische Fachkraft sieht sich hier als Ubersetzende Fachkraft, welche sich bemiiht
und motiviert zeigt und verschiedene Wege zur Ubersetzung sucht. Sie macht transparent,
dass sie nicht tiber ausreichend Fahigkeiten verfuigt, indem sie fehlerhafte Ubersetzungen von
Google nutzt und sich dartber gleichzeitig lustig macht. Hier ware Unterstiitzung von der Kita,
beziehungsweise dem ,System* hilfreich, weil dort offensichtlicher Unterstiutzungsbedarf
herrscht. Dieser Unterstitzungs- und Fortbildungsbedarf wird in der Aussage seitens der pa-
dagogischen Fachkraft nicht identifiziert, beziehungsweise betont. Aufierdem sieht sie sich bei
Menschen mit Migrationshintergrund als besonders bemuht an, da sie zwischen Familien mit
Migrationsgeschichte und Familien ohne Migrationsgeschichte differenziert. Sie betont ihr En-
gagement und rechtfertigt sich fiir fehlerhafte Ubersetzungen. In einem weiteren Beispiel (In-
terview 1 [0:22:25.2]) wird deutlich, dass padagogisches Fachpersonal sich in der Zusammen-
arbeit mit gefllichteten Eltern als wichtige Expert*innen ansehen:

,Also gerade bei diesen Familien, wo wir Elterngesprache hatten, wo wir auch einfach ge-
merkt haben, dass die auch einfach nicht kommen. Dann haben wir ihnen auch erzahilt,
dass es wichtig fir sie und das Kind ware. Auch im Hinblick auf das wie es weiter geht,
aber da sagen sie nur: "Jaja, wir kommen, wir kommen" und dann kommen sie nicht und
dann rufen sie manchmal an, aber meistens rufen sie gar nicht mehr an und dann fragen
wir am nachsten Tag und dann heilt es, dass sie es vergessen hatten und dann bieten wir
ihnen noch einmal einen neuen Termin an. Und dann kommen sie wieder nicht. So dann
denke ich mir: "Gut, das sind erwachsene Menschen und sie wissen, beziehungsweise
sollten eigentlich wissen; dass wir das gut damit meinen und das wir denen nichts Boses
wollen" und das man dann den Eltern einen Einblick gibt: "Wo steht ihr Kind!" und wenn
sie dieses nicht wollen, muss ich das akzeptieren und das tue ich dann auch fiir mich. Ich
finde es zwar traurig und schade, aber fiir mich sind es dann einfach erwachsene Men-
schen, wo ich dann sage: "Da laufe ich jetzt auch nicht mehr hinterher!".

Far die Fachkraft ist es wichtig, den Eltern Dinge zu erklaren, die aus ihrer Sicht relevant fur
den weiteren Integrationsprozess der Kinder und der Eltern sind. Sie stellt dabei heraus, dass
die Eltern diese Informationen brauchen und sie durch das padagogische Fachpersonal erhal-
ten mussten. Dementsprechend sieht sich die Fachkraft als ,Gllcksfall* fur die Familien, wel-
che jedoch die Arbeit nicht zu schatzen wissen, weil sie die geplanten Gesprache nicht wahr-
nehmen. Schlussendlich fuhlt sie sich gekrankt, da die Arbeit nicht angenommen wird. Das

aulert sich in einer emotionalen Abwehrhaltung und angedeuteten Resignation seitens der
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padagogischen Fachkraft. Die padagogische Fachkraft berichtet, aufgrund dessen die Ent-
scheidung getroffen zu haben, in einzelnen Fallen die Bemuhungen und die Zusammenarbeit
eingestellt zu haben.

Die eigene Positionierung der padagogischen Fachkrafte gegenlber ,anderen Kulturen® wird
insbesondere als impliziter Gegenpart zu den oben bereits naher beschriebenen Fremdpositi-
onierungen der Eltern deutlich. Dort zeigt sich, dass sich die Fachkrafte als Vermittlerinnen
zwischen den Kulturen sehen. Aber auch mit Blick auf explizite Selbstpositionierungen lasst
dies zeigen. So spricht eine padagogische Fachkraft (Interview 3 [0:02:18.5]) Gber das Mitbrin-
gen von SuBigkeiten an Kindergeburtstagen und nimmt hier eine Vermittler*innenrolle zwi-
schen den Kulturen ein:

,Also sie haben natirlich immer gefragt, 8hm: "wir feiern jetzt Geburtstag, dirfen wir was
mitbringen?". Und die Kommunikation ist ja sowieso immer sehr schwierig gewesen. Ne
man hat wirklich sich mit Handen und Fifen unterhalten, ganz viele Bilder gezeigt oder
auch mit Ubersetzern und Dolmatchern. Ganz viel mit Google-Ubersetzer gearbeitet aber
die Ubersetzen ja gar nicht so/ die Ubersetzen ja Wort auf Wort (lachen) ne und das ist ja
immer nicht so gut aber so war dann erstmal die Kommunikation und wenn die da nun
wirklich mal ne Sahnetorte mitgebracht haben, das durften wir nicht ausgeben. Dann haben
wir gesagt: "Tut mir leid, essen sie das heute, wenn die Familie kommt.". Aber meisten
kamen die dann wirklich irgendwie mit drei vier Kuchen an und wir haben immer gesagt:
"Eine Kleinigkeit" aber es ist ja immer unterschiedlich. Fur die ist ne Kleinigkeit wirklich drei
vier Kuchen, weil die ja diese riesigen Familien haben und deshalb war da immer so viel
und dann auch zum Mittag.”

»Also mitgebracht hat jeder was, also da war nie das Problem, auch hier nicht, da hat auch
jeder mal was mitgebracht. Und die Regeln sind dann einfach so angenommen. Also wir
haben das den Eltern gesagt. Wenn die das nicht verstanden haben, klar dann ist es pas-
siert, auch mit dieser Sahnetorte zum Beispiel. Aber sonst wurden immer alle Regeln ak-
zeptiert so wie sie sind. Also ich hatte nie ehm Probleme mit den Flichtlingseltern, dass
die meine Regeln sozusagen nicht akzeptiert haben oder die Regeln des Kindergartens.
Da hatte ich eher andere Nationalitaten (lachen), die dann eher auf den Tisch gehauen
haben und gesagt haben: "Ne akzeptiere ich jetzt nicht so was du von mit willst, ne ich
mache das jetzt trotzdem auf meine Art".

Hier sieht sich die padagogische Fachkraft in der Verantwortung, die in Deutschland gangigen
Geburtstagsfeiern zu erklaren und zu rechtfertigen. Sie setzt diese Norm mit ihren Regeln und
denjenigen der Kita gleich. Sie gesteht den Familien auch die Unwissenheit Uber diese Norm
zu, aber sieht hier Aufklarungs- und Vermittlungsbedarf als padagogische Fachkraft. In diesem
Beispiel wird nicht nur die Selbstposition der Fachkraft deutlich, sondern durch die Regeln und
Normen, die sie aktiv vertritt, wird auch eine Macht-Wissens-Relation (re-)produziert. Hier las-
sen sich stereotype Selbstpositionierungen der Fachkrafte in den Interviews wiederfinden, wie

zum Beispiel (Interview 1 [0:28:52.7]) an dieser Stelle:

»[...] lch wirde mir wiinschen, dass man Termine einhalt, wenn man sie bespricht und da
muss ich ehrlich sagen, da bin ich auch ein bisschen typisch zu deutsch. Termine muss
man bei mir einhalten, da werde ich sonst auch einfach schnell stinkesauer, wenn man es
nicht macht. Und das ist eine Sache, welche fiir mich am wichtigsten ist. Und wenn so
etwas nicht einhalten kann, dann wird es einfach bei wiederholtem Auftreten schwer fiir
mich. Vielleicht sollte man den Menschen klar machen, dass manche Sachen fiir manche
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Deutschen einfach sehr wichtig sind. Das missen die lernen und vielleicht muss ich auch

lernen mich ein wenig zurlckzuhalten, beziehungsweise, dass ich da ein wenig runter-

schrauben und nicht zu eng nehmen sollte. Das gelingt mir jedoch nicht einmal im eigenen

Freundeskreis. Ich weifld auch nicht woran das liegt. Also ich gebe mir da wirklich schon die

groRten Mihen und versuche wirklich ruhig zu bleiben.”.
Auch hier sieht sich die padagogische Fachkraft als Verteidiger*in des aktuellen Systems und
nimmt eine hierarchisch hoherstehende Position Uber den Eltern ein. Interessant ist, dass im
obigen Zitat die Eltern angerufen werden zu lernen, ,dass manche Sachen fur Deutsche ein-
fach sehr wichtig sind.“ Dabei wird zweifach generalisiert und eine Hierarchieebene dargelegt.
Verantwortung fur die Integration wird hier den Eltern zugeschrieben. Im zweiten Teil wird dies
ein wenig relativiert, indem die Fachkraft reflektiert, auch lernen zu missen. Hierbei scheint
sie eine stellvertretende Position fur ,die Deutschen® einzunehmen und insofern anzudeuten,
dass Integration auch von beiden Seiten zu leisten ist. Dann individualisiert die Fachkraft die
Verantwortung jedoch wieder, vergleicht das Verhalten der Eltern mit dem Verhalten in ihrem
eigenen Freundeskreis und weist auf ihre ,gré3ten Mihen® hin, ,ruhig zu bleiben®. Die fir sich
geltend gemachte Individualitat, Beschrankung und Bemuhung wird den Eltern im Effekt nicht
zugestanden.
Den padagogischen Fachkraften ist insbesondere die deutsche Sprache sehr wichtig, denn
das sei ein elementarer Bestandteil fur gelingende Integration von geflichteten Familien. Die
wiederholt geduflerten Erwartungen an die Eltern, dass sie Termine und Absprachen einhal-
ten, mehr Interesse an ihren Kindern zeigen, die Regeln und Normen des Systems internali-
sieren und einen hdheren Integrationswillen aufweisen sollen, werden Uber die Forderung
nach einem notwendigen Deutschspracherwerb kanalisiert. Das zeigt sich etwa hier (Interview
1 [0:32:58.8]):

,0as war dann auch auch noch einmal namlich eine groRe Arbeit, dass wir denen erst

einmal eine Sprache beibringen mussten und man konnte die Eltern gar nicht zum Lehren

der Heimatsprache sprechen ermutigen, weil sie das ja selber nicht einmal konnten. Das

ging einfach nicht und dann hat man sich mit allen Kraften daran gesetzt, dass sie bei uns

in der Kita nur deutsch sprechen. Den Eltern haben wir auch noch einmal versucht einen

Deutschkurs nahezulegen, aber da waren sie am Anfang nicht so einsichtig. Sie dachten,

dass sie bereits gutes Deutsch sprechen wiirden. Das Verstandnis lief bei denen sehr gut

- es sei denn sie haben gut geschauspielert - aber das selber sprechen konnten sie kaum.*.
Hier geht die interviewte Fachkraft so weit, nicht nur die Deutschsprachfahigkeit der beschrie-
benen Eltern, sondern auch deren Erstsprachkompetenz zu beurteilen. Sie positioniert sich
damit umfassend in einer hierarchisch héherstehenden Position gegenlber den Eltern, indem
sie generell in Bezug auf das Thema ,Sprache” beurteilt was ,richtig“ und was ,falsch ist. Sie
bewertet die Muttersprache der Eltern und unterstreicht die Bedeutung der deutschen Sprache
fur ihre padagogische Arbeit und ihre Ansicht von gelingender Teilhabe. Sie geht dabei auch

soweit, bei den Eltern ,Schauspielerei“ in Bezug auf ihr Sprachhérverstandnis zu erwagen,
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was impliziert, dass sie von einer fir die Eltern potenziell angstbesetzten Atmosphare im Kita-
Alltag ausgeht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es verschiedene Subjektpositionierungen unter
den Fachkraften gibt. Diese differieren auch erkennbar zwischen verschiedenen Fachkraften.
Die Fachkrafte sehen sich jedoch Ubergreifend als altruistische Helfer*innen. Dabei stehen
wahlweise die Rolle des*r Ubersetzer*in oder der Vermittler*in zwischen den unterschiedlichen
Kulturen im Fokus. Aul3erdem sehen sie sich als Leidtragende im ,System Kindertagesstatte*.
Dabei legen die Fachkrafte deutliche Erwartungshaltungen gegenuber den gefliichteten Eltern
an den Tag. Sie erwarten, dass Termine und Absprachen eingehalten werden und dass sie
mehr Interesse an ihren Kindern zeigen. AuRerdem mdéchten die Fachkrafte, dass die Eltern
Deutsch lernen und einen hohen Integrationswillen an den Tag legen. Dankbarkeit und Aner-
kennung sind deutliche Motive der Fachkrafte. Festzuhalten ist, dass einige Subjektpositionen
zur Geltung kommen. Jedoch sieht man, dass teilweise widersprichliche Aussagen Uber EI-

tern mit Fluchterfahrungen geaufert werden.

Querschnittsdimension: Macht-Wissens-Relationen

In diesem Abschnitt soll der Fokus auf die Macht-Wissens-Relationen gelegt werden, die in
den unterschiedlichen Interviews zu finden sind. Dieser Abschnitt dient der Konklusion zwi-
schen den Abschnitten der Fremdpositionierung von gefliichteten Eltern und der Selbstpositi-
onierung der padagogischen Fachkrafte. Die Macht-Wissens-Relation ist ein Grundstein der
Selbstpositionierung der padagogischen Fachkraft. Die Argumentationen der Fachkrafte erfol-
gen aus einem vermeintlichem Wissensgefalle zwischen gefliichteten Eltern und padagogi-
scher Fachkraft.

Die padagogische Fachkraft befindet sich durch ihr Wissen in einer machtvollen Position ge-
genuber den geflichteten Eltern. Aus dieser Machtposition heraus folgt eine Fremdpositionie-
rung der gefllichteten Eltern.

Im ersten Beispiel geht es um Sprachbarrieren seitens der Eltern mit Fluchterfahrung. Dabei
wird eine generelle Wissensdifferenz zwischen padagogischer Fachkraft und Eltern angenom-
men, die von der Fachkraft zugleich als Machtdifferenz genutzt und reproduziert wird:

,und bei Eltern, wo das Niveau nicht so hoch ist, dann muss man das halt eben runterbre-
chen, wo halt ihr Kind beim Lernen noch Schwierigkeiten hat. Sowas eben halt. Das meine
ich mit runterbrechen. Also mein eigenes Sprachniveau muss sich den vor mir sitzenden
Eltern angepasst werden. Die Eltern haben dann vielleicht einfach Angst davor, dass sie
das nicht verstehen.” (Interview 1 [0:24:49.0]).
Die padagogische Fachkraft kommuniziert in ihren Augen auf einem héheren Sprachniveau.
In der Interaktion mit gefllichteten Eltern missen die padagogische Fachkraft inr Sprachniveau

an das Niveau der Eltern mit Fluchterfahrung anpassen. Anders kénne Kommunikation nicht
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gelingen. Durch das Wissen der Fachkraft Gber den Umgang mit Sprache stellt sie sich hie-
rarchisch uber die Eltern mit Fluchterfahrung.
Eine weitere Macht-Wissensrelation in Bezug auf die Sprache wird im folgenden Ausschnitt
deutlich, der oben bereits hinsichtlich der darin enthaltenen Selbstpositionierung der Fachkraft
analysiert wurde:

,Das war dann auch auch noch einmal ndmlich eine gro8e Arbeit, dass wir denen erst

einmal eine Sprache beibringen mussten und man konnte die Eltern gar nicht zum Lehren

der Heimatsprache sprechen ermutigen, weil sie das ja selber nicht einmal konnten. Das

ging einfach nicht und dann hat man sich mit allen Kréften daran gesetzt, dass sie bei uns

in der KiTa nur deutsch sprechen. Den Eltern haben wir auch noch einmal versucht einen

Deutschkurs nahezulegen, aber da waren sie am Anfang nicht so einsichtig. Sie dachten,

dass sie bereits gutes Deutsch sprechen wurden. Das Verstédndnis lief bei denen sehr gut

- es sei denn sie haben gut geschauspielert - aber das selber sprechen konnten sie

kaum.“(Interview 1 [0:32:58.8]).
Die padagogische Fachkraft macht hier deutlich, dass Deutsch die Sprache ist, die gesprochen
werden soll. Ohne die deutsche Sprache funktioniere eine Integration in die Gesellschaft nicht,
so die Annahme. Die Muttersprachen werden dabei fur weniger wertvoll gehalten als die deut-
sche Sprache. Zudem macht die Fachkraft deutlich, dass die Eltern mit Fluchterfahrung ihrer
Wahrnehmung nach gar nicht Deutsch lernen oder Angebote annehmen wollen. Es lasst sich
feststellen, dass hier keine Kommunikation auf Augenhdhe stattfindet, sondern die Fachkraft
ein klares Wissens- und Machtgefalle zwischen sich und den Eltern in Bezug auf das allge-
meine Thema ,Sprache® wahrnimmt.
Des Weiteren wird ein Idealbild von gelingender Integration konstruiert. Die pddagogischen
Fachkrafte machen deutlich, mit welchen Elementen Integration funktioniere. Dadurch wird
bestimmt was ,gut‘ und was ,schlecht” ist. Auf Grundlage dieser Konstruktion hat die Fachkraft
nicht nur das Wissen Uber gelungene Integration, sondern auch die Macht auf das Wissen
zuzugreifen und so die eigene hierarchische Ordnung zu legitimieren (vgl. Interview 2
[0:11:14.3]).
Eine Fachkraft skizziert am Beispiel eines Gesprachs mit einer ,deutschen” Mutter eine ideal-
typische Kommunikation zwischen Fachkraft und Eltern. Es wird deutlich wie eine Kommuni-
kation in den Augen der Fachkraft auszusehen hat. Alles andere birgt ,Schwierigkeiten* und
entspricht nicht den Vorstellungen der Fachkraft. Auch hier ist ein machtvolles Moment zu
erkennen. Die Fachkraft (re-)produziert fur sich ein Bild von einer gelungenen Kommunikation,
welche ausschlieBlich bei deutschsprachigen ,deutschen® Eltern funktioniert. Es zeigt, dass
geflichtete Eltern keine Mdglichkeit haben den Anspriichen der Fachkraft an gute Kommuni-
kation gerecht zu werden. Zudem stellt die Fachkraft heraus, dass gefllichteten Eltern das
noétige sprachliche und faktische Wissen fehle. Auch hier wird eine deutliche Hierarchisierung

von Wissensformen seitens der Fachkraft deutlich (vgl. Interview 3 [0:12:06.1]).
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Eine weitere Macht-Wissens-Relation wird in einer anderen Interviewpassage deutlich. Diese
zeigt, dass die Kommunikation zwischen Eltern und Fachkraft stark hierarchisiert ist. Die pa-
dagogische Fachkraft berichtet hier, aufgrund des fehlenden Wissens der fluchterfahrenen El-
tern zu den Themen ,deutsche Kita“ und Uber ,Sprache®, vereinfachte Befehle geben zu mus-
sen. Dies fuhrt zu einem starken Macht- und Abhangigkeitsverhaltnis zwischen der Fachkraft
und den Eltern mit Fluchterfahrung. Alle Informationen werden auf Deutsch schriftlich notiert,
damit die Menschen mit Fluchterfahrung die Informationen selbststéandig Ubersetzen kdnnen.
Zum einen werden die Eltern von der Fachkraft allein gelassen, zum anderen sind sie abhan-
gig von der Unterstutzung der Fachkraft. Diese Praxis unterstreicht noch einmal die Bedingt-
heit zwischen dem Wissen der Fachkraft und der daraus entstehenden Machtposition gegen-
uber Eltern mit Fluchterfahrung (vgl. Interview 3 [0:07:58.4], Interview 1 [0:22:25.2]).
Unterstrichen wird diese Machtposition durch eine Selbstpositionierung der Fachkraft als
Sprachférderkraft in der Kita. Die Fachkraft macht deutlich, dass sie aufgrund ihrer Zusatzqua-
lifikation noch mehr Wissen Uber den Spracherwerb einbringen kann, als andere. Dabei wer-
den die hierarchischen Diskrepanzen zwischen Fachkraft und Eltern immer gréRer. Die Fach-
kraft konstruiert hier Uber vermeintliches Mehrwissen und berufliche Qualifikation ein
hierarchisches Gefalle und stellt sich deutlich Gber die Eltern mit Fluchterfahrung (vgl. Inter-
view 1 [0:10:19.5]).

Forschungsfrage 3: ,,Welche Wahrheiten werden liber die oben genannten Diskurse und
Praktiken zu ,,gefliichteten Eltern“ produziert?“

Es hat sich gezeigt, dass es eine deutliche Abgrenzung der Fachkrafte gegenuber den ge-
flichteten Eltern gibt. Die Fachkrafte konstruieren und reproduzieren stereotypische Denk-
muster. Dabei ordnen sich die Fachkrafte in ihrer selbst konstruierten Hierarchie oberhalb der
geflichteten Eltern ein. Die padagogischen Fachkrafte kbnnen als selbst ernannte ,allwis-
sende Akteure” ,altruistische Helfer*innen“ gesehen werden, die Regeln und Normen vorge-
ben und durchsetzen, die die Exekutive der Institution sind. Dabei wird deutlich, dass das Sys-
tem nicht hinterfragt wird.

Deutlich geworden ist aullerdem, dass die Fachkrafte sich als eine moralische Instanz sehen,
der es zusteht, die Erziehung der fluchterfahrenen Eltern zu bewerten. Die Fachkrafte sehen
Eltern mit Fluchterfahrung als nicht integrationsfahige, und potenziell nicht integrationswillige
Akteure, die das wichtige Merkmal der deutschen Sprache nicht erlernen kénnen. Es wird in
der Argumentation von einer vorbildlichen, mustergultigen Integration ausgegangen, die sich
an ,deutschen” Tugenden und Werten orientiert. Dieses Ziel sollen die Eltern mit Fluchterfah-
rung erreichen. Dies ist aber unmdglich, da sie nie ,deutsch® im Sinne des entfalteten Idealbil-
des sein werden, egal wie sie sich bemuhen. Hier wird ein Mimikry-Effekt deutlich, den die

Fachkrafte reproduzieren. (vgl. Bjega¢ 2020: 45)
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Aufgrund dieser Annahmen werden folgende Wahrheiten im Diskurs der Kindertagesstatten
reproduziert:

e Menschen mit Migrationshintergrund stehen hierarchisch dber Menschen mit Fluchter-
fahrung.

¢ Im Verstandnis der padagogischen Fachkraft kann von ,Flichtling“ gesprochen wer-
den, wenn eine Person zu einer bestimmten Zeit (ab 2015- bis dato) aufgrund von
Krieg in einem bestimmten Gebiet nach Deutschland geflohen ist. Weiter muss fir die
padagogische Fachkraft ebenfalls eine fir die Person belastende Flucht Gberstanden
worden sein, um als ,Flichtling® definiert zu werden.

e Durch ihre Flucht und Herkunft sind Menschen mit Fluchterfahrung an bestimmte Attri-
butionen gebunden (ungenigende finanzielle Mittel, Einschrankungen durch ihre Reli-
gion des Islams, fehlende Deutschkenntnisse, fehlendes Wissen Uber das deutsche
System).

¢ Gefllchtete sind nicht integrationsfahig und ggf. auch nicht integrationswillig.

e Menschen mit Fluchterfahrung sind im Verstandnis der padagogischen Fachkraft:
herzlich, dankbar, zugewandt, freundlich und altruistisch.

¢ Menschen mit Fluchterfahrung kénnen kein Deutsch sprechen und haben potenziell

allgemein Probleme in Bezug auf das Thema ,Sprache®.

Im weiteren Diskurs besteht jedoch eine deutliche Ambivalenz bezlglich des elterlichen En-
gagements. Auf der einen Seite beschreiben padagogische Fachkrafte, dass Eltern mit
Fluchterfahrung sich nicht fir ihre Kinder interessieren. Andererseits haben Eltern mit Fluchter-
fahrung, ausgeldst durch die Flucht, grof3e Angst um ihre Kinder und sind tberfursorglich. Auf
der einen Seite ist fir Menschen mit Fluchterfahrung ,das Kind halt Nebensache® und auf der
anderen Seite haben Eltern mit Fluchterfahrung eine viel engere Beziehung zu ihren Kindern
als ,deutsche Eltern“. Diese ambivalenten Denkmuster und AuRerungen ergeben sich aus der
Logik einer professionsethischen Haltung innerhalb der Sozialpadagogik. In dieser Logik dir-
fen padagogische Fachkrafte keine negativen Annahmen gegenuber Menschen mit Fluchter-
fahrung verbalisieren. Wenn diese informellen Leitlinien dennoch Uberschritten wurden, erfolgt

in der Regel eine Relativierung oder Gegendarstellung der getatigten Aussage.

4.6 Zwischenfazit

Die Erarbeitung der Inhalte wurde von der Arbeitsgruppe in einer kooperativen Zusammenar-
beit durchgefihrt. Im Prozess gab es Einzelarbeitsphasen und Gruppenarbeitsphasen. Der
Austausch wurde Uber eine cloudbasierte Arbeitsplattform organisiert, sodass jedes Mitglied
jederzeit Zugang zu den relevanten Dokumenten hatte. In wiederkehrenden Reflexionsphasen

wurde der Arbeitsprozess von der Arbeitsgruppe aufgearbeitet und reflektiert. Zudem gab es
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regelmafige Ricksprachen mit den Dozent*innen und der Co-Gruppe im Lehrforschungspro-
jekt, die Interviews mit Fachkraften von Familienbildungsstatten fuhrte.

Positiv festzuhalten ist, dass die Altersstruktur der Interviewees ein breites Feld abdeckt. Da
fast alle Interviewees die gleiche Ausbildung genossen haben, lassen sich die Interviews gut
vergleichen. Es ist zu erkennen, dass sich die Ergebnisse der einzelnen Interviews ahneln.
Der Datensatz zeigt sich als sehr ergiebig und umfassend. Hervorzuheben ist, dass die For-
schungsfragen durch den Datensatz beantwortet werden kénnen. Zudem lasst sich festhalten,
dass durch die gewahlte Interviewmethode die Ergebnisse nicht nach Erwlnschtheit gelenkt
wurden. Negativ anzumerken ist, dass es eine Limitation aufgrund der Reichweite geben
kdnnte, da die Interviews nur in einer Kindertagesstatte durchgeflhrt wurden. Zudem Iasst sich
darUber streiten, ob nur vier Interviews auf eine fehlende Generalisierbarkeit schlieen lassen.
Da sich Kitas in Niedersachsen angeschaut werden sollten, Iasst sich anmerken, dass es von
Vorteil ware, nicht nur in einer Stadt Interviews zu flihren, sondern bspw. auch eine Kita in

einer landlichen Region zur Datenerhebung zu nutzen.

Fir die Arbeitsgruppe rund um die padagogischen Fachkrafte stellen sich einige Fragen. Zent-
ral stellt sich die Frage warum die Differenz zwischen den padagogischen Fachkraften in Kin-
dertagesstatten und den Fachkraften in Familienbildungsstatten so grof3 ist. Gerade im Hin-
blick auf die starke und an vielen Stellen negative Stereotypisierung durch die padagogischen
Fachkrafte an Kitas sowie deren Wortwahl und Ausdruck zeigen sich hier einem ersten Ein-
druck nach deutliche Unterschiede zu padagogischen Fachkraften an Familienbildungsstatten

(vgl. hierzu das sich anschlieBende Kap. 5).
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5. Teilprojekt Fachkrafteinterviews in Familienbildungsstatten

5.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen

Die Verfasser*innen dieser Arbeitsgruppe flhrten einstiindige, offene Gesprache mit padago-
gischem Fachpersonal von Familienbildungsstatten und -zentren. Dabei ging es um die Per-
spektiven der padagogischen Fachkrafte auf Eltern mit Fluchterfahrung und die Arbeit mit die-
sen. Die betreffende Arbeitsgruppe interessierte all das, was die padagogischen Fachkrafte in
diesem Kontext bewegt hat und welche Erfahrungen sie gesammelt haben.

In methodischer Anknipfung an die Interpretative Subjektivierungsanalyse (vgl. Bosanci¢
2019) wird im Rahmen des Ergebnisteils herausgearbeitet, wie padagogische Fachkrafte der
Familienbildungsstatten oder -zentren fluchterfahrene Eltern (fremd-)positionieren und wie
sich die Fachkrafte im Verhaltnis dazu selbst positionieren. Die Unterscheidungen dieser Po-
sitionierungen dienen dazu, die Entstehung symbolischer Wahrheitsordnungen und Normali-
tatsfolien zu erkennen und zu untersuchen (vgl. ebd.: 50). Somit ergeben sich aus dem For-
schungsinteresse die folgenden drei Fragestellungen:

1. Welche Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger Kinder finden sich
in Aussagen von Fachkraften niedersachsischer Familienbildungsstatten beziehungs-
weise -zentren?

1. Welche Selbstpositionierungen der Fachkrafte kommen dabei zum Tragen?

3. Welche Wahrheiten/Macht-Wissen-Komplexe werden Uber die oben genannten Aus-
sagen zu ,geflichteten Eltern* (und Fachkraften) reproduziert?

Im Folgenden wird zunachst die Methode der nicht-direktiven Gesprachsflihrung als Res-
source in themenzentrierten, narrativen Interviews vorgestellt und die Angemessenheit fur die
Fragestellungen reflektiert. Darauf aufbauend wird der Feldzugang und das Sampling darge-
stellt, bevor die Interviewfuhrung reflektiert wird. AnschlieRend wird der Datenanalyseprozess
rekonstruiert und folglich die Ergebnisse, die sich aus dieser Erhebung ergeben haben. Hierbei
wird von den zentralen Macht-Wissen-Komplexen ausgegangen und darauf aufbauend wer-
den die konstruierten Fremd- und Selbstpositionierungen dargestellt. Die Limitationen der vor-

liegenden Ergebnisse werden abschlieend reflektiert.

5.2 Methodik

Das klientenzentrierte Konzept basiert auf den Erkenntnissen des Psychologen Carl R. Ro-
gers, der den Ansatz ab 1942 in den USA entwickelte und damit zu den Begrinder*innen der
Humanistischen Psychologie gehort. Grundlegend ist das Personlichkeitskonzept dieses An-
satzes, das den Menschen in den Mittelpunkt rickt und das innewohnende Bediirfnis des
Menschen nach konstruktiver Veranderung und Selbstverwirklichung anerkennt. Der Ansatz

fand damit nicht nur Eingang in die Psychotherapie, sondern in alle Bereiche der zwischen-
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menschlichen Beziehungen (vgl. Weinberger 2013: 24). Somit wird das Konzept auch als per-
sonenzentrierte Gesprachsfihrung oder Kommunikation betitelt und wird ebenso in auf3erthe-
rapeutischen Kontexten wie zum Beispiel in Erziehungskontexten, Lehr-Lernsituationen und
in der InterviewfUhrung genutzt (vgl. Maindok 1996: 161; Weinberger 2013: 23).

Als Interviewer*in, die*der die nicht-direktive Interviewmethode nutzen méchte, gilt es darauf
zu vertrauen, dass die befragte Person die Richtung des Interviews/Gesprachs vorgibt, dem
eigenen Interesse folgt sowie fir sie relevante Erlebnisse und Erfahrungen teilt (vgl. Rogers
1975: 18; Weinberger 2012: 20). Das heif3t, dass sich der Ansatz auf die befragte Person, ihr
Erfahrungswissen und ihr Potential zentriert (vgl. Weinberger 2013: 23). Im Kontext des Inter-
views bedeutet dies, dass die padagogische Fachkraft alles duf3ern kann, was sie in der Arbeit
mit fluchterfahrenen Eltern als relevant erachtet. Hierfur hat der*die Interviewer*in die Moéglich-
keit, Anhaltspunkte oder Gesprachseroffnungen zu nutzen, doch es wird kein Leitfaden mit
vorher formulierten Fragen abgearbeitet.

Der*Die Interviewer*in schafft in der konkreten Interviewsituation ein positives und vertrauens-
volles Klima, indem er*sie kongruent, empathisch, wertschatzend und positiv zugewandt auf
die befragte Person eingeht (vgl. ebd.: 22). Die Kongruenz zeigt sich dadurch, dass der*die
Interviewer*in der befragten Person als Person gegenubertritt, offen fiir das eigene Erleben ist
und sich nicht hinter der Rolle des*der Interviewers*in versteckt (vgl. ebd. 21f.; Hoger 2006:
120). Zudem achtet der*die Interviewer*in die padagogische Fachkraft als Person und bemiiht
sich diese bedingungslos anzunehmen, ohne das Verhalten oder die AuRerungen zu bewerten
(vgl. Weinberger 2013: 22; Hoger 2006: 120f.). Vielmehr ist es das Ziel, die Sicht des Gegen-
Ubers wahrzunehmen, zu versuchen die subjektive Wirklichkeit der Person zu verstehen und
sich in diese einzufuhlen (vgl. Weinberger 2013: 22). Diese unbedingte Wertschatzung und
das empathische Verstehen kénnen zwischen Interviewer*in und befragter Person eine posi-
tive Beziehung herstellen. Dieses positive Beziehungsangebot, welches auch von der befrag-
ten Person wahrgenommen wird, ist als zentraler Wirkfaktor fir das personenzentrierte Inter-
view zu benennen. Dies ermoglicht, dass sich die befragte Person 6ffnen kann und von
personlichen Erfahrungen berichtet, die im Kontext der Arbeit mit fluchterfahrenen Eltern rele-
vant erscheinen.

Entgegen der Annahme, dass der*die Interviewer*in mit einer nicht-direktiven Methode nicht
aktiv sei, ist der*die Interviewer*in aufgefordert, der befragten Person aktiv zuzuhéren und den
inneren Bezugsrahmen zu verstehen (vgl. ebd.: 22f.). Im Rahmen des Interviews bedeutete
dies, die Arbeit der padagogischen Fachkraft mit fluchterfahrenen Eltern zunachst zu verste-
hen und nachzuvollziehen. Die zentralen Aussagen und Geflihle der padagogischen Fachkraft
werden daraufhin paraphrasiert und gespiegelt. Hierbei agiert der*die Interviewer*in als so
genannter ,verbal mirror* (Rogers 1945: 279; vgl. Maindok 1996: 166), sodass der befragten

Person die eigenen Gefiihle, Einstellungen und AuRerungen widergespiegelt werden und es
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zu einer Selbstexploration kommt. Die interviewende Person erhalt damit Zugang zur phano-
menalen Welt der befragten Person und die befragte Person entfaltet die eigenen Relevanz-
strukturen (vgl. Maindok 1996: 166). Durch diese Rekonstruktion der Gedankenprozesse und
die Selbstexploration der subjektiven Relevanzstrukturen, indem die padagogischen Fach-
krafte von konkreten Situationen mit Eltern mit Fluchterfahrungen erzahlen, werden unter-
schiedliche Fremd- und Selbstpositionierungen sowie die von der interviewten Person wahr-
genommenen und sprachlich reproduzierten Macht-Wissen-Komplexe zuganglich.

Aus diesem Grund kann das nicht-direktive personenzentrierte Interview als angemessene
Methode beurteilt werden, um Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern durch padagogi-
sche Fachkrafte und im Verhaltnis dazu deren Selbstpositionierungen im produzierten Daten-
material sichtbar zu machen und im Anschluss daran mithilfe der Perspektive der Interpretati-
ven Subjektivierungsanalyse (vgl. Bosanci¢ 2019) zu interpretieren. Indem die Erfahrungen,
Erlebnisse und Wissensbestande der padagogischen Fachkraft von dieser verbalisiert und in
den Mittelpunkt des Interviews gestellt werden (vgl. Maindok 1996: 169), werden erlebte Situ-
ationen und die Sprache der padagogischen Fachkraft auf Fremd- und Selbstpositionierungen
sichtbar, was anschlief3end interpretativ herausgearbeitet werden kann. Durch die Lange der
Interviews von durchschnittlich einer Stunde zeichneten sich die Gesprache durch eine Tiefe
aus, die die Positionierungen der Fachkrafte widerspiegelten und die Relevanzstrukturen der

Fachkrafte rekonstruieren lieRen.

5.3 Fallauswahl und Feldzugang

Im Hinblick auf die unterschiedliche Fokussierung des Feldzugangs zu Fachkraften wurde die
Forschungsgruppe in zwei Untergruppen aufgeteilt. Drei Studierende widmeten sich dem Feld
der Fachkrafte in Kindertagesstatten, wahrend sich die anderen drei Studierenden auf Fach-
krafte in Familienbildungsstatten beziehungsweise -zentren konzentrierten, worauf in diesem
Teilbericht des Forschungsprojektes naher eingegangen wird.

Ein Zugang erfolgte hier zu einer evangelischen Familienbildungsstatte in Niedersachsen, die
durch Vorwissen im Rahmen der Berufstatigkeit eines Studierenden ausgewahlt wurde. Die
erste Anfrage an eine Diplom-Sozialarbeiterin, welche in der Tirkei geboren und als Kind mit
ihrer Familie nach Deutschland eingewandert ist, wurde im September 2021 gestellt. Zunachst
gestaltete sich die Kontaktaufnahme kompliziert, da Telefonate von beiden Seiten aus zeitli-
chen Grunden schwierig zu realisieren waren und daher teilweise nur sehr kurz und oberflach-
lich verliefen. Nach diesen anfanglichen Schwierigkeiten konnten aber ausfuhrliche Gespra-
che gefihrt und weitere Informationen ausgetauscht werden, sodass eine groflke
Gesprachsbereitschaft der Befragten deutlich wurde und ein Interviewtermin im selben Monat

vereinbart werden konnte.
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Ein weiterer Zugang zum Feld kam durch ehemalige berufliche Kontakte einer Studierenden
zustande, welche bei einer friheren Kollegin einer Koordinierungsstelle Flichtlingswesen ei-
nes Familienzentrums in Niedersachsen anfragte und gleichermalien auf grof3e Bereitschaft
zur Interviewteilnahme stiel3. Das Gesprach mit der studierten Sozialwissenschaftlerin (Diplo-
mabschluss) wurde ebenfalls im September 2021 durchgefiihrt.

Der Feldzugang zu einer dritten Interviewpartnerin gestaltete sich sehr schwierig. Trotz zahl-
reicher Telefonanfragen in zwei niedersachsischen Familienbildungsstatten wurden keine
Ruckmeldungen gegeben beziehungsweise an andere Kontaktpersonen weitergeleitet, wel-
che gleichfalls nicht erreichbar waren. Ende Oktober 2021 entschied sich die Arbeitsgruppe
daher dafir, erneut bei der Koordinierungsstelle Flichtlingswesen anzufragen, um hier eine
zweite Fachkraft zu interviewen. Das Interview mit der Mitarbeiterin, welche selbst Migrations-
erfahrung besitzt, fand im November 2021 statt. Anfanglich bestand Unsicherheit seitens der
Studierenden, ob die Mitarbeiterinnen als ,Fachkrafte” fir den Forschungsbericht befragt wer-
den kdnnen, da beide keine padagogische Ausbildung besitzen. Dies spiegelt allerdings das
Feld wider, denn vielen Fachkraften, die gerade in der Beratung mit Menschen mit Fluchter-
fahrung téatig sind, fehlt ein padagogischer Qualifikationsabschluss. Organisational betrachtet
werden die Personen jedoch als Fachkrafte im padagogischen Feld der Familienbildung ein-
gesetzt. Somit sind sie im Rahmen dieses Forschungsberichts in einem empirischen Sinne
auch als ,padagogische Fachkrafte“ zu bezeichnen.

Im Rahmen des Theoretischen Samplings nach der Grounded Theory (Glaser und Strauss
2010) wurde nicht vorab bestimmt, wie viele Interviews die Arbeitsgruppe fiihren soll. Dies
sollte sich erst im weiteren Verlauf des Forschungsprozesses ergeben. Im Regelfall handelt
es sich beim Theoretischen Sampling um einen interaktiven Prozess, bei dem sich Befragung,
Transkription, Codierung und Datenauswertung wiederholen, bis die Kategorien gesattigt sind
(vgl. Misoch 2015: 191). Da die Arbeitsgruppe nur aus drei Studierenden bestand, das For-
schungsprojekt zeitlich limitiert war, die gefuhrten Interviews durch ihre Lange mit vielen Inhal-
ten geflllt sind und sich der Zugang zum Feld als schwierig erwies, wurden die drei geflihrten
Interviews als ausreichend betrachtet. Wichtig war, dass jede*r Studierende ein Interview fih-
ren konnte, um selbst diese Erfahrung zu sammeln. AuRerdem waren zwei der Interviews be-
reits transkribiert, bevor das dritte Interview gefuhrt wurde, sodass im dritten Interview schon
ein Vorwissen durch die zwei bereits gefuhrten Interviews bestand. Die Interviews dauerten

im Durchschnitt eine Stunde.

5.4 Datenerhebungsprozess
Die Interviewatmosphare wurde bei allen drei Interviews als positiv und offen wahrgenommen.
Zwei Interviews profitierten von der Bekanntheit einer Studierenden durch frihere berufliche

Kontakte. Dadurch zeichneten sich diese Interviews durch ein Klima aus, das eine positive,
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wertschatzende und empathische Beziehungsgestaltung zwischen den Interviewer*innen und
den padagogischen Fachkraften ermoglichte. Da der positiven und vertrauensvollen Bezie-
hungsgestaltung in der personenzentrierten Interviewfiihrung ein hoher Stellenwert zukommt,
der wesentlich zur Validitat der produzierten Daten beitragt, kann die Interviewatmosphare als
vorteilhaft bewertet werden. Die padagogischen Fachkrafte 6ffneten sich schnell und berich-
teten von konkreten Erfahrungen in der Arbeit mit fluchterfahrenen Eltern. Da eine Interviewe-
rin vor dem Studium im gleichen Arbeitsfeld gearbeitet hat, war ein spezifischeres Kontextwis-
sen vorhanden, welches sich positiv auf das Interview auswirkte. Die Hemmschwelle fir die
Interviews, AuRerungen Uber die Arbeit mit Eltern mit Fluchterfahrung zu tatigen, ist zudem
innerhalb der zwei genannten Interviews durch das vorherige Bekanntsein der Interviewerin
als relativ niedrig zu bewerten. Dennoch fihrte dieser Aspekt auch dazu, dass die befragte
Fachkraft auf manche AuRerungen nicht néher eingegangen ist, da diese als implizit bekannt
vorausgesetzt wurden. Das bedeutet, dass einige Relevanzstrukturen der padagogischen
Fachkraft wohlmdglich verkurzt verbalisiert wurden.

Des Weiteren kann mit Blick auf die nicht-direktive Interviewfiihrung angebracht werden, dass
das aktive Zuhéren und Paraphrasieren in den Interviewsituationen herausfordernd waren. Zu
Beginn der Interviews fiel es zunachst leicht die Aussagen der padagogischen Fachkrafte zu
paraphrasieren, die Einstellungen und Geflhle zu spiegeln und dem Interesse der Fachkraft
zu folgen. Dabei kam es dazu, dass die Fachkrafte auf konkrete Erinnerungen und Erlebnisse
eingingen, die ihnen im Kontext der Arbeit mit fluchterfahrenen Eltern als relevant erschienen.
Im Verlauf der Interviews wurde aber sichtbar, dass eigene oder konkrete Fragen gestellt wur-
den, die dem Interesse der interviewenden Personen entsprachen. Dies zeigt wie schwierig
es fur Interviewer*innen ist, sich selbst und das eigene Interesse im Interview zuriickzunehmen
und auf den Erzahlfluss der Interviewees fokussiert zu bleiben. Wenn — wie im vorliegenden
Fall — kein vollkommen offenes narratives Interview gefiihrt wird, sondern dennoch ein thema-
tischer Fokus gesetzt ist, erschwert das die personenzentrierte Interviewfuhrung zusatzlich.
Das eigene Interesse der interviewenden Personen kann damit den Verlauf des Gespraches
und die Relevanz gewisser Aspekte beeinflusst und gelenkt haben beziehungsweise den Re-
konstruktionsprozess der befragten Person gestort haben. In diesem Zusammenhang ist auch
zu erkennen, dass die Konzentrationsfahigkeit der Interviewer*innen und deren Fokus auf das
Interesse der befragten Personen im Verlauf der Interviews abgenommen hat. Dennoch bot
die Lange der Interviews auch eine Tiefe, die die Rekonstruktion der Gedankenprozesse und
die Selbstexploration der befragten Personen beférderte.

Des Weiteren besitzen zwei Interviewees selbst einen Migrationshintergrund. Teilweise war
es im Interview herausfordernd die padagogischen Fachkrafte zu verstehen, da die deutsche

Sprache nicht als Muttersprache gesprochen wurde. Somit mussten Rickfragen angebracht
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werden, die den Redefluss oder die Rekonstruktionsleistung der pddagogischen Fachkraft un-

terbrachen.

5.5 Datenanalyseprozess

Nach der Durchfiihrung der Interviews wurden diese nach den einfachen, inhaltlich-semanti-
schen Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2018), welche haufig in der qualitativen
Forschung angewandt werden, transkribiert.

Im zweiten Schritt wurde jedes Interview einzeln von der/dem Studierenden offen kodiert,
die/der das Interview auch gefiihrt hatte. Da die Fragetechnik in den Interviews offen gestaltet
war, die Befragten also mit Diskussionsanreizen und offenen Fragen dazu angeregt wurden,
»Sich in selbstgewahlten, eigenen, alltagssprachlichen Formulierungen zu bestimmten The-
men zu aulern, und ihnen dabei Raum zu lassen, zum Beispiel zum Argumentieren und Ge-
fuhle schildern“ (Schmidt 2013: 474), war es wichtig, auch in der Auswertung dieser offenen
Strategie zu entsprechen. Im Sinne des Theoretical Coding nach Glaser und Strauss (1969)
und einer damit einhergehenden induktiven Herangehensweise wurden die Kategorien in stan-
digem Abgleich mit dem erhobenen Material gebildet, um einer gerade flr die qualitative For-
schung beanspruchten theoretischen Offenheit zu genligen. Dazu wurden die Formulierungen
der Befragten aufgegriffen, um den damit verbundenen Sinngehalt herauszufinden. Es wurde
erst einmal alles auf einer Ebene erfasst, was auffallig war. Ansonsten besteht nach Schmidt
die Gefahr, ,die selbstgewahlten, alltagssprachlichen Formulierungen der Befragten vor-
schnell einzuordnen, ohne ihren Sinngehalt zu beachten, der sich vom dem der Forscher und
Forscherinnen unterscheiden kann® (ebd.). In diesem Sinne wurden die Transkripte von den
Studierenden nach auffalligen Aspekten und Themen mehrmals durchgesehen und in Form
von Anmerkungen (,Codes®) in Tabellenform neben dem Transkript schriftlich festgehalten.
Das Ziel dahinter ist, die von den Befragten verwendeten Formulierungen zunachst zu verste-
hen und anschlieRend unter Uberschriften (,Kategorien) zusammenzufassen (vgl. Schmidt
2013: 474).

Grundsatzlich ist zu betonen, dass sich die Kodierung ausschliel3lich auf die Transkripte be-
zog, sodass moglichen ,Verzerrungen der Wahrnehmung durch die eigene Erinnerung an das
Interview und den Interviewpartner® (ebd.: 479) entgegengewirkt wurde.

In einem nachsten Schritt wurden die Transkripte zuséatzlich zum Theoretical Coding im Sinne
einer deduktiv-strukturierenden Herangehensweise nach Glaser und Laudel (2006) vor allem
auf Fremd- und Selbstpositionierungen hin ausgewertet. Hier wurde zielgerichtet mit den vor-
uberlegten Kategorien den folgenden Fragen nachgegangen: In welche Position werden Eltern
und Fachkrafte von den Interviewees gebracht? Wie werden Eltern und Fachkrafte gesehen?
Diese Strategie arbeitet mit theoretischen Voriberlegungen, sodass flr die Untersuchungsfra-

gen gezielt relevante Informationen zusammengetragen werden (vgl. Schmidt 2013: 477).
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In einem vierten Schritt, der auch schon parallel zu Schritt zwei und drei erfolgte, wurden die
Interviews konsensuell kodiert. So wurde ein Transkript von zwei Studierenden unabhangig
voneinander zunachst induktiv und dann deduktiv ausgewertet. Die Ergebnisse und Zuord-
nungen wurden anschlieBend miteinander verglichen und diskutiert. GroRenteils kam es dabei
zu Ubereinstimmungen der Kodierung, ansonsten wurde darauf hingearbeitet, zu einer kon-
sensuellen Einigung zu gelangen, um den Weg fur die Bildung interviewubergreifender Kate-
gorien zu ebnen. Das konsensuelle Kodieren trug daher insgesamt zu einer Verfeinerung der
Analyse bei (vgl. ebd.: 480). Dennoch ist nicht auer Acht zu lassen, dass viele Kategorien
durch die entsprechenden Codes vorwiegend in einem Interview deutlich werden und in den
anderen nur anklingen.

Im letzten Teilschritt im Rahmen des konsensuellen Kodierens wurden die Kategorien gemein-
sam mit einem subjektivierungsanalytischen Fokus gebildet und interpretiert. Der intensive
kommunikative Prozess dariber erfolgte innerhalb der Gruppe der drei Studierenden und un-
terstutzte ,die Ausdifferenzierung der Kategorien, deren inhaltliche Ausfillung teilweise erst in
den Diskussionsprozessen am Material ausgehandelt* (ebd.) wurde. Dieses Verfahren war
aulerst hilfreich, da die Studierenden kaum allein, sondern nur mithilfe der intensiven Zusam-
menarbeit mit den Gruppenmitgliedern und den gegenseitigen Anregungen und Denkansto-
Ren zu einem gemeinsamen Ergebnis kamen. Das empirische Arbeiten wurde an dieser Stelle
starker interpretativ. Sowohl die Fremdpositionierungen der Eltern als auch die Selbstpositio-
nierungen der Fachkrafte wurden mit den herausgestellten Macht-Wissen-Komplexen in Be-
ziehung gesetzt und im Sinne der Interpretativen Subjektivierungsanalyse noch einmal ,quer®
gedacht. Dies erfolgte, wie in den vorherigen Arbeitsschritten ebenfalls, mithilfe einer Tabelle,
in welcher auch passende Textstellen aus den Transkripten eingefugt wurden (siehe A2 ,In-
terpretation des Kategoriensystems®). Die zwar zumeist deduktiv gebildeten, aber am Material
inhaltlich ausgefiillten Kategorien der Fremd- und Selbstpositionierungen wurden den passen-
den Kategorien der Macht-Wissen-Komplexe, welche vorwiegend induktiv gebildet worden
waren, zugeordnet und anhand von Differenzlinien einander entgegengestellt.

AbschlieRend fand eine genauere Analyse von abstrakten und konkreten Selbstpositionierun-
gen statt. Daflir wurden die Aussagen der Fachkrafte im Hinblick auf abstrakte Formulierun-
gen, wie zum Beispiel anhand des Wortes ,man“ zu erkennen, sowie konkrete, auf die eigene
Person bezogene, Einzelfallbeispiele gedeutet.

Im nachsten Kapitel sollen daher die Ergebnisse ausgehend von den Macht-Wissen-Komple-

xen ausfuhrlich dargestellt werden.
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5.6 Ergebnisse
5.6.1 Das System ist starr und bleibt starr

Der zentralste Macht-Wissen-Komplex, der in den drei Interviews deutlich wird, lautet: ,Das
System ist starr und bleibt starr.“\Vor allem die Fachkraft des ersten Interviews bezieht sich in
ihren Aussagen haufig im allgemeingultigen Sinn auf das System, womit aber eigentlich nur
das deutsche System gemeint ist, und aufert in einer sehr direkten, feststehenden Aussage:
,das System, das ja SEHR starr ist* (B1, 00:11:56). Hier nimmt sie beispielsweise Bezug auf
zahlreiche Antrage, die die Eltern bei Behorden und Institutionen stellen missen (,diese ganze
Antragsgeschichte, die ist naturlich umfanglich® (B1, 00:03:44)) oder auf undurchsichtige Zu-
standigkeiten innerhalb des Behdrdensystems und teilweise nicht nachvollziehbare Anforde-
rungen, mit denen die Eltern konfrontiert sind. Dies zeigt sich zum Beispiel in dem Umstand,
dass der Staat viele Eltern verpflichtet, an Integrationskursen teilzunehmen, obwohl sich ihnen
zu dem Zeitpunkt keine Mdglichkeit der Kinderbetreuung bietet beziehungsweise bestehende
Mdglichkeiten nicht vereinbar mit Kurszeiten sind: ,wo das nicht klappte, dass das Kind punkt-
lich abgeholt wird, weil die beiden im Sprachkurs verpflichtend sitzen“ (B1, 00:07:58). Hier
zeigt sich die Starrheit des Systems besonders, denn einerseits wird erwartet, dass die Eltern
an den Sprachkursen teilnehmen, andererseits aber auch, dass sie die Kinder punktlich von
der KiTa abholen. Beidem konnen sie nicht gerecht werden, weil sowohl die KiTa nicht von
den Bring- und Abholzeiten abweicht, als auch der Sprachkurs seine Kurszeiten nicht veran-
dert. Das System bleibt also starr und weicht nicht von bestehenden Regelungen ab. So ste-
cken die Eltern in einem Dilemma, aus dem sie nur schwer herauskommen kdnnen.
Mit diesem, durch die interviewte Fachkraft reproduzierten Macht-Wissen-Komplex korrespon-
diert auch die folgende Fremdpositionierung der Eltern durch die Fachkrafte deutlich: ,Die El-
tern sind noch nicht Teil des Systems und sollen sich an das System anpassen.” Die Eltern
sind in der Perspektive der Fachkrafte mit Assimilationsdruck konfrontiert, was sich besonders
in diesem Zitat abzeichnet:

,die Leute, die Hilfe suchen, muss man schon mal so sehen, sind natiirlich auch letztend-

lich Leute, die so ein Stiick weit kooperationsbereit sein miissen, ja sonst verweigern die

Hilfe oder suchen sich die auch nicht. Da hat man natirlich schon mal gute Karten und na

ja, in dem Moment, wo sie kommen und was wollen, dann mussen sie nattrlich auch mit-

machen” (B1, 00:34:25).
Klar wird, dass die Eltern, hier als ,Leute” bezeichnet, kooperationsbereit sein und mitmachen
,mussen®. Besonders die haufige Erwahnung des Wortes ,naturlich® zeigt, dass es sich hierbei
in der Wahrnehmung der interviewten Fachkraft um eine feststehende Gegebenheit handelt,
bei der es scheinbar keinen Spielraum gibt. Dies wird auch an anderen Stellen deutlich, wie
im Zitat weiter oben bezlglich der Antrédge, und unterstreicht zudem den damit zusammen-
hangenden Macht-Wissen-Komplex: Eine Veranderung des Systems steht nicht im Rahmen

des Moglichen, stattdessen stehen die Eltern in der Bringschuld. Die Eltern, die die genannten
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Eigenschaften erflllen, besitzen damit in der Perspektive der interviewten Fachkrafte bessere
Voraussetzungen, in das ,starre System® integriert zu werden, als solche, die die Hilfe der
Fachkraft verweigern. Denn ,wenn die Eltern nicht kooperativ werden, bleiben, wie auch im-
mer, dann ist das ja ganz schwierig“ (B1, 00:03:44).

An den letzten beiden Zitaten wird auch eine, dem beschriebenen Macht-Wissen-Komplex und
der beschriebenen Fremdpositionierung korrespondierende Selbstpositionierung deutlich. Wir
haben sie mit ,Die Pddagogische Fachkraft ist ein Teil des Systems* betitelt. Es wird sichtbar,
dass die padagogische Fachkraft es als schwierig einschatzt, wenn Eltern nicht kooperativ
sind, um in das System zu gelangen, weil sie diejenige ist, die ihnen den Weg hinein zeigen
kann. Dafur mussen die Eltern aber ,mitmachen®. Einerseits ist ihr die ,Starrheit des Systems*
bewusst, trotzdem arbeitet sie fur ,das System®, zu dem sie gehdrt. Es gibt nur den einen Weg
hinein, ein weitergehendes ,Aufeinander-zu-Bewegen“ von System und gefllichteter Person
steht nicht zur Debatte.

Andererseits kann aus der abstrakten, doppelt auftretenden Formulierung ,man“ des vorletz-
ten Zitats aber auch interpretiert werden, dass die padagogische Fachkraft sich ein wenig von
dem Umstand, dass Eltern immer kooperationsbereit sein missen, distanziert und es sich
nicht um ihre konkrete Position handelt, sondern um eine abstrakt feststehende Orientierung,
die sie als Person moglicherweise nicht immer teilt oder akzeptiert. Denn sie Iasst auch die
Belange der Eltern nicht ganz aufer Acht und ,verbindet® sich an anderer Stelle mit ihnen. Sie

wulnscht sich, dass die Eltern sich durch verschiedene Anhaltspunkte

»=angenommen flhlen, [...] entweder, dass es mit den Kindern gut lauft, die da neue Wege

finden mit ihren Kindern zusammen sich hier einfinden, Gber zum Beispiel MaRinahmen,

die sie akzeptieren oder einen Job finden, oder sich irgendwie / irgendeinen Eingang in

unser System hier finden® (B1, 01:12:09).
Die Eltern kdnnen durch geeignete, vom System vorgegebene Malinahmen oder Jobs einen
Eingang in ,unser System“ finden. Nur dadurch kénnen sie sich nach Meinung der Fachkraft
,=angenommen fuhlen®. Dies bestatigt sich auch im zweiten Interview, in welchem die Befragte
im Hinblick auf die Teilnahme an einer Eltern-Kind-Gruppe dieselbe Formulierung nutzt: ,Aber
das tut denen gut. Die kriegen dann auch das Geflhl, angenommen zu werden“ (B2,
00:56:20). Beide geben also von sich aus preis, zu wissen, wie geflichtete Eltern sich wohl
fuhlen, was zumindest von Seiten der Fachkrafte aus einerseits auf ein einander ndherstehen-
des Verhaltnis schlieRen lasst oder aber andererseits lediglich als Annahme gedeutet werden
kann, wodurch sie sich in eine machtvolle Wissensposition mit hoherer Deutungsmacht stel-
len. Ob die Eltern dann jedoch auch wirklich zum Teil des Systems werden, sich nur so fuhlen
oder dieses Gefiihl mdglicherweise gar nicht bei den Eltern auftritt, bleibt an dieser Stelle offen,
da die Sichtweise der Eltern dazu hier fehlt. An dieser Stelle wird dartber hinaus die Verbin-
dung der Fachkraft mit dem System erneut deutlich, da sie im Zitat vorher von ,unserem” Sys-

tem spricht. Aulerdem spricht die zweite Fachkraft von ,denen®. Beide differenzieren sich und
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das System damit im Sinne eines Othering-Prozesses von den Eltern mit Fluchterfahrungen.
Ein solcher Prozess lasst sich weitere Male im zweiten Interview ausmachen, in welchem die
Fachkraft haufig eine Differenz zwischen den Eltern mit Fluchthintergrund und sich als Person
mit Migrationshintergrund aufmacht, indem sie von ihren eigenen Erfahrungen in Deutschland
berichtet und sich mit Aussagen wie ,Also das Problem hatte ich nicht* (B2, 00:02:34) von den
Eltern distanziert. Sie hat es in das System geschafft, ist nun ein Teil davon, die Eltern jedoch
noch nicht.

Eine weitere Fremdpositionierung, die im Kontext des Macht-Wissen-Komplexes deutlich wird,
lautet: ,Eltern haben umfassende Problemlagen und sind hilfsbed(irftig.“ Die Probleme der El-
tern werden in Verbindung zum System deutlich, vor allem das System bringt die Schwierig-
keiten fur die Eltern hervor. Laut der Befragten im ersten Interview verstarken sich die Prob-
leme durch Kinder noch einmal: ,wenn das Eltern sind, die hier neu ankommen mit Kindern,
haben die natlrlich noch mal ein deutlich weit gefachertes Problem. Eine Problemlage, die
umfassender ist, als wenn sie alleine kommen* (B1, 00:00:18) sowie ,weil die Kinder Problem-
kinder sind, ist die Gesamtstimmung. Wenn dann noch die Sprachbarriere dazukommt, dann
denkst du auch manchmal, das ist, ja, eigentlich schwierig ne® (B1 00:07:58). Auch hier druckt
das Wort ,natlrlich“ im ersten Zitat die feststehende ,Wahrheit“ aus, dass Eltern mit Kindern
hier (in Deutschland) mit vielen Problemlagen konfrontiert sind, die sie nicht allein, sondern
nur mit Unterstutzung bewaltigen konnen. Diese liegen bei den Eltern und eben nicht bei dem
als bereits unveranderbar deklarierten System oder bei der Fachkraft, womit eine sehr defizit-
orientierte Positionierung sowie eine Hierarchie und ein Machtgefalle entstehen. Die Probleme
werden vor allem im Hinblick auf die Sprache sichtbar, wobei der Begriff Sprache hier auch im
allgemeinglltigen Sinn benutzt wird, wenn eigentlich nur die deutsche Sprache gemeint ist,
welche die Eltern noch nicht sprechen. Darauf wird im weiteren Verlauf des Ergebniskapitels
noch einmal gesondert eingegangen.

Im Rahmen des Macht-Wissen-Komplexes lasst sich dieser Fremdpositionierung noch eine
Selbstpositionierung der padagogischen Fachkraft als ,verstédndnisvolle Hilfeleistende® zuord-
nen, welche in den vorangegangenen Zitaten bereits angeklungen ist und eine weitere, offen-
kundigere Perspektive zusatzlich zu der angedeuteten machtvollen Positionierung aufmacht.
Dies wird an folgender Aussage besonders deutlich: ,das Grundvertrauen klar das / ja, ist so
ein Stuck weit, die Leute so anzunehmen mit all ihrem, mit all ihrem Paket, was sie da haben,
sie und die Kinder, ne. Und ich glaube, das merken die, dass wir das auch ernst meinen.” (B1,
00:16:36). Die Fachkraft erkennt zuallererst die Leute (Eltern) an, mit ihnrem ,Paket®, womit die
persodnlichen Schwierigkeiten der Eltern in Bezug auf das System gemeint sind. Sie weil3 um
die Problematik, nimmt diese ernst und glaubt auch zu wissen, dass die Eltern dies erkennen,

wodurch ein gegenseitiges Vertrauensverhaltnis entstehen kann. Hier erwahnt die Befragte
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auch das Wort ,wir“, womit sie sich und ihre Kollegin meint. Damit teilt sie eine konkrete, per-
sonliche Einstellung mit und spricht nicht aus einer abstrakten Position heraus. Auch ihre Kol-
legin schlief3t sich dieser Position im dritten Interview an:

,Gibt es so ein Vertrauen zwischen uns und den Leuten, zum Beispiel, dass es nicht nur/

Es geht nicht nur um die Kinder und sowas. Also es gibt viele Frauen sie kommt und sie

erzahlen so familidre Probleme zum Beispiel, und sie bitten uns um Hilfe zum Beispiel oder

Rat und ja” (B3, 00:11:23).
Das Vertrauensverhaltnis scheint aus Sicht der Befragten hier auch tber die eigentliche Hilfe-
leistung hinaus zu bestehen, besonders mit den Frauen, die von familidren Schwierigkeiten
berichten, die nicht ausschlie3lich im Kontext des Systems bestehen.
Das Verstandnis zeigt sich ebenfalls darin, dass die Fachkrafte versuchen, die Sichtweisen
und Erfahrungen der Eltern mitzudenken und sich in sie hineinzuversetzen, was u. a. im fol-
genden Zitat deutlich wird: ,die haben halt nur die Erfahrung gemacht, ALLES was du angehst,
entweder du verstehst es nicht oder du wirst /die werden ja auch bléd angemacht, dann, ne,
wenn du irgendwas nicht verstehst, dann schreit die Erzieherin dich an“ (B1, 01:03:45). Hier
spricht sie einerseits von ,die“, was einem Othering-Prozess entspricht, andererseits verbindet
sich die Befragte auch mit den Eltern, indem sie das Wort ,du” verwendet, wodurch die Ambi-
valenz ihrer Position interpretiert werden kann. Die Hilfeleistung der Fachkrafte besteht haupt-
sachlich aus der Vermittlung im Hinblick auf verschiedene Institutionen und Behdrden, aber
auch in Bezug auf Kontakte zu Deutschen: ,Wir begleiten auch bei Antragstellungen beim
Jobcenter, die Kinderanmeldung, Schulanmeldung auch, Kindergarten Anmeldung. Also kann
man so sagen von A bis Z.“ (B3, 00:00:41); ,da haben wir dann nattrlich auch so ein bisschen
vermittelnde Position.“ (B1, 00:05:20); ,Unsere Arbeit ist die Vermittlung zwischen Deutscher
und die Nachkommenden oder die Fluchtlinge.” (B3, 00:03:10). Eltern werden an dieser Stelle
als ,Nachkommende*“ beziehungsweise ,Flichtlinge“ bezeichnet, im Gegensatz zu den Deut-
schen, die schon da sind. Die Fachkrafte leiten ihr padagogisches Auftragsverstandnis der
Vermittlung zwischen beiden Positionen aus den Gegebenheiten des starren Systems und
den daraus resultierenden Problemlagen der Eltern ab. Dazu sind sie zunachst vor allem
selbst ein Teil des Systems, vermitteln eher in Richtung des Systems, stehen aber auch immer
wieder auf Seiten der Eltern und versuchen, deren Belange und Sichtweisen ebenfalls zu er-

kennen.

5.6.2 Das System ist kompliziert und schwer zu verstehen

Der zweite Macht-Wissen-Komplex knipft an den ersten an und lautet: ,Das System ist kom-
pliziert und schwer zu verstehen.” Vor allem die zahlreichen behordlichen Angelegenheiten,
mit denen Eltern mit Fluchterfahrung in Deutschland konfrontiert werden, sind laut Angaben
der Befragten fur sie nur schwer verstandlich. Ohne Unterstitzung sind diese Aufgaben, wie

im vorangegangenen Macht-Wissen-Komplex bereits angeklungen ist, aus der Perspektive
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der interviewten Fachkrafte nur schwer zu bewaltigen. Dieser Umstand fuhrt in dem Kontext
zu einer weiteren Fremdpositionierung der Eltern mit Fluchterfahrung durch die befragten
Fachkrafte: ,Eltern sind misstrauisch und vorurteilsbehaftet gegeniiber dem System®. Der
Grund dafir liegt laut den Interviewees darin, dass die Eltern oft nicht verstiinden, welche
verschiedenen Institutionen es gibt und was diese sowie das System im Allgemeinen von
ihnen verlangen, weil einerseits die Sprachbarriere und andererseits die kulturellen Unter-
schiede zum Tragen kommen. Die Zuschreibung kristallisiert sich an einem Beispiel zum
Thema Frihférderung im ersten Interview heraus, in welchem die Fachkraft betont, dass den
Eltern genau erklart werden misse, dass man das Kind nicht diffamieren will und sie die
Fruhférderung als Chance betrachten sollen: ,dann wird dir als Eltern erst mal erzahlt in El-
terngesprachen: ,[...] Ihr Kind kann dies nicht, das nicht, jenes nicht." So und dann sind wir
natirlich auch oft diejenigen, [...] die dann versucht hat, zu vermitteln, ohne sie zu verschre-
cken“ (B1, 00:03:44). An dieser Stelle positioniert sich die Fachkraft noch einmal klar auf der
Seite der Eltern und zeigt Verstandnis fir ihre Situation. AulRerdem wird die Vermittlerposition
erneut deutlich. Zum anderen schreiben die Fachkrafte den Eltern zu, ihre Kinder sehr behu-
tend zu behandeln und argwdhnisch gegeniber bestimmten Angeboten zu sein, weil sie nicht
verstinden, was dort mit ihren Kindern passiert, was an diesem Zitat herausgestellt werden
kann: ,Die wollen uns anlocken, da geh ich jetzt nicht hin. Was wollen die denn mit unseren
Kindern? Also diese Hemmung ist immer noch da.” (B2, 00:13:03). Beispielsweise seien dar-
uber hinaus die Essgewohnheiten ein Faktor, der zu Misstrauen fihren kann, da einige Fami-
lien kein Schweinefleisch essen und die Kinder daher von den Eltern dazu angehalten wirden,
aufzupassen, was sie im Kindergarten essen. Zudem erwahnen die Fachkrafte, dass beson-
ders das Jugendamt den Eltern Angst bereite. Diese Einschatzung der Fachkraft wird im fol-
genden Zitat aus dem dritten Interview deutlich: ,Weil sie haben Angst. Weil Jugendamt, das
heifdt, wenn du das auf Arabisch (lacht). Das oder/ was sie haben das verstanden. Das nimmt
unsere Kinder von uns weg“ (B3, 00:39:19). Diese Behdrde sei den Eltern unbekannt und
alles, was sie vielleicht bisher dartber erfahren haben, kumuliere in dem Vorurteil, dass das
Jugendamt den Eltern die Kinder wegnehmen konnte. Generell kdnne ein Grund fir das Miss-
trauen auch in der sprachlichen Barriere ausgemacht werden, da nicht alle Erklarungen zu
den Institutionen zum Beispiel durch fehlerhafte Ubersetzungen verstanden werden. Auch im
ersten Interview wird das von den Fachkraften wahrgenommene Misstrauen der Eltern anhand
des folgenden Zitats ersichtlich: ,da mit den Eltern ins Gesprach zu kommen, weil wir eben
festgestellt haben: Jugendamt heil3t / ist einzig und allein Kinder wegnehmen und deshalb
erzahlt man da auch nichts mehr, wie es wirklich ist* (B1, 00:53:56). Die Vorurteile der Eltern
fuhren laut Fachkraft, in einer verallgemeinerten Wortwahl und abstrakten Positionierung
durch die Nutzung des Ausdrucks ,man“, sogar schon zu einer Stérung des Vertrauensver-

haltnisses, da ,man“ nicht mehr von der realen Situation zuhause erzahle. Damit spricht sie
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nicht nur von Einzelféallen, sondern von einem allgemeinen Verhalten ,der Eltern und differen-
ziert sich und ihre Kollegin als ,wir in einem Othering-Prozess von ,den Eltern* ab. Auch der
Macht-Wissen-Komplex legitimiert sich hier noch einmal durch die Wortwahl ,einzig und al-
lein“, sodass kein Spielraum flur andere Interpretationen zulassig ist. In diesem Zitat wird aber
dartber hinaus auch deutlich, dass die Fachkraft ,mit* den Eltern ins Gesprach kommen
mochte, um die bestehenden Vorurteile abzubauen, wodurch die Selbstpositionierung der
Fachkraft herausgestellt werden kann: Diese sieht sich als ,zusténdige Person fiir den Abbau
von Vorurteilen“. Aus dieser Position heraus sieht sie die Vorurteile nicht nur bei den fluchter-
fahrenen Eltern, sondern auch bei Deutschen: ,da scheitert das oft so, gegenseitige Vorurteile,
die bestehen und / [...] aber es gibt so konkrete Punkte, wo / denen [den Deutschen] das
einfach mal jemand erklaren muss, wie die das da zum Beispiel eine Beziehung zum Lehrer
sehen® (B1, 00:51:54). Auffallig ist nun jedoch, dass die Fachkraft sich selbst lediglich als zu-
standig daflr sieht, die Vorurteile bei den fluchterfahrenen Eltern abzubauen. Vorurteilsbe-
kampfung bei ,den Deutschen® hingegen misse auch ,einfach mal jemand“ (d.h. nicht sie
selbst) Ubernehmen. Auch hier wird ein Othering-Prozess deutlich, insofern die interviewte
Fachkraft sich einerseits von ,denen“ (den Deutschen) abgrenzt und nicht als Teil dieser
Gruppe gelten will, aber andererseits auch von den Eltern Abstand nimmt und deren Sicht-
weise auf eine Beziehung zum Lehrer. Sie steht hier also im ,Auf’en“ und verbindet sich mit
keiner der beiden Seiten. Damit nimmt sie erneut eine Vermittler-Rolle ein, die sich hierbei
rekonfiguriert. Ferner distanziert sich die Fachkraft im zweiten Interview von den Eltern, als sie
im Hinblick auf die Teilnahme an einer Eltern-Kind-Gruppe sagt: ,Sie kbnnen gerne uns besu-
chen kommen. Es hért sich ja alles wunderbar an. Keiner kam“ (B2, 00:13:03). Sie positioniert
sich mit ihrer Institution als Familienbildungsstatte beziehungsweise ihren Kolleginnen/Mitar-
beiterinnen und der Eltern-Kind-Gruppe auf der einen Seite und die Eltern mit Fluchthinter-
grund auf der anderen Seite. Es wird erwartet beziehungsweise fast schon vorausgesetzt,
dass die Eltern zu ihnen kommen — sie sind eingeladen, in ,ihr System® zu kommen — weil sich
alles ,ganz wunderbar® anhore. Dennoch sind die Eltern wohl nicht gekommen, was mit ein-
gangs erwahnten bestehenden Vorurteilen oder Misstrauen begrindet werden kann und mog-
licherweise der Unkenntnis fluchterfahrener Eltern, was Eltern-Kind-Gruppen sind. Dem kann
laut der Fachkraft mit dem Einbezug einer ,vertrauten Person entgegengewirkt werden:
»---und dann kamen die Frauen. Also man hat gemerkt, der Hodscha hatte was zu sagen [...]
also die brauchen da schon eine vertraute Person“ (B2, 00:13:03). Die Rolle der vertrauten
Person hat der ,Hodscha“ inne, ein islamischer Religionsgelehrter und Lehrer, der in Mo-
scheen die Gebete anleitet und den Koran lehrt. Dieser kénne zum Abbau von Misstrauen
beitragen, indem er den Mannern sagt, dass sie ihre Frauen bedenkenlos zur Teilnahme an
der Eltern-Kind-Gruppe schicken konnen. Wenn sie von ihm hérten, dass die Teilnahme un-

bedenklich und eher forderlich ist, so der Eindruck der interviewten Fachkrafte, konnten viele
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Vorurteile und Angste seitens der Eltern abgebaut werden, womit hier einerseits die Man-
ner/Vater als diejenigen gemeint sind, die ihren Frauen die Teilnahme ,erlauben®, andererseits
aber auch die Frauen/Mutter, als diejenigen, die sich der Annahme der Fachkrafte zufolge
sicherer fihlen, wenn ihnen die Teilnahme von ihren Mannern erlaubt wird. Dem Hodscha wird
somit von den Fachkraften erstens die Rolle einer vertrauten Person zugesprochen, zweitens
reproduziert sich in dieser Wahrnehmung auch ein patriarchal strukturiertes, binares System
aus ,Mann und Frau®.

Trotz des ,komplizierten und schwer zu verstehenden Systems*” sind Eltern mit Fluchterfah-
rung laut den Befragten darliber hinaus ,gro3enteils anpassungsbereit und eigenaktiv und
werden im Sinne einer binaren Differenzierung (Mehrheit/Minderheit fluchterfahrener Eltern)
weitergehend fremdpositioniert. Aus den folgenden zwei Aussagen der Fachkraft aus dem
ersten Interview ,Na dann gibt es auch noch die Fraktion, die friih versucht, auch selber Wege
zu finden, und diesen Anschub sucht und [...] Die dann aber auch selber sich auf den Weg
machen, was auch immer zu erledigen haben® (B1, 00:34:25) sowie ,natlrlich die Eltern, wo
es relativ einfach ist, die auch verstehen: Das ist jetzt eher eine Chance flr das Kind als eine
Verurteilung oder so“ (B1, 00:05:20) ist herauszulesen, dass die Befragte eine Bewertung der
Eltern vornimmt und sie in zwei Gruppen unterteilt. Hier werden Malstabe in Bezug auf die
Anpassungsbereitschaft und Eigenaktivitat gesetzt und Vergleiche gezogen. Die Befragte fo-
kussiert sich hierbei auf diejenigen, die nach erfolgter erster Unterstitzung seitens der Fach-
kraft iberwiegend selbstandig inren Weg gehen. Sie arbeitet somit nach dem Prinzip des Em-
powerments. Mit dem Wort ,natirlich® wird zur Selbstverstandlichkeit erklart, dass es Eltern
gibt, die das System verstehen und damit weniger vorurteilsbehaftet und misstrauisch sind.
Sie werden weiterhin positioniert als ,die sind ja alle unterm Strich willig, die wollen neu anfan-
gen, die sind gerettet* (B1, 01:17:01), womit einerseits Bilanz gezogen wird, dass es durch-
schnittlich eher Eltern gibt, die sich dem System anpassen, ,neu anfangen“ wollen, also ,in-
tegrationswillig“ sind. Andererseits werden die Eltern in einem weiteren Othering-Prozess als
passiv gerettet wahrgenommen. Hier stellt sich die Frage, durch wen oder was die Eltern ge-
rettet sind. Es kann interpretiert werden, dass hier méglicherweise das System oder die Fach-
krafte als ,Retter*innen® fur die Eltern fungieren. Erstim ,geretteten” Zustand kénnen die Eltern
zu integrationswilligen Eltern werden. Die padagogische Fachkraft positioniert sich dabei
selbst als ,zufrieden mit und beeindruckt von anpassungsbereiten Eltern“ und steht dariber
hinaus verlasslich zur Verfugung, wenn Hilfe bendtigt wird. Das Iasst sich beispielsweise im
folgenden Zitat erkennen: ,Es gibt ja auch viele / Gott sei Dank, wo es richtig gut lauft. Das ist
dann meistens da, wo die Eltern sich auch / das ist zumindest mein Empfinden, dann auch
mehr mit kimmern, die dann auch das annehmen, dass es hier anders lauft.“ (B1, 01:01:42).

Die Befragte zeigt sich dankbar fir die Eltern, die anpassungsbereit sind, da sie mit ihnen
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scheinbar eine weniger anstrengende Arbeit hat als mit anderen Eltern, die dieser Zuschrei-
bung nicht entsprechen. Diese Elterngruppe erhalt ihre Wertschatzung. Die Anpassungsbe-
reitschaft zeigt sich darin, dass die Eltern starker aktiv mithelfen, sich in das System zu integ-
rieren und sich selbst um ihre Angelegenheiten kimmern. Dieser Umstand wird dadurch
beguinstigt, dass sie die anderen Gegebenheiten ,hier”, welche sie nicht gewohnt sind, eher
akzeptieren. In dem Kontext wird noch ein weiterer Othering-Prozess deutlich, indem davon
gesprochen wird, dass es ,hier anders lauft“ als dort, von wo die Eltern herkommen. Auch an
dieser Stelle steht nicht zur Debatte, dass ein gegenseitiges Aufeinanderzubewegen erfolgt.
Vielmehr sollen nur die Eltern die Gegebenheiten des in Abschnitt 6.1 herausgearbeiteten
~Systems®, welches ,starr“ sei und bleibe, annehmen. Damit wird das ,hier Gber das ,dort" als
Herkunft der Eltern gestellt. Die Fachkraft im zweiten Interview erzahlt in einer abstrakten
Wortwahl zudem: ,Also man sieht schon, die haben wirklich das Bedurfnis ein bisschen mehr
zu machen® (B2, 00:55:48). Darin wird deutlich, dass den integrations- und anpassungsberei-
ten Eltern das Bestreben, ,mehr zu machen® und sich in die Gesellschaft einzufinden, als ei-
genes Bedurfnis zugerechnet wird. Hier kbnnen dann Angebote wie die Eltern-Kind-Gruppen
greifen. Durch den Ausdruck ,man® wird unterstellt, dass es sich hier um eine allgemeine An-
sicht handele. Die Befragte im ersten Gesprach betont, dass sich die Eltern beziehungsweise
Familien vor allem aufgrund ihrer Kinder an die Bedingungen anpassen, und zeigt sich davon
beeindruckt:
,was mich immer beeindruckt, sind Familien / da haben wir auch eine Reihe von / die sich
so easy anpassen hier an die Bedingungen, die / weil sie halt sofort die Chance fur ihre

Kinder wittern, ne. Was heil3t wittern / die dann sofort die Chance auch klar wahrnehmen.
Und das einfach als ja Geschenk / Chance fur die Kinder sehen (B1, 01:19:09).

Die Anpassungsbereitschaft wird hier klar als Ideal herausgehoben. Die weitergehende An-
nahme lautet, durch die nutzbaren Chancen fir die Kinder werde die Anpassungsbereitschaft
gerade bei Eltern potenziell geférdert. Das wird auch im vierten Macht-Wissen-Komplex noch
einmal deutlich. Es Iasst sich festhalten: Anpassungsbereite Eltern werden als idealer Maf3-
stab gesehen, weil sie den Erwartungen der Gesellschaft und der Fachkrafte entsprechen. Sie
werden als eigenaktiv und auch dankbar positioniert und somit als positiv wahrgenommen,

weil sie die Bedingungen ,hier” als ,Geschenk® sehen.

5.6.3 Die deutsche Sprache ist ein wichtiger Zugang zum System

Ein weiterer Macht-Wissen-Komplex, der sich in den drei Interviews herausstellte, ist: ,Die
deutsche Sprache ist ein wichtiger Zugang zum System‘. Die Relevanz der deutschen Spra-
che fokussierte sich insbesondere in den Aussagen der Fachkrafte des zweiten und dritten
Interviews. So aulert die Fachkraft schon zu Beginn des dritten Interviews: ,Ja naturlich. Spra-
che spielt grofRe Rolle hier” (B3, 00:10:35). Die Fachkraft nutzt auch hier den Begriff ,Sprache*

im allgemeinglltigen Sinn, obwohl die deutsche Sprache gemeint ist. Es steht also fest, welche
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Sprache zur Kommunikation ,hier genutzt wird. Das Wort ,natlrlich® driickt eine Selbstver-
standlichkeit aus, mit der die Relevanz der deutschen Sprache legitimiert wird. Die Fachkraft
stellt somit die Notwendigkeit heraus, dass ,hier” in Deutschland die deutsche Sprache gelernt
werden muss. Damit deutet sie auf die sprachliche Assimilation fluchterfahrener Eltern an die
deutsche Sprache hin. Die deutsche Sprache versteht sich somit als machtiges Fundament
und Instrument fur die Integration von Eltern mit Fluchterfahrungen.
Im Rahmen dieses Macht-Wissen-Komplexes wird folgende Fremdpositionierung fluchterfah-
rener Eltern durch die Fachkrafte sichtbar: ,Eltern, die die deutsche Sprache nicht sprechen,
haben Schwierigkeiten in das System zu kommen.” Diese Fremdpositionierung wird durch die
folgende Aussage aus dem dritten Interview unterstrichen:

»+Aber wenn sie sprechen nicht die Sprache und sie sind immer alleine und sie haben Angst

mit jemand Fremdes zu sprechen. Das wird richtig kompliziert. Natirlich, das [die Sprache]

spielt groRRe Rolle” (B3, 00:27:51).
Zunachst adressiert die Fachkraft die fluchterfahrenen Eltern mit dem Personalpronomen ,sie*
und positioniert die Eltern damit in eine gemeinsame Kategorie. Es findet eine Generalisierung
von allen Eltern mit Fluchterfahrung statt. Die Fachkraft beschreibt die fluchterfahrenen Eltern
als Eltern, welche ,die Sprache” nicht sprechen und ,immer alleine“ sind. Dadurch unterstreicht
die befragte Person, dass die soziale Isolation die Sprachkenntnisse der Eltern einschrankt.
Durch die Aussage, dass die Eltern Angst hatten ,mit jemand Fremdes zu sprechen®, dul3ert
die Fachkraft eine Differenz zwischen den Eltern mit Fluchterfahrung und einer fremden Per-
son. Damit erzeugt sie zwei Kategorien, die sich insbesondere durch die sprachlichen Kennt-
nisse voneinander abgrenzen. Die befragte Person schlussfolgert aus der fehlenden Sprach-
kenntnis, der sozialen Isolation und der Angst zu sprechen, dass das ,richtig kompliziert [wird]®.
Sie stellt damit fest, dass die fehlenden Sprachkenntnisse zu Problemen der Verstandigung
fuhren und damit die Zuganglichkeit zu Personen und Institutionen einschrankt. Durch die Nut-
zung des Wortes ,natirlich” stellt die padagogische Fachkraft die Selbstverstandlichkeit her-
aus, mit der die Relevanz der deutschen Sprache legitimiert wird. Die Fachkraft hinterfragt
nicht, warum die Sprache eine ,grof3e Rolle“ spielt, sondern stellt dies als Tatsache fest. Durch
diese Feststellung wird die unhinterfragte Macht der deutschen Sprache sichtbar. Zugleich
wird das Problem, ,die Sprache® nicht zu sprechen, zu einem einseitigen Problem der Eltern
erklart.
Auch in den Aussagen der Fachkraft des zweiten Interviews stellt diese die Relevanz der deut-
schen Sprache heraus. Sie betont, dass in einer Eltern-Kind-Gruppe hauptsachlich die deut-
sche Sprache gesprochen wird. Demnach solle der Fokus auf die deutsche Sprache ,auch ein
bisschen Vorbereitung fur die Kita nachher sein“ (B2, 00:18:46), die die Kinder besuchen wer-

den. Erstim weiteren Verlauf stellt die Fachkraft dar, dass die Eltern ,ja auch mit der deutschen
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Sprache in Bewegung [sic!] kommen [sollen]. Deswegen wird eigentlich nur Deutsch gespro-
chen® (B2, 00:18:46). Die Aussage verdeutlicht den Fokus auf die deutsche Sprache und das
Ziel, dass sowohl die Kinder als auch die Eltern die deutsche Sprache lernen sollen. Hierbei
ist bedeutsam, dass zunachst ein Fokus auf die Kinder gelegt wird, bevor angesprochen wird,
dass auch die fluchterfahrenen Eltern die Sprache lernen sollen.

Im dritten Interview findet sich eine noch weitergehende Hierarchisierung von Sprachen, nach
welcher der deutschen Sprache ein klarer Mehrwert gegentiber den Erstsprachen der geflich-
teten Eltern zugesprochen wird. Die Fachkraft formuliert, dass ,das Kind zum Beispiel zu
Hause mit zwei arabisch sprechenden Personen [...] [sitzt]. Und sie sprechen die ganze Zeit
arabisch. Und das bringt auch nichts“ (B3, 00:13:26). Mit der Bewertung, dass die Familie die
ganze Zeit arabisch spricht, das Kind dort ,sitze® und dies ,nichts bringe®, deutet die Fachkraft
darauf hin, dass die Herkunftssprache der Personen in der deutschen Gesellschaft und fur die
Assimilation in das deutsche System wertlos sei. Damit hierarchisiert sie die deutsche Sprache
im Hinblick auf ihren Wert fur die Integration in das deutsche System klar Gber die Herkunfts-
sprache der Eltern.

Im Hinblick auf die Hierarchisierung von Sprachen betont die padagogische Fachkraft im zwei-
ten Interview, dass einige Erzieher*innen fordern, dass in der Kindertagesstatte nur deutsch
gesprochen werden soll. Sie auRert dazu weitergehend, dass das ein ,bisschen diskriminie-
rend [ist], indem man sagt ,Deutsch reden’, lass sie doch einfach so reden, wie sie wollen* (B2,
00:07:49). Die befragte Fachkraft bewertet die Fokussierung auf die deutsche Sprache und
die Forderung, nur die deutsche Sprache zu sprechen, als ein ,bisschen diskriminierend®. Da-
mit positioniert sich die Fachkraft selbst zunachst gegen einen Fokus auf die deutsche Spra-
che. Jedoch relativiert sie diese Diskriminierung durch die Nutzung des Wortes ,bisschen®.
Zudem nutzt sie das Wort ,man” und nimmt eine abstrakte Positionierung vor, indem sie die
Forderung, deutsch sprechen zu missen, verallgemeinert. Demnach weist die verallgemei-
nerte Wortwahl auf das Interesse des deutschen Systems hin, die deutsche Sprache zu fo-
kussieren. Als Reaktion folgt eine Bagatellisierung, indem die Fachkraft auRert, dass die Per-
sonen so sprechen sollten, wie sie wollen. Die Fachkraft nimmt somit die Forderung die
deutsche Sprache zu sprechen wahr, kann die Macht der Sprache jedoch nicht auflésen. lhre
Kritik an den wahrgenommenen Zustanden formuliert sie relativierend und vorsichtig (,biss-
chen®), was zusatzlich auf den Machtgehalt der Wissensordnung, die deutsche Sprache sei
wichtig, hinweist.

Im Gegenzug zur Fremdpositionierung fluchterfahrener Eltern ist die Selbstpositionierung der
Fachkrafte folglich: ,Die pddagogische Fachkraft versteht die deutsche Sprache als wichtige
Voraussetzung fiir den Zugang zum System.“ Auch wenn die Hierarchisierung der deutschen

Sprache nicht immer positiv wahrgenommen wird und eine Fachkraft diese sogar als ein ,biss-
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chen diskriminierend” beschreibt, sieht sie sich nicht in der Lage, die Macht der Sprache auf-
zulésen. Es wird ein Ohnmachtsgefihl gegenlber der Macht der Sprache deutlich. Aus diesem
Grund nutzen die Fachkrafte ihre Ressourcen, um Sprachkurse, Eltern-Kind-Kurse, Betreuun-
gen in der Kindertagesstatte oder im Hort fir die fluchterfahrenen Eltern und deren Kinder zu
organisieren: ,Und wir versuchen immer die Eltern immer zum Beispiel am meisten die Frauen
in Sprachkurse zu schicken. Denn sie missen auch die Sprache lernen“ (B3, 00:12:18). Die
Fachkraft auRert den Versuch fir die Eltern Sprachkurse zu organisieren. Herausgestellt wird
von der Fachkraft, dass ,am meisten die Frauen“ zu Sprachkursen geschickt werden. Die
Fachkraft schreibt damit den Frauen zu, dass ,sie auch die Sprache lernen [mussen]®. Mit den
Worten ,schicken“ und ,mussen“ verdeutlicht sich demnach die Forderung des Sprachenler-
nens, ohne dass die Frauen eine Entscheidungsfreiheit haben. Es zeigt sich, dass die gefor-
derte Sprachaneignung durch die padagogischen Fachkrafte organisiert und unterstutzt wird
und damit die Hierarchisierung der Sprachen reproduziert wird.

Falls die Eltern die deutsche Sprache noch nicht sprechen, stellt die befragte Fachkraft im
ersten Interview heraus, ,[...] dass wir dann auch noch mal Gesprache fihren und dann denen
so bis ins Detail da Sachen auch erklaren kénnen und jedes Mal einen Dolmetscher besorgen,
wenn es jetzt nicht die Sprachen sind, die wir hier abdecken® (B1, 00:05:20). Die befragte
Fachkraft adressiert sich selbst mit dem Personalpronomen ,wir“ und versteht sich damit selbst
als Teil einer Gruppe. Im Kontext des Interviews positioniert sich die Fachkraft gemeinsam mit
einer anderen padagogischen Fachkraft in dieser Gruppe. Durch den Prozess des Othering
konstruiert die Fachkraft die Subjekte ,wir‘ und ,denen®. Damit grenzt sich die Fachkraft von
den Eltern mit Fluchterfahrungen ab. Aulerdem deutet die Fachkraft darauf hin, dass sie in
der Position ist, den Eltern Dinge ,bis ins Detail* erklaren zu kbnnen. Somit wird die Selbstpo-
sitionierung deutlich: ,Die pddagogische Fachkraft spricht die deutsche Sprache und leistet
Sprachvermittlung“. Die Fachkraft spricht die deutsche Sprache und ist damit in der Position,
den Eltern Dinge erklaren zu kénnen. Der Fachkraft kommt somit eine Erklarungs- und Deu-
tungsmacht zu, der die Eltern in ihrer Position gegenuberstehen. Die Eltern werden als unwis-
sende Personen gesehen, die unaufgeklart sind. Anhand dieser Interviewstelle zeigt sich die
Fremdpositionierung der Eltern: ,Eltern sind unaufgeklart und benétigen Sprachvermittlung®.
Diese Fremdpositionierung wird zudem durch die Aussage der Fachkraft unterstitzt, dass sie
.Jedes Mal einen Dolmetscher” organisiert, wenn die Sprache der fluchterfahrenen Eltern nicht
durch eine padagogische Fachkraft abgedeckt werden kann. Das deutet darauf hin, dass
Sprachvermittler*innen notwendig sind, damit die Eltern auch verstehen, worum es im Ge-
sprach geht.

Eine weitere padagogische Fachkraft teilt mit, dass auch die Polizei oder die Schulen bei ihr
anfragen, um Dolmetscher*innen zu besorgen: ,Oder wir vermitteln auch Dolmetscher, auch

fur die Polizei hier oder Schulen® (B3, 00:05:36). Damit wird sichtbar, dass die padagogischen
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Fachkrafte im deutschen System auch von angrenzenden Institutionen als hilfreiche Res-
source genutzt werden, um Sprachvermittlung zu leisten oder zu organisieren. Somit wird die
Selbstpositionierung der padagogischen Fachkrafte deutlich, dass sie Sprachvermittlung leis-
ten und organisieren, um der Macht der Sprache gerecht zu werden.

Anhand der Fremdpositionierung der Eltern mit Fluchterfahrung und der Selbstpositionierung
der Fachkrafte wird deutlich, dass die Fachkrafte sich von den Eltern mit Fluchterfahrung ab-
grenzen und eine Differenz aufmachen (sie/denen vs. wir). Sie konstruieren eine Fremdposi-
tionierung, in der die Eltern, die die deutsche Sprache nicht sprechen und sozial isoliert sind,
Probleme haben, einen Zugang in das System zu finden. Zudem bendétigen die Eltern eine
Sprachvermittlung, um verstehen zu kdnnen, was passiert. Die Fachkrafte verstehen die deut-
sche Sprache als wichtigen Zugang zum System. Sie sind damit in der Position des ,Innen®,
wohingegen die Eltern (noch) ,Auflen” sind. Indem die Eltern aufgrund ihrer fehlenden
Deutschkenntnisse als sprechunfahig und aufklarungsbedurftig fremdpositioniert werden, hie-
rarchisieren sich die padagogischen Fachkrafte damit Gber den Eltern mit Fluchterfahrungen.
Denn durch fehlende Sprachkenntnisse haben die fluchterfahrenen Eltern keinen Zugang in
das System, wohingegen die Fachkrafte mit ihren Sprachkenntnissen schon Teil des Systems
sind. Das heil3t, dass fehlende Sprachkenntnisse eine Assimilation in das System verhindern
und im Umkehrschluss die deutsche Sprache als Grundsatz fur die Integration von Eltern mit

Fluchterfahrungen dient.

5.6.4 Deutschsprachige Bildung ist ein wichtiger Zugang zum System
Zusammenhangend mit der Macht der deutschen Sprache wird die ,Bildung als wichtiger Zu-
gang zum System" als vierter Macht-Wissen-Komplex in den Interviews herausgestellt. Die
Sprachkenntnisse der Eltern werden in diesem Zusammenhang als zentraler Aspekt fur die
Sprachkenntnisse der Kinder betrachtet, welchen wiederum Auswirkungen auf die Bildungs-
chancen der Kinder zugerechnet werden. Dies bringt die Fachkraft im dritten Interview an,
indem sie sagt: ,Wie zum Beispiel, wenn die Eltern sind nicht richtig integriert und sie kennen
nicht die Sprache, merkt man, dass die Kinder haben richtig Probleme in der Schule” (B3,
00:24:55). Es wird hier also ein enger Zusammenhang zwischen ,nicht richtiger Integration der
Eltern®, ,fehlenden Sprachkenntnissen® und ,schulischen Problemen der Kinder* hergestellt.
Durch das Wort ,man* findet eine abstrakte Positionierung statt. Durch die Formulierung ,nicht
richtig integriert® wird zudem konstruiert, dass eine Integration, die nicht uber den Deutsch-
spracherwerb funktioniert, keine ,richtige Integration” sei. Die Fachkraft differenziert dabei we-
der zwischen verschieden gebildeten Eltern, noch zwischen verschieden gebildeten Kindern.
Unter diesem Macht-Wissen-Komplex konnte folgende Fremdpositionierung der Eltern durch

die drei Fachkrafte herausgearbeitet werden: ,Eltern, die Bildung als Chance wahrnehmen
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und nutzen.“ Die Fachkraft aus dem zweiten Interview unterstitzt diese Fremdpositionierung
durch die Aussage:

,Die haben Angst, dass sie keinen Kindergartenplatz kriegen werden, weil das ist wirklich

ein Problem momentan. [...] Das ist quasi die grof3te Sorge: Wir kénnen selber nicht

deutsch, wir wissen nicht wo wir hingehen sollen und wo wir uns anmelden sollen. Noch
haben wir keine Ahnung” (B2, 00:38:19).

Die Eltern werden dahingehend positioniert, dass sie durch fehlende Sprachkenntnisse
Schwierigkeiten haben einen Kontakt zur Kindertagesstatte aufzubauen und sich um einen
Platz zu kimmern. Die Fachkraft benennt dies als ,die grof3te Sorge” der Eltern. Durch die
Nutzung des Wortes ,noch” deutet die Fachkraft darauf hin, dass die Eltern derzeit nicht wis-
sen, wie sie sich selbst helfen kdnnen. Doch dies eréffnet auch die Perspektive, dass die Eltern
zukunftig in der Lage sein kdnnten, diese Zugange zu finden, indem sie die Sprache lernen
und dariber mit dem Bildungssystem vertraut werden. In diesem Interviewausschnitt zeigt sich
einerseits, dass die Sprachkenntnisse fur die Eltern demnach als Voraussetzung gesehen
werden, um einen Zugang zum Bildungssystem zu erhalten. Andererseits wird den Eltern zu-
gesprochen, die Relevanz einer Betreuung in der Kindertagesstatte anzuerkennen und sich

Sorgen um einen Platz zu machen.

Dies wird auch durch die Fachkraft im dritten Interview unterstrichen, die die Sprachkenntnisse
der Eltern als Einflussfaktor benennt, wie Lehrkrafte die Eltern wahrnehmen. Hierbei nimmt
die Fachkraft eine konkrete Positionierung vor:

»~Ja, zum Beispiel, wenn ich sie vergleiche, zwei Familien, jetzt zum Beispiel. Frau H* sie/
sie kann ein bisschen Deutsch sprechen. lhre Kinder gehen zur Schule. Natirlich haben
sie Schwierigkeiten, aber diese Kontakt mit die Schule zum Beispiel. Also sie nimmt immer
Kontakt mit der Schule. Die Schule merkt: ,Okay, also die Mutter ist interessiert fir die
Kinder“. Sie macht es so viel / sie fragt obwohl sie kann nicht gut die Sprache. Die andere
Familie, zum Beispiel, weil die Eltern/ ahm sie sprechen iberhaupt kein Deutsch, darum
sie vermeiden den Kontakt mit der Lehrerin. Weillt du, was ich meine? Die Schule denkt:
,Okay, also die Eltern interessiert nicht® (B3, 00:24:55).

Die padagogische Fachkraft verweist zunachst darauf, dass die Mutter ,ein bisschen Deutsch”
spricht und dies ,naturlich“ zu Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den Lehrkréaften fihrt.
Dennoch berichtet sie, dass die Mutter den Kontakt mit der Schule sucht und vieles nachfragt,
,obwohl“ sie die Sprache nicht gut spricht. Durch die Aussage ,die Schule merkt* figuriert sich
die Fachkraft als Person, die die verschiedenen Anforderungen und Wertungen von Institutio-
nen, hier konkret der Schule, einschatzen kann. Im Kontext des Vergleichs differenziert die
Fachkraft einerseits ,ein bisschen Deutsch sprechen kénnen® und ,Kontaktaufnahme mit der
Schule” und andererseits ,uberhaupt kein Deutsch sprechen® und ,Meidungsverhalten®. Ers-
teres skizziert die Positivfolie ,ein bisschen Deutsch® und ,interessiert", letzteres die Negativ-
folie ,iberhaupt kein Deutsch® und ,uninteressiert. Den Eltern wird ein Meidungsverhalten

aufgrund fehlender Sprachkenntnisse zugeschrieben, das einen uninteressierten Eindruck an
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den Kindern vermittelt. Die Fachkraft problematisiert dabei dieses bewertende Schema, wel-
ches sie der Lehrkraft zuschreibt. Sie bringt nachfolgend an: ,[...] Also sie [die Lehrkraft] nimmt
so den Eindruck, dass die Eltern, weil sie sind nicht gut oder sie sprechen nicht die Sprache,
darum die Kinder, sie sind schlecht in der Schule, zum Beispiel (B3, 00:24:55). Zunachst kriti-
siert die Fachkraft die Zuschreibungen der Lehrkraft, dass die fehlenden Sprachkenntnisse
der Eltern Auswirkungen auf die schulischen Leistungen der Kinder haben. Doch zugleich
schreibt die Fachkraft den Eltern zu, dass sie ,versuchen zu vermeiden, weil sie kdnnen nicht
die Sprache® (B3, 00:27:00). Durch das Wort ,versuchen® impliziert die Fachkraft, dass die
Eltern intentional versuchen den Kontakt zu vermeiden. Dabei problematisiert die Fachkraft
das Meidungsverhalten und erkennt die Verantwortung zur Losung dieses Verhaltens bei den
Eltern mit Fluchterfahrung. Somit bringt sie an: ,Wenn die Eltern lernen die Sprache [...], wenn
die Eltern sprechen Deutsch, bisschen Deutsch, und sie haben Kontakt mit einer deutschen
Familie oder ich weil3 nicht. Durch die Eltern kann man auch Hilfe bieten fur die Kinder” (B3,
00:27:51). Somit sieht die Fachkraft die Verantwortung der Sprachaneignung und den Kon-
taktaufbau zu einer ,deutschen Familie“ bei den fluchterfahrenen Eltern. Sie folgert, dass
,2durch die Eltern“ auch den Kindern geholfen werden kann. Die Fachkraft deutet darauf hin,
dass die Kinder Hilfe bendétigen und reproduziert damit einerseits die Ansicht der Lehrkraft,
dass die fehlenden Sprachkenntnisse der Eltern Auswirkungen auf die schulischen Leistungen
der Kinder haben und andererseits, dass der Kontaktaufbau zu Personen des Bildungssys-
tems (zum Beispiel Lehrkraften, Erzieher*innen) essenziell fir einen Zugang zu diesem Sys-
tem ist.
Die befragte Fachkraft aus dem ersten Interview beschreibt ebenso:

»Also das gibt's auch, da haben wir auch ein paar, wo die Eltern auch ganz hinterher sind.

Ob die jetzt schon Deutsch kénnen oder nicht. Die gehen naturlich zum Elternabend und

versuchen auch radebrechend die Lehrerin anzurufen und das ist toll* (B1, 01:19:09).
Hiermit stellt die padagogische Fachkraft dar, dass ,ein paar” Eltern, unabhangig ihrer Sprach-
kenntnisse, versuchen einen Kontakt zu den Lehrkraften aufzubauen. Damit differenziert die
Fachkraft die Eltern und stellt dar, dass dies nicht alle fluchterfahrenen Eltern machen. Durch
die Betonung, dass die Eltern ,natirlich“ zum Elternabend gehen, verdeutlicht die Fachkraft
die Selbstverstandlichkeit, mit der fluchterfahrene Eltern versuchen mit den Lehrkraften in Kon-
takt zu treten. Das Wort ,radebrechend” deutet auf eine llickenhafte oder unvollstandig beherr-
schende Sprachkenntnis hin, die die Eltern laut der Fachkraft nicht davon abhalt den Kontakt
zur Lehrkraft aufzubauen. Die positive Bewertung dieses unermudlichen und eigenaktiven
Verhaltens der Eltern mit Fluchterfahrung wird durch den Ausdruck ,das ist toll“ deutlich. Die
Fachkraft fahrt dann fort und sagt, dass es Eltern gibt, die ,selber keine Chance gehabt [ha-

ben], vielleicht auf Schule, aber wissen die Chance zu nutzen” (B1, 01:19:09). Durch diese
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Aussage beschreibt die Fachkraft die Eltern, die die Bildungschancen wahrnehmen und nut-
zen als positiv. Gleichermal3en stellt die Fachkraft dar, dass einige Eltern mit Fluchterfahrung
selbst keine Chance auf Schule gehabt haben und diese Chance nun zu nutzen wissen.
Eine weitere Fremdpositionierung wird aus den Interviewausschnitten deutlich: ,Elfern, die
sich um die Bildung ihres Kindes sorgen und sich beweisen miissen®“. Dadurch, dass die Fach-
kraft betont, dass Eltern auch ,radebrechend” versuchen Kontakt zur Lehrkraft aufzunehmen,
kann dies als Sorge der Eltern um die Bildung der Kinder gedeutet werden. Auch die Fachkraft
im zweiten Interview unterstreicht diese Annahme durch folgende Aussage:

»L---] die denken, wenn mein Kind jetzt nicht Abitur macht, wird das hier keine gute Ausbil-

dung machen kénnen oder nicht irgendwo arbeiten kénnen. Die sollen Geld verdienen, die

sollen sich hier beweisen kdnnen, die sollen akzeptiert werden. Und akzeptiert kann man

nur dadurch, wenn man wirklich was Gutes leistet. [...] Wir sind hier in einem anderen Land

und wir missen uns hier beweisen. Wir missen zeigen, dass wir nicht dumm sind. Wir

mussen auch akzeptiert werden® (B2, 00:36:59).
Die Fachkraft spricht aus der Perspektive der Eltern und stellt dar, dass die Eltern eine gute
Schulbildung oder Ausbildung fir ihre Kinder wollen, damit sie einen Beruf ausuben kdnnen.
Sie stellt heraus, dass die Schulbildung und der Beruf einen Beweis darstellen, dass die Kinder
etwas leisten. Die Kinder ,missen® sich demnach beweisen, damit sie akzeptiert werden.
Durch die Nutzung des Wortes ,man“ nimmt die Fachkraft eine abstrakte Positionierung vor
und unterstreicht die Ansicht, dass eine Person ,nur® akzeptiert wird, ,wenn man wirklich was
Gutes leistet®. Hiermit verdeutlicht sie einerseits die Anforderungen, die an Eltern und ihre
Kinder gestellt werden, sich an das System anzupassen und ,hier” etwas ,Gutes” zu leisten.
Andererseits spiegelt sie das Leistungsprinzip ,hier in einem anderen Land“ wider und deutet
darauf hin, dass ,nur” die Leistung zur Akzeptanz fuhrt. Es wird angenommen, dass die Eltern
und Kinder eine ,Bringschuld“ empfinden, um darauf aufbauend leistungsbezogene Akzeptanz
zu erfahren. Durch die Worte ,in einem anderen Land“ verdeutlicht die Fachkraft die Differenz
zum Herkunftsland der Eltern und deutet auf eine Andersartigkeit in Deutschland hin. Es wird
damit eine Differenzierung aufgemacht, die die Sicht der Eltern widerspiegeln soll. Entgegen
der Andersartigkeit, mit der fluchterfahrene Eltern oftmals vorurteilsbelastet betrachtet werden,
zeigt die Fachkraft hiermit die Andersartigkeit Deutschlands auf. Zudem nimmt die Fachkraft
an, dass die Schulbildung einen Beweis flur die Eltern darstellt, dass sie ,nicht dumm sind*.
Somit schlussfolgert die Fachkraft, dass ,die (Eltern) einfach in der Gesellschaft auch eine
gute Rolle haben [wollen].“ (B2, 00:36:59). Die Fachkraft verbalisiert damit, dass die Eltern
davon ausgehen, dass ihre Gesellschaftsrolle von einer guten Schulbildung oder Ausbildung
abhangt. Im weiteren Verlauf des Interviews stellt die Fachkraft heraus, dass die Eltern gene-
rell besorgt seien, welche Schulform ihre Kinder besuchen werden:

»vor allem, wenn Sie nicht so gut Deutsch kénnen oder wenn Sie einmal sitzen bleiben,

dann haben sie die Angst: ,Oh nein, wo geht mein Kind jetzt hin. Hauptschule geht ja gar
nicht, Realschule ware so mittelmafig, aber Gymnasium ware schon cool. So muss mein
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Kind sich auch beweisen, mein Kind ist ja nicht dumm‘. Und das ist glaube ich dann eher

so das Problem, das viele einfach nur wollen. Nicht, weil ihr Kind gut ist, sondern die wollen

der Gesellschaft irgendwas beweisen* (B2, 00:38:19).
Damit spiegelt die Fachkraft einerseits die Hierarchisierung der Schulformen wider. Anderer-
seits verdeutlicht sie die Sorge der Eltern, welche Schulform ihr Kind besuchen wird. Demnach
wird den Eltern eine Sorge zugesprochen, dass ihre Kinder in dieser schulischen Hierarchisie-
rung auf die ,unterste” Leistungsposition fallen. Erneut stellt die Fachkraft heraus, dass sich
das Kind ,beweisen” und zeigen muss, dass es ,nicht dumm® ist. Die Fachkraft betitelt diesen
Umstand als ,Problem®, weil die Eltern der ,Gesellschaft irgendwas beweisen wollen* und nicht
mehr auf die Bedlrfnisse des Kindes achten. Die Fachkraft distanziert sich von den Bildungs-
ambitionen der Eltern bezuglich ihrer Kinder, die einer sozialen Statusaufwertung dient und
sich nicht direkt am Kind orientiert. Dabei schreibt die Fachkraft den Eltern eine Entschei-
dungsfreiheit zu, etwas beweisen zu ,wollen®. Durch diese Entscheidungsfreiheit wird den El-
tern eine Verantwortlichkeit fir die Fokussierung auf die Bildungsambitionen der Kinder zuge-
schrieben. Gemal der Fachkraft ,wollen“ die Eltern fir sich und ihre Kinder leistungsbezogene
Akzeptanz erfahren, welche sie als kritisch erachtet. Dabei erkennt die Fachkraft nicht, dass
die Sorge der Eltern um die Schulbildung der Kinder und die daraus resultierende gesellschaft-
liche Position mit einer leistungsbezogenen Akzeptanz zusammenhangt. Obwohl sich die El-
tern damit an das Leistungsbestreben der ,deutschen Gesellschaft angepasst haben, wird
den Eltern der Wunsch, leistungsbezogene Akzeptanz durch die Kinder zu erfahren, abge-
sprochen.
Aus den Fremdpositionierungen der Eltern, lief3 sich folgende Selbstpositionierung der pada-
gogischen Fachkrafte herausarbeiten: ,Die pddagogische Fachkraft setzt sich fiir die (Bil-
dungs-)Chancen der Kinder fluchterfahrener Eltern ein“. Die Fachkraft aus dem ersten Inter-
view aulert:

,Okay, vielleicht ist bei den Eltern schon Hopfen und Malz verloren, aber die Kinder haben

ja eine Chance. Und wenn so / und dann / ging mir das zumindest so / habe ich mich da

besonders ins Zeug gehangt und Uber diese Kindersituation, damit die irgendwie zur

Schule kommen [...] (B1, 01:03.45).
Zunachst bringt die Fachkraft an, dass ,vielleicht bei den Eltern schon Hopfen und Malz verlo-
ren [ist]“. Hiermit deutet sie an, dass das Verhalten der Eltern unveranderbar scheint. Durch
die Aussage findet eine tendenzielle Abwertung der Eltern statt und die Fachkraft sieht keine
Maoglichkeit bei diesen Eltern Hilfe zu leisten. Stattdessen erkennt sie die Chance, sich ,uber
die Kindersituation® fur die Familie einzusetzen. Die Fachkraft erwahnt, dass sie sich ,beson-
ders ins Zeug gehangt* hat, damit sich die Situation der Kinder verbessert. Im Umkehrschluss
bedeutet dies, dass die Fachkraft suggeriert, dass die Eltern mégliche Chancen wahrschein-
lich weder wahrnehmen noch nutzen wirden und auch kaum in der Lage sind den Kindern

Unterstitzung zu leisten. Hierdurch wird eine Hierarchisierung erkennbar, in der die Fachkraft
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die Situation der Kinder besser einschatzen und verandern kann als die Eltern. Die Eltern
werden unter der Fachkraft fremdpositioniert. Damit kommt der Fachkraft eine ,Gatekeeper*
Position zu, mit der sie bestimmen kann, welchen Kindern sie verstarkt hilft und welchen Kin-
dern nicht. Sie ist somit das ,,Chancenscharnier®, welches den Kindern fluchterfahrener Eltern
Chancen ermdglichen oder verwehren kann. Eine weitere Interviewstelle unterstreicht diese
Annahme der Fachkraft:

,Den Frust, den wir von den Eltern nehmen kdnnen, indem wir deren Belange behandeln,

wird dann quasi Ubersetzt, sich vielleicht in ein bisschen Offenheit, auch was die Kinder,

die / das Weiterkommen der Kinder angeht, das hangt schon zusammen. Also, die ja, es

ist einfach eine Anstrengung von allen Seiten, so diese Offenheit, diese neuen Schritte zu

gehen, ne. Und wenn da irgendeiner der Beteiligten zumacht, dann hast du ja auch / dann

wirkt sich das ja echt auf die Kinder aus, so wie bei deutschen Kindern auch* (B1,

01:03:45).
Die padagogische Fachkraft legt an dieser Stelle zunachst dar, dass die Eltern ,Frust” verspu-
ren und deutet damit auf frustrierende Erlebnisse hin, denen die Eltern bei der Integration in
die deutsche Gesellschaft immer wieder begegnen. Die Fachkraft sieht sich in der Position,
diesen Frust ,nehmen zu kénnen®, ,indem wir deren Belange behandeln®. Durch das Perso-
nalpronomen ,wir" positioniert sich die Fachkraft erneut mit ihrer Kollegin in einer Gruppe, wo-
hingegen sie mit dem Wort ,deren” auf die Belange und Probleme der Eltern hinweist, die nicht
ihre Belange oder Probleme sind. Sie aulRert, dass die Belange der Eltern und das Weiterkom-
men der Kinder zusammenhangen. Die Offenheit gegenliber den Kindern oder das Weiter-
kommen der Kinder werden als zentraler Aspekt angebracht, um den Frust zu nehmen und
die Chancen fir die Kinder offenzulegen. Sie benennt ,diese Offenheit” als eine ,Anstrengung
von allen Seiten®. Folglich ist es besonders anstrengend, wenn ,da irgendeiner der Beteiligten
zumacht®. Hiermit betont sie, dass eine Kooperationsbereitschaft und eine Offenheit von allen
Seiten notwendig sind, um die Chancen und das Weiterkommen der Kinder nutzbar zu ma-
chen. AbschlieRend erwahnt sie, dass sich die fehlende Kooperationsbereitschaft der Eltern
auf die Kinder auswirke und vergleicht dies mit der Wirkung der Kooperationsbereitschaft deut-
scher Eltern. Damit verstarkt sie ihre generell ,den [allen] Eltern® Gbergeordnete Position eines
Gatekeepers, der ,den Eltern” offenlegen und ,néherbringen“ muss, welche Bildungschancen

es fur die eigenen Kinder gibt.

5.6.5 Die kulturelle Pragung ist eine Herausforderung fiir die Integration in das System

Der letzte Macht-Wissen-Komplex, der in den Aussagen der Fachkrafte erkennbar wird, lautet:
,Die kulturelle Pragung ist eine Herausforderung fiir eine (erfolgreiche) Integration in das Sys-
tem.“ Hierbei (re)konstruieren die Fachkrafte mehrere Differenzen, die inren Aussagen zufolge

auf die kulturelle Pragung der fluchterfahrenen Eltern zuriickzuflihren sind. Die Differenzen
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beziehen sich vorwiegend auf das bindre Geschlechtermodell der Eltern und die Erziehung
der Kinder.
In diesem Macht-Wissen-Komplex werden die Eltern dahingehend fremdpositioniert, dass sie
»Sich (mehr oder weniger) auf ihre kulturellen Ansichten beziehen®. Dies verbalisiert die Fach-
kraft aus dem ersten Interview wie folgt:
,Da hatte man das Gefunhl, die eine Seite, die bezieht sich eher auf ihre kulturellen
Merkmale hier im Ausland so zurtick, also verscharft das vielleicht noch. Und die

andere Seite, die hoah: Kopftuch ab und war froh, dass sie mit dem Fahrrad jetzt
mit den Kindern mitfahren darf* (B1, 00:56:18).

Hierbei differenziert die Fachkraft zwischen zwei Gruppen von fluchterfahrenen Eltern. Auf der
einen Seite macht sie eine Gruppe von Eltern auf, die sich ,hier* auf ihre kulturellen Merkmale
starker beziehen und diese sogar noch ,verscharfen®. Auf der anderen Seite berichtet sie von
Eltern, die sich schnell an die gegebenen kulturellen Merkmale anpassen und diese fir sich
nutzen. Symbolisch benennt die Fachkraft das Kopftuch einer Mutter als kulturelles Merkmal.
Sie berichtet von einer Mutter, die das Kopftuch abnahm und ,froh* war ,mit dem Fahrrad jetzt
mit den Kindern mitfahren® zu dirfen. Dadurch, dass die Fachkraft von ,dirfen” spricht, deutet
sie darauf hin, dass der Mutter in ihrem Herkunftsland nicht erlaubt wurde mit dem Fahrrad zu
fahren. Die Fachkraft verbalisiert durch dieses Beispiel einerseits einen emanzipatorischen
Ansatz. Andererseits verstarkt die Fachkraft somit die stereotype Bedeutung des Kopftuchtra-
gens als restriktives oder nicht-emanzipatorisches Symbol. Das Ablegen des Kopftuches und
das Fahrradfahren haben fir die Fachkraft eine befreiende Wirkung. Diese Annahme wird
auch mit dem Ausdruck ,hoah* deutlich. Damit rahmt die Fachkraft das Kopftuch-Ablegen und
Radfahren als Abkehr von ihr als unterdriickend/eingrenzend wahrgenommenen Aspekten der
Herkunftskultur. Dieser Abkehrprozess wird Uber das Kopftuch vergeschlechtlicht. Hier werden
also vor allem die Frauen als diejenigen benannt, die sich von ihrer vermeintlichen Herkunfts-
kultur distanzieren. Die vermeintliche Herkunftskultur wird damit auf ihre patriarchalen Struk-
turen reduziert.

Im zweiten Interview wird eine Distanzierung der Fachkraft gegentber diesem Wissenskom-
plex deutlich, indem die Fachkraft anbringt, dass die deutsche Gesellschaft sich auch gegen-
uber Menschen mit Fluchterfahrung oder Migrationshintergrund 6ffnen missen und ein Ver-
stehen und Einfuhlen fir eine Integration notwendig ist. Dabei berichtet die Fachkraft von
einem Frauenschwimmkurs, der vom Schwimmbad in Kooperation mit der Familienbildungs-
statte organisiert wurde, damit sich Frauen wohlfiihlen und schwimmen gehen kénnen ohne
der Anwesenheit von Mannern ohne Kopftuch und in Badekleidung ausgesetzt zu sein. Prob-
lematisch war dabei, dass der Bademeister mannlich war und die Frauen sich nicht wohl fihl-
ten. Die Fachkraft fragte daher im Schwimmbad an, ob eine Bademeisterin organisiert werden

konnte, was lachend verneint wurde. Daraufhin dufert die Fachkraft:
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»Einerseits sagt man auch Frauen mit Kopftuch oder mit Migrationshintergrund sollen sich
integrieren, aber anderseits macht man da eine Mauer davor. Die kénnen nicht, weil die
dann/ muss man auch ein bisschen offener sein. Man muss die eigenen Gedanken und
Wichtigkeiten mal zur Seite legen und gucken, wie die sich fiihlen“ (00:47:11).
Die Fachkraft betont, dass ,man“ sagt, dass sich ,auch Frauen mit Kopftuch® integrieren sollen.
Hiermit verbalisiert die Fachkraft eine abstrakte Positionierung und duf3ert mit dem Wort ,man*
die Perspektive der Gesellschaft. Zudem zeigt sie die gesellschaftliche Annahme auf, dass
Frauen mit Kopftuch nicht integriert seien. Sie stellt Frauen mit Kopftuch und mit Migrations-
hintergrund gleich und macht keine Differenz zwischen diesen Frauen auf. Die Fachkraft kriti-
siert, dass ,man“ da eine Mauer vormacht. In diesem Kontext spricht die Fachkraft von dem
Schwimmbad, das die Anfrage nicht ernst genommen und demnach eine Mdéglichkeit flir einen
Frauenschwimmkurs verhindert habe. Hierbei kann die Aussage der Fachkraft als Kritik an
einer nicht-inklusiven Gesellschaft verstanden werden, die sich nicht fur die Bedurfnisse An-
derer offnet. Durch die Worte ,sagt man® und ,macht man® impliziert die Fachkraft eine Dis-
tanzierung gegenuber diesem Wissenskomplex. Gleichzeitig reproduziert sich hier eine Diffe-
renzierung zwischen Gesellschaft/Mehrheit und ,Frauen mit Kopftuch® sowie ,Frauen mit
Migrationshintergrund®, welchen die gleichen Bedurfnisse zugeschrieben und welche somit
nicht differenziert werden. Zudem spiegelt die Fachkraft durch die Aussagen, dass ,man dann
auch ein bisschen offener sein muss® und ,gucken, wie die sich fihlen“ die Annahme, dass
die Anerkennung ,anderer“ Geflihle zur Integration beitréagt. Angerufen wird somit die Gesell-
schaft in Bezug auf ihren Beitrag zur Integration. Integration wird nicht als einseitig vom be-
troffenen Subjekt zu leisten betrachtet, sondern als ein Prozess verbunden mit Anerkennung
und Ruicksichtnahme des Empfindens der betroffenen Subjekte skizziert: Wenn Integration
gelingen soll, muss die Gesellschaft die Gefuhle der Frauen anerkennen. Der Gesellschaft
(sinnbildlich fur das Schwimmbad) wird demnach eine (Teil-)Verantwortung im Integrations-

prozess der Frauen zugeschrieben.

Ein Aspekt, der den Bezug auf die kulturellen Ansichten verdeutlicht, ist das binare Geschlech-
termodell der Eltern. Somit duRert die Befragte im zweiten Interview, dass bei den meisten
Eltern-Kind-Gruppen die Miitter als Bezugspersonen mitkommen. Als Begriindung nennt sie:
~Weil die Vater arbeiten gehen, meistens entweder arbeiten gehen oder Deutschkurse be-
suchen. [...] Frauen haben das momentan nétiger mit der deutschen Sprache, denke ich.
Vater gehen ja arbeiten, dadurch kénnen sie zumindest ein bisschen Deutsch, aber Frauen
nicht. Und wenn es um Kinder geht, sind ja meistens die Frauen dafir da. Die fiihlen sich
dann verpflichtet, auf die Kinder aufzupassen® (B2, 00:26:28).
Die Fachkraft verdeutlicht, dass die Arbeitstatigkeit ,meistens® von den Vatern ausgefihrt wird
oder sie Deutschkurse besuchen. Durch die Arbeit konnen die Vater ,zumindest ein bisschen
Deutsch®. Die Fachkraft schreibt den Frauen zu, dass sie es ,momentan nétiger mit der deut-

schen Sprache® haben. Schliellich sind die Frauen ,ja meistens* fur die Kinder da und fihlen
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sich ,verpflichtet” auf die Kinder aufzupassen. Die Fachkraft unterscheidet nicht zwischen ver-
schiedenen Muttern und Vatern, sondern stellt ihre Aussagen als Tatsachen dar. Hierbei ver-
deutlicht die Fachkraft die Differenz zwischen dem Vater- und Muttersein sowie eine traditio-
nelle Rollenverteilung der Eltern. Die Mutter sind somit meistens fir die Kinder zustéandig und
werden als Hausfrau oder Mutter positioniert. Wohingegen die Vater als Arbeitnehmer oder
Sprachkursteilnehmer positioniert werden. Die Fachkraft setzt sich zu dieser Rollenverteilung
wie folgt ins Verhaltnis:
.Brauchen sie [die Vater] das nicht, dann wiirde ich das natiirlich auch gut finden, dass

Mutter kommen, die nicht Deutsch kdnnen. Das ist dann/ finde ich auch gut so. Es ist auch
schon, wenn die Frauen mehr zu sagen haben oder sich integriert fuhlen“ (B2, 00:30:24).

Die Fachkraft schreibt den Vatern zu, dass sie das Gruppenangebot nicht unbedingt zur Ver-
besserung der deutschen Sprache ,brauchen®. Sie ,findet das natirlich auch gut®, dass die
Muitter, ,die nicht Deutsch kdnnen®, an der Eltern-Kind-Gruppe teilnehmen. Damit differenziert
die Fachkraft erneut zwischen der Rolle der Mutter und des Vaters und schreibt Muttern eine
fehlende Sprachkenntnis zu. Die Fachkraft empfindet die Teilnahme der Mutter als ,gut®. Zu-
dem bringt sie an, dass es ,schon” sei, ,wenn die Frauen mehr zu sagen haben oder sich
integriert fuhlen®“. Damit weist die Fachkraft daraufhin, dass die Mutter durch die Teilnahme an
der Eltern-Kind-Gruppe zum einen in Bertihrung mit der deutschen Sprache kommen und zum
anderen einen Eingang in das System durch den Kontakt mit anderen Personen finden. Die
Fachkraft positioniert sich somit auf der Seite der Mutter und empfindet es als ,schén®, wenn
die Mutter sich integriert fihlen. Durch das Wort ,integriert fihlen® verbalisiert die Fachkraft
ihren Wunsch, dass die Mutter ein Gefuhl von Zugehdérigkeit erfahren, jedoch stellt diese Aus-
sage auch eine Differenz zum tatsachlichen ,integriert sein“ dar. Somit deutet dies daraufhin,
dass das Gefuhl der Integration fiir die Fachkraft ausreicht, um ihren vermittelnden Arbeitsauf-
trag als ,erfullt* zu sehen. Die Fachkraft betont im weiteren Verlauf des Interviews, dass die
Mdtter diejenigen sind, ,die zu Hause sind und die sowieso nicht arbeiten gehen. Und dann
kdénnen sie ja auch Deutsch, also Sprachentwicklung, gar nicht verbessern® (B2, 00:31:36).
Die Fachkraft aul3ert, dass die Mutter zu Hause ihre deutsche Sprache oder die Sprachent-
wicklung ,gar nicht verbessern®. Sie zeigt damit auf, dass das binare Geschlechtermodell der
Eltern dazu flihren kann, dass die Mutter weniger Méglichkeiten haben einen Sprachkurs zu
besuchen oder zu arbeiten. Diese traditionelle Rollenverteilung kann folglich eine Herausfor-
derung fur die (sprachliche) Integration in das System bedeuten. Die Fachkraft unterstitzt da-
bei die Ansicht, dass es notwendig ist, dass die Mutter mit der deutschen Sprache in Bertih-
rung kommen und sich durch die Teilnahme an der Eltern-Kind-Gruppe integriert fihlen.
Zugleich distanziert sie sich dadurch von dem traditionellen Rollenverstandnis der Frau, dass

sich diese alleinig um die Erziehung und den Haushalt kimmert.
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Auch im dritten Interview aulierte die befragte Fachkraft, dass sie versucht ,am meisten die
Frauen in Sprachkurse zu schicken. Denn sie mussen auch die Sprache lernen (B3,
00:12:18). Durch das Wort ,mussen“ reproduziert die Fachkraft einerseits die Relevanz und
Macht der deutschen Sprache, andererseits betont sie ihre Sichtweise, dass Frauen ,auch®
die Sprache lernen ,missen” und dadurch einen Eingang in das System finden. Hierbei wird
den Frauen selbst keine Entscheidungsfreiheit zugesprochen und die Fachkraft sieht sich in
der Verantwortung die Frauen in einen Sprachkurs ,zu schicken®. Gleichermalen distanziert
sie sich von einem traditionellen Rollenbild der Mutter und sieht sich in der Verantwortung, den
Muttern eine Sprachaneignung zu ermdglichen. Die Fachkraft schreibt fluchterfahrenen Mut-
tern zu, dass diese vor dem Hintergrund des binaren Geschlechtermodells Herausforderungen

begegnen, sich erfolgreich in das (deutschsprachige) System integrieren zu kénnen.

Der zweite Aspekt in diesem Macht-Wissen-Komplex ist die Erziehung der Kinder. Somit stellt
die Fachkraft aus dem ersten Interview dar: ,[...] deren Erziehungsart (...) ist (...) anders als
bei uns* (B1, 00:49:09). Die Fachkraft differenziert bei dieser Aussage zwischen ,deren“ und
,=uns®. Die fluchterfahrenen Eltern werden dabei in einer Gruppe dargestellt, die eine Erzie-
hungsart haben, die ,anders” ist. Durch diesen Othering-Prozess stellt die Fachkraft die An-
dersartigkeit der fluchterfahrenen Eltern im Erziehungskontext dar. Durch das ,uns® spiegelt
sie wider, dass sie als Teil der deutschen Gesellschaft eine andere Erziehungsart verfolgt. Sie
grenzt sich damit von der Erziehungsart fluchterfahrener Eltern ab. Zudem versucht sie diese
L<Andersartigkeit® in der Erziehung durch kulturelle Aspekte zu begrinden:

»Ich glaub, viele Familien sind Uberfordert mit den Kindern, weil sie halt sonst so gewohnt

waren im GroRfamilien-Kontext, da war immer irgendwie eine Tante oder ein Cousin oder

der daherkam und hat die Kinder beschaftigt ne, und jetzt musst du als Eltern hier in unse-

rem Dorfleben, Landleben in Kleinfamilie, musst du jetzt halt alles selber machen: Wie?

Ich soll mit dem Kind spielen? Wie? Ich soll das beschaftigen? Wie? Ich soll einen Ausflug

machen? Ne, und dann kriegen die halt echt die Technik, das ist halt auch Status” (B1,

00:57:30).
Die Fachkraft stellt fest, dass viele Familien ,lUberfordert* sind und begriindet dies mit dem
gewohnten ,Grofamilien-Kontext®. Sie differenziert nicht zwischen verschiedenen Eltern, son-
dern schreibt vielen Familien diese Uberforderung zu. AuBerdem stellt sie damit ein Familien-
oder Erziehungsmodell von fluchterfahrenen Familien dar, indem sich verschiedene Personen
mit den Kindern beschéftigen. Sie dulert zudem, dass auch eine Person ,daherkam” und auf
die Kinder aufpasste. Damit deutet sie darauf hin, dass auch kaum bekannte Personen die
Kinder betreuten. Sie grenzt anschlie3end das Kleinfamilienleben auf dem Dorf oder dem Land
von dieser Grofamilie ab. Die Eltern missen ,jetzt halt alles selber machen®. Dadurch stellt
die Fachkraft dar, dass die fluchterfahrenen Eltern sonst nicht alles selber in der Kindererzie-
hung gemacht hatten und sie nun aufgefordert werden alles selbst zu machen. Beispielhaft

nennt die Fachkraft gemeinsames Spielen mit den Kindern oder auch Ausflige. Durch die
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Fragen, die die Fachkraft stellt, spiegelt sie die Fragen der Eltern wider. Damit zeigt sie das
fehlende Verstandnis der Eltern fir die ,hier” vorherrschenden Erziehungsvorstellungen auf.
Dadurch differenziert und hierarchisiert sie verschiedene Familienmodelle und Erziehungsvor-
stellungen. Sie schreibt fluchterfahrenen Eltern zu, dass sie Uberfordert waren und dass sie
als einzigen Ausweg ,die Technik® nutzen. Damit meint sie, dass Eltern ihre Kinder mit Smart-
phones, Playstation oder anderen digitalen Medien ausstatten, um die Kinder nicht beschafti-
gen zu missen.
Auch die Fachkraft aus dem dritten Interview deutet auf eine Differenz in den Erziehungsvor-
stellungen durch eine konkrete Positionierung hin. Sie berichtet von einer Situation, in der ein
Vater seinen Sohn im Sprachkurs geschlagen hat. Die Dozentin des Sprachkurses hat darauf-
hin direkt das Jugendamt und die padagogische Fachkraft alarmiert, um die Situation aufzu-
klaren. Die padagogische Fachkraft hat daraufhin mit dem Vater in seiner Herkunftssprache
gesprochen:

,Und haben wir versucht ihm zu erklaren: ,Das geht nicht, also darfst du das Kind nicht

schlagen®. Sagt er mir: ,Aber ich hab mit ihm nur Spal} gemacht.“ Weil3t du? Also er denkt

das war ganz normal, also SpalR mit seinem Sohn, also oder sein Sohn hat was gemacht

und soll er bestraft sein. Die Dozentin hat sofort Alarm gemacht. Also, dann musst du das

erklaren. Das geht HIER nicht* (B3, 00:35:27).
Zunachst betont die Fachkraft, dass sie dem Vater erklaren musste, dass er sein Kind nicht
schlagen darf. Hier wird die Selbstpositionierung der Fachkraft erkennbar, indem sie dber die
deutsche Kultur aufkléart. In dieser Situation klart die Fachkraft konkret tber die illegitimen
Praktiken gegenuiber dem Kind auf. Die Fachkraft positioniert sich als Teil der deutschen Ge-
sellschaft und hat den Auftrag, dem Vater die deutsche Kultur und die Rechte naher zu brin-
gen. Sie positioniert sich hierarchisch und gesetzlich Gber dem Vater und wirkt belehrend auf
ihn ein. Obwohl sie erklart, dass der Vater mit seinem Sohn ,nur Spall gemacht* hat oder er
ihn fir etwas bestrafen wollte, stellt sie klar, dass das ,hier” nicht geht. Sie deutet darauf hin,
dass das Verhalten des Vaters in Deutschland nicht geduldet wird. Damit impliziert sie in ge-
wisser Weise, dass ein solches Verhalten woanders gestattet ist, aber hier nicht. Dies wird
erganzt durch die Aussage:

.Er sagt: ‘Nee, also das war nur Spal3. Also wir machen, das ist normal bei uns.” Aber das

wurde das nicht akzeptiert. Dann muss man eben erklaren. Das okay, wir sind wir in

Deutschland. Weil ehrlich zu sagen, die Kinder im Ausland wird, wurde immer geschlagen

(lacht). Aber du bist hier, musst du die/ also immer nach dem deutschen Recht hier leben”

(B3, 00:36:55).
Auch hier betont die Fachkraft, dass die Situation flr den Vater ,nur Spall“ war. Er begrindet
sein Verhalten damit, dass das normal sei. Hierbei bezieht sich der Vater auf seine ,Normalitat"
oder Wahrheiten, die er bisher im Erziehungskontext erfahren hat. Die Fachkraft stellt jedoch
klar, dass ,das nicht akzeptiert® wurde. Durch die Nutzung des Passivs verdeutlicht sie, dass

die anderen anwesenden Personen die Sichtweise und die Erklarungen des Vaters weder
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ernst genommen noch akzeptiert haben. Die Fachkraft adressiert den Vater hierbei als Rechts-
subjekt und erkennt ihn als Trager von Rechten und Pflichten an. Es lasst sich schlussfolgern,
dass die Fachkraft zumindest nachvollziehen kann, was bei dem Vater ,normal“ ist. Dies wird
durch ihre Aussage unterstrichen, dass ,Kinder im Ausland® ,immer® geschlagen werden. Aus
diesem Grund erkennt sie ihre aufklarende und erklarende Aufgabe und fokussiert sich auf
das deutsche Recht. Diese Betonung der deutschen Gesellschaft im Gegensatz zum ,Aus-
land“ kann als Othering-Prozess interpretiert werden. Demnach differenziert die padagogische
Fachkraft zwischen zwei Gruppen. Die deutsche Gesellschaft und das deutsche Recht stehen
auf der einen Seite und das ,Ausland” auf der anderen Seite. Dabei wird nicht konkretisiert,
welche Lander in die Kategorie ,Ausland“ fallen. Diese Differenz macht die padagogische
Fachkraft vor allem auf, um dem Vater verstandlich zu machen, dass er in Deutschland lebt
und er nach dem deutschen Recht leben muss. Die starke Selbstpositionierung der padago-
gischen Fachkraft beinhaltet eine Forderung gegentiber dem Vater, dass er sich an das deut-
sche Recht anpassen muss. Dabei lasst die Fachkraft keinerlei Spielraum zu, was auch durch
ihre Position ,hier im System begrindet werden kann.
Im Zuge dessen beschreibt die Fachkraft aber auch, dass das Jugendamt mit Familien mit
Fluchterfahrung mehr Geduld hat und sagt:

.,Mehr Geduld, ja. Das aus Erfahrung, weil ich habe das gemerkt, weil sie, sie haben sie

gut verstanden, das ist zwei Kulturen, zwei Mentalitdten. Weilt du? Wenn zum Beispiel

eine Person hat ihr Leben lang in seiner Heimat gelebt, gibt zum Beispiel nicht Jugendamt

oder so Kinderrechte und und und und. Dann auf einmal ist er hier gelandet und wo muss

er immer sein/ Das heil3t muss er viel andern. Und das lernt er nur mit der Zeit” (B3,

00:43:40).
Die ,zwei Kulturen, zwei Mentalitaten®, die die Fachkraft benennt, beziehen sich erneut auf die
deutsche Kultur/ Mentalitdt und eine andere Kultur/ Mentalitat. Die padagogische Fachkraft
differenziert auch hier nicht zwischen unterschiedlichen Kulturen oder Mentalitaten, sondern
nur zwischen einer deutschen Kultur und einer nicht-deutschen Kultur. Zudem betont die Fach-
kraft, dass die kulturelle Pragung des Herkunftslandes einen Einfluss auf die Ansichten und
Einstellungen von Menschen mit Fluchterfahrungen haben. Mit den Worten ,auf einmal ist er
hier gelandet” beschreibt die Fachkraft auch die willkirliche Zuteilung von Eltern mit Fluchter-
fahrungen auf verschiedene Regionen oder Lander. Damit haben die Personen selbst keine
Wabhl, wo sie leben. AbschlieRend stellt die Fachkraft fest, dass die Person ,viel &ndern muss®,
um sich an das neue System und die neue Kultur anzupassen. Hierbei verallgemeinert die
Fachkraft ihre Aussage und schreibt den Menschen mit Fluchterfahrung die Verantwortlichkeit
zu, sich in gewisser Weise andern oder an das System anpassen zu mussen. Dabei distanziert
sich die Fachkraft aus dem dritten Interview zum Teil von Aussagen der anderen Interviewees,
die auch eine (Teil-)Verantwortung flr eine erfolgreiche Integration bei der Gesellschaft erken-

nen.
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5.7 Zwischenfazit

Im Rahmen eines kurzen Zwischenfazits sollen folglich die relevanten sowie zentralen Ergeb-
nisse der Interviewfihrungen vor dem Hintergrund unserer Macht-Wissens-Komplexe noch-
mals pointiert und Ubersichtlich dargestellt werden. Im Rahmen der Auseinandersetzung
wurde anhand der Aussagen der Fachkrafte deutlich, dass Eltern mit Fluchterfahrung bei be-
hordlich-institutionellen Angelegenheiten und Antragen die Starrheit des (deutschen) Systems
erfahren. Auch Widersprichlichkeiten durch beispielsweise die zeitgleiche Absolvierung eines
Sprachkurses sowie die Betreuung des Kindes nach KiTa-Schluss stliitzen den Macht-Wissen-
Komplex ,Das System ist starr und bleibt starr®. Daran schlie3t der folgende Macht-Wissen-
Komplex ,Das System ist kompliziert und schwer zu verstehen* an. Gemaf den Fachkraften
sind die Eltern trotz des zugeschriebenen Integrationswillens ohne Unterstutzungen und An-
leitungen nicht in der Lage, die genannten Anforderungen zu bewaltigen und das System ohne
Unterstitzung géanzlich zu erschlief3en. Stattdessen wird den Eltern zugeschrieben, dass sie
dem System misstrauisch und vorurteilsbelastet begegnen. Die Fachkrafte sind bemdht, die
Vorurteile abzubauen und erkennen das Anpassungsbestreben der Eltern an. Die genannten
Macht-Wissen-Komplexe werden durch den folgenden Komplex ,Die deutsche Sprache ist ein
wichtiger Zugang zum System“ maf3geblich gestutzt. GemalR dem sich herausstellenden
Sprachzentrismus wurde Deutsch einerseits klar legitimiert und andererseits als vorherr-
schende Kommunikationssprache durch die Fachkrafte reproduziert. Gleichzeitig wird aller-
dings auch seitens der Fachkrafte Verstandnis fur sprachliche Schwierigkeiten der fluchterfah-
renen Eltern signalisiert. Hierbei zeichnet sich ab, dass ausgehend von dem Gedanken
,Deutsch muss als Fundament und Instrument fur die Integration gelernt werden* zuerst ein
Fokus auf die Kinder und dann auf die Eltern — insbesondere Mutter — gelegt wird. Anhand der
Sprachvermittlung lasst sich eine Differenzlinie zwischen den der deutschen Sprache nicht
bemachtigten Eltern mit Fluchterfahrung, die sozial isoliert sind, und der sprachbewanderten
Fachkraft, die (Ab-)Hilfe bieten kann, feststellen. Aufgrund dessen zeichnet sich bei den Fach-
kraften auch eine gewisse Erklarungs- und Deutungshoheit im Rahmen der Vermittlungsrolle
ab. Ein nahtlos anknipfender sowie sprachzentristischer Erklarungszusammenhang er-
schlielt sich im Rahmen des Macht-Wissens-Komplexes ,Deutschsprachige Bildung ist ein
wichtiger Zugang zum System®. Somit erkennen die Fachkrafte, dass die Bildungschancen der
Kinder in Abhangigkeitsgefallen an die Sprachkenntnisse der Eltern geknlpft sind. Die Eltern
mit Fluchterfahrung wollen laut Aussagen der Interviewees durch die Bildungsaspirationen
eine soziale Statusaufwertung in der Gesellschaft erreichen — sich gegentber der Gesellschaft
in eigenkonstruierter Perspektive auch zeigen und beweisen, um eine leistungsbezogene Ak-
zeptanz zu erfahren. Dies greifen auch die Fachkrafte in der Gatekeeper-Funktion auf, um es
in unterstutzender Hinsicht zu ermdglichen. Als letzte zentrale Ergebnisaspekte sind das bi-

nare Geschlechtermodell der Eltern mit Fluchterfahrung sowie deren Erziehungsvorstellungen
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im Rahmen des Macht-Wissen-Komplexes ,Die kulturelle Pragung ist eine Herausforderung
fur die Integration in das System“ aufzugreifen. Dem Tragen eines Kopftuchs wird eine stere-
otype Bedeutungsebene beigemessen, die dazu fuhrt, dass die Herkunftskultur auf patriar-
chale Strukturen reduziert wird. Als einen weiteren wichtigen Aspekt ist auch die Erziehungs-
gestaltung durch eine starke Mdutterzentrierung angeordnet und dadurch nochmal
gegenstandig. Den Vatern wird in der Rollenaufteilung meistens die Erwerbstatigenrolle zuge-
schrieben, wohingegen den Muttern die Rolle der Erziehung und des Haushaltes obliegt. Die
Fachkrafte distanzieren sich dabei von dieser traditionellen Rollenverteilung, da sie jener Bar-
rieren fUr die MUtter zusprechen, sich erfolgreich in das (deutschsprachige) System integrieren
zu kénnen. Auch das Konstrukt der Gro3familien wurde herausgestellt, welches den fluchter-
fahrenen Eltern in Deutschland fehlt. Aus diesem Grund wird ihnen eine Uberforderung hin-
sichtlich der Kindererziehung zugesprochen. Zudem wird die rechtsaufklarende Funktion der
Fachkrafte im Falle von Gewalterziehung erkennbar. Die Fachkraft positioniert sich vor dem
Hintergrund kultureller Sensibilitat, aber bestehender Rechtsvorschriften deutlich.

Als gesamtintendierte Fragestellung bleibt die Auseinandersetzung mit erschlossenen (Teil-
)Verantwortlichkeiten im Hinblick auf die Integration nur zum Teil beantwortet. Laut den Aus-
sagen der Interviewees werden die Verantwortlichkeiten zur Anpassung an das starre, deut-
sche System und die Sprachaneignung den Eltern zugeschrieben. Dennoch wird in zwei In-
terviews verstarkt die Gesellschaft angerufen, den Eltern mit Fluchterfahrung offener und
empathischer zu begegnen. Hierbei adressieren die Aussagen der Fachkrafte ,die Gesell-
schaft“ allgemein und keine konkreten Subjekte. Die Frage bleibt offen, inwiefern der Gesell-
schaft eine Verantwortung fur eine erfolgreiche Integration von den Fachkraften zugeschrie-
ben wird. Den Aspekt der (Teil-)Verantwortlichkeiten gilt es insofern auf der Resimee-Ebene
des Gesamtberichts unter Berlcksichtigung aller Forschungsergebnisse nochmals aufzugrei-

fen und ruckbesinnend zu rekonfigurieren.

Die Reflexion von Limitationen soll einerseits im Hinblick auf die Nachvollziehbarkeit im Sinne
der Transparenz und Intersubjektivitat und andererseits auf die Reichweite im Sinne der Ge-
neralisierbarkeit und Sattigung erfolgen.

In Bezug auf die Nachvollziehbarkeit ist festzustellen, dass durch das stetige schriftliche Fest-
halten jeglicher Arbeitsschritte eine hohe Transparenz des Forschungsvorgehens gegeben ist,
da den Mitgliedern der Arbeitsgruppe zu jedem Zeitpunkt bewusst war, bei welchem For-
schungsschritt sie sich befanden. Sowohl durch Absprachen in den regelmaRigen Gruppen-
treffen inner- und auBerhalb der Seminarzeiten, online und in Prasenz, als auch durch die
prozessbegleitenden Rucksprachen mit den Dozierenden kann auf eine hohe Intersubjektivitat
geschlossen werden. Dies wird durch die Datenanalysemethode des konsensuellen Kodierens

noch einmal betont, da die Interviews jeweils von zwei Studierenden unabhangig voneinander
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kodiert und die Ergebnisse anschlieRend kommunikativ validiert wurden. AuRerdem wurde der
letzte Arbeitsschritt der Interpretation der Kodierung vollstandig gemeinsam durchgefihrt.
Hinsichtlich der Reichweite lassen sich jedoch Limitationen im Bereich der Generalisierbarkeit
und Sattigung feststellen. Zunachst sind nur drei Interviews aus zwei verschiedenen nieder-
sachsischen Einrichtungen gefiihrt worden. Dabei stellt sich die Frage, ob die dargestellten
Ergebnisse generalisierbaren ,Wahrheiten“ entsprechen, wenn sie nur auf drei Befragte zu-
rickzuflhren sind. AuRerdem ist festzustellen, dass der Datenanalyseprozess systematischer
und strukturierter hatte gestaltet werden kénnen. Diesbeziglich wurde im Nachhinein festge-
stellt, dass das System MAXQDA zur Auswertung hatte genutzt werden sollen, um eindeuti-
gere interviewubergreifende Codes zu generieren, als sie in Tabellenform gebildet werden
konnten. Einige der erstellten Kategorien entsprechen trotz erneuter gemeinsamer Uberarbei-
tung mitunter eher den Codes als deren Zusammenfassung, treten teilweise vorwiegend in
einem Interview auf und kommen nur andeutungsweise in den anderen Interviews zur Geltung.
Trotzdem konnten viele Fremd- und Selbstpositionierungen interviewubergreifend, mehr oder
weniger eindeutig, herausgearbeitet werden und korrelieren mit ebenso interviewubergreifen-
den Macht-Wissen-Komplexen, wobei ein Interview oft jeweils das Primat fir einen Macht-
Wissen-Komplex innehat. Jedes Interview scheint also seinen eigenen Kern zu haben, was
bereits im Kapitel des Datenanalyseprozesses angedeutet wurde. Es lasst sich daher schluss-
folgern, dass gerade bei der qualitativen Forschung die hohe Relevanz der Aussagen der Be-
fragten Uberwiegend Uber der angemessenen Reprasentation des Forschungsfeldes steht.
Daruber hinaus wurde in der Reflexion der Interviewflihrung teilweise bereits deutlich, dass
die Interviews durch die Studierenden mdglicherweise in bestimmte Richtungen gelenkt be-
ziehungsweise bestimmte Aspekte, wie die Sprache, hervorgehoben wurden, welche fur die
Befragten nicht so wichtig waren, wie andere Aspekte, auf die dann nicht mehr eingegangen
wurde.

Des Weiteren wurden die Studierenden im Rahmen der Auswertung der Ergebnisse durch die
Dozierenden zur intensiveren Interpretation im Rahmen der theoretisch-methodologischen
Grundannahmen der Subjektivierungsanalyse sowie starkeren Verknipfung mit relevanten
Diskursen im Feld angeregt. Diese Diskurse wurden aus Zeit- und Kapazitatsgrinden im Se-
minar nicht genigend aufgearbeitet, sodass uns dies auch im Rahmen des Forschungsbe-
richts schwerfiel. Einige Positionierungen waren in ihren Abstraktionen nicht eindeutig und lie-
Ren sich zum Teil aus dem Interviewmaterial nicht ganz erschlieBen. Obwohl bei der
Forschungsgruppe daher teilweise Zweifel entstanden, ob die Interpretation wirklich den An-
sichten des Feldes entspricht, konnte sich dank der abschlieRenden Hinweise der Dozieren-
den noch einmal darauf riickbesonnen werden, dass bei unserem Forschungsvorhaben nicht
die Intention einzelner Fachkrafte als Personen im Vordergrund stehen, sondern welche Sub-

jekte, Wissens- und Machtkonstellationen in dem von uns beforschten Feld (re-)produziert

134



werden. Dabei sind unsere Interviewees in sozialarbeitstypische Spannungsfelder eingebun-
den, befinden sich also nicht auerhalb der gesellschaftlichen Diskurse und mussen ihre Ar-

beit legitimieren, was kaum ohne Defizitschreibungen geschehen kann.
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6. Teilprojekt Elterninterviews

6.1 Einleitung und Prazisierung der Forschungsfragen

Im folgenden Abschnitt werden die Vorgehensweise und Ergebnisse einer weiteren studenti-
schen Forschungsgruppe dargelegt. Die Mitglieder dieser Forschungsgruppe haben offene
Gesprache mit geflichteten Eltern in Niedersachsen durchgefihrt. Diese Interviews knupfen
methodisch an die interpretative Subjektivierungsanalyse (vgl. Bosanci¢ 2019) an. Durch die
Interviews sollte analysiert werden, wie sich Eltern in Bezug auf ihre Integration nach Deutsch-
land und die Zusammenarbeit mit Kindertagesstatten selbst positionieren beziehungsweise
fremdpositioniert werden. (Wie) werden gefliichtete Eltern konkret adressiert? Durch eigene
und wahrgenommene Fremd- und Selbstpositionierungen sollen Machtverhaltnisse und Wis-
sensordnungen aufgedeckt werden. Um diesen Fragen nachzugehen, wurden die For-
schungsfragen des Lehrforschungsprojekt angepasst und folgende drei Fragestellungen ge-
bildet:

1. Welche Selbst- und Fremdpositionierungen fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger Kinder
finden sich in relevanten Diskursen und Praktiken von Kindertagesstatten in Nieder-

sachsen?
2. Welche Sprech- und Subjektpositionen kommen dabei zum Tragen?

3. Welche Wahrheiten/Macht-Wissen-Komplexe werden Uber die oben genannten Dis-

kurse und Praktiken zu ,geflichteten Eltern“ produziert?

Annlich wie auch die Forschungsgruppe, welche sich mit den Fachkréfteinterviews beschéftigt
hat, wurde auch in diesem Zusammenhang die Methode der nicht-direktiven Gesprachsflih-
rung genutzt, um eine mdoglichst (wert-)freie und offene Atmosphéare zu schaffen. Die ange-
wandte Methode wird zunachst beschrieben und anschliefend der konkrete Feldzugang er-
lautert. Darauf aufbauend folgt die Reflexion der Interviewflhrung. Den Hauptteil dieser
Teilausarbeitung stellt die Datenanalyse und die Prasentation der Ergebnisse dar. Die Ergeb-
nisse zeigen vorhandene Wissen-Macht-Komplexe und die erschaffenen Fremd- und Selbst-
positionierungen auf. Da einige analysierte Aspekte in keiner Kategorie zu verorten waren —
wir diese dennoch als zentrale Erkenntnisse wahrnehmen — werden diese separat aufgefihrt.
Im Schlussteil werden die Limitationen dieser Forschungsgruppe — in Bezug auf die Nachvoll-
ziehbarkeit und Generalisierbarkeit — aufgezeigt. Ein Zwischenfazit rundet die Teilausarbei-
tung ab.

6.2 Methodik

Wahrend der Elterninterviews wurde — wie auch bei den Fachkrafteinterviews — das Konzept
des nicht-direktiven klientenorientierten Interviews nach Carl Rogers genutzt. Dieses Konzept

wurde bereits ausfiihrlich im den Abschnitten der Fachkrafteinterviewteams erlautert und wird
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deshalb nicht erneut aufgegriffen (siehe Kapitel 4; 5.2). Da die folgenden Interviews mit ge-
flichteten Eltern stattgefunden haben, gab es jedoch einige Besonderheiten, auf die wir im
Folgenden naher eingehen méchten. Da die Eltern unter Umstanden negative Erfahrungen
mit Interviews (durch Behdrden bei der Einreise, welche extreme Stresssituationen auslésen
kdnnen, da der Aufenthalt von ihnen abhangig sein kann) gemacht haben kénnen, wurde ver-
sucht eine angenehme und sichere Atmosphare zu Beginn des Gespraches herzustellen. Um
den Interview-Charakter zu minimieren, wurden auf3erdem zu Beginn der Interviews jeweils
Kaffee beziehungsweise Tee und Kuchen oder Kekse bereitgestellt. AuRerdem wurde ein
sanfter Einstieg in die Thematik gewahrleistet, indem die Interviewer*innen die folgenden drei
Impulsfragen bereithielten:

1. Wie geht es lhnen heute?
2. Wie geht es lhnen insgesamt (als Mensch)?
3. Wie geht es lhnen als Eltern im Kontext Kita mit Ihren Kindern?

Diese Impulsfragen wurden dabei nicht explizit, sondern sinngemaf} gestellt und dienten als
Orientierung und Einstieg fir das Interview. Durch die erste Frage wurden die Interviewees in
ein einfaches Gesprach verwickelt und beide Seiten konnten sich miteinander vertraut ma-
chen, da das Interview der erste Kontakt zwischen Interviewee und Interviewer*in war. Die
Eltern konnten frei erzahlen, wie es lhnen geht und in einen Redefluss kommen. Dabei wurde
aktiv von der*dem Interviewer*in zugehort (aktives Zuhdren nach Carl Rogers) und bei Unver-
standlichkeiten nachgefragt.

Durch diese Einstiegsphase wurde der Druck eines Interviews der Situation entzogen und eine
entspanntere Atmosphare hergestellt. Dadurch konnte anschliel’end eine etwas tiefgreifen-
dere Frage gestellt werden. Diese diente dazu einen Eindruck Uber das Leben der Eltern in
Deutschland zu gewinnen. Die Eltern konnten frei ber verschiedene Themen berichten. Ei-
nige Eltern berichteten von ihrer Freizeit und andere von ehrenamtlichen Jobs, welche sie
bereits in Deutschland absolviert haben. Alle Interviewees berichteten jedoch friiher oder spa-
ter Uber Probleme, welche sie im Alltag erleben. Auch in diesem Teil des Interviews wurde die
Gesprachsfuhrung nach Rogers genutzt und erwahnte Themen aufgegriffen. Die letzte Frage
war fur uns von besonderer Bedeutung, da das Verhaltnis zur Kita angesprochen wurde. Hin-
tergrund dieser Frage war es, zu analysieren, wo die Zusammenarbeit gut funktioniert und in
welchen Bereichen noch Verbesserungspotential liegt. Um ehrliche Antworten zu erhalten,
wurde zuvor ein vertrauensvolles Verhaltnis aufgebaut.

Eine weitere Besonderheit, auf welche in allen Interviews geachtet wurde, war, dass die*der
Interviewer*in bewusst eine einfache Sprache verwendet, um Missverstandnisse zu vermei-

den und keine zusatzliche Distanz zwischen sich selbst und den Eltern herzustellen. Der Hin-
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tergrund dieser Entscheidung lag darin, dass wir die Eltern nicht kannten und dementspre-
chend die Sprachkenntnisse nur anhand der Aussagen der Fachkrafte einschatzen konnten.
Als Hilfestellung fur die Kommunikation wurde in zwei Interviews ein*e Dolmetscher*in hinzu-
gezogen. Im ersten Interview hat der altere Sohn des Interviewees diese Rolle Gbernommen
und im zweiten eine externe Dolmetscherin.

6.3 Fallauswahl und Feldzugang

Zu Beginn des Feldzugangs war geplant, insgesamt sechs Elterninterviews (zwei pro
Interviewer*in) zu fuhren, damit wir Uber eine Bandbreite an Erfahrungswerten der Eltern
verfugen, um unsere Forschungsfragen beantworten zu kénnen. Letztendlich konnten drei El-
terngesprache gefihrt werden. Die Fallauswahl fand im Sinne eines Convenient Samples statt
und wurde zunachst vor allem Uber Kindertagesstatten angefragt. Es kam jedoch zu sehr vie-
len Absagen von Seiten angefragter Kindertageseinrichtungen. Die Grinde dafiur waren un-
terschiedlich: einige begrindeten ihre Absagen damit, dass sie selbst Forschungsprojekte im
Haus hatten, andere gaben gar keine Rickmeldung und wiederum andere Einrichtungen ga-

ben an, dass es in ihrer Einrichtung keine Eltern mit Fluchterfahrung geben wirde.

SchlieBlich fanden wir Feldzugange uber eine uns bekannte Kita; Uber einen Freund, der
selbst als Erzieher in einer Einrichtung arbeitet und Uber den eigenen Nachhilfejob in einer
Organisation.

In der Kindertagesstatte, in der ein Gesprach stattfand, wurden viele Vorgesprache gefihrt
und Emails geschrieben, um eine Vertrauensbasis flr das Gesprach zu schaffen und damit
sich die Mitarbeitenden sicher sein konnten, welchen Grund das Forschungsprojekt hat und
wer alles daran beteiligt ist. Die anderen beiden genannten Feldzugange waren nicht von so
viel Vorarbeit gepragt.

6.4 Datenerhebungsprozess

Die Forschungsgruppe geht davon aus, dass die interviewten Familien diese Form der Inter-
viewfuhrung mit friheren behdrdlichen Befragungen verbinden. Die Art der Befragung ist somit
durch vergangene Ereignisse negativ konnotiert und zeigt Parallelen zu den Aufnahmegespra-
chen auf, die geflichtete Familien fUhren mussen, um Asylantrage zu stellen. Es musste oft
darauf hingewiesen werden, dass die Interviews ihretwegen und in Bezug auf ihr eigenes
Empfinden und Befinden in Deutschland durchgefihrt werden. Wir gehen davon aus, dass
insbesondere, weil der eigenen Aufenthaltsstatus der Familien oft nicht sicher garantiert wer-
den kann (oder konnte), Familien dazu neigen Kritik nur implizit oder mit einem mildernden
Nachsatz zu formulieren. Diese Art der Bagatellisierung der belastenden Lebenssituation, oder
des Abmilderns von Kritik entsteht unserer Meinung nach aus Angst um den Verbleib in
Deutschland und vor der zwangsweise durchgesetzten Ausreisepflicht (,Abschiebung®) in das

Herkunftsland und wird im Fazit kritisch reflektiert und kontextualisiert.
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Um diesem Gefuhl entgegenzukommen haben wir Vorkehrungen getroffen um die Interviews
klar von den Gesprachen mit Vertreter*innen von Institutionen wie dem Arbeitsamt oder dem
Asylverfahren abzugrenzen. Die Interviewfuhrung war dabei orientiert an der klientenzentrier-
ten Psychotherapie nach Carl Rogers (1997) und gestitzt durch die Gesprachstechniken des
Aktives Zuhorens. Die tragenden Elemente der Gesprachsfiihrung waren Kongruenz, Empa-
thie und Wertschatzung, wobei die Interviewer eine unterstutzende, passive Funktion innehat-
ten. Als Interviewpartner*innen haben wir uns auf unsere Rolle konzentriert die Werthaltungen
und Wahrnehmung der geflichteten Eltern lediglich zu verbalisieren und Verstandnisfragen
zu stellen. Die Gesprachstechnik des Paraphrasierens war ein effektives Hilfsmittel, um die
Eindriicke und Situationen der Interviewten klarer nachzuvollziehen zu kénnen, insbesondere
in den zwei Interviews, die ohne externe Dolmetscherin durchgefiihrt wurden. Besonderes Au-
genmerk hat die Forschungsgruppe auf eine einfihlende Grundhaltung innerhalb der Inter-
viewfuhrung gelegt, die besonderen Wert auf Diskretion und Vertrauen legt. Aufgefallen ist uns
zuerst, wie genau die Einverstandniserklarungen von den Interviewten untersucht wurden, be-
vor die Interviews gestartet haben. Im spateren Verlauf der Gesprache war auch immer ein
erhdhter Gesprachsbedarf festzustellen, wahrend die Unterhaltungen zu Beginn stockten und
mehr Impulse von der Forschungsgruppe gegeben werden mussten. Es ist davon auszuge-
hen, dass die interviewten Eltern einige Unsicherheiten und Vorbehalte in Bezug auf die Inter-
views hatten, die aber im Verlauf des Gesprachs zu grof3en Teilen genommen werden konn-
ten. Zwei der drei Interviews haben in der eigenen Wohnung der Interviewpartner*innen
stattgefunden, das dritte in der KiTa, die der Sohn des interviewten Vaters besucht. Jedoch
wurde auch in der KiTa versucht eine gesprachsbegunstigende Atmosphare zu schaffen,
durch dialogférdernde Sitzgelegenheiten und einem Angebot an Getranken und Geback.

Zusatzlich dazu, konnte die Forschungsgruppe Uber die Arbeitsstelle beim Bund flur Lernfor-
derung Luneburg eine Dolmetscherin organisieren. Frau Z. war eine wertvolle Unterstitzung,
um Verstandnisprobleme zu vermeiden und war auch die Person, die den Kontakt zu einer der
Familien hergestellt hatte. In dem Interview, in dem auch Frau Z. anwesend war, wirkte die
interviewte Familie noch aufgeschlossener und der Tisch war gedeckt. Als Forschungsgruppe
ist uns dabei klar aufgefallen, dass in dem Interview was Uber den Bund flr Lernférderung
organisiert wurde, die Kritikbereitschaft deutlich héher war. In Einrichtungen und Settings, die
keinen oder verminderten Bezug zur Lebenswelt der Eltern hatten, die demnach nicht in der
eigenen KiTa, oder uber die Verbindung durch befreundete Erzieher der Forschungsgruppe
stattgefunden haben, wurde deutlich mehr Kritik verauRert. Diese Ableitungen sind durch die
geringe Anzahl der Interviews zwar nicht generalisierbar, aber kdnnten darauf hindeuten, dass
die Kritikbereitschaft auerhalb von Macht-Wissens-Komplexen zunimmt. Inwiefern die Inter-
viewfuhrung Einfluss auf die Aussagen der geflichteten Eltern hatte, soll ebenfalls im Fazit

kritisch reflektiert werden.
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6.5 Datenanalyseprozess

Die von uns durchgefuhrten Interviews wurden nach den einfachen, inhaltlich semantischen
Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018) transkribiert. Im nachsten Schritt wurden
die fertig erstellten Transkripte von uns kodiert, dabei sind wir einer offenen Verfahrensweise
gefolgt. Wir haben zuerst unsere jeweiligen individuellen erstellten Transkripte kodiert und im
zweiten und dritten Schritt die anderen zwei Transkripte. Diese Vorgehensweise entspricht
einem konsensuellen Kodieren, welches im weiteren Textverlauf konkretisiert wird. Die von
uns offen gestaltete Kodierung fand im Sinne unserer offenen Interviewfuhrung statt, die be-
reits weiter oben eruiert wurde. Durch die offene Fragetechnik in den Interviews wurden unsere
Gesprachspartner*innen dazu animiert, sich in ihrer individuellen Ausdrucksweise und tber
ihre selbstgewahlten Themenfelder mit uns auszutauschen (vgl. Schmidt 2013). Daher war die
offene Gestaltung fur die Auswertung ebenso relevant. Das Kodieren fand somit im Sinne des
Theoretical Codings nach Glaser und Strauss (1969) statt, welches in unserem Fall mit einer
induktiven Vorgehensweise vollzogen wurde. Die Kategorien entwickelten sich somit aus dem
erhobenen Material, um einem Anspruch der Offenheit zu entsprechen, welche eine qualitative
Forschung ausmacht (vgl. ebd.: 474). Ein wesentlicher Faktor fir diese Art der Kategorienbil-
dung spiegelt sich darin wider, dass die Formulierungen der Interviewpartner*innen aufgegrif-
fen werden, um ,herauszufinden, welchen Sinngehalt sie damit verbinden® (ebd.). Welche The-
men und Aspekte erschienen uns schlieBlich als wesentlich? Damit wir diese zentralen
Merkmale herausfinden konnten, haben wir die Transkripte mehrfach intensiv durchgesehen
und in Form einer Tabelle wurden die Codes festgehalten. Dieser Vorgang diente dem Zweck,
die Formulierungen der Interviewpartner*innen nachvollziehen zu kénnen und die Kategorien
zu verdichten (vgl. Schmidt 2013: 474).

Des Weiteren haben wir die Transkripte mit folgenden Fragestellungen durchsucht: In welche
Positionen werden Eltern mit Fluchterfahrung in Wissen-Macht-Komplexe gebracht? Was ge-
schieht in der Subjektivierungsphase und welche Subjektpositionen bestehen? Somit erfolgte
eine Kodierung, die einen wesentlichen Bestandteil unseres finalen Kategoriensystems aus-
macht. Diese Vorgehensweise entspricht einer deduktiv-strukturierenden nach Glaser und
Laudel (2006). Durch diese erganzende theoretisch basierte Auswertungsstrategie wird das
Ziel verfolgt, dass man sicherstellt, auch die Besonderheiten des Materials herauszuarbeiten
(vgl. ebd.: 477).

Im nachsten Schritt haben wir unser Material konsensuell kodiert, wobei diese Vorgehens-
weise unseren gesamten Datenanalyseprozess mitbestimmt hat. Das konsensuelle Kodieren
beinhaltet, dass man die Interviews von den anderen Forschenden unabhangig voneinander
interpretiert und anschlieRend die Zuordnungen miteinander vergleicht und diskutiert (vgl.

ebd.: 497). Der Austausch Uber die bestehende Diskussion der Codierungen im Plenum der
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Forschungsgruppe kann zu einer Realitat beitragen, die in Zweier- oder Dreiergruppen nicht
zwingend gewabhrleistet ist (vgl. ebd.: 481).

Am Ende des konsensuellen Kodierens haben wir die Kategorien anhand eines subjektivie-
rungsanalytischen Schwerpunkts entwickelt und interpretiert. Die Analyse des Kategoriensys-
tems entstand durch einen engmaschigen Austausch, zum einen in der Gruppe und zum an-
deren in Rucksprache mit der Seminarleitung. Welche Selbstpositionierungen und abstrakten
Positionierungen der Eltern konnten schlieRlich in den verschiedenen Wissen-Macht-Komple-
xen innerhalb des Materials konkretisiert werden? Diese Fragestellung wurde mit Hilfe der
Interpretativen Subjektivierungsanalyse im Material untersucht. Innerhalb eines diskursiven
Austauschs in unserer Dreiergruppe fand die Ausdifferenzierung unseres Kategoriensystems
statt. Dieser Arbeitsgang unterstitzte den analytischen Prozess, welcher sich fir die Entwick-
lung eines Kategoriensystems als sehr sinnvoll erweisen kann. Denn durch den kollektiven
Austausch Uber das Material kdnnen im besten Fall nachhaltige Denkinhalte produziert wer-
den. Das Ziel war es schlief3lich, die Wissen-Macht-Komplexe mit den Selbstpositionierungen
und abstrakten Positionierungen der Eltern aufeinander zu beziehen und diese im Sinne der
Interpretativen Subjektivierungsanalyse zu untersuchen. Auch dieser Vorgang wurde tabella-
risch geldst: Auf der einen Seite stehen die Wissen-Macht-Komplexe und auf der anderen
Seite wurden Textstellen aus den Transkripten hinzugefugt, die als passend gelten kdnnen.
Im letzten Schritt des Datenanalyseprozesses wurden die Selbstpositionierungen und abstrak-
ten Positionierungen der Eltern im Detail untersucht. Bei diesem Vorgang konnten abstrakte
oder konkrete Formulierungen der Eltern herausgestellt werden. Abstraktere Formulierungen
kdénnen dabei auf kollektiv gemachte Erfahrungen hinweisen. Und konkrete Formulierungen
bringen eher Einzelfallbeispiele hervor. Im nachsten Kapitel werden die Ergebnisse in Bezug

auf die analytisch untersuchten Wissen-Macht-Komplexe detailliert dargestellt.
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6.6 Ergebnisse

Das hier abgebildete Kategoriensystem stellt macht- und subjekttheoretische Uberlegungen
(nach Foucault) dar, welches schlieilich in ein interpretatives Paradigma fihren soll. Somit
werden zum einen normative Subjektordnungen und andererseits die Handlungs- Denk- und
Wahrnehmungsweisen unserer Gesprachspartner*innen (Eltern mit Fluchterfahrung) abgebil-
det.

Biirokratische Probleme in Gesﬂ?éhaft—
Komplexitat o Bgé:gtig;gfs —— Akzeptanz
System
In der
Kommuni-
kation mit
Padagog
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~
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Sprache als Schliissel zur gesellschaftlichen Integration
In der Analyse der Daten mithilfe der Interpretativen Subjektivierungsanalyse liel® sich unter
anderem eine Macht-Wissens-Relation erkennen, die wir mit dem Kategorientitel ,Sprache als
Schlissel zur gesellschaftlichen Integration bezeichnet haben. Sie lasst sich klar innerhalb
jedes der von uns gefiihrten Interviews herauskristallisieren. Die folgenden Zitate einzelner
Elternteile verdeutlichen, wo sie im Alltag durch fehlende Deutschkenntnisse auf Hindernisse
stofRen. In den ersten zwei Zitaten positioniert sich ein Vater selbst:
,und ich habe alles gemacht, aber der — also tut mir leid, dass ich das erzahle, aber ich
verstehen gar nichts, méchte dass die Kinder schneller sprechen. Aber das Kind ist in
Deutschland, die Frau ist aus Deutschland. Und sie hat nur eine Sprache. Aber wir haben
zwei Sprachen. Eine Muttersprache und Deutsch.” (Elterninterview 3: Z. 203-206).
Er weist darauf hin, dass von Seiten der Kita gefordert wird, dass seine Kinder schneller die

deutsche Sprache erlernen sollen. Dabei wird seiner Meinung nach auller Acht gelassen,
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dass, im Gegensatz zu deutschen Kindern, seine Kinder nicht nur eine, sondern zwei Spra-
chen lernen missen und Deutsch dabei nicht die Muttersprache ist. Es Idsst sich erkennen,
dass der Interviewee ein monolinguales Selbstverstandnis von Bildungseinrichtungen wahr-
nimmt und dies im Widerspruch zu seiner multilingualen Position reflektiert und in seine Selbst-
positionierung Ubertragt. Spater wird im selben Interview wieder die deutsche Sprache thema-
tisiert:

»Ich hab meine Politik, meine B1, aber ich hab nicht geschafft B1 leider. Das ist sehr schwer

lesen und schreiben, fir mich. Weil ich hab auch in meinen Heimat nicht gelernt in der

Schule bis 6. Klasse. Und das ist fir mich, fir mich ist sehr schwer.” (Elterninterview 3: Z.
57-59).

In diesem Ausschnitt werden strukturellen Unterschiede in Bezug auf das Bildungssystem in
seinem Heimatland und Nachteile, die sich daraus fiir den Spracherwerb in Deutschland er-
geben, aufgezeigt. Da er in seinem Heimatland selbst das Lesen und Schreiben nicht erlernt
hat, fallt es ihm nun umso schwieriger eine andere Sprache zu erlernen und seine Kinder darin
zu unterstutzen. Probleme entstehen jedoch bereits viel friher. Wahrend eines Interviews ver-
weist ein Elternteil darauf, dass sie im Alltag viel Rassismus auf der Stral3e erleben und dies
uberwiegend auf die Sprache — haufig aber auch auf das Aussehen — zurlickzufiihren ist:

,B2: Also ich hab eine gleiche Ausbildung, Verkaufer Dienstleitung, aber das jetzt nicht

(unverstandlich), weil die Geschafte brauchen (unverstandlich) Frauen, Kopftuch, das ist

schwer aber fiir mich, habe viel gelernt, verstehen, und ich hab gesagt, ja es suchen an-

dere Arbeit. (...) I: Super, und sie haben gesagt viele Geschafte, wollen sie wegen dem

Kopftuch (B2: Ja!) nicht einstellen? (Elterninterview 3: Z. 18-27).
Der Elternteil schildert eine Situation, in welcher sie nach einem Job sucht, um sich in Deutsch-
land zu integrieren, wird jedoch auf Grund ihres Aussehens (Kopftuch, ,auslandisches” Aus-
sehen) oder evtl. durch ihre fehlenden Sprachkenntnisse regelmagig zuriickgewiesen. Haufig
wird dies von Seiten des Arbeitgebers durch eine Vielzahl an Bewerber*innen gerechtfertigt.
Da dies schon mehrfach passiert ist, fuhlt sich die Interviewte diskriminiert und fihrt dies auf
ihr Kopftuch zurtick. Spater im Interview verweist derselbe Elternteil auf Probleme, welche
durch die Sprache entstehen:

»~Ja, und wir haben viele schwer, bei Sprache, weil ich kann, wir kann nicht so verstehen,
wir kann nicht so sprechen und hier in Deutschland muss jemand, bei Sprache sehr gut
sagen, nicht falsch, weil die Leute schneller bose und sie hat (ah), also ein Foto, das ist
arabisch, schlimm, manchmal fir Leute.” (Elterninterview 3: Z. 108-111).

Zunachst wird eine Verallgemeinerung der ,Deutschen” vorgenommen und sich auf vorgefer-
tigte, rassistische “Bilder” berufen. Diese Verallgemeinerung ist (wahrscheinlich) auf negative
Erfahrungen in Deutschland zurtickzuftihren, in denen ein Gesprach mit einer deutschen Per-
son schnell aus dem Ruder gelaufen ist, da die Deutschkenntnisse des Elternteils nicht ,gut

genug® waren. In einem weiteren Interview wird ebenfalls diese Thematik eroffnet:

143



,Ne also, das das das das grof3e Ziel sag ich, die Sprache schnell zu lernen, ne? Das war
natirlich auch ganz wichtig. Deswegen, ja, fir mich war auch, als Auslander sage ich so,
ganz wichtig, dass so ein Video, auf jeden Fall im YouTube oder irgendwo sichtbar ist, das
man denkt "Okay, ja" die sind quasi neu nach Deutschland angekommen, die haben Prob-
leme sprachlich und manche sollen, missen dafiir Verstandnis haben, ne? (Ahm) Manch-
mal, jaja, das Gesicht ist anders, oder die Haare ist anders, oder was auch immer und
manchmal sage ich, keine Ahnung, kann ich nicht beurteilen woran das liegt, anstatt, dass
die einfach fragen, oder missen ja auch nicht fragen, oder missen auch nicht fragen und
sagen dann einfach komische Kommentare und du denkst so "OK" Ich bin doch jetzt seit
paar Jahre in Deutschland, wie kann ich dann schnell alles hinkriegen? Und dann stehst
du da und dann, komm, flieg dann mal bitte in mein Heimatland und dann sehe ich dich,
wie du dich integrierst sage ich, jetzt kann ich nicht sagen, das liegt nur an uns, wir haben
auch, natirlich, faule Leute, dass die, keine Ahnung, 15 Jahre hier sind und ist alles sch-
eiss-egal. Aber es gibt auch mittlerweile Leute, die 5 Jahre oder 6 Jahre in Deutschland
sind, einer heilt glaube ich A. irgendwie so, der hat den Abitur mit 0,8 geschafft. Und auf
solche Leute haben wir natirlich immer stolz, ne? Also 0,8 in Abitur, ist das nicht was
Schlechtes, ne? Das muss man ganz ehrlich sagen ne. Das du dann Sprache schnell
lernst, dass du dann Abitur machst, dass du dann 0,8 und dann lernt er momentan Medizin,
ne? Das ist krass. Und solche Leute muss man einfach darstellen und sagen: "Ja, Mensch.
Du hast das toll gemacht." Und wenn die anderen das nicht machen, wir missen einen
Weg finden, anstatt das wir einfach irgendwie uns, schlecht sage ich, vorstellen, oder ir-
gendwie so, man findet immer fir jede Sache einen Weg. Und ja, das sind naturlich nicht
alle so, aber es gibt immer welche. Egal ich beim Einkaufsladen bin, oder draufen auf der
Strale bist, oder im Zug drin bist, da haben wir immer was gehort.“ (Elterninterview 2: Z.
216-239).

In diesem Ausschnitt werden mehrere Aspekte angesprochen. Zunachst erklart der Elternteil,
warum er ehrenamtlich an einem Video uber das Leben als Asylant in Deutschland teilgenom-
men hat. Er erhofft sich, dass mdglichst viele Personen das Video sehen und ein Verstandnis
fur die anfanglichen Probleme eines Asylanten zu entwickeln und diese nicht anhand ihres
Aussehens oder ihrer Sprache zu verurteilen. Er wirde sich wiinschen, dass er keine rassis-
tischen Kommentare von Fremden im Alltag zu hdren bekommt und diese sich in seine Posi-
tion hineinversetzen sollen. Er weist darauf hin, dass Menschen in einem Land nicht alle gleich
sind und eine Verallgemeinerung negativen Beispiele nicht fair ist. Positiven Beispielen wird
haufig nicht so viel Beachtung geschenkt wie den Negativen. AulRerdem hebt er die Relevanz
der deutschen Sprache fir Auslander hervor. Diese stellt fir ihn einen zentralen Aspekt fur die
Integration nach Deutschland dar. Es wird demnach deutlich, dass im Alltag die Sprache als
Instrument zur Machtdemonstration genutzt wird. Dieses Phanomen spiegelt sich auch im
Kita Kontext wider und wird durch die ndchsten zwei Textpassen verdeutlicht:
,Die alteren beiden in der Schule, aber die kleine nur in den Kindergarten. Und ich hab

vorher mit, die kleine Sohn, ich hab viel Stress mit den Kindergarten, weil mein Sohn hat
nicht so gut, kann deutsches reden.” (Elterninterview 3: Z. 168-170).

“Und ich hab viel Stress und ich hab gesagt, ja, ich wechsel die Kindergarten, weil Sprach-
kindergarten. Ich hab gewechselt. [...] Viel besser!” (Elterninterview 3: Z. 175-176, 199).
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Diese beiden Zitate stammen von einem Elternteil, wo das Interview nicht im Kitakontext statt-
fand, sondern im Rahmen eines Nachhilfejobs. An dieser Stelle kann angemerkt werden, dass
Probleme, die im Zusammenhang mit der Sprache entstehen, genannt werden und nicht rela-
tiviert (,....ich hab viel Stress mit den Kindergarten, weil mein Sohn hat nicht so gut, kann deut-
sches reden.”). Deutlich wird aber auch, dass die Familie durch einen Wechsel in einen soge-
nannten Sprachkindergarten deutliche Verbesserungen wahrgenommen hat. Hier ist zu
interpretieren, dass der Sprachkindergarten einen anderen Fokus auf den Umgang mit Spra-
chen setzt, als es vielleicht die Einrichtung zuvor getan hat. Die Familie hat durch die positive
Erfahrung mit dem Sprachkindergarten erleben kdnnen, dass ein wohl reflektierter Umgang
mit Sprache, Hierarchisierungen in zwischenmenschlichen Begegnungen vermindern kann,

die durch eine sprachliche Diskrepanz in Einrichtungen entstehen konnen.

Die nachsten zwei Ausschnitte aus einem Elterninterview stehen hingegen im Kontrast zu den
vorangegangenen. Hier zeichnet sich ab, dass das Elternteil Hindernisse in der Interaktion mit
der Kita, wie zum Beispiel einem Elternabend, relativiert:

"Wenn wir gut verstanden haben, dann machen wir allein. Haben wir nicht verstanden ha-

ben, dann ruf ich schnell Kindergarten an und sprechen wir dariber, und sie hilft uns.”
(Elterninterview 1: Z. 509-511).

.Nee, war alles Inordnung so. ich habe alles ganz gut verstanden, weil sie ein bisschen
leicht. Leichte Worte benutzte (lacht). Nicht hohe Worte.“ (Elterninterview 1: Z. 671-672).

Derselbe Elternteil vermittelt in dem nachsten Zitat, dass die Sprache dem Grunde nach keine
grof3e Bedeutung fir es hat:

,Im Kindergarten sagen sie nur: Hallo. Ja, nicht mehr. (Und also méchtest Du das nicht?

Oder hast Du das Gefuhl, das liegt an der Sprache? Dass Du vielleicht nicht so gut mit

ihnen sprechen kannst oder...?) - Nee, sprechen ist egal. Aber (kurze Pause), (rduspern).
Ich weil} nicht was.“ (Elterninterview 1: Z. 414-419).

Hier kann vermutet werden, dass das Elternteil fur sich einen Umgang mit sprachlichen Hin-
dernissen in der Interaktion mit der Kita und den anderen Eltern gefunden hat, der auf eine
Anpassung auf die Gegebenheiten abzielt. Die Formulierung ,Nee, sprechen ist egal®, kdnnte
auch bedeuten, dass andere Probleme, als viel grofier erscheinen. Welche Probleme das sein
konnten, werden im nachsten Wissen-Macht-Komplex herausgearbeitet. Der hier skizzierte
unterschiedliche Umgang mit Problemen, die durch sprachliche Barrieren entstehen, fihrt
schlieBlich zu verschiedenen Interpretationen. Im beiden Fallen konnte natirlich der Rahmen,
in dem die Interviews stattfanden, die AuRerungen beeinflussen. Ein weiterer Grund kann auch
sein, dass im ersten Fall ein direkter Vergleich im Zusammenhang mit der Interaktion und
sprachlichen Barrieren in Einrichtungen besteht oder auch der Austausch mit anderen Eltern-
teilen in einer ahnlichen Situation starker ausgebaut ist. Welche Griinde zu einer bestimmten
Selbstpositionierung letztlich fihren, lasst sich im nachsten Wissen-Macht-Komplex des Wei-

teren herausarbeiten.
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Probleme in Bezug auf das ,,deutsche System*“

In dem zweiten Wissen-Macht-Komplex spiegeln sich dhnliche Phdnomene wider wie in dem
zuvor dargestellten. Auch in diesem Fall werden namlich Eltern mit Fluchterfahrungen mit Si-
tuationen konfrontiert, die festgeschriebene gesellschaftliche Strukturen aufweisen und in de-
nen sie versuchen, sich zu positionieren und einen fir sie angemessenen Umgang finden
mussen. In der Kategorie Probleme in Bezug auf das ,deutsche System*finden sich schlie3lich
verschiedene Selbstpositionierungen der interviewten Eltern wieder. Dabei spielt das Verhalt-
nis dieser Selbstpositionierungen zu abstrakten Positionierungen, auf welche die Eltern sich
in diesem Wissen-Macht-Komplex beziehen (mussen), eine entscheidende Rolle. Sehr auffal-
lig ist, dass von den Eltern keine direkte Kritik gedulRert wird, es werden vielmehr Relativierun-
gen gegenuber dem deutschen System sichtbar. Diese Relativierungen lassen sich differen-
ziert interpretieren — so zum Beispiel als eine Resignation gegeniber burokratischen
Vorgangen, aus Angst davor, Kritik duf3ern zu durfen oder als Zeichen mangelnden Vertrauens
in das System. In dem nachsten Zitat wird eine solche mégliche Relativierung des Problems
im Kontext burokratischer Vorgange erkennbar:

»Schade fir die Baume, irgendwann haben wir keine Badume mehr. [...] Genau, ja ganz
klare Sache, weniger Papier. [...] also fiir mich ist kein Problem, wenn ich das sehe - okay
das ist das gleiche, dann kann ich das in Miill schmeif3en.” [...] Das ist natrlich eine Idee,
das ist kein Pflicht, kein Muss, das kann man immer dartiber Gedanken machen, aber
vielleicht dann sagt man wieder nee, Deutschland, Papierland! Dann akzeptieren wir das
auch.” (Elterninterview 2: Z. 477-478., 623-624, 632-633., 645-647).

Durch die im Zitat deutlich werdende Perspektive eines Elternteils auf die Probleme in Bezug
auf das ,deutsche System* zeigt sich dessen Selbstpositionierung: Dabei wird die Konfronta-
tion mit zuweilen undurchsichtigen und als unsinnig empfundenen Vorgangen des deutschen
Asylsystems im ersten Schritt benannt und moralisch beurteilt (,Schade fur die Baume, irgend-
wann haben wir keine Baume mehr“) aber im nachsten Schritt in Bezug auf die eigene Haltung
hin relativiert (,also fur mich ist das kein Problem®) sowie Assimilationswilligkeit demonstriert,
die in einer kollektiven Wir-Form Uberindividuell positioniert wird (,Deutschland, Papierland!
Dann akzeptieren wir das auch®). So wird keine direkte Kritik an diesem Vorgang geaulert,
sondern akzeptiert, dass Deutschland wohl ein ,,Papierland® sei. Aber was das konkret an Ar-
beit fur die Familie bedeutet und welche Probleme das auch mit sich bringen kann, wird nicht
genannt. Somit stellt sich eine Selbstverortung im Machtgeflige dar, indem sich das Elternteil
durch eine differenzierte Haltung gegenuber dem vorherrschenden blrokratischen System zu
positionieren versucht. Letztlich bewegt sich die Selbstverortung in diesem Wissen-Macht-
Verhaltnis der Burokratie ebenso unklar, wie eben die Mechanismen eines burokratischen
Vorgangs sein konnen. In einem anderen Zitat vom selben Elternteil wird der Umgang mit

Problemen bezuglich der Situation in einem Auffanglager flr geflichtete Menschen erkennbar:
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,(Ah) Ja, damals war ein bisschen, sag ich so, Chaos, also richtig, nicht schén sag ich, wir
waren (...) wir waren nicht die einzige Familie, da waren mindestens ein paar Hundert,
Tausend, dass die einmal rein durften und dann mussten die natirlich, jeder registriert
werden mit Familie, Kindern “Pippapo” und da hat bei manche die Unterlagen gefehlt, bei
manchen (unverstandlich), bei manche das, und jeder hat natirlich Probleme gehabt so.”
(Elterninterview 2: Z. 111-115).

Anhand dieser Textpassage kénnen auch Relativierungen in Bezug auf erlebte Probleme er-
kennbar werden. Das Elternteil erzahlt von einer Situation im Auffanglager, die einen Men-
schen sicherlich in eine Ausnahmesituation versetzt. Anfanglich spricht er von einem Umstand,
der ein bisschen ,Chaos” bedeutet (,Ja, damals war ein bisschen, sag ich so, Chaos (...)“. Im
Verlauf der Textpassage verdeutlicht er allerdings, dass es eine schwierige Situation fir ihn
und seine Familie war (,nicht schon, sag ich (...)*). Wahlt aber auch hier das Wort "nicht
schon®, was auch auf eine Relativierung hinweisen kann. Die Passage schlie3t mit den Wor-
ten: ,Jeder hat naturlich Probleme gehabt so“. Zu interpretieren bleibt, warum die Probleme,
die ,jeder naturlich“ im Auffanglager fur gefllichtete Menschen hatte, nicht in aller Drastigkeit
beschrieben werden. Das Elternteil relativiert seine Probleme auch in der Beschreibung, dass
,naturlich alle Probleme gehabt® haben, dadurch erscheinen die Probleme als eine gewisse
Normalitat, die alle gemeinsam erlebt haben. Durch die gewahlten Formulierungen wird der
Eindruck erweckt, dass im Rahmen des Interviews vermutlich gar nicht alle schwierigen Situ-
ationen geschildert werden kdnnen und hier nur ein kleiner Ausschnitt bekannt gemacht wird.
Oder sich Relativierungen in den Erzdhlungen uber schwierige Situationen manifestieren, weil
dadurch auch ein Abstand zu dem Erlebtem im Auffanglager gewonnen werden kénnte. Uber
das tatsachliche Ausmal} der Probleme, die es fur die Familie gegeben haben wird, kann an

dieser Stelle nur spekuliert werden.

Im nachsten Zitat eines Elternteils wird Gber die Probleme im Zusammenhang mit der Ankunft
in Deutschland gesprochen. Zuerst Ubersetzt die Dolmetscherin die Bedeutung von Gerech-
tigkeit, die fur das Elternteil wichtig ist (,Er sagt, er mag die Gerechtigkeit, also nicht, dass
einer besser ist als der andere oder anders behandelt wird als der andere.“), welche sie als
Familie aber nicht erfahren haben, als sie in Deutschland ankamen (,Als sie nach Deutschland
gekommen sind, gab es halt viel das Problem, dass die anders behandelt wurden als Deut-
sche.”). Nachdem sie die deutsche Sprache jedoch besser beherrschten, sei die Akzeptanz in
der Gesellschaft gewachsen.

.Er sagt, er mag die Gerechtigkeit, also nicht, dass einer besser ist als der andere, oder

anders behandelt wird als der andere. Als sie nach Deutschland gekommen sind, gab es

halt viel das Problem, dass die anders behandelt wurden als Deutsche. Aber jetzt ist besser

geworden. Jetzt kdnnen sie halt auch selber deutsch sprechen und verstehen und kommen

dahinter und die Leute begegnen ihnen jetzt mehr auf Augenhéhe als vorher. Nicht alle.”
(Elterninterview 3: Z. 473-477).
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Wie bereits mehrfach in diesem Forschungsbericht herausgestellt wurde, zeigt auch dieses
Zitat auf, dass die Sprache einen zentralen Schltssel zur Anerkennung in der deutschen Ge-
sellschaft ausmacht. Durch die Formulierungen, ,Aber jetzt ist es besser geworden®, aber auch
,Nicht alle” (,begegnen ihnen jetzt mehr Augenhdhe®), kann man interpretieren, dass es immer
noch zu despektierlichen Verhalten im Alltag kommt. Einerseits erfahrt die Familie mehr Ak-
zeptanz, aber andererseits gibt es wohl immer noch Situationen, in denen ihnen als Familie
oder auch einzeln Ungerechtigkeiten widerfahren. Was dieser Umstand jedoch im Detail be-
deutet, lasst sich an dieser Stelle nur erahnen. Die Probleme jedenfalls scheinen in diesem
Kontext weniger geworden zu sein. Durch das Hervorheben, was Gerechtigkeit fur ihn aus-
macht, versucht er sich hier durch eine klar positionierte Haltung gegenuber hierarchisiertem
Verhalten aufgrund der Herkunft zu distanzieren und stellt seine eigenen Werte dem gegen-
Uber. Somit bleibt ihm ein eigener Spielraum erhalten, in welchem er sich positionieren kann
und sich nicht von dem Verhalten anderer abhangig macht.
In dem folgenden Ausschnitt eines Zitats eines Elternteils kann man von einer Konstruktion
von Integrationspraktiken sprechen. Eine Mitarbeiterin von einer Zeitung befragt ein Elternteil
zu seinem Alltag, konstruiert aber mit dem Titel ,Ein Tag als Asylanten® eine Andersartigkeit,
in der sich das Gegentber zu positionieren versucht (Bjega¢ 2020: 45):

“Ein Tag als Asylanten”, also so, war eine Frau. Frau X oder so. Also irgendwie so der

Nachname, oder ja, glaube ich. Und sie war von der X, sie wollte den Bericht also, der oder

den Bericht sozusagen, machen und dann Uber Asylanten, wie man sich integriert, wie

man die Sprache findet, wie man einkaufen geht, wie man hingekriegt und solche Ge-

schichten, und meine, meine sozusagen, Position oder mein Projekt war das, dass ich

dann wie ich die Geschichte finde Uberhaupt, ob das Uberhaupt was bringt fir andere

Leute, egal ob Deutsche, Auslander, Afghane oder oder ist.” (Elterninterview 2: Z. 192-

200).
Das interviewte Elternteil zeigt an dieser Stelle eine Selbstpositionierung im Verhaltnis zu einer
erlebten Fremdpositionierung auf. Dabei wird sogar der Begriff der ,Position” in-vivo genutzt,
das heifdt die Aufforderung, sich positionell zu verhalten, wird explizit reflektiert. Es fallt auf,
dass die im Interview genannte lokale Zeitung in der Form ihrer Anfrage als Stellvertreterin der
Gesellschaft auftritt. Die interviewte Person wiederum wird der Gesellschaft gegentberge-
stellt. Hier wird eine ,Andersartigkeit® durch die Fragestellungen des Artikels produziert. Wie
integrieren sich ,Asylanten®, wie sieht ihr Tag etc. aus? Dadurch wird vermittelt, dass der Tag
von Menschen, die hier als Asylanten bezeichnet werden, anders aussehen durfte, als der Tag
von Menschen ,in der Gesellschaft” fur welche die Zeitung berichtet (,Othering“ nach Spivak).
Um diese differenzierte Selbstpositionierung des hier zitierten Elternteils besser zu verstehen
(in diesem Vorgang einer Integrationspraktik), welche sich in einem Wissen-Macht-Verhaltnis
bewegt, soll an dieser Stelle eine abgewandelte Formulierung von Pascal Bourdieu zitiert wer-

den:
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,Die Welt enthalt mich [me comprend] und umfasst mich als einen Punkt, aber ich verstehe
[comprends] sie.” Die soziale Welt umfaft mich als einen Punkt. Aber dieser Punkt ist ein
Standpunkt, das Prinzip einer Sichtweise, zu der man von einem bestimmten Punkt im
sozialen Raum aus kommt, eine Perspektive, die ihrer Form und ihrem Inhalt nach von der
objektiven Position bedingt ist, von der aus man zu ihr kommt. Der soziale Raum ist eben
doch die erste und die letzte Realitdt, denn noch die Vorstellung, die die sozialen Akteure
von ihm haben kénnen, werden von ihm bestimmt® (Bourdieu 1998: 26f.).

Bourdieu macht hier die Terminologie des sozialen Raumes auf, das heil3t flr unseren For-
schungsfokus, dass das Individuum sich in einem sozialen Raum bewegt und sich versucht,
in diesem zu verorten. Somit bleibt der Spielraum, eine eigene Sichtweise auf diesen sozialen
Raum zu haben, bestehen. In diesem Fall wurde in der Konstruktion einer Integrationspraktik
nach der Meinung des Elternteils zwar gefragt, aber der Elternteil bekam auch zugleich eine
Fremdpositionierung als Asylant zugeschrieben, durch den Titel des Berichts ,Ein Tag als Asy-
lant“. Daher bleibt die Frage bestehen, inwiefern sich in diesem Subjektivierungskontext das
Machtverhaltnis auf das Denken des Elternteils auswirkt. Dieser Aspekt wird unter anderem

im nachsten Wissen-Macht-Komplex durch Textpassagen der Eltern herausgestellt.

Eltern als Mensch

Zwei weitere Wissen-Macht-Komplexe haben sich in den drei Interviews herauskristallisiert. In
diesem Zusammenhang hat sich die Selbstpositionierung ,Eltern als Mensch* herausgestellt
und die abstrakte Positionierung ,Eltern als Auslander®.

In der folgenden Kategorie Eltern als Mensch wird deutlich, dass ,Abgrenzungen in der Selbst-
Positionierung auch eine Art Schutzfunktion darbieten kénnen“ (vgl. Bosanci¢ 2019: 54). Hier
versucht sich das Elternteil von einem inhumanen Menschenbild abzugrenzen, indem es ver-
deutlicht, was fir es das menschliche Miteinander bedeutet. Es beschreibt, wie die verschie-
denen Religionen in Afghanistan miteinander leben und identifiziert sich mit seiner afghani-
schen Herkunft. Es lasst dabei unerwahnt, dass viele Afghanen nicht mehr in ihrem
Heimatland leben kénnen, weil sie zum Beispiel aus religidsen oder politischen Griinden ver-
folgt werden. Die Formulierung ,....wenn man natirlich das Verstandnis hat und das fehlt mitt-
lerweile leider, heutzutage ...“ und die Darstellung aus seinem Heimatland, wo es kein Unver-
standnis aufgrund der verschiedenen Ethnien erfahren habe, Iasst darauf schlieRen, dass es
zu umschreiben versucht, dass es in Deutschland die Erfahrung von diskriminierenden Ver-
halten machen muss. Das versucht es jedoch zu umschreiben, unter anderem mit der Wort-
wahl ,heutzutage®. Seine eigene Position wird jedoch durch die Textpassage deutlich, es sagt,
als "Menschen kénnen wir Uberall zusammen leben® und positioniert sich in diesem Zuge als
Afghane, dadurch versucht es sich vermutlich gegen das diskriminierende Verhalten, welches

es in Deutschland erfahrt, abzugrenzen:
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»,Ja, als Mensch kdnnen Uberall zusammenleben, machen, wie auch immer, wenn man
natirlich einfach das Verstandnis hat und das fehlt mittlerweile leider, heutzutage, bei man-
chen. (...) Wir haben auch verschiedene Religionen in Afghanistan, mit keiner haben wir
Problem, wir haben X der glaubt ein Stein einfach, wir haben Leute, die Gberhaupt keine
Glauben haben, wir haben selten, ist meistens selten auch Christen, da haben wir kein
Problem mit.“ (Elterninterview 2: Z. 596-598, 603-605).

Dieses Zitat steht schlieRlich im Zusammenhang damit, wie ihnen als Eltern mit Fluchterfah-
rung im Alltag begegnet wird. In der Beschreibung dieser Begegnungen von den Eltern wird
deutlich, dass sie in alltaglichen Situationen, wie zum Beispiel dem Zugfahren, haufig mit miss-

gunstigen Kommentaren rechnen missen. Dies wird im Folgendem Zitat verdeutlicht:

,Egal ich beim Einkaufsladen bin oder drauRen auf der StralRe bist oder im Zug drin bist,
da haben wir immer was gehdrt. Ich bin anders als meine Frau, meine Frau ist naturlich
Syrerin ein bisschen schneller sag ich, dass man etwas hort, aber alles gut. (....) du horst
immer wieder was, “Oah - Auslander, Oah zwei Kinder, ohh drei Kinder, was ist mit euch
los?“ (Elterninterview 2: Z. 238-244).

Das hier zitierte Elternteil auRert den Wunsch, unabhangig von Herkunft, Geschlecht und an-
deren Differenzierungskategorien wertfrei beurteilt zu werden. Im nachsten Zitat zeigt derselbe
Elternteil den Versuch auf, durch eine Selbstpositionierung sich selber in eine Sprecherposi-
tion zu bringen und somit eine Wirklichkeit abzubilden, die seiner eigenen Vorstellung ent-
spricht. Es kann auch als eine Art Schutzfunktion verstanden werden, gegenlber negativen
Zuschreibungen (,Oah Auslander, oah zwei Kinder, ohh drei Kinder, was ist mit euch los?).
Seine Darstellung Uberschneidet sich zudem mit der Sichtweise, die durch ein vorherrschen-
des, meritokratisches Wertesystem besteht, durch das man durch eine starke Leistung Aner-
kennung erlangen kann. Es bleibt zu interpretieren, ob das eine unbewusste oder bewusste
Ubernahme des deutschen Wertesystems ist, da gerade im deutschen Schulsystem eine so-
ziale Benachteiligung auf struktureller Ebene mit der sozialen Herkunft einhergeht (vgl. El-
Mafaalani 2011: 23). Zu interpretieren ist, dass dieser Elternteil weil3, dass selbstbestimmtere
Positionen in der Gesellschaft nur erreicht werden kénnen, wenn man Leistungen vorweisen
kann und diese auch fur sich nutzen sollte ("Und wenn die anderen das nicht machen, missen
wir einen Weg finden, anstatt das wir einfach irgendwie uns, schlecht sage ich, vorstellen, oder

irgendwie so, man findet immer fur jede Sache einen Weg*.):

~Aber es gibt auch mittlerweile Leute, die 5 Jahre oder 6 Jahre in Deutschland sind, einer
heil’t glaube ich A. irgendwie so, der hat den Abitur mit 0,8 geschafft. Und auf solche Leute
haben wir natlrlich immer stolz, ne? Also 0,8 in Abitur, ist das nicht was schlechtes, ne?
Das muss man ganz ehrlich sagen ne. Das du dann Sprache schnell lernst, dass du dann
Abitur machst, dass du dann 0,8 und dann lernt er momentan Medizin, ne? Das ist krass.
Und solche Leute muss man einfach darstellen und sagen: "Ja, Mensch. Du hast das toll
gemacht.” Und wenn die anderen das nicht machen, wir miissen einen Weg finden, anstatt
das wir einfach irgendwie uns, schlecht sage ich, vorstellen, oder irgendwie so, man findet
immer fir jede Sache einen Weg.” (Elterninterview 2: Z. 230-237).
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Hier zeichnet sich ein unternehmerisches Selbst im Foucaultschen Sinne ab, denn das Zitat
verdeutlicht den Versuch, sich an normative Erwartungen anzupassen (vgl. Bosanci¢ 2019:
49). Ein anderes Elternteil verdeutlicht die Relevanz, einer Arbeit nachzugehen; das bedeutet,
dass man ansonsten einen Ausschluss aus der Gesellschaft erfahren kann. Denn das unter-
nehmerische Selbst geht mit der Subjektposition des Arbeitslosen einher und als arbeitslose
Person erfahrt man die Gleichsetzung mit einem Negativmodell (vgl. ebd.). Der Elternteil ver-
wendet auch den Begriff der Karte, welcher als Eintrittskarte zur deutschen Gesellschaft inter-
pretiert werden kann:

»Ja, egal wo ich Arbeit, aber das ist wichtig, die Karte, ich weil} was geht hier in Deutsch-

land, was wir muss machen, bei Steuer, bei Strafe, alles, ja, das ist, besser dann.” (Eltern-

interview 3: Z. 22-24).
In dem nachsten Zitat unternimmt ein Elternteil einen Differenzierungsversuch (auch Abgren-
zung), um Arbeitsteilung und Integrationsbereitschaft von geflichteten Familien von ihrem

Herkunftsland zu trennen:

,ES gibt gute Araber, es gibt schlechte, wie in jedem Land, mal gute mal schlechte Men-
schen. Jeder ist unterschiedlich.” Elterninterview 3: Z. 482-483).

Betont wird hier die Diversitat unter der Kategorie ,Mensch®, gleichzeitig wird zwischen den
binaren Polen ,gut® und ,schlecht” differenziert. Mit ,gute” und ,schlechte“ Menschen werden
gegensatzliche Pole im Sinne einer Positiv- und einer Negativfolie erdffnet, die von der Natio-

nalitdt unabhangig sind und furs Menschsein generalisiert und normalisiert werden.

Hier wird deutlich, dass gesellschaftliche Konstrukte nicht wegwtinschbar sind: ,Die Beziehung
vom Individuum und sozialer Welt ist mit anderen Worten ein fortwahrender Balanceakt"
(Bosancic¢ 2019: 47). Die Relativierung, die sich durch die Darstellung der binaren Pole ver-
deutlicht (,Es gibt gute Araber, es gibt schlechte (...).“), verhilft zu einer Haltung, die besagen
koénnte: "Es ist, wie es ist.“. Durch diese Relativierung erhalt man einen Eindruck dariber, wie
stark sich Eltern mit Fluchterfahrung an die gesellschaftliche Ordnung wohl anpassen mussen.
Denn diese Haltung im Sinne ,Es ist, wie es ist‘, kann das Geflhl bestarken, dass man sich
nicht allen erzeugten Negativmodellen unterwerfen muss, die an sie als Eltern mit Fluchter-
fahrung herangetragen werden. Eltern mit Fluchterfahrung stehen vor dem Problem, dass sie
haufig Ausschluss Uber eine Fremdpositionierung erfahren, wie zum Beispiel mit der Fremd-

positionierung des Auslanders, wie es in dem nachsten Abschnitt herausgestellt wird.
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Eltern als Auslander

In dem folgendem Zitat findet eine differenzierte Selbstpositionierung statt, es wird eine ethni-
sche Unterscheidung von dem interviewten Elternteil gegenuber seiner Frau vorgenommen
(»lch bin anders als meine Frau, meine Frau ist (natlrlich) Syrerin ....“). Diese selbstvorge-
nommene Differenzierung zeigt auch einen Handlungsspielraum auf, der einem als Individuum
innerhalb von einem Macht-Wissen-Komplex, zu einem selbstbestimmten Denken und Han-
deln verhelfen kann. Andererseits kann die ethnische Unterscheidung in diesem Fall auch ei-
nen anderen Beweggrund haben. Wahrend des Interviews erzahlt uns das Elternteil, dass es
aus Afghanistan stamme. Die Migrationsgeschichte von ehemaligen afghanischen Burger*in-
nen ist in Deutschland eine andere als von Menschen, die aus Syrien kommen (BAMF 2017).
Das bedeutet, dass afghanisch-stammige Menschen sich in Deutschland mit einer langeren
Migrationsgeschichte konfrontiert sehen. Daher wird die Frau vermutlich schneller mit dem
Begriff des Auslanders konfrontiert als er selbst. Auch in diesem Zitat zeigt sich eine Relativie-
rung auf (,Ich bin anders als meine Frau, meine Frau ist naturlich Syrerin ein bisschen schnel-
ler sag ich, dass man etwas hort, aber alles gut.“). Der Interviewte beschreibt, dass er und
seine Familie immer wieder, also in ganz alltaglichen Situationen, mit Reaktionen von auRen
rechnen mussen. Die Relativierung in diesem Zusammenhang kann bedeuten, dass sie sich
dennoch nicht von den despektierlichen AuBerungen durch Fremde (,0Oah - Auslander, oah
zwei Kinder, ohh drei Kinder, was ist mit euch los?“) negativ beeinflussen wollen und sie sich
eine Normalitat fir die Familie winschen, indem man einfach zum Einkaufen gehen will, ohne
sich diese despektierliche Art von Bemerkungen zu Herzen zu nehmen:

,Egal ich beim Einkaufsladen bin oder drauRen auf der Strale bist oder im Zug drin bist,
da haben wir immer was gehdrt. Ich bin anders als meine Frau, meine Frau ist naturlich
Syrerin ein bisschen schneller sag ich, dass man etwas hort, aber alles gut. (....) du horst
immer wieder was, “Oah - Auslander, Oah zwei Kinder, ohh drei Kinder, was ist mit euch
los? (Elterninterview 2: Z. 238-244).

In dem folgenden Fall schildert ein Elternteil die Beobachtung, dass die eigenen Kinder mehr
Probleme bekommen als deutsche Kinder (,Ja und ich hab viele deutsche Kinder gesehen,
dass machen sie genauso viel.“), wenn sie zum Beispiel im Warteraum nicht ruhig auf ihrem
Platz sitzen bleiben. Die Selbstbezeichnung des Auslanders kann als Ausdruck einer verin-
nerlichten Fremd-wahrnehmung interpretiert werden:

,Das ist nicht normal. Immer wir haben viele Sachen, kommt fiir diese Sachen, also bei mir

ist das ist normal, das ist ein Kind. Ja und ich hab viele Kinder deutsch, das machen wir X.

viel. Aber warum das gilt bei Auslander nur? Oder gilt fir alle? Aber ich hab gesehen und

ich hab gemerkt, das geht nur fir Auslander. Tut mir Leid das ist, ich muss das sagen. Weil

wir haben viele Sachen gesehen, das ist ein Kind deutsch, machen viel Arger, viel Bewe-
gung und nicht sprechen.” (Elterninterview 3: Z. 241-245).
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Die Wortwahl des Auslanders orientiert sich jedenfalls nicht an der political correctness heuti-
ger Sprachweise, sondern an der Terminologie, die den deutschen Zuwanderungsdiskurs (in
den 1970er bis in die 1990er) pragte (vgl. EI-Mafaalani 2012: 121). Auch hier wird versucht,
einen normativen Diskurs aufzumachen, indem sich die Interviewte fragt, was als normal gilt
oder was sie selber als normal bewertet. In diesem Fall handelt es sich darum, dass der El-
ternteil eine Ungerechtigkeit (oder diskriminierendes Verhalten) im Umgang mit ihren Kindern
erfahrt. Zugleich entschuldigt sie sich fur den Differenzierungsversuch zwischen ihren und
deutschen Kindern (,Tut mir leide das ist, ich muss das sagen.”). Sie betont, dass sie das
schon haufig erlebt habe (,Weil wir haben viele Sachen gesehen, das ist ein Kind deutsch,
machen viel Arger, viel Bewegung und nicht sprechen.“), dass ein Unterschied zwischen den
eigenen und deutschen Kindern gemacht werde. Zu interpretieren ist, dass sie nicht versucht,
sich an die Umstande anzupassen, sie versucht die Ungerechtigkeiten, die ihr widerfahren, zu
kritisieren. Und zwar indem sie betont, dass es wohl andere Regeln fir deutsche Kinder gibt
als fur Kinder mit einem Migrationshintergrund. Sie spricht auch allgemein von Auslandern und
deutschen Kindern, hier wird keine Unterscheidung zwischen den einzelnen Ethnien vorge-
nommen. Die eigene Zuschreibung des Auslanders konnte als eine Starkung der Wir-Form
interpretiert werden: wir Auslander auf der einen Seite, die Deutschen auf der anderen Seite.
Denn die beschriebene Situation, Uber die das Elternteil berichtet, kbnnen auf eine subtile und
verdeckte diskriminierende Verhaltensweise gegen eine ganze Reihe gesellschaftlicher Grup-
pen sprechen. Ausgangspunkt der hier erfahrenen Diskriminierung bildet dabei die Kategori-
sierung und Bewertung von Menschen aufgrund spezifischer Gruppenmerkmale, wie in die-
sem Fall der ethnischen und nationalen Herkunft. Die normativen Standards tber ,Konformitat
und Abweichung der Mehrheitsgesellschaft® konnten hier den Bewertungsmafistab bilden.
Denn von Diskriminierung sind insbesondere Menschen betroffen, die offensichtlich oder ver-
meintlich von den gesellschaftlichen Normen abweichen:

,Diskriminierung ist folglich immer kontextabhangig, also von den normativen Selbstver-
standnis der jeweiligen Gesellschaft, das sich in den Einstellungen der Bevdlkerung im
Hinblick auf verschiedene gesellschaftliche Gruppen spiegelt* (Legge/Mansel 2012: 469).

Das nachste Zitat zielt auf eine ahnliche Selbstpositionierung, wie das vorangegangene ab:

»War natlrlich danach fir mich als Auslander schwierig, ja und dann, bist du immer als
Antragsteller schuld.” (Elterninterview 2: Z. 465-466).

Hier zeigt sich eine vermeintliche Selbstpositionierung der geflichteten Eltern, die beeinflusst
wird von Zuschreibungen im Wissen-Macht-Komplex. Der Elternteil hat Schwierigkeiten mit
dem Ausfillen von Antragen, da ihm teilweise das Wissen darlber fehlt, welche Formulierun-
gen es wahlen muss oder welche Unterlagen benotigt werden, damit ein Antrag vollstandig ist.
Das Wissen um die deutsche Amtssprache, das haufig benétigt wird, um Antrage sachgeman

korrekt zu verstehen und auszufilillen, stellt eine grof3e Hirde dar. Und zwar nicht nur allein
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fur Eltern mit Fluchterfahrung. An dieser Stelle wird ein Paradox deutlich, das hier zitierte El-
ternteil hat einerseits das Recht auf die Antragstellung, andererseits wird ihm wohl nicht das
Recht auf eine umfangreiche Beratung zugestanden, die es brauchte, um den Antrag sachge-
maf auszufullen und letztlich wird ihm auch noch ,Schuld” zugesprochen (,...ja und dann, bist
du immer als Antragsteller schuld.“). Eltern mit Fluchterfahrung mussen haufig Antrage stellen
und ausflllen. Die Formulierung: ,ja und dann, bist du immer als Antragsteller schuld®, lasst
sich in folgender Weise interpretieren: Das Gefiihl der Schuld kann in den Fokus der eigenen
Wahrnehmung gertckt werden, denn durch das Wort ,immer* klingt es als manifestierter Aus-
druck. Reaktionen auf diesen Umstand kénnten zum Beispiel sein, dass man zum einen dazu
neigt, seine Verhaltensweisen stark an das AuRere anzupassen oder es kann andererseits
auch zu einer Resignation fihren, sodass man weniger Motivation fur Veranderungen mobili-
sieren kann. Letztlich soll im Zwischenrestiimee eruiert werden, was durch die Selbstpositio-
nierungen/ Fremdpositionierungen und abstrakten Positionierungen in den verschiedenen

Wissen-Macht-Komplexen fiir unseren Forschungsfokus erkennbar wird.

6.7 Zwischenfazit

Um unsere Forschungsschritte letztlich nachvollziehen zu kdnnen, soll nun eine Transparenz
uber unsere Arbeitsschritte, die wahrend unserer Forschungsarbeit stattfanden, abgebildet
werden. Wir haben in gemeinsamer Planung zuerst unsere Arbeitsschritte abgesprochen. Zu
Anfang sind wir davon ausgegangen, dass wir mindestens zwei Gesprache mit Eltern mit
Fluchterfahrung pro Gruppenmitglied durchfihren kénnen. Daraus wurden schlieRlich nur drei.
Die Grunde dafir sind bereits unter dem dritten Punkt der Arbeit erortert worden. In den ersten
Monaten unserer Datenerhebung haben wir folglich versucht, neue Losungswege zu finden,
damit wir final zumindest drei Gesprache durchfuihren kdnnen. Diese Entscheidung haben wir
in Rucksprache mit unserer Seminarleitung treffen kdnnen.

Nachdem wir schlie3lich drei Transkripte erfolgreich erstellt haben, ging es an die Erarbeitung
unseres Kategoriensystems, welches wir mehrmals Uberarbeitet haben. Dieser Vorgang er-
folgte ebenso in Ricksprache mit der Seminarleitung als auch gruppenintern. Besonders die
Methode des konsensuellen Kodierens hat dabei zu einer Intersubjektivitat verholfen, der ge-
naue Vorgang des Datenanalyseprozesses wurde bereits unter dem funften Punkt erortert.
Hinsichtlich unseres Datenanalyseprozesses ist festzuhalten, dass dieser Vorgang systemati-
scher hatte vollzogen werden kdnnen. Andere Forschungsteilnehmende haben zum Beispiel
das System MAXQDA zur Auswertung genutzt, somit kbnnen vermutlich spezifischere inter-
viewlbergreifende Codes generiert werden, als es bei der Erstellung einer Tabellenform der
Fall ist.
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Die Reichweite unserer Forschungsarbeit Iasst sich schlie3lich wie folgt zusammenfassen: Die
drei Gesprache wurden mit Eltern gefiihrt, die ihre Kinder in drei unterschiedlichen Kinderta-
geseinrichtungen betreut wissen. Alle drei Gesprache sind allerdings nur zustande gekom-
men, weil wir die Ansprechpartner*innen zur Vermittlung der Kontakte zuvor persénlich kann-
ten, wie unter dem dritten Punkt dargelegt wurde.

Trotz der kleinen Stichprobe wird eine Heterogenitat erzeugt. Alle drei Gesprache weisen zwar
einerseits ahnliche Grundziige auf, das wird zum Beispiel durch die Relativierungen erkennbar
unter anderem in Bezug auf den Umgang mit Problemen. Zu erkennen ist jedoch andererseits,
dass Kritik starker zum Beispiel an Bildungseinrichtungen gedufert wird, wenn das Gesprach
nicht in der Einrichtung selbst stattgefunden hat oder der Kontakt auch nicht Gber eine Bil-
dungseinrichtung besteht, sondern unabhangig davon stattfand. Es lassen sich zwar Limitati-
onen im Bereich der Generalisierbarkeit und Sattigung feststellen, da nur drei Interviews
durchgefihrt worden sind und sich dadurch die Frage nach verallgemeinerbaren Wahrheiten
in diesem Zusammenhang stellen 1&sst. Aber besonders im Wissen-Macht-Komplex Probleme
in Bezug auf das deutsche System kristallisiert sich heraus, dass der Umgang mit Problemen
in ahnlicher Weise erscheint und haufige Relativierungen erkennbar werden.

Hinsichtlich der Auswertung unseres Kategoriensystems haben wir aus der Forschungsgruppe
die Rickmeldung bekommen, dass wir unsere Interpretationen starker ausbauen sollten, in-
dem wir sie beispielsweise von mehreren Perspektiven heraus betrachten. Manche Aspekte
aus diesem Abschnitt werden folglich im Zwischenresimee unseres Forschungsteils aufge-

griffen.

In diesem Zwischenfazit méchte die Forschungsgruppe erste resiimierende Schlussfolgerun-
gen ziehen, die dann im Gesamtfazit der Forschungsarbeit weitergedacht werden. Ursachen,
Motive und Konsequenzen des Verhaltens der geflichteten Familien sollen sich angenahert
werden, um im Rickschluss auf die Selbst- und Fremdpositionierungen hinsichtlich unsere
Forschungsfragen zu schlief3en. Hartnackige Vorurteile Uber die Themen Flucht und Vertrei-
bung beherrschen den politischen Diskurs und erschweren oft den Zugang zu sachlichen und
konstruktiven Diskussionen innerhalb des Themenkomplexes und lben starken Einfluss auf
die Handlungsspielraume und Positionierungen geflliichteter Menschen aus. Innerhalb unserer
Interviews sind uns zwei wiederkehrende Momente in Bezug auf unser Kategoriensystem auf-
gefallen, die im Folgenden theoretisch vertieft und in Bezug zu den Positionierungen von ge-

flichteten Menschen in Deutschland gesetzt werden.
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»Aber alles gut, eigentlich alles gut“ — Vermeidungsstrategien und Abwehrmechanis-

men fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger Kinder bei der Konfrontation mit Problemen

In unseren Interviews war deutlich spurbar, dass die geflichteten Eltern nur selten offen Kritik
verauflern. Dies gilt sowohl fur die Arbeit und Kommunikation mit Behdrden, die Aussprache
mit der KiTa und Erzieher*innen, den Integrationsprozess, aber auch ihr allgemeines Befinden.
Die Phrasen ,In Ordnung“ in Interview 1 beziehungsweise ,Alles Gut‘ in Interview 2 traten
jeweils achtmal auf. Es ist deutlich erkennbar, dass negativ behaftete Umstande oder Proble-
matiken von gefliichteten Eltern in den Interviews gemieden und bagatellisiert werden.? Baga-
tellisierung beschreibt dabei die Tendenz zur Verharmlosung, Untertreibung oder herunter-
spielen eigener Tatsachen oder Empfindungen. Diese Haltung kann einerseits auf die Art und
den Kontext der Interviews zurtickgefuhrt werden (vgl. Kapitel 4.4), aber findet seinen Ur-
sprung und wird begunstigt durch Machtverhaltnisse innerhalb von Macht-Wissens-Komple-
xen. Gefllichtete Menschen in Deutschland stehen unter einem immensen Leistungs- und Be-
weisdruck, sich dem bestehenden ,deutschen“ System anzupassen. Es ist davon
auszugehen, dass sich diese Haltung als Konsequenz zu den medialen Narrativen gebildet
hat, in denen gefliichteten Menschen eine Art ,Bringschuld® zugeschrieben wird. Die Fremd-
positionierung des ,schlechten® oder ,faulen“ Auslanders taucht in allen Interviews auf und
wird vor allem in Bezug auf die Leistungs- und Integrationsbereitschaft in Deutschland aufge-
fuhrt, wenn auch nur, um sich von ihr zu distanzieren.

,Und dann stehst du da und dann, komm, flieg dann mal bitte in mein Heimatland und dann
sehe ich dich, wie du dich integrierst sage ich, jetzt kann ich nicht sagen, das liegt nur an
uns, wir haben auch, natirlich, faule Leute, dass die, keine Ahnung, 15 Jahre hier sind und
ist alles scheiRegal.“ (Elterninterview 2: Z. 224-227).

,ES gibt gute Araber, es gibt schlechte, wie in jedem Land, mal gute mal schlechte Men-

schen. Jeder ist unterschiedlich.” (Elterninterview 3: Z. 282-283).
Die geflichteten Eltern wissen um diese Fremdposition innerhalb des Diskurses und es
scheint naheliegend, dass das rassistische Narrativ, geflliichtete Menschen wirden in
Deutschland Sozialleistungen unverhaltnismafRig stark beanspruchen, teilweise internalisiert
wurde, auch wenn verschiedene Differenzlinien (,Es gibt gute und es gibt schlechte Men-
schen®) in den Selbst- und Fremdpositionierungen erkennbar sind. Differenzlinien werden ge-
bildet, um Handlungsspielrdume innerhalb der Fremdpositionierungen zu schaffen, so positi-
onieren sich geflichtete Eltern oft anhand ihres Herkunftslandes (,Ich als
Araber/Afghane/Syrerin“) und vollziehen eine Art der ,Selbstethnisierung“ um sich der negativ

behafteten Fremdpositionierung als ,Auslander® zu entziehen, dem es komplett an Identitat,

2 Der Begriff Bagatellisierung wird in der klinischen Psychologie zur Angstabwehr genutzt und zur Ver-
meidung von Kognitiver Dissonanz und kann als Abwehrmechanismus verstanden werden.
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Heimat und Kultur fehlt. Auffallig ist auch die Selbstposition als Mensch, der wertfrei unabhan-
gig von Kategorien wie Hautfarbe, Kultur und Leistung beurteilt werden soll. Diese Selbstpo-
sition kann jedoch mehr als Sehnsucht verstanden werden, fir die es innerhalb des Diskurses,
innerhalb der bestehenden Macht-Wissens-Verhaltnisse, nur wenig Spielraum gibt. Die Deu-
tungshoheit innerhalb des Diskurses liegt dabei immer auf Seiten des ,deutschen® Systems,
wahrend sich geflichtete Menschen nur innerhalb der zugeschriebenen, begrenzten Fremd-
positionierungen bewegen und verorten kénnen. Fremdheit wird von den interviewten Eltern
als alltagliches existenzielles Problem empfunden und begunstigt die Relativierungen und Ver-
harmlosung der eigenen Lebenssituationen. Geflichteten Eltern wird innerhalb des Diskurses
keine Diskussionsposition zugesprochen, in der eigene Probleme und Kritik verauRert werden
kénnen, weil die zugeschriebe, deutungshéhere Fremdposition ,Auslander®, sie unter Gene-
ralverdacht stellt. Diese Fremdposition ist gespeist durch verschiedene Einflussfaktoren, bei-
spielweise das Asylverfahren (vgl. Kapitel 4.4), aber kann auch auf mediale Narrative zurlck-
gefuihrt werden und wird begunstigt durch die sprachlichen und raumlichen Barrieren, die
geflichtete Menschen daran hindern Sprecher*innenpositionen innerhalb des Diskurses ein-

zunehmen und sich selbst zu positionieren.

Emotionale Reaktionen, Wiinsche und Probleme fluchterfahrener Eltern 0-6-jahriger
Kinder in Bezug auf die Arbeitswelt in Deutschland

Das zweite Moment was vermehrt in den Interviews auftaucht, steht erneut in Verbindung zur
Arbeitswelt und der derzeitigen Beschaftigung der Interviewten. In mehreren Interviewpassa-
gen beklagen Eltern ihre erfolglose Suche nach Arbeit oder sind unzufrieden mit der jetzigen
Tatigkeit. Als Grinde dafir werden mangelnde Sprachkenntnisse, Vorurteile gegenlber kul-
tureller Symboliken wie dem muslimischen Kopftuch, aber auch eine diskriminierende Haltung
der Arbeitgeber*innen veraul3ert.

,Viele Frauen, arabisch mochte Arbeit, aber das Problem ist, wenn hat Kopftuch, sie
mochte Arbeit, aber das Geschaft sagt nein, einfach nicht sagen: “Das Kopftuch, nein”,
aber sie will nicht.” (Elterninterview 3: Z. 495-498).

Die Interviewten beschrieben dabei vermehrt ein Ohnmachtsgefiihl bei der Jobsuche was sei-
nen Ursprung in einem Widerspruch innerhalb der Macht-Wissens-Komplexe findet. Einerseits
wird von Inlander*innen problematisiert, dass gefliichtete Eltern schnellstmdglich arbeitstatig
werden, um dem deutschen Staat nicht zur Last zur fallen, andererseits ist der Zugang zu eben
diesem Arbeitsmarkt durch strukturelle Bedingungen eingeschrankt und wird durch die hohen
Anforderungen seitens der Arbeitgeber*innen an Sprachkenntnissen und kultureller Assimila-
tion zusatzlich erschwert. Immer wieder werden vertriebenen Menschen materielle Fluchtmo-
tive vorgeworfen, insbesondere dass sie den deutschen Sozialstaat auf Grund seiner Sozial-
leistungen ausnutzen wirden. Rechte Partien wie der Alternative fur Deutschland (AfD) haben

dieses diffamierende Narrativ in den letzten Jahren mafRgeblich geférdert. Das Spannungsfeld
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zwischen geflichteten Menschen und dem Berufswunsch wird daraufhin noch weiter geschdrt,
da die rechtlichen Vorgaben die Arbeitsmarktzulassung von gefliichteten Menschen abhangig
vom Aufenthaltsstatus machen. Festzuhalten ist, dass es bereits Hindernisse gibt, die den
Zugang zum Arbeitsmarkt erschweren, bevor sich auf diesem Uberhaupt bewegt werden
kann.? In einem Interview werden auch Sehnsilichte und Wiinsche in Bezug auf die alte Ar-
beitsstelle veraulert:

“Friher hatten sie in Syrien ein Haus und haben sich wie Kénige gefiihlt, und es gab viel
Arbeit und man konnte sich so, aber jetzt hier, hat sich das alles gedndert, aber nur weil,
der Krieg stattgefunden hat. Mit 29 ist er nach Deutschland gekommen und vorher hatte er
zwei Wohnungen und Arbeit und einen Laden. Und die Arbeit lief halt auch gut vorher.
Dann kam der Krieg und dann. Mit 29 ist er aus seiner Stadt raus. Achso, mit 24 ist er
schon aus seiner Stadt raus, weil da Krieg war.” (Elterninterview 3: Z. 342-344).

In dieser Interviewpassage beschreibt die Dolmetscherin das damalige Lebensgefiihl und die
alte Beschaftigung des Elternteils als unabhangiger Betreiber seines eigenen Geschafts. Wei-
terflhrend spielt diese Textstelle auf eine Problematik an, der sich geflichtete Eltern bei der
Ankunft in einem neuen Land oftmals stellen muissen: die Aberkennung ihrer Berufsab-
schlusse (und Arbeitsqualitaten). Es besteht zwar die Mdglichkeit, dass das Bundesamt fur
Migration und Flichtlinge (BAMF) keine wesentlichen Qualitatsunterschiede zwischen dem
auslandischen Berufsabschluss der gefllichteten Person und dem deutschen Abschluss fest-
stellt und ersteren in seiner vollstandigen Gleichwertigkeit bescheinigt, (vgl. BAMF 2011) dies
gilt jedoch nicht fir ,reglementierte“ Berufe (beispielsweise Arzt*innen, Krankenpfleger*innen
und Erzieher*innen) und kann eher als Ausnahmefall verstanden werden. Erschwerend kommt
dazu, dass in vielen Fallen wahrend der Flucht Qualifikationen, Zeugnisse und Abschlusszer-
tifikate verloren gehen, was die Nachvollziehbarkeit des Qualifikationslevels weiter verkompli-
ziert. Zusatzlich dazu fallen fur den Abgleich Gebuhren an. In einem der Interviews wurden
berufliche Ambitionen und der Wunsch nach Karriere besonders deutlich:

+Was ich natirlich noch vorhabe, dass ich dann irgendwann wahrscheinlich sage ich
schaffe, oder hab ich den Plan, dass ich das schaff, ist mein Meister. Wenn ich das dann
habe, dann sage ich, mein Ziel komplett.“ (Elterninterview 2: Z. 341-343).

Der erhohte Leistungsanspruch, der Wunsch nach einer erfolgreichen Karriere, kann in die-
sem Fall durchaus als ein positiv besetztes, stereotypisches Beispiel fur eine ,gelungene® In-
tegration verstanden werden. Selbstverwirklichung durch Arbeit setzt in gewisser Weise vo-
raus, dass sich die Personen in einer fortgeschrittenen Phase des Integrationsprozesses
befindet und somit Uber erweiterte Sprachkenntnisse verflgt (und kulturell assimiliert ist).
Rickschlisse kénnen an dieser Stelle allerdings auch geschlossen werden in Bezug auf das
Stigma-Management nach Goffman (1967) und eine Anpassung des Elternteils an das deut-

sche Leistungsprinzip. Goffman sieht die Motivation von diskriminierten und stigmatisierten

3 https://www.arbeitsagentur.de/unternehmen/arbeitskraefte/aufenthaltsstatus
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Menschen sich an vorherrschende Systeme anzupassen darin, nicht als ,falsch® oder ,unfahig*
beurteilt werden zu kénnen. Es ist davon auszugehen, dass sich geflichtete Menschen durch
die hohen Erwartungen der deutschen Gesellschaft an ihre Integrations- und Arbeitsbereit-
schaft unter Druck gesetzt fihlen, um die negativen Zuschreibungen und Fremdpositionierun-
gen nicht zu bestatigen, obwohl diese Fremdattribution ihre eigene Lebenssituation nicht mit-
denkt.

Mithilfe der klientenzentrierten Interviews konnte eine Vielzahl an unterschiedlichen Selbst-
und Fremdpositionen gefllichteter Eltern identifiziert werden, die Ein- und Beschrankungen
innerhalb des Integrationsprozesses verdeutlichen und teilweise durch diese bedingt sind. Im
Laufe der Auswertung wurde ein monolingualer Sprach- und Ethnozentrismus in Deutschland
deutlich, der sich sowohl im Alltag, im Kontakt mit Vertreter*innen von Bildungsinstitutionen,
Behorden und der Arbeitswelt zeigt. Als zentrale Aufgabe fur gefllichtete Eltern lassen sich der
zeitnahe Spracherwerb und die kulturelle Assimilation an ,deutsche“ Werte- und Normsys-
teme, der ,deutschen® Mehrheitsgesellschaft* identifizieren. Die deutsche Sprache kann als
~Schlissel zur Gesellschaft® verstanden werden und ist gleichsam Hindernis und Vorausset-
zung einer gelungenen Integration. Das ,deutsche” System verbleibt dabei ,starr” vor allem im
Hinblick auf seine burokratische Komplexitat und den hohen Anforderungen von Arbeitge-
ber*innen im Hinblick auf berufliche Qualifikationen, Sprachkompetenzen und kultureller Assi-
milation. Festzuhalten ist ebenfalls, dass Gefllichteten Menschen wenig Handlungsspielrdume
im Hinblick auf ihre Selbstpositionierung ermdglicht werden. Eine konkrete Selbstpositionie-
rung, die nicht durch eine deutungshéhere Fremdpositionierung der ,deutschen® Mehrheitsge-
sellschaft gerahmt wird, ist dabei beinah unmdglich. Zurtickzufihren ist dies auf das Gefalle
innerhalb der Macht-Wissens-Komplexe, die durch die Reprasentation in den Medien, den
behordlichen Kontakt, aber auch in der Kommunikation innerhalb der KiTa deutlich werden.
Verstarkt wird dieses Gefélle durch die sprachlichen Barrieren von geflichteten Menschen,
die eine mundige Teilhabe am Diskurs weitestgehend verhindern. Im Umkehrschluss stutzt
sich das ,deutsche” System auf der fehlenden Mundigkeit gefllichteter Menschen, legitimiert
sich dadurch selbst und verhindert einen Feedbackloop, der den Integrationsprozess verein-

fachen konnte.
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7. Resiimee

In der Gesamtschau zum vorliegenden Projekt lassen sich mehrere Hauptergebnisse zusam-
menfassen. Dabei zeigen sich zum einen wesentliche, im Feld (re-)produzierte Subjektpositi-
onen. Diese werden zum anderen flankiert von entsprechenden, im Diskurs hervorgebrachten
Wahrheiten uber ,gefllichtete Eltern“. Beides wiederum ermdglicht sich gegenseitig und in
Form einer laufenden (Re-)Produktion von entsprechenden Selbst- und Fremdpositionierun-

gen der involvierten Personen — allen voran der beteiligten Fachkrafte und der Eltern selbst.

Wir konzentrieren uns in der Darstellung unserer Hauptergebnisse auf die diskursiven Sub-
jektpositionen. Wir riicken also die Frage nach dem Bild fluchterfahrener Eltern im friihpada-
gogischen Feld in Niedersachsen in den Mittelpunkt unserer Betrachtung. Hierbei fallen inner-
halb des in Augenschein genommenen praktisch-diskursiven Feldes frihpadagogischer
Angebote in Niedersachsen zwei Subjektpositionen ins Auge, welche als Leitunterscheidun-
gen fur den gesamten Diskurs um die Integration fluchterfahrener Eltern eine wichtige Rolle
zu spielen scheinen: ,Das integrationsfahige/-unfahige Subjekt‘ sowie das ,integrationswil-

lige/-unwillige Subjekt”.

Mit Blick auf die Hervorbringung eines ,integrationsfahigen respektive -unfahigen Subjekts*
zeichnet sich eine Vielzahl von immanenten Ein- und Beschrankungen im Integrationsprozess
auf der Ebene des von den Fachkraften sogenannten “Systems” ab. Unter ,System” werden
dabei gesellschaftliche, institutionelle sowie organisationale beziehungsweise burokratische
Aspekte verstanden und als Perspektiven von den Fachkraften in der Vorstellung ,des Sys-
tems” ineinander verworren. Die Mitarbeitenden der Familienbildungs- und Kindertagesstat-
ten, aber auch die kooperierenden Eltern selbst, adaptieren und reproduzieren hierbei Wahr-
heiten sowie Konstruktionen der Gesellschaft, wo es um die ,Integrationsfahigkeit/-unfahigkeit*
fluchterfahrener Eltern geht. Zusammenfassend lasst sich dabei erkennen, inwiefern in den
Ausfiuhrungen der Fachkrafte ein monolingualer Sprach- und Ethnozentrismus des ,Deut-
schen“ zum Tragen kommt. Demzufolge legen die Fachkrafte die deutsche Sprache sowie
Regeln und Normen, die von ihnen einer als ,deutsch® verstandenen Mehrheitsgesellschaft
zugeschrieben werden, als systemimmanente Mal3stabe an die Adressat*innen der sozialpa-
dagogischen Angebote an, wodurch im Umkehrschluss ein integrationsfahiges respektive -
unfahiges Subjekt als Subjektposition diskursiv durch die Fachkrafte in binarer Differenz zu
anderen Adressat*innen konstruiert wird. Den Forschungsergebnissen nach ist die zentrale
Aufgabe eines™r sich als ,integrationsfahiges Subjekt“ auszeichnenden Akteurs*in die zeitnahe
Aufnahme einer Arbeitstatigkeit und der Erwerb der deutschen Sprache. Der Bewaltigung die-
ser Anforderungen wird eine Schllsselrolle im Integrationsprozess und damit einhergehend
im Zugang zum ,System*“ zugeschrieben.

,Das integrationsfahige Subjekt erkennt die als immanent und damit zugleich als unverander-

bar (re-)produzierten Anforderungen ,des Systems* und ,dessen® normative Vorgaben fiir eine
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,gelingende Integration“ an und realisiert diese moglichst umgehend. Das Subjekt hat dem-
nach bereits Wissensbestande und Fahigkeiten akkumuliert, um am Integrationsprozess par-
tizipieren zu kdnnen und ,im System® mdglichst autonom zu agieren. Dabei wird es als vorteil-
haft fir die Subjektwerdung angesehen, wenn Akteur*innen ,systemahnliche® oder ,auf das
System vorbereitende® institutionelle Strukturen, wie beispielsweise Kurse von Familienbil-
dungsstatten, kennenlernen, um deren Arbeitsweise zu begreifen und hierdurch in ihrer Sub-
jektwerdung ,unterstutzt zu werden. Akteur*innen, welche das positiv konnotierte und ,vom
System*® erwartete Verhalten aufzeigen, wird von den Fachkraften folgerichtig zugeschrieben,
.integrationsfahig“ zu sein. Dies korreliert interessanterweise mit der Zuschreibung, bereits
,Bildung*“ erfahren zu haben und den zugeschriebenen Wert von ,Bildung“ anzuerkennen. Das
damit ins Werk gesetzte ethnozentrische Bildungsverstandnis sowie die hierauf bezogenen
Wissens- und Normhorizonte der Fachkrafte werden zugleich als Mal3stabe herangezogen,
um das Verhalten sowie die Wissensbestéande der als Subjekt zu qualifizierenden Akteur*in-
nen zu bewerten. Wird ein*e Akteur*in den Mal3stédben tendenziell gerecht, wird eine erfolgrei-
che Integration prognostiziert.

Das in Rede stehende ,System“ sowie dessen als ,immanent® verstandene Anforderungen
wiederum werden von den Fachkraften als unveranderbar und dem Einfluss sowohl der Eltern
als auch ihrer selbst entzogen refiguriert. ,Das System® inkludiert damit im Effekt nur diejeni-
gen Eltern, die dem als ,systemimmanent® und insofern als unveranderbar begriffenen Ideal
des integrationsfahigen Subjekts nahekommen und sich damit als potenziell funktional erwei-
sen, wenn es darum geht, die an sie herangetragenen Mal3stabe perspektivisch selbst mit zu
(re-)produzieren. Wer den Mal3stéaben tendenziell nicht entspricht, gilt hingegen als perspekti-
visch ,integrationsunfahig®.

Als eine Art Untervariante beziehungsweise radikale Zuspitzung der bereits beschriebenen
Subjektposition des integrationsfahigen/-unfahigen Subjekts findet sich zudem eine weitere
Subjektposition innerhalb des praktisch-diskursiven Feldes frihpadagogischer Angebote in
Niedersachsen. Hierbei handelt es sich um die Subjektposition des ,integrationswilligen/-un-
willigen Subjekts”. Hier wird Integrationserfolg noch weitergehend den Subjekten zugeschrie-
ben als in der zuvor beschriebenen Subjektposition. Dafiir wird angenommen, dass jede*r
fluchterfahrene Akteur*in Teil des ,deutschen Systems* werden und erfolgreich integriert sein
kann, wenn der Wille und die Einsatzbereitschaft grofl3 genug sind. Dementsprechend wird auf
die Subjektposition des integrationswilligen Subjekts eine entsprechende Eigenmachtigkeit
projiziert, nach welcher fluchterfahrene Akteur*innen ,nur” hinreichend selbstverantwortlich
Kraft und Mihe aufwenden muss(t)en, um sich moéglichst weitgehend an das bestehende und

stabil fortexistierende ,deutsche System“ samt dessen Vorgaben und Vorstellungen auf den
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Ebenen von monolingualer Sprachlichkeit, Ethnizismus und ,deutscher Bildung® zu assimilie-
ren. Dem als Negativfolie entgegengesetzt wird das ,integrationsunwillige Subjekt*, welchem
statt ,Unfahigkeit* eine gewisse ,Unwilligkeit“ zugeschrieben wird. Diese Subjektposition wird
insbesondere von Seiten einiger sozialpadagogischer Fachkrafte in den untersuchten Kinder-
tagesstatten offen (re-)produziert (vgl. Kapitel 5). Durch die (Re-)Produktion dieser Subjektpo-
sition wird auch der Misserfolg von Integration in radikalisierter Form einzelnen Akteur*innen
zugeschrieben und somit geschlussfolgert, dass einzelne Eltern sowie deren Kinder womag-
lich nicht genug Willen, Einsatz oder Muhe gezeigt hatten, um Teil ,des Systems* zu werden.
Diese Schlussfolgerung impliziert, dass die Eigenmachtigkeit der Individuen ausschlaggebend
fur eine erfolgreiche oder nicht erfolgreiche Integration ist und dass die im System enthaltenen
Hirden, wie etwa die umfangreiche Burokratie, nicht nur als unveranderbar gelten (wie dies
auch in der Subjektposition des integrationsfahigen/-unfahigen Subjekts bereits zum Tragen
kommt), sondern zudem durch genliigend personlichen Einsatz der Eltern gut Uberwunden
werden konnten.

Beide der genannten Subjektpositionen werden insbesondere durch die vorherrschende Mo-
nolingualitat und den erwarteten und als absolut notwendig (re-)konstruierten Deutschsprach-
erwerb der fluchterfahrenen Eltern stabil gehalten. In diesem Kontext ist auffallig, dass die
Angebote seitens niedersachsischer Familienbildungsstatten haufig insbesondere auf diesen
Deutschspracherwerb abzielen. Eltern, die an diesen Angeboten partizipieren, wird im Feld
sinnentsprechend eine Art Einsichtswilligkeit und -fahigkeit hinsichtlich des Deutschspracher-
werbs zugeschrieben, was wiederum als Pradiktor fur Integrationsfahigkeit beziehungsweise
-willigkeit verstanden wird (vgl. Kapitel 1, 2, 6). Dem entgegengesetzt werden Eltern positio-
niert, die keine Angebote wahrnehmen und dabei den Subjektpositionen des ,integrationsun-
fahigen“ (vgl. ebd.) oder ,integrationsunwilligen Subjekts (vgl. Kapitel 5) zugeordnet werden.
Die aktive Zusammenarbeit mit bereits ,im System Integrierten“ sowie ,Institutionen des Sys-
tems” gilt als ein weiteres Kriterium fiir die Positionierung fluchterfahrener Eltern als ,integra-
tionsfahiges“ beziehungsweise ,-williges Subjekt‘. Die dafur geforderte Mitwirkungsbereit-
schaft umfasst die bereitwillige Informationsoffenlegung, das Einhalten von Absprachen sowie
die Bereitschaft zur Herstellung und Pflege von vorwiegend ,deutschen® Kontakten fiir eine
erfolgreiche Integration (vgl. ebd.).

Die im Feld identifizierbaren Subjektpositionen bilden den Mdglichkeitshorizont zur Fremd-
und Selbstpositionierung der fluchterfahrenen Eltern. Damit korrespondieren Vorstellungen

zur Rolle der ,Institutionen des Systems* und der ihm ,zugehérigen“ Fachkrafte. In ihrer Posi-
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tionierung als ,Vertreter*innen des Systems® kommt Fachkraften die Rolle von Ermdéglicher*in-
nen sowie Brickenbauer*innen (vgl. Kapitel 1), von Unterstitzer*innen (vgl. Kapitel 2) und/o-
der Helfer*innen (vgl. Kapitel 5, 6) zu, deren Aufgabe es ist, Angebote zu schaffen und somit
die im Prinzip eigenmachtig und -verantwortlich zu erbringende Integrationsleistung der Sub-
jekte bestmdglich zu begleiten, zu unterstitzen und sie dahingehend (weiter) zu motivieren.
Diese Aufgabe kann — im Falle einer Positionierung von elterlichen Akteur*innen als ,integra-
tionswillige“, aber ,-unfahige“ Subjekte — auch umfassen, ,das System*“ Gber Verstandigungs-
prozesse zuganglicher fur die Eltern zu gestalten oder ihnen dabei zu helfen, die ,Anforderun-
gen des Systems® erfolgreich zu Uberwinden. Die Fachkrafte empfinden ,das System®
allerdings auch in diesen Fallen als unveranderlich und als etwas, das sich ihrem Einfluss
entzieht und sehen sich dabei auch selbst ,den systemimmanenten Anforderungen ausge-
setzt®, anstatt ihre eigene Rolle im Zuge der diskursiven Reproduktion ,des Systems* weiter-
gehend zu reflektieren. Die normativen Erwartungshaltungen gegeniber den Verhaltenswei-
sen der Eltern sowie der Fachkrafte selbst stehen somit nicht zur Disposition. Mdgliche
Widerspruchlichkeiten und Mehrfachbelastungen sowie Barrieren, denen die Eltern sowie
auch die Fachkrafte durch die unterschiedlichen Erwartungen ausgesetzt sind, werden somit
im Sinne ,des Systems* geglattet. Innerhalb dieser Feldlogik ergeben sich fir die Fachkrafte
in Anbetracht der Subjektpositionen ,integrationsfahiges/-unfahiges“ vs. ,integrationswilliges/-
unwilliges Subjekt dennoch unterschiedliche Moglichkeiten, an diskursive Argumentationsli-
nien und Narrative anzuschlieen, um in ihrer Arbeit mit den Eltern anzusetzen, um diese zu
legitimieren und um zu bewerten, ob und warum ein elterlicher Integrationsprozess erfolgreich
verlauft oder nicht. So erhalten sich die Fachkrafte fur ihre Arbeit ein hohes Mal an Flexibilitat
bei gleichzeitig reduzierter eigener Verantwortlichkeit fur die Gegebenheiten ,des Systems®.
Dies geschieht zugunsten der eigenen Handlungsfahigkeit, aber um den Preis einer stark re-
duzierten Reflexionsperspektive, was die eigene, hdchst aktiv-konstitutive Position und Rolle

der Fachkrafte bei der (Re-)Produktion ,des deutschen Systems* betrifft.
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