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ABSTRACT

GLIEDERUNG DES
TEXTES

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit Kindern mit Fluchterfahrung im
deutschen Bildungssystem und richtet dabei den Fokus auf die Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen und Grundschulen. Bei Kindern, die mit dem Begriff ,,Kin-
der mit Fluchterfahrung® umschrieben werden, handelt es sich um einen hetero-
genen Personenkreis. Im vorliegenden Text wird dieser zunédchst im Hinblick auf
rechtliche Aspekte sowie unterschiedliche Herkunftslander und Familienspra-
chen skizziert, um einen Eindruck von den unterschiedlichen Ausgangslagen zu
erhalten. Ebenfalls relevant fiir die padagogische Arbeit ist die Lebenssituation,
in der sich die Kinder und ihre Familien nach Ankunft in Deutschland befinden
und wie sich der Zugang zum deutschen Bildungssystem gestaltet. Mit dem Ziel,
Perspektiven fiir die pidagogische Arbeit zu formulieren, geht der Beitrag nach
Klarung der Grundlagen auf die zwei Inhaltsbereiche Mehrsprachigkeit und
(potentielle) Belastungserfahrungen ein, um abschlieffend Anregungen im Hin-
blick auf die individuelle Arbeit zugunsten von Kindern mit Fluchterfahrung zu
geben und Perspektiven fiir strukturelle Verdnderungsprozesse aufzuzeigen.
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Neu zugewanderte Kinder
und Jugendliche

1. Einleitung

Viele Bildungseinrichtungen setzen sich bereits schon linger intensiv mit The-
men der Arbeit mit Kindern mit Fluchterfahrung auseinander. Fragen danach,
welche Ressourcen Kinder und Familien individuell mitbringen, welche Unter-
stiitzung sie benotigen, gegeniiber welchen Bereichen und Bediirfnissen Fach-
kréfte in diesem Zusammenhang prinzipiell sensibel sein miissen, sind dabei
ebenso relevant wie Fragen nach gelungenen Strukturen, Arbeitsformen und In-
halten, um moglichst schnell eine gelungene Partizipation der Kinder und Fami-
lien in Bildungsinstitutionen und Gesellschaft zu ermdglichen. Dies kann als
Voraussetzung fiir Inklusion betrachtet werden. Die derzeitige Aktualitdt der
Uberlegungen steht in Verbindung mit einer grofleren Zuwanderungsbewegung.
Seit 2007 sind die Zugzugszahlen in Deutschland kontinuierlich gestiegen und
die Anzahl zugezogener Kinder und Jugendlicher hat sich vom Jahr 2012 zum
Jahr 2014 mehr als verdoppelt (vgl. Masumi et al. 2015, 18). Im Jahr 2015 wurden
in der Bundesrepublik insgesamt 441.899 Asylerstantrige gestellt. Darunter be-
fanden sich 137.479 Asylerstantriage (31 Prozent) von Kindern und Jugendlichen
unter 18 Jahren. Die Gruppe der Kinder unter elf Jahren nimmt hier einen Anteil
von 20,1 Prozent ein, alleine 9,3 Prozent der Erstantrige stammten von Kindern
unter vier Jahren (vgl. Bundesamt fiir Migration und Flucht 2016(a), 19). Anhand
dieser Zahlen wird deutlich, welche Aktualitéit das Thema fiir deutsche Bildungs-
einrichtungen besitzt. Der folgende Text geht auf spezifische gesetzliche und pada-
gogische Grundlagen ein und bezieht dabei Erkenntnisse aus der interkulturellen
Padagogik, der inklusiven Pdadagogik und Migrationsforschung ein. Die jeweili-
gen Argumentationslinien sollen nicht vertieft, sondern vielmehr im Sinne der
Fokussierung auf die padagogische Arbeit mit Kindern mit Fluchterfahrung ge-
biindelt werden.

2. Kinder mit Fluchterfahrung

Unter den Begriften , Fliichtlinge®, ,,AsylbewerberInnen® oder ,, Asylberechtigte®
usw. werden umgangssprachlich hdufig Personengruppen subsummiert, die
eigentlich bei korrekter Anwendung der Begriffe auf juristischer Grundlage von-
einander zu unterscheiden wiren. Sie bilden innerhalb des jeweilig zugehorigen
Personenkreises keine homogenen Gruppen ab und sind nicht synonym zu ver-
wenden, da sie unterschiedliche Personengruppen adressieren (vgl. Tiedemann
2015, 271F). Auf der anderen Seite bedeutet dies nicht, dass eine Ahnlichkeit in
manchen Eigenschaften innerhalb der Personengruppe auszuschlief3en ist, trotz-
dem kann eine Ubertragung von Annahmen hinsichtlich eines Personenkreises
auf einen anderen falsche Schlussfolgerungen nach sich ziehen. Deshalb werden
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Asylrecht

die Unterschiede im Folgenden grob skizziert, um den Begriff ,Kinder mit
Fluchterfahrung® naher bestimmen zu kénnen.

2.1 Rechtliche Hintergriinde und Begriffsbestimmung

Zunichst ist zu erwédhnen, dass es Vereinbarungen auferhalb nationaler Zustén-
digkeiten gibt, aus denen sich ein besonderer Schutz fiir Kinder mit Fluchterfah-
rung (sowie ihre Familien) ableiten lasst. Dazu gehort die UN-Kinderrechtskon-
vention ebenso wie die europdische Aufnahmerichtlinie, in der Minderjahrige
als besonders schutzbediirftig gelten (vgl. World Vision Deutschland, Hoff-
nungstrager Stiftung 2016, 13). ,Doch in Deutschland werden kinderspezifische
Fluchtgriinde im Asylverfahren praktisch nicht beriicksichtigt.” (World Vision
Deutschland, Hoffnungstréger Stiftung 2016, 13), weshalb die Darstellungen hier
allgemeingiiltig gehalten sind.

Menschen, die sich in Verbindung mit einem Asylantrag in Deutschland aufhal-
ten, sind durch ihren rechtliche Situation von anderen Menschen mit Zuwande-
rungsgeschichte zunichst zu unterscheiden. Fiir padagogische Fachkrifte kann
eine Unkenntnis der Bedeutungsunterscheidungen der jeweiligen Begriffe zu
Fehleinschédtzungen der Situation einzelner Familien fithren. .

Durch das Stellen eines Asylerstantrags wird ein Asylverfahren eingeleitet, in
dem gepriift wird, ob eine Person in Deutschland asylberechtigt ist oder als
Fliichtling im Sinne des Abkommens iiber die Rechtsstellung der Fliichtlinge
(Genfer Fliichtlingskonvention) anerkannt wird. Bis zu dieser Entscheidung er-
hilt die Personengruppe der AsylbewerberInnen einen Aufenthaltsstatus, der
unsicher ist und mit Restriktionen einhergeht (vgl. Schirilla 2016, 26). Bei dem
Aufenthaltstitel handelt es sich um die sogenannte Aufenthaltsgestattung (555
AsylVfG), die bis zur Entscheidung tiber den Asylantrag gewahrt wird (vgl. Tie-
demann 2015, 22). Die Grundlage des Rechtes auf Asyl ist in der Deutschen Ver-
fassung, dem Grundgesetz, festgeschrieben und besagt, dass politisch Verfolgte
in Deutschland Asyl genief3en. Der urspriingliche Artikel 16 wurde 1993 in Folge
von steigenden Asylbewerberzahlen gedndert. Seither gibt es Artikel 16a, auf den
Einschrinkungen folgen, zum Beispiel die Sichere-Dritt-Staatenregelung (vgl.
Tiedemann 2015, 9ff). Das Recht auf Asyl und auch das damit verbundene Ver-
fahren werden durch weitere Gesetzestexte konkretisiert. Im Rahmen des Ver-
fahrens wird auch gepriift, ob den AntragstellerInnen neben der Anerkennung
des Status als Asylberechtigter oder Asylberechtigte gemif3 des nationalen
Rechts, die ,,Fliichtlingseigenschaft” gemafi der volkerrechtlichen Verpflichtungen
zuerkannt wird (vgl. Tiedemann 2015, 27f). Die Zuerkennung der ,,Fliichtlings-
eigenschaft“ und der damit verbundene Status als Fliichtling geht auf die volker-
rechtliche Verpflichtung des Abkommens iiber die Rechtsstellung der Fliichtlin-
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Subsidiarer Schutz

ge von 1951 zuriick, die 1967 um ein Zusatzprotokoll ergianzt wurde (Tiedemann
2015, 9ff). Sie findet sich im nationalen Recht in §3 Abs. 1 des Asylgesetz (AsylG)
beziehungsweise in §60 Abs. 1 im Gesetz iiber den Aufenthalt, die Erwerbstitig-
keit und die Integration von Auslindern im Bundesgebiet (kurz: Aufenthaltsge-
setz — AuftenhaltG) (vgl. Schirilla 2016, 27). Diese Definition ist weiter gefasst
und findet wesentlich hiufiger Anwendung, da die Rechtsfolge beider Status
gleich ist (Tiedemann 2014, 12f). Beides ist jedoch daran gebunden, dass ein
Mensch ,[...] mit einer schwerwiegenden Verletzung seiner grundlegenden
Menschenrechte bedroht wird.“ (Tiedemann 2015, 69).

2014 wurden von 31 Prozent positiv entschiedenen Asylantrdgen 24 Prozent im
Sinne der zuerkannten Fliichtlingseigenschaft nach §60 Abs. 1 AufenthG ent-
schieden. Im Vergleich dazu wurden 1,8 Prozent als Asylbewerber im Sinne des
Grundgesetzes anerkannt. Weiteren vier Prozent wurde subsididrer Schutz ge-
wihrt (vgl. Schirilla 2016, 29). Subsididrer Schutz steht in Verbindung mit Gefah-
ren fiir elementare Grundrechte sowie menschenwiirdiges Leben, die iiber die
zwei bereits erlduterten Status nicht abgedeckt werden. So kann aus einer Nicht-
erfiillung der Voraussetzung gemafl Genfer Fliichtlingskonvention das Anrecht
auf subsididren Schutz hervorgehen. Zuvor muss demnach ebenfalls ein Asylan-
trag gestellt worden sein, der diese Nichterfillung feststellt (vgl. Tiedemann
2015, 69f). Der subsididre Schutz geht auf die ,,Richtlinie 2004/83/EG iiber Min-
destnormen fiir die Anerkennung und den Status von Drittstaatsangehdrigen
oder Staatenlosen als Fliichtlinge oder als Personen, die anderweitig internatio-
nalen Schutz bendtigen und iiber den Inhalt des zu gewdhrenden Schutzes® zu-
riick. Diese sogenannte Qualifikationsrichtlinie wurde 2004 von der damaligen
Européischen Gemeinschaft erlassen und steht in Verbindung mit Harmonisie-
rungsbestrebungen des Asylrechts in Ubereinstimmung mit der Genfer Fliicht-
lingskonvention (vgl. Tiedemann 2015, 12). Sowohl die Qualifikationsrichtlinie
als auch das nationale Recht fassen unter dem Begriff des ,international Schutz-
berechtigten® die Personengruppe mit Fliichtlingsstatus gemaf3 der Genfer Fliicht-
lingskonvention sowie die Personengruppe mit dem Status der subsididr Schutz-
berechtigten zusammen (vgl. Tiedemann 2015, 27). Dariiber hinaus gibt es noch
einen weiteren Status, der durch die Priifung von Asylantrigen verliechen werden
kann, ndmlich der Status von Familienangehdrigen von Asylberechtigten im na-
tionalen Sinne, beziehungsweise des Familienschutzberechtigten im internatio-
nalen Sinne. Er kann erst dann an Familienangehorige verliehen werden, wenn
eine Anerkennung des Asyl- oder Schutzberechtigten unanfechtbar ist (vgl. Tie-
demann 2015, 80). Neben der hier erwdhnten Status gibt es noch verleihbare Po-
sitionen (Abschiebungsschutzbegiinstigter und Abschiebungsschutzberechtig-
ter) auf die hier nicht ndher eingegangen wird (vgl. Tiedemann 2015, 27).

Aus diesen Ausfiithrungen ldsst sich ableiten, dass der Begrift ,,Fliichtling® bezie-
hungsweise Mensch mit zuerkannter Fliichtlingseigenschaft nur dann juristisch
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korrekt in seinem Gebrauch ist, wenn ausschliefllich jener Personenkreis ge-
meint ist, dem gemaf eines durchgefiithrten Asylverfahrens auf Basis der Genfer
Flichtlingskonvention die Fliichtlingseigenschaft bereits zuerkannt wurde. Der
Personenkreis, der noch keinen Asylerstantrag gestellt hat oder sich noch im An-
tragsverfahren befindet, hat diesen Status noch nicht zuerkannt bekommen.
Gleichzeitig ist der Begrift des Asylbewerbers oder der Asylbewerberin nur dann
zutreffend, solange tiber das Asylverfahren noch nicht entschieden ist, dieses
aber bereits in die Wege geleitet wurde. Damit einher geht eine Aufenthaltsge-
stattung, aus der sich noch nicht ableiten ldsst, welcher Status anschlieflend ver-
geben wird. Uber die Absicht einen Asylantrag zu stellen sowie das Stellen eines
solchen Antrags lasst sich jedoch ableiten, dass sich die jeweilige Person selbst
gemaf ihres subjektivem Empfindens (oder ihre Familienangehorigen stellver-
tretend fiir sie) auf eine Flucht begeben hat, der in der eigenen Wahrnehmung
eine entsprechende Bedrohungslage vorausging. Auf dieser Grundlage wird der
Begriff ,Kinder mit Fluchterfahrung® hier wie folgt verwendet: Er verweist auf
die subjektive Perspektive und meint alle Kinder, die sich kurz vor einem Asyl-
antragsverfahren befinden, die sich bereits in einem Asylantragsverfahren befin-
den oder durch die Entscheidung international schutzberechtigt sind. Auch Kin-
der mit einem abgelehnten Asylerstantrag konnen hier aufgrund der Perspektive,
die sich an der subjektiven Wahrnehmung von individuell Erlebtem orientiert,
prinzipiell nicht ausgeschlossen werden.

Die Kinder, die als Kinder mit Fluchterfahrung umschrieben werden, bilden so-
mit keine homogene Gruppe ab. Sie haben Unterschiedliches erlebt und kommen
aus unterschiedlichen Lebenszusammenhéngen in unterschiedlichen Herkunfts-
lindern. Um ein besseres Verstindnis fiir die kindliche Situation in den Her-
kunftslindern zu ermdglichen und sich Anhaltspunkten fiir Bildungsbiographi-
en sowie einem moglichen familidren Verstindnis von Bildung anzunéhern,
werden im Folgenden einige Herkunftslinder grob vorgestellt. Der Fokus liegt
dabei auf bestehenden Bildungsstrukturen in den Landern.

2.2 Herkunftsldnder

Von Januar bis April 2016 wurden 48,4 Prozent der gestellten Asylerstantrige
von Menschen aus der Arabischen Republik Syrien gestellt. Weitere 14,8 Prozent
wurden von Menschen irakischer Herkunft gestellt sowie 12,3 Prozent von Men-
schen afghanischer Herkunft. 2,7 Prozent Asylerstantrige wurden von Men-
schen iranischer Herkunft gestellt. Dariiber hinaus gab es Asylerstantrage von
Menschen aus Albanien (1,9 Prozent), Pakistan (1,6 Prozent), Eritrea (1,5 Pro-
zent) sowie aus Serbien (0,8 Prozent) (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliicht-
linge (0.A.) 2016(b), 8). Im Folgenden sollen fiir ein besseres Verstdndnis einige
Facetten des Sozial- und Bildungssystems von ausgewéhlten Landern exempla-
risch aufgezeigt werden.

-7 -
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Strukturen in Syrien

Strukturen in Afghanistan

Strukturen im Iran

Varianz von Herkunfts-
sprache und
Familiensprache

In Syrien gehort seit 1973 ein iiberwiegend kostenloses Sozialsystem, das auch
Bildung umfasst, gemafl der Verfassung zu den staatlichen Leistungen (vgl. In-
ternational Organisation for Migration (0. A.) 2011, 4). Frithpadagogische Bil-
dung fiir Kinder im Alter von drei bis fiinf Jahren ist als kostenpflichtiges Ange-
bot hiervon ausgenommen (vgl. United Nations Education, Scientific an Cultural
Organization, International Bureau of Education (0.A.) 2011(b), 5). Das Lander-
informationsblatt der International Organisation for Migration aus dem Jahr
2011 gibt an, dass in 2009 95 Prozent der Kinder eine Grundschule besuchten.
Die Alphabetisierungsrate der jugendlichen Bevolkerung lag bei ca. 94,4 Prozent
(vgl. International Organisation for Migration (o. A.) 2011, 12f). Allerdings wird
darauf verwiesen, dass aufgrund der aktuellen Lage keine verlédsslichen Aus-
kiinfte gegeben werden kénnen und die Informationen deshalb den Stand von
2011 abbilden (vgl. International Organisation for Migration (0. A.) 2011, 1ff),
was im Hinblick auf alle Informationen, die hier gegeben werden, zu beriicksich-
tigen ist.

In Afghanistan wurden in den vergangen Jahren durch den Krieg iiber 70 Pro-
zent der Schulen zerstort, zuvor hatte das Bildungssystem einen guten Ruf. 2014
waren hier nur 18 Prozent der Frauen zwischen 15 bis 24 Jahren und 51 Prozent
der jungen Minner alphabetisiert (vgl. Organisation for Migration (0. A.) 2014,
18). Der Bereich der frithen Bildung ist hier nicht verpflichtend. Das System sieht
tiir Kinder von drei bis sechs Jahren die Moglichkeit vor, Kindergdrten bezie-
hungsweise Vorschulklassen zu besuchen, der fritheste Zeitpunkt einer Betreu-
ung liegt bei drei Monaten (vgl. United Nations Education, Scientific an Cultural
Organization, International Bureau of Education (0.A.) 2011(a), 7).

Im Iran waren zwischen 2008 und 2012 iiber 95 Prozent der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen in der Altersspanne von 15 bis 24 Jahren alphabetisiert
(United Nations Education, Scientific an Cultural Organization (0.A.) 2013, 0.S.).
Der Schulbesuch ist ab sechs Jahren verpflichtend, wiahrend vorschulische Ange-
bote Kinder ab fiinf Jahren adressieren und bereits einem festen Curriculum fol-
gen (vgl. Arani et al. 2012, 0.S.).

2.3 Sprachen der Herkunftsldnder und Familiensprachen

Gesellschaftliche Einsprachigkeit entspricht einer Vorstellung, die in Europa
verbreitet ist, aber auch hier nicht ausnahmslos vorherrscht. Die Vorstellung ei-
ner einsprachigen Umgebung des Aufwachsens ist weltweit betrachtet fiir viele
Kinder nicht die Realitdt. Denn auch die Amtssprachen eines Herkunftslandes
sind nicht zwangsldufig gleichzusetzen mit der in der jeweiligen Familie ge-
brauchlichen Sprache. In vielen Landern herrscht eine sprachliche Vielfalt. Viele
Sprachen sind innerhalb bestimmter geographischer Gebiete verstarkt zu finden,
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Beispiel Kurdisch

Nach der Familiensprache
fragen

haben in einigen Lindern den Status einer Amtssprache und sind gleichzeitig
tiber Landesgrenzen hinweg verbreitet. Dariiber hinaus konnen sie in unter-
schiedlichen regionalen Varianten auftreten, wodurch die Verstandigung inner-
halb des Sprecherkreises nicht immer gegeben ist (vgl. Schneider 2015, 9ff).

Ein besonders eindriickliches Beispiel bieten Sprachenvarianten, die dem Kurdi-
schen zugeordnet werden. Zentralkurdisch (Sorani) ist neben Arabisch offizielle
Amtssprache der Republik Irak (vgl. Auswirtiges Amt (0.A.) 2016, o0.S.). Kur-
disch ist aber auch auflerhalb des Iraks sowie der Autonomen Region Kurdistans
zu finden, beispielsweise im Iran, Syrien, der Tiirkei, in Armenien und dem Liba-
non, und besteht in unterschiedlichen Varianten. Kurmanci ist eine hier haufig
vertretene Variante der kurdischen Sprache. Kurmanci und Sorani unterschei-
den sich stark voneinander und sind nur zwei iibergeordnete Varianten der kurdi-
schen Sprache. Neben der gesprochen Differenz innerhalb der kurdischen Spra-
che gibt es auch noch Unterschiede im Schriftsystem (vgl. Guth 2012, 304f). Eine
Variante basiert auf den Grundlagen des persisch-arabischen Schriftsystems und
wird im Iran und Irak genutzt. Dort dominiert es in der Anwendung fiir Sorani
sowie das irakische Kurmanci (auch: Bahdini oder Bahdinani). In der Tiirkei
herrschen Schriftsysteme, die auf der lateinischen Schrift basieren, vor (Krifka et
al. 2014, 180). Angaben dariiber, wie viele Menschen insgesamt Kurdisch spre-
chen schwanken. Sie liegen zwischen 14 und 24 Millionen Menschen (vgl. Guth
2012, 305).

Fiir padagogische Fachkrifte ist es demnach ungiinstig, von einem Herkunfts-
land auf eine Familiensprache zu schlief3en, ohne sich bei der Familie direkt zu
erkundigen, da hdufiger mehrere Varianten einer Sprache oder durchaus mehrere
Sprachen je Herkunftsland in Frage kommen konnen. Besonders problematisch
erscheinen pauschale Annahmen dann, wenn davon ausgegangen werden kann,
dass als Ursache fiir eine Flucht die Zughorigkeit zu einer in einem Land diskri-
minierten oder sogar verfolgten Minderheit in Betracht gezogen werden muss.
Im Folgenden ist eine Zusammenstellung zu finden, die einen Eindruck iiber die
sprachliche Vielfalt moglicher Herkunftslinder vermittelt. Aufgefithrt sind Her-
kunftsldnder, die in den Asylerstantragszahlen im Jahr 2015 haufig vertreten wa-
ren. Die Zusammenstellung erhebt sowohl hinsichtlich der Sprachen als auch
hinsichtlich der erwdahnten Herkunftslinder keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit. Soweit nicht anders angegeben beziehen sich die angegeben Informationen
auf die Informationsseiten des Auswirtigen Amtes im Internet (vgl. Albers &
Ritter 2016).
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Herkunftsldnder und ihre Sprachen (Albers & Ritter 2016)

Islamische Republik Afghanistan

In der Islamischen Republik Afghanistan ist Bilingualitdt (Zweisprachigkeit) weit ver-
breitet. Neben den Amtssprachen Dari und Paschtu werden beispielsweise auch Turk-
sprachen wie Usbekisch und Turkmenisch gesprochen. Unter dem Begriff Turksprachen
kdénnen ca. 30 verschiedene Sprachen mit naher Verwandtschaft subsumiert werden
(vgl. BufSmann 2008, S. 756).

Albanien

In Albanien wird Shqip (Albanisch) gesprochen. Angemerkt werden muss dabei jedoch,
dass Albanisch tiber die Landesgrenzen hinaus gesprochen wird und beispielsweise in
Mazedonien einen entsprechenden Status geniefst.

Eritrea

In Eritrea sind die offiziellen Sprachen Tigrinya, Arabisch und Englisch. Da sich die Bevél-
kerung Eritreas aus unterschiedlichen Ethnien mit unterschiedlichen Sprachen zusam-
mensetzt, sind aber weitere neun Sprachen gemdf der Verfassung gleichberechtigt.

Republik Irak
Im Irak sind Arabisch und Kurdisch offizielle Amtssprachen. Weitere Minderheiten spre-
chen turkmenische Sprachen oder Aramdiisch.

Islamische Republik Iran

Im Iran wird neben dem offiziellen Farsi zum Beispiel auch Arabisch, Kurdisch oder Be-
lutschi gesprochen. Dariiber hinaus gibt es Personenkreise, die Turksprachen oder an-
dere Sprachen sprechen.

Kosovo

Im Kosovo wird neben Albanisch und Serbisch auch Tiirkisch, Bosnisch und Romani ge-
sprochen. Diese Sprachen kdnnen auf kommunaler Ebene als amtliche Sprachen An-
wendung finden.

Republik Mazedonien
Auch Mazedonien besitzt eine sprachliche Vielfalt. Neben Mazedonisch und Albanisch
sind hier Tiirkisch, Romani, Serbisch und Vlachisch zu finden.

Islamische Republik Pakistan

In Pakistan sind Urdu und Englisch landesweit gebrduchliche Sprachen. Regional wer-
den dartiber hinaus zum Beispiel Punjabi, Sindhi, Pashtu, Seraiki und Baluchi gespro-
chen.

Republik Serbien

In Serbien ist Serbisch die Amtssprache und wird als solche offiziell in kyrillischer Schrift
geschrieben. Davon abgesehen gibt es Sprachkreise, die Ungarisch, Bosnisch oder Ro-
mani sprechen.

Arabische Republik Syrien

Syrien hat Arabisch als offizielle Amtssprache, ist jedoch nicht einsprachig. Neben den
verbreiteten Fremdsprachen Franzosisch und Englisch werden noch weitere Sprachen
wie zum Beispiel Kurdisch gesprochen (vgl. Guth 2012, S. 204). Auch lebt hier ein klei-
ner Personenkreis, der Domari — eine Romani-Sprache — spricht. Diese Sprache wird
insgesamt nur von ein paar Hundert Personen gesprochen und ist dariiber hinaus noch
in Jordanien und Israel zu finden (vgl. Bu§mann 2008, S. 592).
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2.4 Lebenssituationen in Deutschland

»Kommen Fliichtlingskinder mit oder zu ihren Familien nach Deutschland, wer-
den sie in Erstaufnahmeeinrichtungen oder spiter oft in Gemein-schaftsunter-
kiinften untergebracht. Sie haben kein Zuhause mehr, keine Freunde, keine deut-
schen Sprachkenntnisse, kaum Spielzeug und wenig Rdume, in denen sie sich
kindgerecht frei bewegen konnen.“ (Meysen et al. 2016, 15). Nach dem Stellen
eines Asylantrags miissen die Familien zunichst in einer zentralen Sammelun-
terkunft des entsprechenden Bundeslandes wohnen, wo das Asylbegehren ange-
nommen wird und die Registrierung ebenso erfolgt wie die Uberpriifung der
Papiere (vgl. Schirilla 2016, 26). In diesem Zusammenhang erhalten sie einen
Anhorungstermin beim Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge. Die ortliche
Verteilung erfolgt zentral und die befristete Aufenthaltsgestattung geht mit einer
seit 2014 gelockerten Residenzpflicht einher. Die Vorschriften unterscheiden sich
hier je nach Bundesland. Das frither wesentlich langer bestehende Arbeitsverbot
ist aktuell auf drei Monate befristet. Dariiber hinaus bestehen Einschrankungen
im Zugang zum Gesundheitssystem (vgl. Schirilla 2016, 26F). Ist eine eigenstdn-
dige Existenzsicherung noch nicht moglich, so miissen die Kommunen dafiir
aufkommen. In diesem Kontext kommt es im Anschluss hiufig zu einer Unter-
bringung in Wohnheimen. Hier ist hidufig ein Sozialdienst eingerichtet, der ne-
ben weiteren Tétigkeitsbereichen auch im Bereich der Beschulung und frithpad-
agogischer Angebote unterstiitzen kann (vgl. Schirilla 2016, 156f).

In diesem Zusammenhang ist ein Unterschied gegeniiber bereits anerkannten
Schutzsuchenden zu erwidhnen, der sich auf die ganze Familie auswirken kann
und vermutlich bis zum Ende des Verfahrens konstant besteht. Sourander (2003,
205) schreibt im Hinblick auf asylsuchende Familien in Finnland, dass die Sorge
vor einer Ausweisungen und Trennungen von Familienmitgliedern grofd ist (vgl.
Sourander 2003, 205). Schlussfolgerungen fiir die Sozialarbeit sind beispielsweise,
dass es hilfreich wire, die Familien bereits in dieser Lebenssituation sozial ein-
zubinden. Nennenswert ist hier die Moglichkeit, Verantwortung fiir das eigene
Leben zu tibernehmen und an Aktivititen im Bereich von Arbeit und Bildung
teilzunehmen. Familien mit Kindern bediirfen nach Sourander eines angemes-
senen Abwigens ihrer Situation sowie einer entsprechenden Beratung (Souran-
der 2003, 206).

Eine dariiber hinaus weiterhin bestehende belastende Situation fiir Menschen
mit Fluchterfahrung stellt die unsichere Bleibeperspektive dar. Auch nach einem
erfolgreichen Asylantrag wird zunéchst eine befristete Aufenthaltserlaubnis von
drei Jahren ausgesprochen, diese kann nach abermaliger Priifung in eine unbe-
fristete Niederlassungserlaubnis umgewandelt werden. Bei Anderungen der Situa-
tion in dem jeweiligen Herkunftsdndern besteht aber auch die Mdoglichkeit eines
Widerrufs. Gleichzeitig konnen gegen abgelehnte Asylantrage oft Rechtsmittel
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eingelegt werden. Wird der Antragjedoch endgiiltig und rechtskraftig abgelehnt,
kommt es zu einer Ausreiseaufforderung, die bei nicht Befolgung eine Abschie-
bung nach sich zieht (Schirilla 2016, 26ft). Abschiebungen haben ein Wiederein-
reiseverbot zur Folge.

Die Situation von Kindern und Jugendlichen, die unbegleitet nach Deutschland
kommen, stellt sich anders dar. Sie werden nicht dezentral auf die Unterkiinfte
verteilt, sondern es kommt zu einer Inobhutnahme durch das Jugendamt. Ein
Clearingverfahren klirt dann, ob tatsdchlich eine Minderjéhrigkeit besteht und
es wird ein Vormund bestellt. Bei bestitigter Minderjahrigkeit werden sie nach
Beendigung der Clearingphase entweder in Pflegefamilien oder in der stationa-
ren Jugendhilfe untergebracht (vgl. Schirilla 2016, 163f).

3. Kinder mit Fluchterfahrung in padagogischen
Settings

Aufgrund der Lebenssituation, in der sich Kinder befinden, wenn sie nach einer
Flucht in Deutschland ankommen, kann die Férderung in padagogischen Set-
tings wie Tageseinrichtungen oder der Kindertagespflege wichtig sein. Neben
der Unterstiitzung und Forderung, die sich positiv auf die Entwicklung auswirkt,
besteht hier die Moglichkeit sich in einem kindgerechten Rahmen zu bewegen
und Peerkontakte zu kniipfen. Dariiber hinaus eroffnet der Besuch den Zugang
zur deutschen Sprache und zur neuen Umgebung. Auch Eltern profitieren davon,
da sie entlastet und unterstiitzt werden (vgl. Meysen et al. 2016, 15).

3.1 Zugangsmaglichkeiten zu Bildungseinrichtungen

Im Bereich der Frithen Bildung, Erziehung und Betreuung erlangen Kinder mit
Fluchterfahrung durch die Einreise nach Deutschland ,,[...] eine Berechtigung
auf Leistungen der Forderung in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege
nach §§22ff. SGB VIIL® (Meysen et al. 2016, 9). Ab Vollendung des ersten bis
Vollendung des dritten Lebensjahres besteht gemafd §24 Abs. 2 des achten Sozial-
gesetzbuches ein Rechtsanspruch auf die Férderung im Rahmen einer Kinderta-
gesstitte oder der Kindertagespflege, der vier Stunden umfasst. Eine Steigerung
des Umfangs kann bedarfsorientiert anhand individueller Kriterien ermittelt
werden. Auch auf der Seite der Eltern konnen Mafinahmen zur Unterstiitzung
gewidhrt werden, wie zum Beispiel die Teilnahme an Sprach- und Integrations-
kursen. Dadurch wird sowohl dem kindlichen Bedarf nach Sicherheit entspro-
chen, als auch der Weg in die gesellschaftliche Integration geebnet. Fiir Kinder
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die lter als drei Jahre sind gilt bis zum Schuleintritt der Rechtsanspruch auf die
Forderung in einer Kindertageseinrichtung im Umfang von sechs Stunden (vgl.
Meysen et al. 2016, 10).

Im Hinblick auf den Schulbesuch schaffen die Bundesldnder tiber rechtliche und
strukturelle Rahmenbedingungen, die die Beschulung von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen regeln, die auch Kinder mit Fluchterfahrung betref-
fen. Basis fiir den Schulbesuch ist dabei die Regelung der Schulpflicht. Kinder
und Jugendliche, die sich noch im Asylantragsverfahren befinden und eine Auf-
enthaltsgestattung beziehungsweise keinen Aufenthaltstitel besitzen, sind nicht
zwangsldufig automatisch schulpflichtig, da viele Bundesldnder dies in ihren
Schulgesetzen sowie Verwaltungsvorschriften regeln. Die Kinder miissen gegebe-
nenfalls bestimmte Auflagen erfiillen, wie zum Beispiel die Zuweisung zu einem
Landkreis oder einer Gemeinde. Manche Bundesldnder rdumen ein Schulbe-
suchsrecht ein, welches sich aus volkerrechtlichen (Kinderrechtskonvention) so-
wie europdischen Bestimmungen aus dem Recht auf Bildung ableiten lasst. Der
Schulbesuch darf gemif3 einer europidischen Richtlinie nicht linger als drei Mo-
nate nach Antragstellung hinausgezogert werden (vgl. Masumi et al 2015, 33ff).

Die Zuweisungen zu den Schulen kénnen je Bundesland ebenso unterschiedlich
ausfallen wie die Form der angebotenen Beschulung. Es bestehen in allen Bun-
deslandern verschiedene Varianten, die sich in der Regel in den Vorgaben der
Schul- und Unterrichtsorganisation anhand von Alter und Bildungszusammen-
hang unterscheiden. Ziel ist in der Regel der erfolgreiche Ubergang in den Regel-
unterricht (vgl. Masumi et al 2015, 32ff).

Im Bundesgebiet lassen sich gemafS einer Studie des Mercator-Instituts (Masumi
et al. 2014, 44fF) strukturell fiinf Modelle unterscheiden, von denen nur vier fir
den Altersbereich relevant sind:

e Im submersiven Modell nehmen die SchiilerInnen vom ersten Tag an am Re-
gelunterricht teil und besuchen allgemeine Forderangebote der Schule.

e Im integrativen Modell befinden sich die SchiilerInnen zwar auch vom ersten
Tag an in Regelklassen, nehmen aber ergidnzend an zusitzlichen Forderange-
boten fiir die deutsche Sprache teil.

e Im teilintegrativen Modell befinden sich die SchiilerInnen in einer fiir sie ein-
gerichteten Klasse und besuchen den Regelunterricht in einigen Féchern.

e Im parallelen Modell findet der Unterricht ebenfalls in Klassen statt, die fiir
einen bestimmten Zeitraum fiir die SchiilerInnen eingerichtet sind.
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3.2 Ankommen in Bildungseinrichtungen

Da sich der Zugang zum Bildungssystem unterschiedlich gestalten kann, er-
scheint es wichtig, weiteren Hiirden des Ankommens vorzubeugen und insge-
samt einen niedrigschwelligen Zugang zu erméglichen (vgl. Albers & Ritter
2016). In Anlehnung an Poureslami et al. erscheint es relevant fiir Transparenz
tiber die Einrichtung und ihre Arbeitsweise zu sorgen (vgl. Poureslami et al.
2013, 1936ft). Dabei sollte der Informationsaustausch allerdings dialogisch statt-
finden, so dass alle Beteiligten Informationen erhalten und wichtige eigene In-
formationen auch von sich aus teilen und offene Fragen beantworten konnen.
Besonders hilfreich erscheint in diesem Zusammenhang das weitgefasste Ver-
standnis von Interkulturalitét, das viele Punkte aufgreift, darunter beispielsweise
auch mitgenommene Erfahrungen aus Herkunftsgesellschaften, die es ebenfalls
zu beachten gilt (vgl. Preiss 2013, 40). Aber auch die Bereitschaft der eigenen
Weiterentwicklung und eventuell der Anpassung und Verdanderung von Struk-
turen sind wichtig. In Anlehnung an Hormel und Scherr (2005) verweist Preiss
auf die wechselseitigen Herausforderungen, die durch Migrationsprozesse ent-
stehen und die auch fiir Familien mit Fluchterfahrung als giiltig bewertet werden
konnen:

»Wihrend die einen sich damit auseinandersetzen miissen, sich auf die Lebensbedin-
gungen in der Aufnahmegesellschaft einzustellen, gilt es fiir die anderen, sich mit den
Prozessen des sozialen und kulturellen Wandels auseinanderzusetzen, die durch Migra-
tion mit bedingt sind und in der Anwesenheit von Migrantinnen und Migranten ihren
sichtbaren Ausdruck erhalten” (vgl. Preiss 2013, 41).

Dariiber hinaus sollten sich die Fachkrifte Wissen zum Beispiel im Bereich der
Sprache, der Lebenssituationen vor Ort und méglichen Belastungslagen aneig-
nen und die pddagogische Konzeption der Einrichtung im Hinblick auf relevante
Aspekte tiberpriifen.

Da bereits auf die Heterogenitdt von Familien und Kindern in diesem Zusam-
menhang verwiesen wurde, werden hier Inhalte zweier relevanter tibergreifender
Themengebiete dargestellt. Dabei handelt es sich um Hintergriinde zu den Berei-
chen Mehrsprachigkeit sowie den Umgang mit Belastungssituationen in padago-
gischen Settings.

3.2.1 Mehrsprachigkeit

Abhidngig von dem Alter, in dem Kinder mit Fluchterfahrung nach Deutschland
kommen und den Zugang zu deutschen Bildungseinrichtungen finden, kénnen
Zeitpunkt und Intensitdt des Kontakts mit der deutschen Sprache ganz individu-
ell ausfallen und miissen entsprechend auch unterschiedlich betrachtet werden.
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Doppelter
Erstspracherwerb

Zweitspracherwerb

Gleiches gilt fiir den Erwerb. Unter Beachtung einer individuellen Orientierung
sollte zwischen sprachlicher Bildung und benétigter Sprachférderung ebenfalls
individuell unterschieden werden (Albers & Ritter, 2016). Der Erwerb der Umge-
bungssprache nimmt insgesamt einen hohen Stellenwert ein und kann Zugangs-
und Teilhabebarrieren abbauen (Dolan & Sherlock, 2010, 156).

Werden Sprachen innerhalb der ersten Lebensjahre erworben, kann von einem
doppelten Erstspracherwerb gesprochen werden. Allerdings ist hier zu unter-
scheiden, ob es sich um einen gleichzeitigen oder einen sukzessiven Erwerb von
zwei Sprachen handelt. Ob zwei Sprachen gleichzeitig erworben werden, kann je
nach Perspektive vom Zeitraums ab der Geburt bis hin zu einem Jahr nach der
Geburt variieren. Allerdings hat auch der Zeitraum vor der Geburt im Sinne des
pranatalen Spracherwerbs eine gewisse Relevanz, da Kinder im letzten Drittel
der Schwangerschaft bereits Elemente der Umgebungssprache wahrnehmen.
Sind Kinder dlter als ein Jahr kann auch von einem frithen Zweitspracherwerb
gesprochen werden (vgl. Scheider 2015, 18ff). Hier zeigt sich, dass Kinder mit
Fluchterfahrung durchaus unter den doppelten Erstspracherwerb fallen konnen,
wenn die Kinder innerhalb des ersten Lebensjahres in Deutschland ankommen
und neben dem familidren Rahmen auch frith im Kontakt mit der deutschen
Umgebungssprache stehen.

Grundsitzlich ist der doppelte Erstspracherwerb fiir Kinder unproblematisch,
die produktive Sprachentwicklung gestaltet sich jedoch hdufig etwas langsamer
als bei Kindern, die nur eine Sprache erwerben. Beide Sprachen entwickeln sich
meist nicht gleichzeitig und es kommt haufig zu der Dominanz einer Sprache,
die aber variabel sein kann. Sie ist immer im Kontext von zeitlichen und ortli-
chen Aspekten sowie der kommunikativen Anwendung zu sehen. Unabhéngig
davon ist die Erwerbsreihenfolge z.B. von grammatischen Strukturen in der je-
weiligen Sprache in der Regel eigenstindig. Der Erwerb linguistischer Markie-
rungen einer Sprache fiithrt nicht zwangslaufig zum Erwerb dieser Markierung
in der anderen Sprache. Zu einer Herausforderung im Spracherwerbsprozess
kann es kommen, wenn belastende Bedingungen bestehen. Hier konnen Problem-
lagen durch die zusitzliche Belastung eher auftreten und stirker ausgeprégt sein.
Der doppelte Erstspracherwerb kann die Entwicklung jedoch durchaus auch po-
sitiv beeinflussen. Zum Beispiel im Bereich des metalinguistischen Bewusstseins,
des kreativen und divergenten Denkens sowie im Bereich der Feinfiihligkeit be-
sonders im Rahmen von Kommunikation. Wie lange sich dies gegeniiber ein-
sprachigen Kindern halt oder ob es sich im Laufe der Zeit angleicht ist unklar
(vgl. Bickes & Pauli 2009, 82ff).

Bei Kindern, die élter als ein Jahr sind, kann in Abgrenzung zu dem doppelten

Erstspracherwerb auch von einem frithen Zweitspracherwerb gesprochen werden
(vgl. Schneider 2015, 18f). Sprachen, die nach den sensiblen Phasen des Sprach-
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erwerbs erworben werden, kdnnen abhidngig von der Erwerbsart als Zweitsprache
oder als Fremdsprache bezeichnet werden. Die Unterscheidung liegt in dem Er-
werbskontext: Wahrend der Spracherwerb als Fremdspracherwerb gilt, sofern er
im Rahmen von gesteuerten Unterrichtsituationen in erstsprachlicher Umge-
bung erfolgt, findet der Zweitspracherwerb in ungesteuerten Situationen ohne
formale Strukturierung statt. Eine stringente Kategorisierung und eine Zuord-
nung zu einer Altersgrenze sind hier nur schwer méglich, da es in beiden Fillen
zur Ergdnzung des jeweils anderen Settings kommen kann (vgl. Bickes & Pauli
2009, 92f).

Kinder mit Fluchterfahrung befinden sich zwar familidr im erstsprachlichen
Kontext, werden aber mit Deutsch unweigerlich in unstrukturierten Kontexten
des Alltags sowie in strukturierten Kontexten in den Bildungseinrichtungen
konfrontiert. Dariiber hinaus wird der Erwerb im Bereich der Bildungsinstituti-
onen zwar durchaus von padagogischen Fachkriften gesteuert und strukturiert,
es kann aber gleichzeitig auch hier durch das Zusammentreffen mit anderen
Kindern in unstrukturierten Situationen beispielsweise der Pause oder dem frei-
en Spiel einen ungesteuerten Charakter haben. Die Differenzierung ist hier kaum
klar trennbar und Kindern sollte der sprachliche Kontakt in beiden Formen er-
moglicht werden.

Im Bereich der Schule ist besonders zu beachten, dass Kinder beim Schuleintritt
den bereits sehr fortgeschrittenen Spracherwerb in Bezug auf grammatische
Aspekte, Wortschatz und das Lesen und Schreiben noch nicht vollstindig abge-
schlossen haben. Sprachliche Kompetenzen werden noch bis zur Pubertit auch
in der Erstsprache weiter ausgebildet. Da die Befahigung zum Lesen und Schrei-
ben nicht nur gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht, sondern wichtig fiir die all-
gemeine Entwicklung kognitiver Fahigkeiten ist, entstehen hier fiir Kinder im
Zweitspracherwerb besondere Herausforderungen, wenn sie in ihrem noch nicht
abgeschlossenen Erstspracherwerb mit Schuleintritt unterbrochen werden und
in einer noch im Aufbau befindlichen Zweitsprache alphabetisiert werden (vgl.
Schneider 2015, 30). ,Das Ergebnis sind meistens geringere sprachliche, aber
auch geringere allgemeine kognitive Fahigkeiten sowohl in der Erstsprache als
auch in der Zweitsprache.“ (Schneider 2015, 30).

Daraus ldsst sich ableiten, dass eine ausgewogene Begleitung des kindlichen
Lern- und Entwicklungsprozesses auch in Bezug auf beide Sprachen relevant ist.
Sowohl der Erwerb der Umgebungssprache, als auch das Beibehalten der Famili-
ensprache sollte bei der Arbeit mit Kinder mit Fluchterfahrung unterstiitzt wer-
den (vgl. Sirin & Rogers-Sirin 2015, 18). Besonders unter Beachtung einer unkla-
ren Bleibeperspektive erscheint es duflerst relevant, den Fokus nicht ausschliefSlich
auf die deutsche Sprache zu legen, sondern den Spracherwerb insgesamt zu for-
dern, um die Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen auch auflerhalb von
Deutschland zu gewéhrleisten.

—-16—



KiTaFachtexte

von Eva Charlotte Ritter und Timm Albers

Mogliche Belastungs-
situationen

Fiir die padagogische Arbeit konnen hier im Besonderen Programme und Kon-
zepte hilfreich sein, die sich nicht ausschliefSlich auf den Erwerb der Umgebungs-
sprache konzentrieren, sondern die Sprachhandlungsfahigkeit der Kinder insge-
samt fokussieren und den Erwerb von Familien- und Umgebungssprache
begleiten, wie es beispielsweise im Rucksack-Programm der Fall ist.

Das Rucksack-Programm ist ein in den Niederlanden entwickeltes Programm, das fiir
Deutschland adaptiert wurde und in Nordrhein-Westfalen flichendeckend eingesetzt
wird. Das Programm wird sowohl in Kindertagesstdtten als auch in Grundschulen ein-
gesetzt und bindet Miitter aktiv ein. Mlitter, die sowohl die Herkunftssprache als auch
die Umgebungssprache gut beherrschen kommen hier als Multiplikatoren zum Ein-
satz. Sie erarbeiten mit anderen Miittern entwicklungs- und sprachforderliche Aktivi-
titen fiir das hdusliche Umfeld und thematisieren Erziehungsfragen. Im Rahmen der
Schule geschieht dies in Abstimmung mit schulischen Unterrichtsthemen sowohl im
Klassenverband als auch im Herkunftssprachenunterricht, wodurch eine kombinierte
Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung in Herkunfts- und Umgebungssprache er-
folgt (vgl. Becker 2006, 63ff).

3.2.2 Belastungssituationen

In Verbindung mit Flucht sind Kinder und Jugendliche hiufig besonderen Belas-
tungssituationen ausgesetzt. Bereits frithere Studien beschreiben unterschiedli-
che kindliche Reaktionen in Verbindung mit Kriegserlebnissen und Verfolgung
(vgl. Almqist & Brandell-Forsberg 1995, 225ff), die von aktuellen Ergebnissen
bestatigt werden. Die ,,Bahgesehir Study of Syrian Refugee Children in Turkey”,
eine Studie die 2012 in einem Fliichtlingscamp in der Tiirkei mit 175 Madchen
und 136 Jungen zwischen neun und 18 Jahren durchgefithrt wurde, zeigt zum
Beispiel, dass 74 Prozent der Kinder syrischer Herkunft erleben mussten, eine
Person zu verlieren, die ihnen viel bedeutete. Durch solche Kriegserfahrungen
wurden viele Kinder und Jugendliche in ihrer psychischen Verfassung belastet:
Bei 60 Prozent wurden Symptome von Depressionen und bei 45 Prozent die ei-
ner posttraumatischen Belastungsstorung festgestellt. Dariiber hinaus wurden
zum Zeitpunkt der Studie bei 22 Prozent der teilnehmenden Kinder und Jugend-
lichen Aggressionen sowie bei 65 Prozent psychosomatische Symptome erkannt.
Viele Kinder litten unter zwei oder mehr Arten von Belastungen. Uber 50 Pro-
zent hatten sechs oder mehr traumatische Erlebnisse. Trotzdem hatten 71 Pro-
zent der Middchen und 61 Prozent der Jungen starke Bindungen und konnten auf
Hilfe und Unterstiitzung vertrauen (vgl. Ozer o0.]., 36).

Das letzte Ergebnis kann unbedingt als eine vorhandene Ressource bei einem

grofleren Teil der Kinder betrachtet werden, die besonders in padagogischen Set-
tings nutzbar ist. Die weiteren Ergebnisse legen nahe, dass posttraumatische Be-
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lastungsstorungen zwar durchaus eine Rolle spielen, sich Belastungslagen jedoch
insgesamt vielfdltiger zeigen konnen. Padagogische Fachkrifte sollten hier wach-
sam und feinfiihlig sein, um auch kombinierte Problemlagen zu erkennen, pro-
fessionelle Hilfe zu suchen und die Kinder nicht vorschnell auf den Bereich der
Traumatisierung zu reduzieren, sondern die individuellen Bediirfnisse konkreter
in den Blick zu nehmen. Neben Beobachtungen im Alltag kdnnen natiirlich auch
Erzahlungen oder Berichte von Eltern oder Kindern hilfreich sein. Fachkrifte
sollten dabei jedoch nicht die treibende Kraft sein und entsprechende Gesprache
initiieren, sondern vielmehr einem vorhandenen Wunsch, erzihlen zu wollen,
von Eltern und Kindern Raum geben (vgl. Albers & Ritter 2016). Allerdings ist zu
erwihnen, dass die Erlebnisse in den Beschreibungen und Erzahlungen von Kin-
dern vermutlich nicht immer ihrer tatsichlichen Tragweite gerecht werden, wie
eine schwedische Studie aus den 1990iger Jahren mit iranischen Vorschulkindern
mit Fluchterfahrung vermuten lasst (vgl. Almgist & Brandell-Forsberg 1995, 225ff).

3.3 Gestaltung von pddagogischen Settings

Wie bereits dargestellt ist grundlegend bei der Gestaltung padagogischer Set-
tings zu beachten, dass Kinder mit Fluchterfahrung und ihre Familien keine ho-
mogene Gruppe darstellen und die Arbeit deshalb immer individuell abzustim-
men ist. Hinweise zu einigen Aspekten sind jedoch trotzdem méglich, auch wenn
diese nicht immer zwangslaufig zutreffen.

Sirin und Rogers-Sirin kommen in dem Report ,The Educational und Mental
Health Needs of Syrian Refugee Children® des Migration Policy Instituts, der
sich auf Kinder mit syrischer Herkunft bezieht, beispielsweise zu der Erkenntnis,
dass kulturell sensitive sowie vielseitige Angebote unterschiedlicher Institutio-
nen, wie Stadtteilzentren oder Bildungs- und Gesundheitseinrichtungen, Famili-
en unterstiitzen. Padagogische Fachkrifte sollten geschult sein, um Anzeichen
von Traumatisierung zu erkennen und angemessen darauf reagieren zu konnen.
Auch sollte in den Einrichtungen an die Bildungsbiographie angekniipft werden,
indem auf bestehende Wissensunterschiede eingegangen sowie die Ausbildung
von Kompetenzen unterstiitzt wird. Kindern mit Fluchterfahrung sollte es darii-
ber hinaus erméglicht werden, sich in der neuen Umgebung zu orientieren, ohne
die Verbindung zu ihrem Herkunftsland zu verlieren. Gleiches gilt auch fiir die
neue Sprache. Hier sollte die Moglichkeit erdffnet werden, die neue Umgebungs-
sprache zu lernen, wihrend die Herkunftssprache beibehalten wird (vgl. Sirin &
Rogers-Sirin 2015, 18).

Auch wenn sich der Report konkret auf Kinder mit syrischem Hintergrund be-

zieht, erméglicht er generelle Riickschliisse auf hilfreiche Strukturen und Pro-
zesse fiir die Arbeit mit Kindern mit Fluchterfahrung. Es zeigt sich, dass die Ge-
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Vernetzung

Grenzen der eigenen
Arbeit kennen und
danach handeln

staltung péddagogischer Settings fiir Kinder mit Fluchterfahrung prinzipiell
sensibel gegeniiber Herkunftssprache und kulturellen Aspekten sein sollte. Fach-
krifte sollten Wissen und Kenntnisse haben, um mit den Kindern und Familien
angemessen zu arbeiten.

Hierfiir erscheint es relevant, dass sie verstandnisvoll gegeniiber begrenzenden
Sprachbarrieren, kulturellen Aspekten, Glaubensgrundsitzen und Werten sind
und insgesamt eine respektvolle Haltung gegeniiber den Kindern und Familien
einnehmen (vgl. Poureslami et al. 2013, 1939). Es sollten individuelle Vorausset-
zungen, Bediirfnisse und Ausgangslagen wahrgenommen werden und Beriick-
sichtigung finden. Einrichtungen sollten sich tiber Gepflogenheiten in den Fami-
lien informieren und sensibel gegeniiber diesen sein, gleichzeitig aber auch die
Gepflogenheiten und die Arbeit in der Einrichtung transparent machen, um
Verstandnis und Orientierung zu erméglichen. Dabei darf die individuelle Sicht
auf die Kinder und Familien jedoch ebenso wenig verloren gehen wie die Wert-
schiatzung gegeniiber Vielfalt. Dies entspricht dem Konzept kultursensitiver Pad-
agogik, wie es in Anlehnung an Borke und Keller (2014) von Weberling (2015, 13)
wie folgt beschrieben wird: ,Das Zusammenspiel der drei Dimensionen von
Kenntnis, padagogischer Haltung und gelebter Diversitat ermoglichen es so, jedem
Kind individuell und seinem kulturellen Lebenskreis entsprechend zu begegnen.”

Eine Vernetzung von unterschiedlichen Angeboten ist fiir Einrichtungen darii-
ber hinaus wichtig, um hier gut unterstiitzen und an spezifische Fachstellen ver-
weisen zu kénnen sowie diese selbst in Anspruch zu nehmen, wenn Klarungsbe-
darf besteht. Im Hinblick auf Sprachbarrieren sollten Informationen in
unterschiedlichen Sprachen vorliegen und auch genutzt werden (Poureslami et al.
2013, 1939). Die von Poureslami et al. beschriebenen weiteren Aspekte lassen ins-
gesamt vermuten, dass bei dem Einsatz von Programmen wie dem bereits vorge-
stellten Rucksack-Programm durch deren Struktur und bei guter Vernetzung
Entlastungen fiir Familien und Fachkrifte entstehen konnen, die tiber den Bereich
der Sprache hinausgehen. Auch Patenprogramme konnen in diesem Zusammen-
hang entlastend sein und helfen, Sprachbarrieren zu tiberwinden, eine Orientie-
rung zu bieten sowie den Kontakt und die Kommunikation zu verbessern.

Padagogische Fachkrifte sollten die Grenze zwischen ihrer Arbeit und therapeu-
tischen Angeboten klar kennen und fiir sich definieren, um sensibel gegeniiber
psychischen Problemlagen zu agieren und die eigenen Kompetenzen dabei nicht
zu Uberschreiten. Im pddagogischen Kontext konnen teilweise schon kleine Ele-
mente unterstiitzend fiir Kinder mit psychischen Belastungen sein, wie es im
Folgenden in Anlehnung an Ding (2013, 56ft) dargestellt wird.
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In Bezug auf Traumatisierungen erscheint es hilfreich:

e Sichere Strukturen zu schaffen, zum Beispiel durch klare und feste Elemente in der
Tagesstruktur wie wiederkehrende Routinen und Rituale.

e Positive Bindung- und Beziehungsstrukturen langsam, geduldig und zuverldssig auf-
zubauen, zum Beispiel durch individuelle BegriifSungen und Verabschiedungen.

e Die Raumstruktur klar zu gestalten und in ihrer Nutzung eine Konstanz aufzuweisen,
um die Orientierung und das Bedlirfnis nach Sicherheit zu unterstiitzen. Dazu ge-
hort es auch Klarheit zu schaffen, in welchem Bereich welche Verhaltensweisen er-
laubt und méglich sind, zum Beispiel durch die Unterteilung von Spiel- und Ruhe-
bzw. Riickzugsfidchen.

e Regelmdfige positive Riickmeldungen zu geben sowie eine ressourcenorientierte
Haltung zu entwickeln, um die Kinder positiv zu bestdrken (vgl. Ding 2013 ,61ff).

e Im Hinblick auf den Bereich der Sprache und des Sprechens zu beachten, dass sich
traumatische Erlebnisse auch auf die verbalen Méglichkeiten sowie die sprachliche
Entwicklung blockierend auswirken kénnen (vgl. Ding 2013, 58).

Dariiber hinaus sollte besonders bei psychischen Belastungslagen darauf geach-
tet werden, dass auch Stirke, Resilienz und Tapferkeit, die die Kinder mitbrin-
gen, beriicksichtigt werden und diese nicht durch ein mitleidsbestimmtes Han-
deln der Fachkrifte unterlaufen werden (vgl. Paul 2015, 29).
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4. Fragen und weiterfilhrende Informationen

4.1 Fragen und Aufgaben zur Bearbeitung des Textes

FRAGE 1:

Welche Kinder kdnnen mit dem Begriff ,Kinder mit Fluchterfahrung“ um-
schrieben werden? Nehmen Sie dabei auch Bezug auf Unterschiede.

FRAGE 2:

Wie lasst sich die Lebenssituation von Kindern mit Fluchterfahrung und ih-
ren Familien nach Ankunft in Deutschland beschreiben?

AUFGABE 1:

Uberlegen Sie sich konkrete Strukturelemente im Sinne von Routinen und
Ritualen fiir den padagogischen Alltag, um Kinder mit Fluchterfahrung in ei-
ner padagogischen Einrichtung zu unterstitzen, Vertrauen und Sicherheit
zu entwickeln.

AUFGABE 2:

Uberlegen Sie sich konkrete Méglichkeiten, wie sie einen wertschatzenden
Umgang mit unterschiedlichen Herkunftssprachen im padagogischen Alltag
etablieren konnen.

AUFGABE 3:

Recherchieren Sie in Threr Kommune oder ihrem Stadtteil sinnvolle Vernet-
zungsmoglichkeiten, die eine Arbeit mit Familien mit Fluchterfahrung unter-
stutzen konnen. Welche Angebote gibt es? Was leisten diese konkret und in
welchen Fallen ist es hilfreich diese heranzuziehen?
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4.3 Glossar

Flucht Fluchtist ,(...) insbesondere durch den demiitigenden Zwang zum Orts-
wechsel gekennzeichnet und hat den ungewollten Abbruch von Beziehungen zur
Folge” (Adam & Inal 2013, 18). Flucht kann als eine Variante von Migration ver-
standen werden. ,Migration ist der Oberbegriff fiir ein breites Spektrum von
Bezeichnungen fiir Ortswechsel. Dieses reicht von freiwilliger Wanderung iiber
Flucht vor subjektiv erlebter Bedrohung bis hin zur erzwungenen Flucht.“ (Adam
& Inal 2013, 18)

Trauma Unter einem Trauma wird eine seelische Verletzung verstanden, die
durch ein oder mehrere Erlebnisse entstanden ist. Ausloser konnen Erlebnisse
sein, die sowohl durch Menschen als auch nicht durch Menschen (z.B. Naturka-
tastrophen) verursacht wurden. Das Erlebte steht dabei in Verbindung mit extre-
mem psychischem Stress. Hierbei kann es sich um kurzandauernde existenzbe-
drohende Ereignisse (Typ I) ebenso wie um ldngerdauernde bzw. sich
wiederholende Einzelereignisse handeln, die einen Zeitraum andauern (Typ II)
(vgl. Ellinger 2014, 77)
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