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you have to understand,
that no one puts their children in a boat

unless the water is safer than the land

Warsan Shire!

! (Shire, 2016) Das vollstandige Gedicht befindet sich im Anhang auf S. 63f



Inhaltsverzeichnis

EINLEITUNG ... cctttteieccccrreeeeeeeesesssnsseeessssssssssssesssssssssssssessssssssssssseessssssssssssseesessssssssnsseessessesssssnnnsnees 1
A FALLBEISPIEL ......coueeeeeeeiecccceeeeeteeecccreeeeeeessssssseseesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssnnnaees 3
2 RECHTLICHER ANSPRUGCH........cuttttttcccneteeeeesccsseneseeeessssssssnssssssssssssssssssesessssssssssssssssssssssssssssssssssnnn 6
3 ZWEI SPRACHEN SIND BESSER ALS EINE ........ueeeeccceeieetenccccreeeeeesssssssnesssesssssssssssssssssssssssnnens 9
3.1 SPRACHE = DER SCHLUSSEL ZUR WELT .uteuttuuieuuresiensresssnssessssssssssessssssenssesssnsssssssnssssssnssenssssssnssenns 9
3.2 NONVERBALE KKOMMUNIKATION ..uteuureuiessssssssssessssssenssesssssssssssssssssssssssssssssnssesssnsssnssesssnsssnsssnssnssens 1
3.3 IMIEHR S PRACHIGKEIT teuteuusesssnssenssnsssnssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssssssssesssssssnssesssnssenssssssnssens 13
3.3.1 Vorteile der MehrspraChigKeit.............uuuuuiuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 13
3.3.2 Zweisprachigkeit und BilinQUaltat ..............uuuuummmmmiiii s 14
3.3.3 Kindergarten - getckui cag - preschool — Bertihrungspunkte der Sprachen...................... 17
3.4 FORDERUNG ..cuttuuieurnsiesssnsssnssesssssssnssesssssssssssssssssssssssssssssnssessssssssssesssssssssssssssssssssssssnsssnsssssenssnns 18
I I o= To o1 (=1 (TP 18
3.4.2 FaMIlIAres UmMFEIA. ... ... e et e e 20
3.5, ZUS AMMENF ASSUNG ..uueuutesrnsresssnsssnssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssesssssssnssessssssssssesssnssenssssssnssens 20
] | I | | 21
4.1 RESILIENZ — ANNAHERUNG AN DIE BEGRIFFLICHKEIT UND CHARAKTERISTIKA ...veuieeuresirnsrenssnssenseenns 21
4.2 RISIKOF AKTORENKONZEPT 1utuuteuusesssassessssssesssassssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssenssnsssnssnnns 24
4.2.1 Vulnerabilitat - kindbezogene Faktoren ... 26
4.2.2 Risikofaktoren — umgebungsbezogene Faktoren...........cccooooi 27
4.2.3 TraumatiSCNE EFEDNISSE ... .ccuieiie e e e e 28
4.3 SCHUTZFAKTORENKONZEPT euteuuressensresssassesssasssnsssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssesssssssnssesssnssenssnnns 29
4.3.1 Kindbezogene Faktoren ..o 30
4.3.2 RESIHENZIAKIOIEN ... e e e et e e e e et e e e e e 30
4.3.2.1 Coping UNd COPING-SIrat@QIeN .......cccvieiuiieiieiie ettt et s sbeessbeessseesaeesseensaeennes 33
4.3.3 Schutzfaktoren und Ressourcen innerhalb der Familie..........coouvveiieiiiieeeeee e 34
4.3.4 Schutzfaktoren und Ressourcen innerhalb des sozialen Umfeldes ............cooevvivivnieinnnenne. 36
4.3.4.1 In den BildungSinStIUtIONEN: .......c..ioiiiiiieeeee ettt e e ssaeebeessaeensaeenns 36
4.3.4.2 Im weiteren sozialen UmFEld:..........ccveiiiiiioiiii ettt ere e e e e e eabe e e sbaeeeanns 36
4.4 RISIKO= UND SCHUTZFAKTOREN .. 1euuteutesssassensresssassessssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssesssnsssnssanns 37
4.5 ICH HABE; ICH BIN; ICH KANN ...cuuitutiieetiieessrnassrnnssrnssernsseensssenssssnsssenssssnnsssessssnssssnssssnssssnssssnnssnnnnns 39
4.6 RESILIENZ IN BEZUG AUF FLUCHT UND IMIGRATION ..euieuuietirnnresrnssenssesssnssesssssssnssesssnssensssnsensssnssnnns 40
4.7 MOGLICHKEITEN DER FORDERUNG VON RESILIENZ ..cuivuiietireuiesirnssenssessenssessssssenssesssnssensssnssnsssnnsenns 42
4.7.1 Ziel der ResilienzfOrderung ..o 42
4.7.2 ReSIIENZIOIAEIUNG.....ccoe i 43
4.8 RESILIENZFORDERUNG IM KINDERGARTEN ..eeuieuuresirasresssnssessrassssssesssassesssessssssssssssssnsssnssenssnsssnssenns 44
4.8.1 Forderung durch die padagogische Fachkraft ............cccooi 44
4.9 ZUSAMMENFASSUNG ... .euureurnsressrasssnsressssssessssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssasssnssesssnssenssnnns 48

5 SENSIBILISIERUNG DER PADAGOGISCHEN FACHKRAFT IN BEZUG AUF DIE KULTURELLE
VIELFALT IM KINDERGARTEN .......oitetittiicicnreeeeeeeeccsseneseeessssssssssssseessssssssssssessesssssssssssessssssssssnnsssesens 49
5.1. VORURTEILE UND DISKRIMINIERUNG IN KINDERGARTEN?...uteuieuresirnsressssssensresssnssenssesssnssensssssenssens 49

5.2 VORURTEILE TUN ANDERES WEH ALS SCHLAGE, SIE TUN IM HERZEN WEH — AUSWIRKUNG VON

VORURTEILEN UND DISKRIMINIERUNGEN .. ...utuutteusesssassesssasssnssessssssesssesssssssssssssssssssssesssssssnssasssnssensssnsen 53

5.3 VIELFALT ERMOGLICHEN ..teuireuiesssnsssnssessssssssssesssssssssssssssssssssssssssssnssesssssssnssesssssssnsssnssnsssnssssssnssens 55



5.3.1 RAhmMeNDEINGUNGEN .....uiiiiiiiiiiiii e 55

5.3.2 Haltung und Selbstreflexion der padagogischen Fachkraft ..............ccccoooiiiiiiiiiiiiiiiiiiii. 57
5.3.3 BeWUSStE KUITUFArDEIt.......coe e e e s 58

5.4 ZUSAMMENFASSUNG . c..uuuuiiiirrrrnnnssssssssrnsssnnsssssssssmmmnsssssssssssessssnnnsssssssssnsssnnsssssssssssssnnssssssssssennnnnns 60

LT L V4 1 T 61
ANHANG ...ttt sttt s et st s et s ae s at s nt s st s st sentsentsessesasesssssssasssasssasnns 63
B (0T 0 T oA =T = TR o 1 N 63
Programme der ReSIlIENZIOrAEIUNG . ... ... vt et e e e e e e 65
Erlauterung von 3 ReSIlIENZProgrammMEN ..........ceeuuuieieiie e e et e e et e e e e e e e e e e e e e e e e eennnens 66
LITERATURVERZEICHNIS ....iiseuuusirsmssssmrnassssmmnsssssmnnssssmmnsssssmnsssssmnnssssssnnmssssssnnssssmnnsssssnnnsssssnnsssssnnnsssnes 68
ABBILDUNGSVERZEICHNIS....cetteuuussssssrrassnnsssssssssmmmsmnssssssssssemmnsssssssssssssmmsnnnsssssssssmmsnsnnssnssssssensnnnnsnnss 80

EIDESSTATTLICHE ERKLARUNG ...tcuituuiessessenssesssnssesssssssnsssssssssssssessssssssssessssssssssssssssssnsssnssasssnssenssnnsen 81



Einleitung

Im Jahr 2011 fasste ich den Entschluss, Deutschland zu verlassen. In einem mittelgrol3en
Koffer verpackte ich 20kg Gepack. Darunter waren verschiedene Kleidungsstiicke, Schuhe,
Hygieneartikel, Elektronik und natlrlich persénliche Sachen wie Fotos und andere Erinne-
rungsstlicke. Diese Dinge begleiteten mich ins Ungewisse und sollten ca. ein Jahr lang ein
Stlck Heimat bewahren.

Ich machte mich auf den Weg, um ca. 17.000km zuriickzulegen. Nach einer anstrengenden
Reise kam ich gegen Mittenacht in einer Grol3stadt meines Ziellandes an und wurde von ei-
nem mir unbekannten Mann, der meiner Muttersprache nicht machtig war, empfangen und in
eine Gemeinschaftsunterkunft gefahren. Dort stand ich um ein Uhr in der Frih in einem
Zimmer, in dem bereits zwei Frauen schliefen und von meiner Ankunft in ihrer nachtlichen
Ruhe gestdrt wurden. Ich bezog mein Bett notdlrftig in der Dunkelheit, nutzte das Gemein-
schaftsbad auf dem Flur, um dann schlafen zu gehen. Gerade eingeschlafen, ging das Licht
an. Eine junge Frau betritt ebenfalls nach einer strapaziésen Reise das Zimmer und ist froh,
endlich am Ziel zu sein.

Nach einer kurzen Nacht mit etlichen Unterbrechungen wurden wir um 7:00 Uhr geweckt. Im
Anschluss begann unser Einflhrungsunterricht. Wir besuchten einen Sprachkurs, um Um-
gangsformen des Landes zu erfahren und fachbezogene Begriffe zu erlernen. Wir richteten
wahrend dieser Woche ein Konto ein, erwarben Handys und einige Kursteilnehmer klarten
letzte Visumsangelegenheiten.

Nach einer Woche, in der wir trotz der verschiedenen Kulturen? und Sprachen Freundschaf-
ten schlossen, wurden wir alle aus der Gemeinschaftsunterkunft abgeholt und in unsere zu-
kinftigen Unterklinfte gebracht, in denen wir die nachsten sechs Monate verbringen sollten.
Ich war in einem mir fremden Land, mit einer mir fremden Kultur, in einem Haus mit mir

fremden Leuten und dies sollte nun mein Zuhause auf Zeit sein?

Ein Zuhause auf Zeit oder ein neues Leben in einem anderen Land aufbauen - diesen
Wunsch verfolgen derzeit 65 Millionen® Menschen, die weltweit aus ihrer Heimat ins Unge-
wisse fliehen. Im Kalenderjahr 2015 suchten ca. 1.1 Millionen* von ihnen Schutz in der Bun-

desrepublik Deutschland. Darunter befanden sich viele Kinder, die eine besondere

’ Der Begriff Kultur darf nicht als statische Einheit, unveranderbares Gebilde, noch als abgetrennte Sphéare betrachtet werden, die unab-
héngig von Gesellschaft, Geschlecht und individuellen Biographien zu begreifen waren. Kulturen sind flexibel, dynamisch und vielfiltig, die
in Abhangigkeit von anderen Einflissen, wie z.B. Geschlecht, soziale Positionierung und Recht unterschiedliche Formen anzunehmen und
Auswirkungen zeigen (vgl. Handschuk 2004 zitiert nach Schirilla, 2016, S. 173f).

* “Global forced displacement has increased in 2015, with record-high numbers. By the end of the year, 65.3 million individuals were forci-
bly displaced worldwide as a result of persecution, conflict, generalized violence, or human rights violations (UNHCR The Refugee Agency,
2016 (Internetquelle)).

* Im Jahr 2015 wurden in Deutschland ,441.899 Asylerstantrage” (Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge, 2016b (Internetquelle))
gestellt. Die Asylantragszahlen 2015 geben nur in etwa Auskunft. Aufgrund der Zustdnde beim Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
hatten mehrere hunderttausend Fliichtlinge keine Mdglichkeit einen Asylantrag zu stellen. Vertrauenswirdiger sind die Zahlen des EASY-
Systems, in dem Asylsuchende in Deutschland zundchst registriert werden: Das waren 2015 knapp 1,1 Millionen Menschen (vgl.
Bundesministerium des Innern, 2016 (Internetquelle)).
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Schutzbediirftigkeit haben. Diese Kinder hatten oftmals keine Wahl. Ihre Eltern® nahmen sie

mit auf die Flucht, in eine ungewisse aber hoffentlich bessere Zukunft.

Ich hatte die Moglichkeit, meine Reise ohne Angst um mein Leben und meine Existenz anzu-
treten. Ich wollte ein Jahr als Au-pair in Australien verbringen. Trotzdem war es eine Reise
ins Ungewisse und ich hatte Sorgen und Angste und fiihlte mich gerade in den ersten Tagen
und Wochen allein und war von den Eindriicken im neuen Land Uberwaltigt. Meine Reise ist
keineswegs mit der anstrengenden und qualvollen Reise der Notmigranten® gleichzusetzen
und ich mdchte mit meiner anfanglichen Ausfuhrung auch keinen Vergleich schuren. Den-
noch kann ich mich durch meine eigenen Erfahrungen, Fremde in einem unbekannten Land
zu sein, mit einer anderen Kultur und Mentalitat und vor allem einer fremden Sprache, ein
Stick weit in die Situation dieser Menschen hineinversetzen.

Mir personlich sind traumatische Kriegs- und Fluchterfahrungen glucklicherweise fremd und
ich musste niemals Todesangste in Bezug auf mich und meine Familie ausstehen. Ich wurde
in einem Industrieland geboren und habe somit das Privileg, dass mir die ,Tore der Welt* of-
fen stehen. Deshalb mochte ich helfen, dass sich diese ,Tore” ebenfalls fliir andere Men-
schen mit anderen Kulturen und Religionen 6ffnen. Fir alle Menschen, die sich auf die lan-
ge, beschwerliche und lebensgefahrliche Reise nach und durch Europa und somit auch
Deutschland begeben, ist dieses oftmals der letzte Ausweg auf ein besseres Leben bzw. auf

Uberleben.

Deutschland war auf die Zuwanderer in diesen Dimensionen nicht vorbereitet. Es kamen
Manner und Frauen, Schwangere, unbegleitete Minderjahrige, aber auch Familien mit Kin-
dern die Schutz suchten. Die ersten Tage, Wochen oder sogar Monate verbrachten sie in
Erstaufnahmeeinrichtungen oder Zeltstaddten. Sobald sie in der Bundesrepublik Deutschland
registriert sind, besteht die Moglichkeit einer dezentralen Unterbringung. Ab diesem Zeit-
punkt haben Kinder Anspruch auf einen Kindergartenplatz’, den viele Eltern nutzen. Mit der
Aufnahme dieser Kinder werden auch die Erzieher vor neue Aufgaben und Herausforderun-
gen gestellt, die mit vielen Fragen verbunden sind. Diese Arbeit beschéaftigt sich daher mit
dem Thema: Was brauchen Kinder mit Fluchterfahrungen?

Die Bedeutung und Férderung von Sprache, Resilienz und kultureller Vielfalt im Kindergarten

Beginnen werde ich mit dem Fallbeispiel von Salikh®, einem tschetschenischen Jungen, der

im Jahr 2013 mit seinen Eltern nach Deutschland fllichtete. Diese Schilderungen gewahren

> Der Begriff Eltern, steht synonym fiir alle Personensorgeberechtigten

¢ Der gegenwirtig bekannteste und dominante Migrationstyp ist der der Flucht und Notmigration. Okonomische und politische Notlagen
[...] zwingen Menschen aller Schichten und Altersklassen zur Wanderung, zur Emigration” (Bellers, 1994, S. 235).

" Der Begriff Kindergarten wird stellvertretend fir jegliche friihkindliche Betreuungsform fiir Kinder im Alter von 3-6 Jahren verwendet

# Alle Namen werden in anonymisierter Form verwendet
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einen Einblick in sein Leben, um das Anliegen dieser Arbeit besser nachvollziehen zu kén-
nen. Die weiteren Gliederungspunkte nehmen immer wieder Bezug auf Salikhs Alltag in
Deutschland.

Um die gesetzliche Grundlage von Kindergartenkindern wie Salikh nachvollziehen zu kon-
nen, beschreibe ich im Gliederungspunkt 2 kurz die wesentlichen rechtlichen Aspekte.
AnschlieRend wird im Gliederungspunkt 3 die Thematik Sprache vertieft. Die Bedeutung der
Kommunikation und des Zweitspracherwerbs sowie deren Forderung werden beschrieben.
Der 4. Gliederungspunkt behandelt das Thema Resilienz, welches einen grof3en Teil dieser
Arbeit einnimmt. Die Thematik Resilienz ist vielen padagogischen Fachkraften noch nicht
vertraut und wird daher detailliert erldutert. Das Risiko- und Schutzfaktorenkonzept wird be-
schrieben, sowie Mdglichkeiten der Forderung und Unterstitzung aufgezeigt. Im 5. und letz-
ten Gliederungspunkt werden die grundsatzlichen Voraussetzungen im Kindergarten kritisch
betrachtet. Es geht um Vorurteile und die ,institutionelle Diskriminierung“ sowie Moglichkei-
ten der Veranderungen in Hinblick auf Rahmenbedingungen, Selbstreflexion und bewusste

Kulturarbeit. Im Fazit werden wesentliche Aspekte zusammengefasst.

1 Fallbeispiel

Folter, Misshandlungen, Korruption, Macht, Gewalt, Terroristen, Armut, Waffen, Ausschrei-
tungen, dies sind nur einige Begriffe, die die Lage in Tschetschenien unter der Gewalt eines
grausamen und totalitdren Regime beschreibt. In der Hoffnung auf eine bessere Zukunft be-
gab sich im Jahr 2013 eine tschetschenische Familie mit ihren drei Séhnen im Alter von drei,
vier und acht Jahren auf die Flucht. Im April 2013 erreichten sie ihr Ziel Deutschland und
stellten einen Asylantrag®. Wie auch viele andere Familien wurden sie ins Dublin-Verfahren™
eingestuft, was die Asylantragsstellung erschwerte.

Nach sechs Monaten in Deutschland durften sie die Gemeinschaftsunterkunft verlassen und
zogen in eine eigene Wohnung. Endlich hatten sie wieder die Mdglichkeit, eine Privatsphare
zu erleben und ihr Leben selbststandig zu gestalten. Der jingste Sohn Zakir besuchte ab
Februar 2014 einen Kindergarten. Das Leben der Familie wirkte verheiRungsvoll. Im April
2014 erhielten sie allerdings die Nachricht mit der Hiobsbotschaft ,Duldung'“, die durch pro-

fessionelle Unterstitzung abgewendet werden konnte. Die Familie lebt nun seit Oktober

° Das deutsche Asylrecht ist in der Verfassung als Grundrecht verankert und somit weltweit einzigartig. Als asylsuchend miissen sich Aus-
lander in Deutschland melden, die Schutz vor Verfolgung suchen. Dazu wenden sie sich personlich an eine Erstaufnahmeeinrichtung. Im
nachsten Schritt kann ein Asylantrag gestellt werden (vgl. Meier-Braun, 2015, S. 85; Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge, 2015
(Internetquelle)).
1% Das Dublin-Verfahren bestimmt, welches Land fiir den Asylantrag zustandig ist, um mehrmalige Antragstellungen zu verhindern. Mit-
gliedstaaten dieses Verfahrens sind alle EU Staaten und 4 weitere europdische Lander. Der Asylantrag soll in dem Land gestellt werden, in
dem der Fliichtling zuerst eingereist ist. In der Praxis ist dieses Modell nicht durchfiihrbar (vgl. Meier-Braun, 2015, S. 92).
™ Wenn ein abgelehnter Asylbewerber nicht abgeschoben werden kann [z.B. auf Grund eines fehlenden Passes, oder vom Krieg zerstorter
Heimat], erhalt er eine Duldung. [...] Die Duldung — eigentlich <<Vorlibergehende Aussetzung der Abschiebung>> - ist kein Aufenthaltstitel.
Als zeitweiliges Aufenthaltspapier soll die Duldung entweder zur freiwilligen Ausreise oder zur Abschiebung fihren” (Meier-Braun, 2015, S.
98).
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2014 mit einer ,Aufenthaltsgestattung < in Deutschland. Im September 2014 besuchte auch
Salikh erstmals einen deutschen Kindergarten. Durch seinen ein Jahr jingeren Bruder Zakir
und die Spielplatzbesuche hatte er schon Bekanntschaft mit einigen Kindern der Einrichtung
gemacht. Seine Mutter begleitete ihn in den Kindergarten. Ihr musste die Relevanz der mehr-
tagigen, mehrstindlichen Eingewdhnung verstandlich gemacht werden. Sie war der Mei-
nung, dass Salikh schon gro3 sei und er den Kindergartenbesuch aus Tschetschenien ge-
wohnt ist. Die Begegnungen mit den Eltern waren immer durch herzliche und freundliche

Blickkontakte und Gesten gekennzeichnet.

Salikh hatte geringe Deutschkenntnisse, die er sich nach Angaben der Migrationshelferin
ausschlieBlich durch das Fernsehgucken aneignete. Wurde langsam und in kurzen Satzen
mit ihm gesprochen, konnte er diese verstehen und auch darauf reagieren. Auf der Freispiel-
flache spielte er anfanglich viel mit seinem Bruder, durch den er dann auch Bekanntschaften
mit anderen Kindern machte. Untereinander sprachen sie tschetschenisch, was sich im Lau-

fe des Kindergartenjahres anderte.

Salikh fand schnell ins Gruppengeschehen und die Jungen waren vor allem von seinen
.kampferischen* Spielideen begeistert. Sie tobten, rauften und ,kdmpften®, wobei Salikh
meistens der Initiator und Spielfihrer war. Oftmals kippte die Situation in Sekundenschnelle.
Salikh verlie3 dann das Spiel weinend und es war kein Zugang mehr zu ihm maoglich. Dem
korperlichem Kontakt und der verbaler Kommunikation entzog er sich in dieser Gefihlslage
vollig. Den Erziehern™ blieben dann nur das Beobachten der Situation und das Présentsein.
Fir sie war dies oftmals eine Herausforderung, da sie Salikh unterstitzend oder helfend zur
Seite stehen wollten. Diese Momente forderten viel Einfuhlungsvermégen und Fachkompe-
tenz, da sie sich nur spekulativ vorstellen konnten, was in ihm vorgeht. Nach mehreren Si-
tuationen dieser Art und wiederholten Versuchen Kontakt aufzunehmen, gewahrten sie ihm
seine eigene Strategie der Bewaltigung und seine Distanz. Solche Momente lieRen sie im-

mer wieder ihre padagogischen Fahigkeiten und Vorgehensweisen Uberdenken.

Es dauerte einige Minuten, bis er seine Gefuhle reguliert hatte und wieder am Gruppenleben
teilnahm, oftmals sogar im selben aktiven ,kdmpferischen® Spiel.

Ebenso wie er die Jungen fir das aktive Spiel begeisterte, konnte er sie zum Malen motivie-
ren. Er malte ,gute und bése Menschen® - Soldaten, Polizisten, Ninja-Kampfer, Panzer,
Flugzeuge und Raketen - und stellte in seinen Bildern abstrakte Geschehen dar, was fir alle

sehr beeindruckend war. Daraufhin haben einige der Jungen das Malen und Zeichnen fur

2 Asylbewerber die sich in einem laufenden Asylverfahren befinden und eine Aufenthaltsgestattung erhalten, diirfen bis zum Abschluss
des Asylverfahrens in Deutschland leben und unter bestimmten Bedingungen arbeiten (vgl. Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge,
2016a (Internetquelle)).

B Der Begriff Erzieher steht stellvertretend fur alle padagogischen Fachkréafte. Jegliche Personenbezeichnungen schlieBen in der gesamten
Arbeit sowohl die méannliche, als auch die weibliche Form mit ein. Mit der Unterscheidung werden keine ideologischen Absichten verfolgt.
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sich entdeckt. Anfangs malten sie Salikhs Bilder getreu ab. Doch nach und nach entwickel-
ten die Kinder ihre eigenen Handlungen, die sie untereinander sprachlich begleiteten. Es war
beeindruckend, mit welcher Euphorie und Hingabe die Jungen sich diesen Handlungskom-

petenzen hingaben.

Salikhs Sprache entwickelte sich zunehmend und wurde taglich besser. Er war sehr zielstre-
big und hatte den unbedingten Willen, die Sprache zu erlernen. Er fragte oft nach, umschrieb
Woérter, wollte teilweise einzelne Waérter genau vorgesprochen haben, bis er mit seiner Pho-
nemik zufrieden war. Er entwickelte seine sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten rasant.
Salikh hatte einen beeindruckenden Ehrgeiz und eine unbandige Wissbegierde. Vielen

Gruppenmitgliedern imponierten diese Eigenschaften und Salikh fungierte somit als Vorbild.

Salikh wies lange eine Zurlckhaltung im Umgang mit seiner Erstsprache Tschetschenisch
auf. Es erweckte den Eindruck, als sei ihm der Gebrauch seiner Muttersprache im Kindergar-
tenalltag unangenehm. Die englische Sprache war den Kindern vertraut und wurde mit gro-
Rem Interesse und Wertschatzung behandelt. Durch wachsendes Interesse der Kinder an
seiner Erstsprache und Neugierde gegenlber der Fremdsprache Englisch, legte sich seine
Sprachhemmung nach ca. 6 Monaten. Er begann auf einmal mit Stolz den Kindern Woérter zu
Ubersetzen und uns tschetschenische Spriiche zu erzahlen. Beeindruckend war, mit welcher

Freude er dann seine Erstsprache nutzte.

Salikh war das erste Kind der Gruppe, das kein Schweinefleisch isst. Das machte die Kinder
neugierig und sie fragten z.B., ob Salikh allergisch gegen Schweinefleisch sei, da sie mit Le-
bensmittelallergien vertraut waren. So lernten wir bei Tischgesprachen und im Ta-
gesgeschehen viel Uber Salikh und seine Familie kennen. Gleichzeitig berichteten alle ande-
ren Gruppenmitglieder Uber ihre Traditionen, Familienkonstellationen und ihren Alltag. Es
beeindruckte die Erzieher immer wieder, mit welcher Offenheit und welchem Interesse sich
die Kinder neutral mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten auseinander setzten - ohne
Vorurteile, Diskriminierung und negative Schlussfolgerungen. Es war einfach nur pures Inte-

resse, Neugierde und Wissensdurst.

Nachdem Salikh ca. ein halbes Jahr den Kindergarten besuchte, berichtete er immer mehr
aus seinem Leben. Es waren Erzahlungen, die die Kinder mit Faszination und Unglaubigkeit
verfolgten, da es sich ihrer Vorstellungskraft entzog, dass es so etwas Schreckliches wirklich
gibt. Die Erzieher folgten diesen Ausfiilhrungen mit Empathie und oft mit einer ,Gansehaut”.
Er berichtete unter anderem davon, dass er mehrere Tage mit vielen Menschen in einem

Raum eingesperrt war und es dort nur einen Eimer in der Ecke gab, wo alle auf Toiletten
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gegangen sind. Er erzahlte, dass seinem Vater in den Rlicken geschossen wurde und die-
ser seitdem sein rechtes Bein nicht mehr richtig bewegen kann. Aus seinen Erinnerungen

heraus sprach er von Gefangnisaufenthalten und dass sie ganz lange unterwegs waren.

Um Salikhs Ausfihrungen und unvorhersehbaren GefuhlsauRerungen besser verstehen und
begleiten zu kdnnen, bat die Erzieherin um Elterngesprache, die mit Hilfe eines Dolmet-
schers durchgeflhrt wurden. Im Fokus der Gesprache stand nicht, die Fluchterlebnisse die-
ser Familie zu erfahren sondern Handlungsstrategien zu entwickeln, um auf Salikhs Verhal-
ten reagieren zu kdnnen. Aul3erdem sollte dadurch eine Basis zur besseren Zusammenar-
beit geschaffen werden. Die Kooperation mit den Eltern, gerade in Bezug auf Feste und Fei-
erlichkeiten, Lieder und Traditionen, sollten ein fester Bestandteil im Kindergartenalltag wer-

den und Ansatzpunkt in der mittelbaren und unmittelbaren padagogischen Arbeit darstellen.

Salikhs Deutschkenntnisse entwickelten sich in den zehn Monaten seines Kindergartenauf-
enthaltes positiv. Er war zunehmend in der Lage, sich ohne Probleme zu verstandigen und
hatte ein sehr gut entwickeltes Sprachverstandnis.

Im Sommer 2015 verliel3 Salikh den Kindergarten und wurde zusammen mit 7 weiteren Kin-
dern aus seiner Kindergartengruppe eingeschult. Er hat den Transitionsprozess sehr gut
verarbeitet, flhlt sich dort ebenfalls wohl und kann dem Unterrichtsgeschehen ohne Proble-

me folgen. Er ist stolz, ,Rechenkdnig” seiner Klasse zu sein.

2 Rechtlicher Anspruch

Diirfen, bzw. ab wann diirfen Fliichtlingskinder'* einen Kindergarten besuchen? Welche
Richtlinien und Gesetze sind zu beachten? In diesem Gliederungspunkt werden rechtliche

Aspekte erlautert, die fur den Kindergartenalltag relevant sind.

Seit dem 15. Juli 2010 gilt in der Bundesrepublik Deutschland die UN-
Kinderrechtskonvention (KRK) ohne Vorbehalte™. Als Vertragsstaat muss Deutschland ge-
wahrleisten, dass jegliche Art der Diskriminierung nicht toleriert wird (Art. 2 Abs. 2 KRK). Des
Weiteren hat jedes Kind gemaf Art. 28 KRK ein Recht auf Bildung, damit fir alle die Chan-
cengleichheit besteht. Bildung von Anfang an ist ein Credo der deutschen Bildungspolitik und
den Kindergarten kommt in Bezug auf die frihkindliche Bildung ein hoher Stellenwert zu.

Diese Aussage bekraftigt, dass Deutschland einen besonderen Wert auf die Bildung legt.

' Die Bezeichnung Fliichtlinge ist in der gesetzlichen Grundlage verankert und wird im Gliederungspunkt 2 deshalb auch so verwendet. In
allen anderen Gliederungspunkten werden, um einen sensiblen Umgang mit Sprache vorzuleben und Stigmatisierungen zu vermeiden, fir
den Begriff Flichtlingskinder z.B. Kinder auf der Flucht, Kinder mit Fluchterfahrungen bzw. Kinder im Integrationsprozess verwendet.

> Am 6. Mirz 1992 hat die BRD diese Konvention nur unter Vorbehalt abgeschlossen. Die UN-Kinderrechte [sollten] in Deutschland nicht
auf Regelungen der Einreise, des Aufenthalts und der Aufenthaltsbeendigung von Ausldndern anwendbar sein. Weiterhin wurde eine
Gleichbehandlung von ausléndischen Kindern mit deutschen Kindern ausgeschlossen (vgl. PRO ASYL Bundesweite Arbeitsgemeinschaft fur
Flichtlinge e.V., 2010, S. 2 (Internetquelle)).
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Dieses Recht muss allen Kindern in Deutschland und somit auch den Kindern mit Fluchter-

fahrungen zu teil werden.

Im Sozialgesetzbuch (SGB VIII) der Kinder- und Jugendhilfe werden bundeseinheitlich die
Leistungen gegeniiber jungen Menschen'® und deren Familien geregelt. Dazu zahlt auch die
Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in der Kindertagespflege.

Der Geltungsbereich dieses Gesetzbuches umfasst Personen, die ihren ,tatsachlichen Auf-
enthalt im Inland“ nachweisen kénnen. Dieses gilt auch fir Ausléander, wenn sie rechtmafig
oder aufgrund einer auslanderrechtlichen Duldung ihren Aufenthaltsort in Deutschland
nachweisen kdnnen (§ 6 Art. 1 und Art. 2 SGB VIII). Somit gilt auch fur die Fluchtlingsfami-
lien § 24 Art. 2 und 3 SGB VIII, welcher besagt, dass jedes Kind ab dem vollendeten 1. Le-
bensjahr bis zum Eintritt in die Schule einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz
hat. FUr Flichtlingskindern gilt dieser Anspruch, sobald sie die Erstaufnahmeeinrichtung
nach maximal 6 Monaten (§ 47 Art. 1 AsylG (Asylgesetz)) verlassen haben. Zu diesem Zeit-
punkt sind sie registriert und einer Kommune zugewiesen und somit geblhrt ihnen das glei-
che, uneingeschrankte Recht auf Bildung, Erziehung und Betreuung wie inlandischen Kin-
dern. Die gefllichteten Familien haben, genauso wie inlandische Eltern, die freie Wahl einen
Kindergarten zu wahlen, wenn dieser Kapazitat fur ihr Kind hat. Sie besitzen den gleichen

Rechtsanspruch!

In vielen Kommunen besteht ein hoher Bedarf an Kindergartenplatzen, wobei Angebot und
Nachfrage nicht korrelieren. Daher wird davon ausgegangen, dass bei Engpassen die
Fluchtlingsfamilien ,die Durchsetzung ihrer Anspriche nicht aktiv betreiben®, weil sie sich
aufgrund ihres Status in einer ,strukturell schwacheren Position“ befinden (vgl. Meysen,
Beckmann, & Gonzalez Méndez de Vigo, 2016, S. 14 (Internetquelle)).

Von Seiten des Kindergartens muss daher ohne Diskriminierung vorgegangen werden, um
eine gerechte Zuteilung der Platze zu gewahrleisten. Im Zuge dessen ware es hilfreich, die
Datenblatter und Formulare in verschiedenen Sprachen zur Verfugung zu stellen. Fur Ge-
sprache in der jeweiligen Erstsprache ware ein Dolmetscher, bzw. eine padagogische Fach-
kraft optimal, um Missverstandnisse und Verstandigungsschwierigkeiten zu eliminieren bzw.
zu vermeiden. Somit kénnen Fragen, Sorgen und Angste besprochen werden, damit die El-
tern Vertrauen fassen, sich angenommen fiihlen, Besonderheiten mitteilen und ihr Kind bzw.

ihre Kinder gut betreut wissen.

Die Elternbeitrage des Kindergartens kénnen bei ,fehlender wirtschaftlicher Leistungsfahig-
keit* auf Antrag erstattet werden (§ 90 SGB VIII). Das bedeutet, dass Flichtlingen, denen flr




die Betreuungskosten keine finanziellen Mittel zu Verfligung stehen, einen Antrag stellen
kénnen, um diese Unterstitzung zu erhalten. Des Weiteren haben diese Kinder einen An-
spruch auf Bildungs- und Teilhabeleistungen, wenn ihre Eltern Leistungen nach dem Asyl-
bewerberleistungsgesetz (AsylbLG) beziehen. Das ,Bildungs- und Teilhabepaket* ermdglicht
z.B., dass die Kosten flr ein- oder mehrtagige Kindergartenausflige gedeckt werden (§ 3
Abs. 3).

Wichtig ist zu wissen, dass allen Kindern von Anfang an ein Anspruch auf arztliche Notfall-
versorgung zusteht. Haben Fllchtlingskinder einen Unfall oder erkranken sie im Kindergar-
ten, kann das Personal wie gewohnt handeln (§ 4 AsylbLG). ,In den ersten 15 Monaten ihres
Aufenthalts bendétigen Asylbewerber fur jeden Arztbesuch einen Krankenschein vom Sozial-
amt. [...] Halten sich Asylbewerber langer als 15 Monate ohne wesentliche Unterbrechung im
Bundesgebiet auf [...] haben sie und ihre Kinder ab diesem Zeitpunkt nach § 2 AsylbLG An-
spruch auf Leistungen nach SGB XII. Hierzu gehdren u.a. Hilfen zur Gesundheit, die Uber
die anfanglich gewahrte Akutbehandlung hinausgeht® (Tharinger Ministerium fur Bildung,
Jugend und Sport, 2015 (Internetquelle)). Erst ab diesem Falligkeitsdatum besitzen die Kin-
der z.B. Anspruch auf eine Psychotherapie, die oftmals dringend bendtigt wird, um das Er-

lebte zu verarbeiten.

Auf Grund des Aufenthaltsstatus von Fllchtlingskindern und deren Familien, die mit einer
Aufenthaltserlaubnis'” oder einer Duldung in Deutschland leben, ist ihre Verweildauer unde-
finiert und kann abrupt enden. Das bedeutet, dass sie mit einer stadndigen Ungewissheit le-
ben. AuRerdem kann es zu pldtzlichen Abschiebungen kommen, sodass die Kinder von ei-
nem Tag auf den anderen nicht mehr die Einrichtung besuchen. Dies kann das gesamte
Gruppenleben beeintrachtigen, sowohl auf Seiten der Erzieher als auch auf Seiten der Kin-

der.

GemaR § 87 Abs. 1 AufenthG™ sind Schulen sowie Bildungs- und Erziehungseinrichtungen
seit 2011 von der Meldepflicht bei illegalem Aufenthalt ausgenommen. Somit soll gewahrleis-
tet werden, dass Kindern, die sich mit ihnren Familien ohne Aufenthaltstitel oder Duldung in

Deutschland aufhalten, Bildung zu Teil wird, ohne dass sie um Aufdeckung flrchten missen.

Damit Eltern die Gesetze und Regelungen fur sich und ihre Kinder bestmdglich in Anspruch

nehmen kdénnen und somit Benachteiligungen vermieden werden, besteht nach § 13 SGB |

' Die Aufenthaltserlaubnis ist immer befristet und wird bei weiterhin vorliegenden Griinden verldangert und ermoglicht den Zugang zum
Arbeitsmarkt , zu Sprach- und Integrationskursen, zu Leistungen nach SGB Il und der Wohnort ist frei wéhlbar (vgl. Thiringer Ministerium
fur Bildung, Jugend und Sport, 2015 (Internetquelle)).

'8 Gesetz tiber den Aufenthalt, die Erwerbstatigkeit und die Integration von Auslandern im Bundesgebiet (Aufenthaltsgesetz - AufenthG).
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die Aufklarung Gber diese, nach § 14 SGB I die Beratung diesbeziiglich und nach §15 Abs.

1 SGB [ ist Auskunft Uber sie zu erteilen.

3 Zwei Sprachen sind besser als eine

Dieser Abschnitt geht auf die Bedeutung der nonverbalen und verbalen Kommunikation fir
zwischenmenschliche Beziehungen ein. Kinder wie Salikh, die ihr Land verlassen mussten,
kommen mit unterschiedlichen Sprachkenntnissen nach Deutschland. Salikhs Erstsprache,
Tschetschenisch war nach Angaben seiner Eltern bereits sehr gut entwickelt. Andere Kinder
kommen als Sauglinge nach Deutschland und erlernen ihre Familiensprache und Deutsch
gleichzeitig. Daher wird in diesem Gliederungspunkt auf die Zweisprachigkeit und deren For-

derung bei Kindern eingegangen.

3.1 Sprache - der Schlussel zur Welt

Sprache ist unumstritten das wichtigste zwischenmenschliche Kommunikationsmedium (vgl.
Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen; Ministerium flr
Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016, S. 92) und
universell fir den Menschen (vgl. Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2011, S. 217). Denn kein
anderes Lebewesen der Welt kann in dieser hoch prazisen Art und Weise kommunizieren
und mit Sprache umgehen wie die Spezies Mensch. ,Die menschliche Fahigkeit, Gber Mimik,
Gestik, Kérperhaltung und das gesprochene Wort zu kommunizieren, ist eine anspruchsvolle
Kompetenz® (Schlésser, 2012, S. 10) die einer fortwahrenden Progression unterliegt und ein
Leben lang Anreize zur weiteren Entfaltung bendtigt (vgl. ebd.S.10).

Durch standige Interaktion und Kommunikation versucht bereits der Saugling eine enge und
intensive Bindung zu seiner Bezugsperson aufzubauen, sowie diese zu erneuern und stan-
dig zu bestatigen. Friher wurde in der Psychoanalyse davon ausgegangen, dass die positive
Entwicklung eines Sauglings nur auf Grundlage einer liebevollen Versorgung der korperli-
chen Bedurfnisse basiert, was nicht der Tatsache entspricht. Existenziell fir das Uberleben
eines Kleinkindes ist ebenso die Verwendung einer einfihlsamen sprachlich-kommunikativen
Interaktion' (vgl. Merkel, 2005, S. 162).

Die Sprache ist nicht nur das gesprochene Wort sondern hat viele Facetten. ,Zur Sprach-
verwendung gehdren sowohl das Sprachverstehen, also das Verstandnis dessen, was ande-
re sagen, schreiben oder gebardensprachlich vermitteln, als auch die Sprachproduktion, also
das tatsachliche Sprechen zu anderen oder das [zu] ihnen Gebarden oder Schreiben”
(Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2011, S. 215). Die Basis fur die Sprache ist der Wort-

% Stauferkaiser Friedrich II. befahl ein Experiment, um die ,Ursprache” des Menschen herauszufinden. Er lieR Neugeborene von Ammen
aufziehen, sie gaben ihnen Nahrung, es war aber streng untersagt, mit den Kindern zu sprechen oder zu spielen. Anders als der Kaiser ver-
mutet hatte, begannen die Kleinen nicht spontan aramdisch zu sprechen, sondern blieben in ihrer gesamten Entwicklung zuriick, bis sie
schlieRlich starben (vgl. Hither, 2016, S. 61f).
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schatz. Dieser kann in einen aktiven und einen passiven Wortschatz unterteilt werden. Der
aktive Wortschatz wird flr die Sprachproduktion genutzt und umfasst ein wesentlich geringe-
res Vokabular als der Passive, der die Grundlage fur das Sprachverstehen bildet. Tietze u. a.
(vgl. 2007, S. 197) beschreiben in diesem Zusammenhang, dass die padagogische Fachkraft
darauf achten sollte, dass die Kinder beim Erwerb der Zweitsprache nicht unterfordert wer-

den, da ihr Sprachverstandnis oftmals gréfer ist, als ihr aktiver Wortschatz.

Sprache ist ein auRerordentlich wichtiges Instrument, um mit seiner Umwelt in Kontakt zu
treten. Durch das soziale Miteinander nehmen Kinder Kontakt zu anderen Kindern und Er-
wachsenen in ihrer Umgebung auf und erwerben Fahigkeiten und Fertigkeiten. So erfahren
sie etwas Uber die Bedirfnisse, Winsche und Gefilhle ihres Gegenlibers und setzen sich mit
diesen Erkenntnissen auseinander. ,DarUber hinaus unterstitzt Sprache auch [...] viele
Lern-, Wissenserwerbs- und Problemlésekompetenzen® (Ebert, Kéhne, & Weinert, 2014, S.
43). Das Medium Sprache befahigt den Menschen dazu Gefiihle, Wiinsche, Ideen, Gedan-
ken, Bedurfnisse und Probleme verbal auszudricken. Das ermdglicht ihnen, einvernehmlich
miteinander zu interagieren. Backer-Braun (2012, S.30) bestatigt dies mit ihrer Aussage,
dass Kinder durch den zunehmenden Reifeprozess und entsprechende Vorbildwirkung ent-
decken, dass mit Hilfe der Sprache Kompromisse maoglich sind und nicht jeder Streit mit ei-
nem Gewinner und Verlierer oder ,handgreiflichen Auseinandersetzungen“ (Averhoff, u.a.
2007, S. 206) enden muss. Konfliktldsungen setzen eine gute Ausdrucksfahigkeit voraus.
Damit die friedvolle Lésung einer Auseinandersetzung erreicht wird, missen Kinder erlernen,
ihre emotionalen Impulse verbal zu kommunizieren und sich mit dem Konfliktpartner zu eini-
gen (vgl. Merkel, 2005, S. 183). Wenn die Sprache bei Kleinkindern noch nicht entwickelt ist,
versuchen sie Probleme z.B. mit Zuhilfenahme von Beif3en, Hauen, Schupsen oder Weinen

zu klaren. Mit zunehmenden sprachlichen Fahigkeiten verlieren sich diese Verhaltensweisen.

Die Sinnesorgane der Kinder werden durch das Erlebte angeregt, sodass sich Strukturen im
Gehirn bilden und verschiedene Gehirnbereiche miteinander verknupft werden. Mit Hilfe sei-
ner Sprache und seinen Bezugspersonen entdeckt das Kind seine Welt. Wiederum ist das
Erfahren der Welt die Basis fur das Lernen und somit flr den Spracherwerb. Ein Kind erfahrt
durch die Sprache Kultur, entwickelt sein Selbstbild und erhalt durch sie Orientierung und Si-
cherheit (vgl. Averhoff, u.a. 2007, S. 208 u. S.216). Die ,Sprache hat eine entscheidende
Bedeutung fur die kommunikative, kognitive, [motorische,] emotionale, soziale wie
asthetische Entfaltung der kindlichen Personlichkeit und spielt fur seine Identitatsentwicklung
eine besondere Rolle* (Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-
Vorpommern, 2010 S. 2). Somit entsteht eine Koharenz zwischen der Sprach- und Person-

lichkeitsentwicklung (vgl. Averhoff u.a., 2007, S.216). Die Sprache wirkt sich folglich auf die

10



gesamte Entwicklung des Kindes aus und bedarf einer intensiven Berlcksichtigung und
Forderung im Alltag. Das Sprechen und das kreative Spiel mit der Sprache ermdglicht bei
Unterstltzung und Zuspruch das Ausbilden von Selbstvertrauen und von einer positiven Le-
benseinstellung. Kinder, die gute Erfahrungen im Umgang mit ihrer Sprache erleben, ver-
trauen ihren sprachlichen Fahigkeiten, sind experimentierfreudiger und entspannter wahrend

ihrer Gesprachsfuhrung.

Bemerkenswert ist, dass bereits dreijahrige Kinder eine hohe Sensivitdt gegenuber
sprachspezifischen Entwicklungsunterschieden in ihrer Peergroup aufweisen. Sie wahlen
sich ihre Interaktionspartner in Abhangigkeit von deren sprachlich-kommunikativen
Fahigkeiten aus. Wer in der Lage ist, die Aufmerksamkeit der anderen Kinder zu erlangen,
ist sozial anerkannt und kann das Gruppenleben mit beeinflussen. Auf Grund dessen besteht
jedoch das Risiko, dass Kinder mit geringeren Sprachkompetenzen weniger Freunde und
Spielpartner finden. Dieses kann bewirken, dass die Kinder ein negatives Selbstbild von sich
selbst erlangen, introvertieren und unzureichenden sprachlichen Anregungen ausgesetzt
sind, was einen fatalen Kreislauf ergeben kann, den es zu vermeiden gilt (vgl. Albers, 2010,
S. 10; Knecht, Hofer, Straus, 2009 S.19).

.Ergebnisse aus internationalen Schulleistungsvergleichen zeigen, dass [der] Schulerfolg
eng an sprachliche Kompetenzen gekoppelt ist* (Albers, 2010, S. 8). Die Sprachkompetenz
stellt auch im deutschen Bildungssystem eine Schlusselqualifikation dar. Alle Anforderungen,
die ein Schulkind ab dem ersten Schultag absolvieren muss, sind unmittelbar mit der
Sprache gekoppelt. Die Kinder mussen zum Zeitpunkt der Einschulung die deutsche
Sprache sicher beherrschen, d.h. sie missen Uber ein gutes Sprachverstandnis und eine
gute Sprachproduktion verfligen, um dem Unterrichtsverlauf ohne Einschrankungen folgen
zu koénnen. Ebert, Kéhne und Weinert (2014, S.42) betonen, dass der Sprache eine
.besondere Bedeutung flir die kindliche Entwicklung, schulisches und flr lebenslanges
Lernen® zukommt. Kindern steht wie bereits erwahnt nach Art. 28 der KRK ein Recht auf Bil-
dung zu, um die Chancengleichheit zu gewahren. Daher bendtigen Kinder im Integrations-
prozess, vor allem im vorschulischen Alter, eine fundierte sprachliche Férderung, um den

spateren oftmals deutschen monokulturellen Schulalltag bewaltigen zu kdnnen.

3.2 Nonverbale Kommunikation

Beschrieben wurde bereits, wie wichtig die Sprache fir die Kommunikation, die Identitat, das
Zugehorigkeitsgefuhl und das Lernen ist. Migranten, die in ihrer Not nach Deutschland flie-
hen und hier einen Kindergarten besuchen, verfiigen anfanglich oftmals Uber keine deut-

schen Sprachkenntnisse. Um diesen Kindern das Ankommen in der Gruppe zu ermdglichen

11



und zu erleichtern, missen die Fachkrafte aulderst sensibel agieren. Bedeutungsvoll in die-
sem Zusammenhang ist, dass die Erzieher Kenntnisse Uber ihre Kdrpersprache und nonver-
balen Kommunikationsmittel und deren Wirkung besitzen.

Diese nonverbalen Signale sind haufig unscheinbar, subtil und latent. Der korrekte Gebrauch
der nonverbalen Kommunikation ist eine signifikante Komponente sozialer Fertigkeiten und
Kompetenzen, derer man sich bewusst sein muss (vgl. Argyle, 2013, S. 11). Die nonverbale
Kommunkation basiert auf einer Vielzahl von Signalen, wozu Mimik, Gestik, Kérperhaltung,
Gangart, Blickverhalten, Distanz, Geruch u.a. zahlen. Einige nonverbale Verhaltensweisen
sind universell und angeboren, trotzdem werden sie alle durch die Kultur gepragt (vgl.
Matsumoto & Hwang, 2013, S. 697 & Argyle, 2013, S. 11). Im Kontext zur nonverbalen
Kommunikation kommt der paraverbalen Kommunikation ebenfalls eine bedeutende
Relevanz zu (vgl. Hess, 2010 (Internetquelle)). Auch wenn die Kinder den Inhalt des
Gesagten nicht verstehen, kénnen sie die paraverbalen AuRerungen, welche die verbale
Artikulation begleiten, wie z.B. Stimmlage, Tonfall, Sprechtempo, Lautstarke, Sprechpausen

etc., wahrnehmen und mit ihren bisherigen Erfahrungen abgleichen und interpretieren.

Mit groRer Wahrscheinlichkeit werden die Signale der nonverbalen und paraverbalen
Kommunikation von den Interaktionspartnern unbewusst ausgesendet. So kann es schnell
zu Missverstandnissen kommen (vgl. Argyle, 2013, S. 14f). Klaus (vgl. 2007, S. 38) legt dar,
dass nur 7-10% des Inhaltes kognitiv erfasst werden. Die paraverbale Kommunikation
hingegen ca. 35% transportiert und die Koérpersprache mehr als 50% der Botschaften
vermittelt. Damit bringt sie zum Ausdruck: ,Kérpersprache spricht uns direkt, ohne Uber den
Verstand zu gehen, an und bewirkt verhalten®. Divergiert die Kérperhaltung von der verbalen
AuRerung, verrat dieses mehr Gber Emotionen und innere Haltung des Menschen als das
verbale Wort.

Diese Signale kdnnen kulturabhangig sein und bedlrfen einer sensiblen Interpretations- und
Umgangsweise. Durch den Austausch mit zugewanderten Familien und dem Erwerb von
kulturabhangigem Wissen, kann man sich Besonderheiten metakommunikativ aneignen (vgl.
Schiésser, 2012, S. 11). Daher gilt es, sich seiner Kérpersprache, seiner nonverbalen und
paraverbalen Kommunikation bewusst zu sein, diese zu reflektieren und gezielt einzusetzen
sowie sich mit kulturellen Unterschieden und Interpretationsweisen von nonverbalen Verhal-
ten auseinanderzusetzen. Auf die Signale der Kinder und Eltern muss feinfuhlig reagiert
werden, um ,unsere erste und unverfalschte Sprache® (Klaus, 2007, S. 38) bestmdglich zu

nutzen.
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Kinder reagieren sensibler als Erwachsene auf die Korpersprache. Diese dominiert vor dem
gesprochenen Wort (vgl. Klaus, 2007, S. 38). Sauglinge haben noch kein Sprachverstehen,
sie reagieren daflr explizit auf Stimmlage, Mimik und Kérperhaltung. Mit zunehmendem Alter
entwickelt sich das Sprachverstandnis und somit nimmt die Bedeutung des gesprochenen
Wortes zu. Largo (vgl. 2012, S. 37) bringt allerdings zum Ausdruck, wenn die verbale
AuRerung etwas anderes vermittelt als die paraverbale Kommunikation, wirkt die Stimme
verlasslicher als der Inhalt.

Ausschlaggebend dafur ist, dass bei Kindern bis ins Grundschulalter die Aktivitat der rechten
Gehirnhalfte dominiert. Diese ist fur die ganzheitiche Wahrnehmung - also fir Emotionen,
Kreativitat, Bilder, Farben und Symbole - verantwortlich. Die linke Hemisphare arbeitet in
linearer Weise. Sie ist fur Logik, kausale Zusammenhange und verbale Aktivitaten
zusténdig20 (val. Klaus, 2007, S. 39; Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2011, S. 108).

3.3 Mehrsprachigkeit

3.3.1 Vorteile der Mehrsprachigkeit

Die Achtung des Menschen und die Offenheit gegenliber anderen Kulturen ist ein Grundwert
der Europaischen Union (EU). Gleichermalien wird der Sprachenvielfalt ein hoher Stellen-
wert zugeschrieben. Die EU wurde nach dem Grundsatz ,In Vielfalt geeint* gegriindet. Somit
ist die Fahigkeit in mehreren Sprachen zu kommunizieren obligatorisch. Ein wichtiges Ele-
ment europaischer Wettbewerbsfahigkeit ist nach Ansicht der EU die Mehrsprachigkeit. Da-
her ist die politische Vision des EU-Parlamentes die 3 Sprachen-Kompetenz, die als zentra-
les Motiv deklariert wird, d.h. jeder europaische Blrger soll zu seiner Erstsprache zwei weite-
re Sprachen beherrschen (vgl. Gyorffi, 2015 (Internetquelle); Kippers, 2007, S. 39). So
geburt der individuellen Kompetenz der Mehrsprachigkeit in der heutigen Gesellschaft eine

besondere Wichtigkeit und gewinnt immer mehr an Bedeutung.

Gyroffi (2015, (Intermetquelle)) schreibt, ,Sprache ist ein wesentlicher Bestandteil unserer
Identitédt und der unmittelbarste Ausdruck von Kultur®. Daher ist die Sprache fir die Inklusion
in eine Gesellschaft ein zentrales Medium. Durch sie erlangt man die Fahigkeit, sich mit
seiner Umwelt verbal auseinanderzusetzen, erfahrt Hintergriinde Uber Verhaltensweisen, die
Geschichte und Kultur des Landes, kann Freundschaften schlieRen und sich aktiv am
gesellschaftlichen Leben beteiligen.

,Nach heutiger Auffassung ist das menschliche Gehirn auf Mehrsprachigkeit angelegt, und
Mehrsprachigkeit ist eher die Regel als die Ausnahme® (Marx, 2008, S. 13). Spitzer (vgl.
2014, S. 181ff) verfasste einen Artikel dessen Uberschrift ,Zwei Sprachen sind gesund!*

lautet. Er beschreibt, dass das Sprechen einer zweiten Sprache die geistige Leistungs-

*° Dieses Muster ist fiir Rechtshinder, aber nicht fiir Linkshinder charakteristisch, die Gehirne von Linkshdndern sind weniger deutlich
lateralisiert” (Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2011, S. 108)
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fahigkeit positiv beeinflusst und behauptet, dass sich diese auf den gesamten Lebenslauf
auswirkt. Studien haben bewiesen, dass die Mehrsprachigkeit eine Optimierung selektiver
Aufmerksamkeit hervorruft, also eine Hemmung irrelevanter Wahrnehmungsaspekte
bewirkt. Des Weiteren fuhrt Spitzer an, dass Ellen Bialystok, eine kanadische Psychologin,
darauf verweist, dass die Zweisprachigkeit eine positive Wirkung auf exekutive Funktionen
hat. Dazu gehdrt unter anderem die Fahigkeit, zielorientiert zu handeln, also stérende
Faktoren und Gedanken auszublenden und bei sich andernden Verhaltnissen adaptiv zu
reagieren, um so das Leben erfolgreicher zu bewaltigen. Zweisprachig aufwachsende Kinder
waren bei Aufgaben mit Stimiluskonflikt essenziell fahiger zur selektiven Aufmerksamkeit.
Sie zeigten Selbstbeherrschung bei der Fokussierung auf das Wesentliche. Kinder, die zwei
Sprachen sprechen, missen stets eine Sprache unterdriicken, da beide Sprachen immer ak-
tiv sind. Hierdurch wird die hohe geistige Leistung, die eine Mehrsprachigkeit erfordert, deut-
lich. Des Weiteren beschreibt er, dass Zweisprachigkeit das Auftreten von Demenz um bis
zu 5,1 Jahre verzégern kann. Durch einen regelmafRigen und lebenslangen Umgang mit
mehreren Sprachen werden die exekutiven Funktionen, und somit die Hirnleistungen, kon-
stant geschult. Die Zweisprachigkeit verzdgert folglich das Auftreten von Demenz wirkungs-

voller als jedes bekannte Medikament gegen die Symptome von Alzheimer.

.Frihe Zweisprachigkeit ist fur Kinder prinzipiell ein Gewinn und unterstitzt bei guten Vo-
raussetzungen die Ausbildung von Sprachbewusstsein und Literalitat. Zweisprachige Kinder
begreifen friher, dass Worter konventionelle Bezeichnungen darstellen und Sprache auf
Handlungen und Dinge verweist® (Merkel, 2005, S. 192). Somit ist Mehrsprachigkeit eine
aufschlussreiche Ressource fiur alle Kinder. Machen Kinder die Erfahrung, dass fur ein und
denselben Gegenstand unterschiedliche Begriffe verwendet werden kdnnen, setzen sie sich
noch intensiver mit der Sprache und den sprachlichen Phanomenen auseinander (vgl.

Wagner, 2006a, S. 23). Nachfogend wird auf den Erwerb der Zweitsprache eingegangen.

3.3.2 Zweisprachigkeit und Bilingualitat

Die Bundesrepublik Deutschland hat sich zu einer multikulturellen Gesellschaft entwickelt. In-
folgedessen gewinnt der Aspekt der Zweisprachigkeit und Bilingualitat, vor allem auch in Be-
zug auf die geflliichteten Familien, immer weiter an Bedeutung.

Die gravierenden sozialen Differenzen in den Bildungskarrieren werden vor allem auf die
Mehrheits- und Schulsprache Deutsch zurtickgefuhrt (vgl. Ebert, Kéhne, & Weinert, 2014, S.
42). Ein integrativer Zugang zur Mehrsprachigkeit ist somit eine zwangslaufige Prémisse, um
Chancengleichheiten im Bildungssystem zu gewahrleisten (vgl. Datler u. a., 2013, S. 57).
,Die freie Wahl der Familiensprache folgt [unserem Grundgesetz und] der Menschenrechts-

charta der Vereinten Nationen. Die Achtung vor der menschlichen Wirde zieht die Achtung
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der individuell gewahlten Sprache unmittelbar nach sich® (Schiésser, 2004, S. 12). Durch die
multikulturelle Gesellschaft ist die Spracharbeit mittlerweile eine substanzielle Heraus-
forderung im Kindergartenalltag. Gerade in Bezug auf Kinder im Integrationsprozess
expandiert die Sprachenvielfalt im Kindergarten. Nicht auRer Acht gelassen werden darf,
dass viele der ankommenden Kinder durch den Kindergartenbesuch erstmalig in Kontakt zur
deutschen Sprache treten (Juttner & Koch, 2012, S. 27). Daher ist es besonders wichtig,
dass diese Kinder eine kompetente und fachlich versierte Unterstitzung beim Erwerb einer

Zweitsprache erhalten und ihnen damit bestmégliche Bildungschancen offen stehen.

Largo (vgl. 2012, S. 58) verdeutlicht, dass Kinder in den ersten finf Lebensjahren etwa die
Halfte ihrer gesamten kindlichen Entwicklung durchlaufen und in diesen Jahren Uber ein
beeindruckendes Lernvermdgen verfligen.

Dieses Potenzial kommt den Kindern ebenfalls beim Erlernen weiterer Sprachen zu Gute,
wenn notige Rahmenbedingungen geschaffen werden. In der Fachwelt unterscheidet man
Doppelspracherwerb, also die bilinguale Erziehung, bei dem die Kinder von Geburt an durch
ihre Bezugspersonen zweisprachig aufwachsen und den Zweitsprachenerwerb. Bei diesem
haben die Kinder von Geburt an Umgang mit ihrer Erstsprache und erwerben eine zweite
Sprache im Verlauf ihrer frihen Kindheit. Dies ist meistens bei Kindern mit

Fluchterfahrungen der Fall.

In der Literatur wird im Zusammenhang mit dem Spracherwerb regelmaflig von sensiblen
Phasen gesprochen, in denen die Sprache ohne groRe Anstrengungen erworben wird ( vgl.
Averhoff, u. a., 2007, S. 211; Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2011, S.217 & Kiils,
o.A.(Internetquelle)). In dieser Zeit wuchern die Verbindungen der Neuronen in den Hirnregi-
onen der Sprachareale. Wahrend dieser Phase ist es substanziell, dass die entstehenden
Verbindungen und synaptischen Kontakte durch Umweltreize aktiviert werden. Ist dieses
nicht gegeben, verkimmern die Nervenzellverschaltungen wieder (vgl. Kiils, o. J. (Internet-

quelle)).

Im Gegensatz zu Erwachsenen lernen Kinder ihre Sprache implizit. Das geschieht vor allem
Uber das Horen, denn die Intention eines Kindes ist nicht eine Sprache zu erlernen sondern
zu kommunizieren. Wie bereits angefuhrt sind Kinder im Kindergartenalter aul3erordentlich
lernfahig. Sie kdnnen neue Sprachen lernen und zwischen zwei oder mehreren Sprachen
mihelos wechseln (vgl. de Lammerskoétter, 2012, S. 8). Dieses ist auf den natirlichen
Spracherwerb der Immersion zuriickzufihren, der sich drastisch vom Fremdsprachen-
unterricht unterscheidet. In dieser Immersion liegt das Potenzial fur den Zweitsprachen-

erwerb im Kindergartenalter.
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Obwohl Sprache eine angeborene Fahigkeit ist, entwickeln Kinder sie nur in der aktiven
Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt (vgl. Albers, 2010, S. 12). Wie fur alle Lern- und
Entwicklungsprozesse benétigt das Kind auch flr den Erwerb einer Zweitsprache, in diesem
Fall Deutsch, eine vertrauensvolle Basis zu nahestehenden Personen, ,die mit ihm sprechen
und seine sprachlichen Mitteilungen verstehen wollen® (Wagner, 2006a, S. 24). Ebenfalls
notwendig sind zwischenmenschliche Gesprache und gemeinsame Handlungen, die zum
Sprechen motivieren und zum Sprechen auffordern (vgl. Merkel, 2005, S. 173f). Wagner (vgl.
2006a, S.23) legt dar, dass sich die Sprache umso differenzierter entwickelt, je vielfaltiger die
Erfahrungen der Kinder sind und je bedeutungsvoller die Kommunikation zur Unterstitzung
von konkreten Handlungsablaufen genutzt wird. ,Sprachbildung bei Kindern zu unterstitzen
ist keine isolierte Aufgabe, sondern muss in Verbindung mit allen padagogischen Handlungs-
feldern® (Damen, 2015, S. 40) erfolgen.

Eine besondere Wertschatzung und Beriicksichtigung beim Zweitspracherwerb kommt der
Erstsprache zu, denn ,Sprachbildung findet immer und Uberall statt, in vielen Sprachen®
(Areba, 2012, S. 20). Dieses gilt vor allem fur die Erstsprache der Kinder. Willikonsky (vgl.
2009, S. 62) erlautert, dass die Erstsprache die Basis fir den Zweitspracherwerb bildet. Von
immenser Relevanz ist, dass die Kinder ein gutes Fundament in ihrer Erstsprache
entwickeln, um ihre weiteren sprachlichen Kompetenzen auf diesem aufzubauen.

Das grundsatzliche Ziel sollte daher immer sein, die Kinder mehrsprachig aufwachsen zu
lassen, falls sich die Erstsprache von der Umgebungssprache unterscheidet. Wichtig ist,
dass Kinder die Umgebungssprache von Menschen erlernen, die diese vollkommen
beherrschen (vgl. Averhoff, u. a., 2007, S. 214ff). Festzuhalten ist, ,Wertschatzung und For-
derung von Mehrsprachigkeit und ,Deutsch lernen® sind kein Widerspruch, sondern Zielset-
zungen, die sich gegenseitig ergdnzen® (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und
Sozialordnung, 2013, S. 197).

Ein Spezifikum des Zweitspracherwerbs ist, dass Kinder ihre bereits vorhandenen und auto-
matisierten Sprechmuster modellieren mussen. Dazu zahlt u.a. die Akzentuierung neuer
Laute zu Uben, sowie Satzbauprinzipien und Sprechmelodien zu internalisieren (vgl. Juttner
& Koch, 2012, S. 27). ,Der Wortschatz erweitert sich immer parallel zu grammatikalischen
Fahigkeiten und Kinder erlernen eine neue Sprache durch die komplexe Erfahrung der voll-
standigen Gestalt* (Averhoff, u. a., 2007, S. 216), wobei ,die [Sprach-] Entwicklung [...] vom
Konkreten zum Abstrakten verlauft® (Wagner, 2006a, S. 24). In sehr fruihem Alter
beherrschen Kinder bereits diffizile sprachliche Vorgange, die sie sich durch die implizite Art
des Wissenserwerbs aneignen und nicht explizit kennen. Diese Art des Lernens ist

ausschlaggebend daflr, dass komplizierte Mechanismen, wie das Artikulieren von
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Phonemen und grammatikalischen Regeln, erworben werden. Diese Gesetzmaligkeiten
sind den Kindern nicht bewusst. Sie entwickeln ein intuitives und funktionierendes Wissen
Uber komplexe und verborgene Regeln der Sprachen (vgl. Crain, 2005, S. 124; List, 2009,
S. 8 & Averhoff, u. a., 2007, S. 208). ,Der Prozess des Spracherwerbs sollte begriffen
werden als, nichtlinearer Prozess, der auch stille Phasen umfasst, [und als] individueller
Prozess [denn] Kinder erarbeiten sich Sprache selbst und zeigen unterschiedliche

Lernstrategien und Umgangsweisen mit Sprache® (Datler & u.a., 2013, S. 59).

Die individuelle Persdnlichkeit jedes Kindes, verbunden mit seinem eigenen Lerntempo,
seinen eigenen Erkenntniswegen, seiner Neugierde, Kontaktfreudigkeit, Explorations- und
Experimentierfreude und den Rahmenbedingungen beeinflussen unmittelbar den Erst- sowie
den Zweitspracherwerb. Daher ist es erforderlich, den Kindern Raum und Zeit zur freien

Entfaltung ihrer sprachlichen Kompetenzen zu gewahren.

3.3.3 Kindergarten - netckun cap - preschool — Beriihrungspunkte der Sprachen
Die Sprachentwicklung von Kindern verlauft immer individuell, ganz gleich ob sie bilingual
oder monolingual aufwachsen. Trotzdem werden immer wieder ,Probleme® im Zusammen-
hang mit dem Zweit- oder Mehrsprachenerwerb diskutiert. Garlin (vgl., 2012, S.14) vertritt
den Standpunkt, dass Sprachverzégerungen nicht einfach der Mehrsprachigkeit zugeschrie-
ben werden sollten, da der Spracherwerb zwar nach Regelhaftigkeiten verlauft, aber trotz-
dem immer individuell zu betrachten ist. Eventuelle Sprachverzdgerungen kdénnen auch bei

einsprachig aufwachsenden Kindern auftreten.

In der Praxis wird deutlich, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder im Alltag ihre
Sprachkenntnisse sehr differenziert nutzen. Abhangig von den Gegebenheiten sind sie dazu
in der Lage, ihre Sprachen vollkommen auseinander zu halten, bzw Kommunikationen zu
fuhren, bei denen einzelne Warter, Satzteile oder ganze Satze im Wechsel der Sprachen
variieren. Ebenfalls kdnnen grammatikalische GesetzmaRigkeiten von der einen Sprache in

die andere Ubernommen werden. Dieses Phanomen wird als Inferenz bezeichnet.

Mehrsprachige Personen besitzen die Fahigkeit, wahrend der Kommunikation zwischen den
Sprachen zu wechseln. Dieses Verhalten, welches sowohl bei Kindern als auch bei Erwach-
senen auftritt, bezeichnen Wissenschafter als Code-switching?' und wird als Sprachstil

mehrsprachiger Personen angesehen (vgl. Guerra & Miller, 2009, S. 99).

" In der Wissenschaft existieren heterogene Auffassungen in Bezug auf den Terminus, sowie die Varietat des Code-switching (vgl. u.a.
Jungbluth, 2012, S. 49ff; Groschoff, 2012, S. 71ff; Kyumcu & Reyhan, 2014, S. 73ff; Heimann-Bernoussi, 2010, S. 139ff). Es treten
Begriffoestimmung wie Code- switching, Code-mixing, Sprachwechsel, Code-wechsel, Transfer u.a. abhéngig voneinander, aber auch
parallel zueinander auf. Ebenfalls differieren die Varietaten der einzelnen Begriffbestimmungen. Diese hier tiefgreifend zu erldutern,
Uibersteigt den Rahmen dieser Arbeit.
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Auer (vgl., 2009, S.91f) legt dar, dass diese Formen des Sprachkontaktphanomens als
,kompetente Bilingualitat* verstanden werden muss. Zum einen, weil dieser Sprachwechsel
eine spezifische grammatikalische Kompetenz erfordert und zum anderen, weil sie diesen
als ,Kontextualisierungshinweis® nutzen, um ihre Intentionen zu verdeutlichen. Diese Formen
des Sprachwechsels erfolgen nicht beliebig, sondern liegen einer syntaktischen Struktur zu

Grunde, also einer Metagrammatik Uber die Monolinguale nicht verflgen.

Nicht auler Acht gelassen werden sollte dabei, inwieweit die Kinder die Kompetenz
besitzen, ihre Sprachen situationsangepasst strikt auseinander zu halten. Vermieden werden
muss, dass die Kinder in beiden Sprachen unzuldngliche Kenntnisse erwerben und somit

eine ,Mischsprache® lernen, die ihnen jegliche Bildungschancen verwehrt.

3.4 Forderung
3.4.1 Fachkrafte

Die Sprachférderung nimmt bereits einen besonderen Stellenwert im Kindergartenalltag ein.
In Bezug auf die Integration von Kindern mit Fluchterfahrungen differenzieren sich diese An-
forderungen weiter und bedurfen einer besonderen Qualitdt und Sensibilisierung der Fach-
krafte. Wagner (2006a, S.23) macht deutlich ,das Know-how um die Besonderheiten und um
die Mdglichkeiten der Unterstlitzung von sprachlichen Bildungsprozessen gehort in die Kopfe
[aller] Fachkrafte“. Die Grundlagen fur die sprachlichen Fahigkeiten werden durch die soziale
Interaktion in den ersten Lebensjahren entwickelt. Kinder sind in diesem Alter sehr lernfahig

und eignen sich Sprache durch positive Vorbilder im Alltag an.

Eine wichtige Voraussetzung im Umgang mit Kindern im Integrationsprozess ist eine positive
Haltung der padagogischen Fachkraft gegentber den Kindern und ihren Eltern. Diese muss
von Interesse, Respekt, Feinfihligkeit, Offenheit und Toleranz gepragt sein. Die Kinder be-
noétigen eine Bindung zur padagogischen Fachkraft, damit sie in Sicherheit und Geborgenheit
ihre Potenziale entfalten kdnnen. Die Fachkrafte nehmen in Bezug auf die sprachliche Bil-
dung der Kinder eine zentrale Rolle im Alltag ein und ihnen kommt eine besondere Vorbild-
wirkung zu, derer sie sich stets bewusst sein mussen. Der Kindergartenaufenthalt ist oftmals
die einzige Gelegenheit, die die Kinder zum Erwerb der Zweitsprache Deutsch haben.

Kinder lernen die Sprache nur so gut, wie es ihnen vorgelebt wird. Das setzt voraus, dass die
Sprache durch die Erwachsenen gut beherrscht wird und sie sich im Umgang mit dieser
wohlfihlen (Averhoff, u. a., 2007, S. 214). Sie sollten sich ihrer Sprache und den Umgang
mit dieser regelmallig bewusst machen, diese analysieren und reflektieren, um sie im Alltag

qualitativ und quantitativ bestmdglich einzusetzen. Tietze u.a. (vgl., 2007, S. 197) betonen,
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dass die Erzieher bei Verstandigungsschwierigkeiten oder Sprachbarrieren geduldig

reagieren mussen und alle Kinder darin bestarken, ungehemmt zu sprechen.

Von enormer Wichtigkeit fur den Erwerb der Sprache sind gelungene Interaktionen. Das
sprachliche Begleiten von Spielprozessen und stummen Handlungen, sowie gemeinsame
Dialoge mit offenen Fragen, die sie zu selbststéandigen Uberlegungen und Formulierungen
motivieren, sind ein effektives Mittel des Spracherwerbs. (vgl. Damen, 2015, S. 40; Backer-
Braun, 2012, S. 29 & Ulich, 2013b, S. 24). Durch diese sogennate ,redunante“ doppelte
Botschaft, wird das Sprachverstehen erleichtert, da die Handlungen und Gesten den
Sprachinhalt unterstitzen und verstandlicher machen (vgl. Merkel, 2005, S. 177). Somit
konnen die Kinder das Gesehene und Gehorte miteinander verbinden und Ruckschlusse fur
ihre Sprachkenntnisse und ihren Spracherwerb ziehen. Hilfreich hierbei ist, wenn langsam,

laut und deutlich gesprochen wird und die Kinder die Mundmotorik klar erkennen kénnen.

Ermutigend beim Erwerb der Zweitsprache wirkt es sich aus, wenn die Kinder sich
angenommen fuhlen und ihren sprachlichen Kenntnissen sowie ihrer Familiensprache
Respekt und Interesse entgegen gebracht wird (vgl. Wagner, 2006a, S. 23). Denn ,zur
Sprachentwicklung von Migrantenkindern gehért nicht nur ,Deutsch lernen®, sondern auch
die Wertschatzung und Férderung der Familiensprache® (Ulich, 2013b, S.23). Dazu zahlt
eine offene Gesprachskultur und eine einladende Raumgestaltung, die frei von Klischees
und (indirekter) Diskriminierung ist. Die Qualitédt der Interaktionen, insbesondere die der
sprachlichen Interaktionen, tragen zum Erwerb der Fremdsprache bei. ,Insofern gilt es fur
Fachkrafte, effektive Strategien zu finden, um Kindern den Zugang zur [...] Peergroup zu
ermoglichen und sie dadurch in ihrer sprachlichen Entwicklung zu férdern® (Albers, 2010, S.
8).

Zwei wichtige Regeln beim Gesprach mit Kindern sind: ,Inhalt ist wichtiger als Form [und]
verbessern ist nicht angebracht® (Ulich, 2013b, S. 25). Durch die direkte Korrektur der
kindlichen Ausdrucksform konnen die Kinder entmutigt und somit in ihrer Entwicklung
gehemmt werden. Daher sollte die sprachliche Ausdrucksform der Kinder indirekt verbessert
werden, indem das GeaulRerte der Kinder z.B. als Frage oder Bestatigung aufgegriffen und
erweitert wird, um es korrekt zu formulieren. Diese Form der Korrektur hat sich als sinnvoll
erwiesen. Von Relevanz dabei ist, dass der erwachsene Dialogpartner sich dem
Sprachniveau des Kindes anpasst, aber trotzdem Gber dem Niveau bleibt, um Anreize zur
Weiterentwicklung der sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu bieten (vgl. Merkel,
2005, S. 177 & Ulich, 2013b, S. 25).

Der alltagsintegrierten Sprachféderung wird dabei eine besondere Prioritat zugesprochen. Im

Kindergarten sollte kulturelle Vielfalt gelebt werden, die die Sprache selbstverstandlich mit
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einschlieBt. Uber Literacy, Musik, Fingerspiele und Bewegungserfahrungen kénnen die
Kinder die ,Schonheit anderer Sprachen® (Kahrs, 2008, S. 24f) erfahren. Die padagogischen
Fachkrafte missen sich immer vor Augen halten, dass Kinder ganzheitlich Gber alle Sinne

lernen und dieses auch fir die Sprache gilt.

3.4.2 Familiares Umfeld

Damit Eltern die Sprachentwicklung ihrer Kinder unterstiitzen, sollten sie in ihrer ,Herzens-
sprache® mit ihnen kommunizieren, da Sprache nicht einfach nur ein ,Instrument® ist,
sonderen Emotionen, Begeisterung und Trost transportiert (vgl. Garlin, 2012, S. 14). Uber
Sprache lernen die Kinder die Welt kennen. |Ihnen wird die Liebe zur Sprache durch
gelungene sprachliche Interaktionen vermittelt. Wie bereits angeflhrt, kommt der
Erstsprache eine Uberaus wichtige Rolle fir den Zweitspracherwerb zu. Dieses Wissen muss
den Eltern verdeutlicht werden, damit sie die Sprachférderung im familaren Umfeld intensiv
verfolgen. In diesem Zusammenhang sollten die Eltern von den Erziehern dazu angehalten
werden, ,zum Stand der kindlichen Sprechfahigkeit in der Erstssprache, sowie zu
Sprechfehlern, die ihnen unter Umstanden in der Familiensprache auffallen® (Schlésser,
2012, S. 12) Auskunft zu geben. Die Kinder sollen sowohl in ihrer Erstsprache, als auch in
ihrer Zweitsprache, gute Basiskompetenzen erwerben kdnnen, um eine fundierte Grundlage

fur alle weiteren Sprach- und Bildungsprozesse zu erlangen.

3.5. Zusammenfassung

Eine gezielte sprachliche Forderung muss den Kindern im Integrationsprozess von Anfang
an zu Teil werden, damit ihnen alle Bildungschancen in Deutschland offen stehen. Kinder
lernen Sprachen in sozialen Zusammenhangen. Die Fachkrafte sollten daher optimale Rah-
menbedingungen, sowohl auf der sozialen als auch auf der materiellen Ebene, schaffen.

Als Sprachvorbilder mussen die Erzieher sich ihrer Vorbildwirkung im Umgang mit der non-
verbalen und paraverbalen Kommunikation und ihrer verbalen Sprache bewusst sein, damit
sie diese effektiv nutzen und auch einsetzen.

Oftmals stehen bei dem Zweitspracherwerb von Kindern die ,eingeschrankten Deutsch-
kenntnisse und nicht ihre Mehrsprachigkeit® (Spohn, 2010, S. 29) im Vordergrund. Es ist da-
her wichtig, den Kindern vielféltige Erfahrungen zu ermdglichen sowie sie mit variantenrei-
cher Sprache zu konfrontieren und nicht immer auf die Erfullung von ,Normwerten“ zu achten
(vgl. List, 2009, S. 9). Um eine gezielte Sprachforderung zu erreichen, mussen die Kinder
Respekt und Wertschatzung gegentber ihren bisherigen sprachlichen Fahigkeiten erfahren..
In ihrem familidren Umfeld missen sie fundamentale Kenntnisse in ihrer Erstsprache erwer-

ben, um diese fir den Zweit- und Mehrspracherwerb nutzen zu kénnen.
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Kinder, die mehrsprachig aufwachsen sind besser zur selektiven Aufmerksamkeit in der La-
ge, haben eine grélier Toleranz und Akzeptanz anderen Kulturen und Sprachen gegentber
und zeigen eine groRere kulturelle Offenheit. Daher sollte die Prioritét darauf gelegt werden,
Kinder mehrsprachig aufwachsen zu lassen.

Vielfaltige Sinnes- und Bewegungserfahrungen bewirken die Reifung des Gehirns. Somit ist
jegliches Lernen, also auch das Lernen von Sprachen, signifikant mit solchen Erlebnissen
verbunden (vgl. Averhoff, 2007, S. 208). Diese ganzheitliche Forderung sollte im
Vordergrund stehen. Dabei ist zu bericksichtigen: ,In keiner geplanten und didaktisch aufbe-
reiteten Situation [...] bildet sich ein Kind so nachhaltig, wie in Alltagssituationen, im gemein-
samen Tun mit anderen Kindern“ (Musiol, 2010, S. 13). Deshalb sollte die alltagsintegrierte
Sprachférderung stets im Fokus stehen, um Kinder nachhaltig zu unterstiitzen und zu for-

dern.

4 Resilienz

Die Thematik Resilienz nimmt in Bezug auf Kinder mit Fluchterfahrungen einen besonderen
Stellenwert ein. Viele dieser Kinder haben belastende Erlebnisse und Erfahrungen durch
Krieg, Gewalt und Flucht in ihrer Biographie verankert und/oder wachsen mit den Angsten
der Eltern auf. Auch Salik holen die Ereignisse in seinem Alltag immer wieder ein. Flugzeu-
ge, laute Gerausche, Bewegungen - also fir uns alltédgliche Situationen - kdnnen diese Kin-

der an ihre schlimmsten Erfahrungen der Hilflosigkeit erinnern.

4.1 Resilienz — Annaherung an die Begrifflichkeit und Charakteristika
Ausdriicke wie: Stressresistenz, Widerstandskraft, psychische Robustheit, Steh-auf-
Menschen und psychische Elastizitdt werden unter anderem zur Beschreibung des
Bergriffes Resilienz verwendet. Die Urspringe des Wortes Resilienz lassen sich von dem
lateinischen Begriff resiliere, was so viel wie abprallen und zurlickspringen bedeutet (vgl.
Kruse, 2015, S. 1) und der englischen Bezeichnung resilience, der Spannkraft und
Elastizitat, ableiten (vgl. Sit, 2012, S. 11).

Die Wurzeln der Resilienz liegen in der Physik und Materialkunde. Dort kennzeichnet diese
das schnelle Zurickgewinnen der dulleren Form nach Fremdeinwirkung. Nachfolgend
integrierte die Psychologie, die Soziologie, die Padagogik und andere wissenschaftliche
Disziplinen diesen Begriff in ihr Handlungsfeld. Somit hat die Begrifflichkeit in den letzten
zwei Jahrzehnten eine weite Verbreitung erfahren (vgl. Bengel & Lyssenko, 2012, S. 24). Fr
die Terminologie der Resilienz existiert in der Fachliteratur eine Vielzahl von Definitionen,

Uber die im Folgenden ein kurzer Uberblick gegeben wird.
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Werner (1999, S.25) die als eine Pionierin® der Resilienzforschung gilt, definiert, dass sich
die Heranwachsenden ,trotz chaotischer Familiensituationen und koérperlichen Behinder-
ungen zu leistungsfahigen und stabilen Persdnlichkeiten entwickeln“. Welter-Enderlin (2016,
S. 15) schreibt: ,Unter Resilienz wird die Fahigkeit verstanden, Krisen im Lebenszyklus unter
Ruckgriff auf persdnliche und sozial vermittelte Ressourcen zu meistern und als Anlass fur
Entwicklung zu nutzen®. Wustmann (2004, S.18) betont, dass es sich bei dem Resilienz-
konzept um die ,psychische Widerstandsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen, gegenuber
biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken“ handelt. Das heift,
dass die Individuen trotz unterschiedlich stark ausgepragten Krisen- und Belastungs-
situationen eine positive Entwicklung bestreiten und sich zu optimistischen, selbstbewussten
und lebensbejahenden Menschen entwickeln. Kindern, die trotz lang anhaltender belasten-
der Lebensumstande keine Entwicklungsauffalligkeiten zeigen, wird nachgesagt, dass sie
Uber eine hohe Resilienz verfugen (vgl. Buchholz, 2011, S. 320).

Resilienz ist an zwei Bedingungen geknlpft. Die erste Bedingung ist das Vorhandensein
einer Risikosituation fir die kindliche Entwicklung und die zweite die positive Bewaltigung
dieser belastenden Situationen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014, S. 10).
Daruber hinaus werden in der Resilienzforschung drei Erscheinungsformen unterschieden.
Zum Ersten wird die positive und gesunde Entwicklung trotz Uberdauernder belastender
Situationen® betrachtet. Das bedeutet, dass widrige Umsténde nicht zu Entwicklungs-
beeintrachtigungen fuhren mussen sondern die betroffene Person nach ihrer Bewaltigung
davon profitiert. Zum Zweiten wird die Bestandigkeit von Kompetenzen unter akuten
Stressbedingungen® erforscht. Es werden also Faktoren indentifiziert, deren Absenz bzw.
Prasenz sich entwicklungsfordernd bzw. entwicklungshemmend auf die Entwicklung des
Kindes auswirken. Zum Dritten wird ein Schwerpunkt auf die positive bzw. schnelle
Verarbeitung von traumatischen Erlebnissen®® gesetzt. Aus diesen drei Erscheinungsformen
heraus lassen sich zwei grundlegende Handlungsperspektiven unterscheiden. Im Sinne der
Ressourcenorientierung geht es sowohl um den Erhalt der kindlichen Funktionsfahigkeit als
auch um die Wiederherstellung der ,normalen® kindlichen Funktionsfahigkeit (vgl. Wustmann,
2004, S. 19; Bayrisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, 2013, S. 69; Bocher
u. a., 2010 S.614).

Resilienz bezieht sich auf die Nutzung der Potenziale, Starken, Ressourcen und
Schutzfaktoren (siehe Gliederungspunkt 4.3 S. 29ff) der Kinder und Eltern ohne dabei die

bestehenden oder mdglicherweise auftretenden Risiken und Probleme zu unterschatzen

*? Als Beginn der Resilienzforschung gilt die Kauai-Léngsschnittstudie. Gemeinsam mit Smith untersuchte Werner auf der hawaiianischen
Insel Kauai den gesamten 1955er Jahrgang (698 Kinder). Sie erhob umfassende Daten bereits in der pranatalen Entwicklungsperiode, sowie
im Alter von 1,2,10,18, 32 und 40 Jahren. Durch ihre Forschung konnte sie Risiko- und Schutzfaktoren eruieren (vgl. Werner, 1999, S. 26;
Froéhlich-Gildhoff & u.a., 2014, S. 15f).

# \ie z.B. junge Elternschaft, Armut, chronische Erkrankungen, korperliche Behinderungen, elterliche Psychophatologie

** Wie z.B. elterliche Trennung/Scheidung, Wiederheirat eines Elternteils, Verlust eines Geschwisterkindes

* wie z.B. Kriegserlebnisse, Tod eines Elternteils oder sexueller Missbrauch
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oder gar zu ignorieren (vgl. Bayrisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
2013, S. 71). Dabei stehen die vorhandenen Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes sowie
deren Erhalt, Férderung und Spezifizierung im Vordergrund. Das Kind erfahrt Wertschatzung
und Anerkennung fur seine Selbstwirksamkeit und wird durch positive Interaktionen motiviert,
unterstitzt und gefordert. Es wird als ,aktiver Bewaltiger und Mitgestalter seines Lebens*
(vgl. Wustmann, 2004, S. 69) angesehen, welches selbstregulierend auf seine Umwelt
einwirkt, dabei aber auch auf Unterstitzung vom sozialen Umfeld angewiesen ist (vgl.
Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 8).

Das bedeutet, dass resiliente Menschen nicht von vornherein erhaben Uber die
Problemsituation sind (vgl. Siegrist, 2014, S. 9), sondern sich aktiv am Bewaltigungsprozess
beteiligen. Somit ist diese psychische Widerstandskraft nicht angeboren und auch ,kein
stabiles Merkmal“ (Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff, 2013). Stattdessen stellt Resilienz
einen hochkomplexen ,dynamischen Anpassungs- und Entwicklungsprozess* (Wustmann,
2004, S. 28) dar. Vordergrindig geht es dabei um den ,Erwerb und Erhalt
altersangemessener Fahigkeiten und Kompetenzen® und somit um die ,erfolgreiche
Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben®. Denn jede erfolgreich bewaltigte Situation starkt
das Kind wund bildet eine Grundlage flir Handlungsstrategien in erneuten

Belastungssituationen (vgl. Wustmann, 2004, S. 20).

AuRerdem ist anzumerken, dass ,die positive Entwicklung eines Kindes [...] noch kein
Ausdruck von Resilienz® ist (Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und Sozialordnung,
2013, S. 69). Resilientes Verhalten zeigt sich erst dann, wenn eine Situation, die als
risikobelastend eingestuft wurde, eine positive Bewaltigung widerfahrt (vgl. Frohlich-Gildhoff
& Roénnau-Boése, Resilienz, 2014, S. 10). Dabei sollte das Phanomen Resilienz nicht mit der
Absenz von psychischen Beeintrachtigungen gleichgestellt werden, denn es kdnnen z.B.
kurzfristige Symptome auftreten (vgl. Opp, Fingerle, & Freytag, 1999, S. 15). Wustmann (vgl.
2004, S. 30) beschreibt Resilienz als variable Groflie. Sie verdeutlicht damit, dass sich Kin-
der zu bestimmten Zeitpunkten resilient verhalten kénnen, dieses Verhalten in anderen Be-
lastungssituationen aber nicht zeigen missen. Resilientes Verhalten hangt von vielen
unterschiedlichen Situationen und Einflissen ab, sodass die Bewaltigung einer belastenden
Situation das Kind immer wieder vor eine neue Herausforderung stellt. Wustmann (vgl. ebd.
S. 20) betont allerdings, dass Kinder, die Situationen positiv bewaltigen, sich Fahigkeiten und
Kompetenzen aneignen, die ihnen bei weiteren Stresssituationen und Veranderungen die

Gewissheit geben, Anforderungen Uberwinden zu kénnen.
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Im ,Bayrischen Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung® wird dargelegt, dass Resilienz eine Grundlage fur Gesundheit, Wohlbefinden
sowie positive Lebensqualitat und Entwicklung ist und den Grundstein flr einen kompetenten
Umgang mit vielfaltige Veranderungen und Belastungen darstellt (vgl. Bayrisches
Staatsministerium flr Arbeit und Sozialordnung, 2013, S. 69). Um diesen Belastungen
standzuhalten und diese optimal zu bewaltigen, missen die reziproken, schitzenden
Faktoren im Kind, in seiner Familie und seinem sozialen Umfeld genutzt werden (vgl.
Werner, 2011, S. 34). Auf die sogenannten Risiko- und Schutzfaktorenkonzepte wird im

Folgenden eingegangen.

4.2 Risikofaktorenkonzept

.im Mittelpunkt der Betrachtung [des Risikofaktorenkonzeptes] stehen Faktoren und
Lebensbedingungen, die die kindliche Entwicklung geféhrden, beeintrachtigen und zu
seelischen Stérungen und Erkrankungen fuhren kénnen® (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse,
2014, S. 20).

Der Begriff Risikofaktoren umfasst sowohl krankheitsbeglnstigende als auch
risikoerhdhende Faktoren (vgl. Bengel, Meinders-Llcking, & Rottmann, 2009, S. 19), die die
Entwicklung der Kinder negativ beeinflussen konnen. ,Als Risikofaktor gilt dabei ein
Merkmal, das bei einer Gruppe von Individuen, auf die dieses Merkmal zutrifft, die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Stérung im Vergleich zu einer unbelasteten Gruppe
erhoht* (Garmezy, 1983, zitiert nach Laucht, 1999, S. 303). Das bedeutet, dass dieses
spezifische Merkmal die Entwicklung eines Kindes nicht immer beeintrachtigen, die
prozentuale Eventualitat einer Beeintrachtigung allerdings héher ist. Opp und Fingerle (vgl.
1999, S. 11) erklaren, dass ein Risiko eine Gefahr darstellen kann, diese aber nicht eintreten
muss. Sie bringen weiterhin zum Ausdruck, dass Risiken unabwendbar sind, denn jeder
Entschluss, jede Handlung, jede Situation ist mit Risiken verbunden. Fir Kinder, denen
»-aufgrund unglnstiger Entwicklungsbedingungen ein erhdhtes Risiko fir eine Beeintrachti-
gung der psychischen Gesundheit zugeschrieben wird“, wird haufig die Begrifflichkeit
.Risikokinder® (vgl. Laucht, Esser, & Schmidt, 1999, S. 71) bzw. ,Hoch-Risiko-Kinder*
verwendet (vgl. Werner, 2014, S. 87). Wenn sich Belastungsfaktoren haufen und wenige
eigene Ressourcen vorhanden sind, werden in der Fachliteratur oftmals die Begrifflichkeiten

,Multiproblemfamilien“ bzw. ,Multiproblemmilieus® verwendet (vgl. Zander, 2011, S. 22).

Die Auspragung der Risikofaktoren koénnen durch ,spezifische Wirkmechanismen®

beeinflusst werden. Besonders kritisch ist ,die Kumulation und Wechselwirkung risikohafter
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Bedingungen und der Zeitpunkt [sowie] die Dauer des Auftretens” (Richter, 2005, S. 14
(Internetquelle)) zu betrachten.

Die Kumulation, also das erhdhte Auftreten von ,negativen Entwicklungspradikatoren®,
verringert die Varianz, dass ,potenzielle Schutzmechanismen® wirksam werden kénnen (vgl.
Losel & Bender, 1999, S. 43). Zander (2008, S. 122f) erlautert, dass ,die Kumulation von
Risiken keine lineare Prognose der weiteren Entwicklungsperspektive zulasst.“ Es muss
immer das gesamte Umfeld betrachtet werden.

Fir die Entwicklung des Kindes sind die ,Dauer und Kontinuitat der Belastung®, das ,Alter
und der Entwicklungsstand®, die ,Abfolge der Ereignisse” sowie die ,subjektive Bewertung*
der Risikobelastung von Bedeutung (vgl. Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 24ff).
Wahrend ein Kind z.B. die Scheidung der Eltern als Erleichterung empfindet, bricht fur ein

anderes Kind dagegen die Welt zusammen.

Ein weiterer spezifischer Wirkmechanismus ist der geschlechtsspezifische Aspekt. In der
Phase der Kindheit wird oftmals als einziges biologisch verankertes Merkmal das ,weibliche
Geschlecht® aufgefuhrt. Jungen sind von Kindheit an anfalliger und somit haufiger von (Ent-
wicklungs-) Stérungen und chronischen Erkrankungen betroffen als Madchen (vgl. Holtmann
& Laucht, 2008, S. 39). Des Weiteren beschreibt Werner (vgl. 1999, S. 32), dass Jungen ver-
letzlicher sind, wenn sie chronischer und intensiver familiarer Disharmonie in der Kindheit
ausgesetzt sind. Jungen sind wahrend der Grundschulzeit haufiger von korperlichen Behin-
derungen und Lernschwierigkeiten betroffen als Madchen. Dieses Verhaltnis kehrt sich zum
Ende der Adoleszenz um. Dann kénnen Madchen anfalliger auf Risikofaktoren reagieren.
Somit scheinen ,Jungen [in] der ersten Lebensdekade und Madchen in der zweiten vulnerab-
ler®, also verletzlicher zu sein. Dennoch gilt, dass die ,Wirkungsweisen der risikoerhéhenden
Bedingungen spezifisch® betrachtet werden missen (vgl. Wustmann, 2004, S. 43). Die
Forschungen von Werner und Smith zeigten, dass in Bezug auf Resilienz beide Gender
.Selbstbewusst, aber auch flrsorglich, leistungsfahig und freundlich® waren. Ebenfalls ver-
hielten sich die widerstandsfahigen Jugendlichen nicht geschlechterstereotypisch (vgl.
Werner, 1999, S. 28).

Die kindliche Entwicklung kann durch manningfaltige Risiken belastet werden. In der
Fachliteratur werden sowohl internale®® als auch externale?” Faktoren unterschieden. (vgl.
Laucht, Esser, & Schmidt, 1999, S. 71). Einige Autoren differenzieren zwischen ,risikoer-
hohenden Faktoren auf Seiten des Kindes®, die sie als ,Vulnerabilitatsfaktoren“ bezeichnen

und ,umgebungsbezogene Faktoren®, die sie als ,Risikofaktoren deklarieren (vgl. Peter-

** Vom Kind ausgehend, z.B. genetische Belastung
* Materielle und psychosoziale Merkmale der Umwelt, z.B. Armut oder psychische Erkrankung eines Elternteils
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mann und Scheithauer, 1999, o0.A.; Wustmann, 2004, S. 36). Wustmann (2004, S. 39f)

unterscheidet zudem eine dritte Kategorie, welche traumatische Erlebnisse fokussiert.

4.2.1 Vulnerabilitat - kindbezogene Faktoren

Vulnerabilitat ist das Gegenteil von Resilienz und bedeutet so viel wie Verletzlichkeit und
Sensibilitat. Als Vulnerabilitatsfaktoren werden sowohl biologische als auch psychosoziale
Merkmale bezeichnet. Des Weiteren werden primare, also von Geburt an vorhandene, und
sekundare, durch die Interaktion mit der Umwelt erworbene, Vulnerabilitatsfaktoren
unterschieden (vgl. Wustmann, 2004, S. 36; Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014, S.
20ff).

Primare Vulnerabilitatsfaktoren nach Wustmann (2004, S.38) und Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose (2014, S. 21) sind:

e Pra-, peri- und postnatale Faktoren (z.B. Friihgeburt, Geburtskomplikationen,

niedriges Geburtsgewicht, Erndhrungsdefizite, Erkrankungen des Sauglings)

¢ Neuropsychologische Defizite

e Psychophysiologische Faktoren (z.B. sehr niedriges Aktivitatsniveau)

o Genetische Faktoren (z.B, Chromosomenanomalien)

e Chronische Erkrankungen (z.B. Asthma, Neurodermitis, Krebs, schwere Herzfehler,
hirnorganische Schadigungen)

e Schwierige Temperamentsmerkmale, friihes impulsives Verhalten, hohe
Ablenkbarkeit

e Geringe kognitive Fahigkeiten: niedriger Intelligenzquotient, Defizite in der

Wahrnehmung und sozial-kognitiven Informationsverarbeitung

Sekundére Vulnerabilititsfaktoren nach Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose (2014, S. 21) sind:

e Unsichere Bindungsorganisation

e Geringe Fahigkeit zur Selbstregulation von Anspannung und Entspannung

Diese Faktoren bestimmen, in welchem Umfang die Entwicklung eines Kindes beeintrachtigt
werden kann (vgl. Petermann und Scheithauer, 1999, o0.A.). ,Es wird heute davon
ausgegangen, dass biologische Risiken, wie z.B. Friihgeburt, niedriges Geburtsgewicht oder
eine Erkrankung des Sauglings, mit steigendem Alter an Bedeutung verlieren, dafir im
Gegenzug psychosoziale Risiken an Einfluss gewinnen® (Remschmidt, 1988 zitiert nach
Wustmann, 2004, S. 37).
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4.2.2 Risikofaktoren — umgebungsbezogene Faktoren
.Risikofaktoren [...] umfassen sowohl, soziodkonomische Faktoren, sowie familidre Belast-

ungen als auch Faktoren innerhalb des sozialen Umfeldes des Kindes® (vgl. Petermann und
Scheithauer, 1999, 0.A.).

Risikofaktoren nach Wustmann (2004, S. 38f) und Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse (2014,
S. 21f) sind:

o Niedriger sozialdkonomischer Status, chronische Armut

¢ Aversives Wohnumfeld (Wohngegend mit hohem Kriminalitatsanteil)

e Chronische familiare Disharmonie

e Elterliche Trennung und Scheidung

e Alkohol- /Drogenmissbrauch der Eltern

e Psychische Stérungen oder Erkrankungen eines bzw. beider Elternteile

e Kriminalitat der Eltern

e Obdachlosigkeit

¢ Niedriges Bildungsniveau der Eltern

e Abwesenheit eines Elternteils / alleinerziehendes Elternteil

e Erziehungsdefizite/ungunstige Erziehungspraktiken der Eltern (z.B. inkonsequentes
Verhalten, kdrperliche Strafen, Desinteresse/Gleichgultigkeit gegenliber dem Kind)

e Sehr junge Elternschaft (vor dem 18. Lebensjahr)

o Unerwilnschte Schwangerschaft

o Haufige Umzlge, Schulwechsel

e Migrationshintergrund

e Soziale Isolation der Familie

o Verlust eines Geschwisterkindes oder engen Freundes

o Geschwister mit einer Behinderung, Lern- oder Verhaltensstérung

e Mehr als vier Geschwister

e Mobbing/Ablehung durch Gleichaltrige

e AuBerfamiliare Unterbringung

Diese ausfuhrliche Auflistung verdeutlich, wie vielfaltig die Risikofaktoren sein konnen.
Gerade Kinder im Integrationsprozess sind von multiplen Faktoren betroffen. Speck-
Hamdan (vgl. 1999, S. 222ff) legt dar, dass Migration und Flucht bereits als eigene
Risikofaktoren zum Tragen kommen. Hinzu kommen soziale Faktoren, wie z.B. Armut, da sie
aufgrund ihres Status ,Asylsuchend” auf staatliche Hilfen angewiesen sind. Diese Kinder
sind proportional ofter von Armut und Perspektiviosigkeit betroffen als die aus deutschen

Familien.
27



Kinder aus Migrationsfamilien gehdren oft einer ethnischer Minderheit an. Als Angehdriger
dieser zu leben, erzeugt Stress. Regelmalig erfahren sie direkte und/oder indirekte
Diskriminierung und setzen sich oftmals mit zunehmender Fremdenunfreundlichkeit
auseinander. Diese Ausgrenzung ist besonders fur Kinder und Jugendliche sehr belastend.

Somit gelten viele dieser Kinder nach dem Risikofaktorenkonzept als ,Hoch-Risiko-Kinder",
d.h. bei ihnen wurden ,vier oder mehr schwerwiegende Risikofaktoren festgestellt” (Braun &
u.a., 2014, S. 16). Das verdeutlicht, welchen multiplen Widrigkeiten diese Kinder ausgesetzt

sind und kristallisiert deren besondere Schutzbediirftigkeit heraus.

4.2.3 Traumatische Erlebnisse

Vor allem Kinder, die aus ihrer Heimat in Folge der Kriegs- und Burgerkriegssituationen flie-
hen mussten, haben oftmals traumatische Erlebnisse zu verarbeiten. Eine Auswirkung dieser
seelischen Verwundungen sind Schutz- und Abwehrreaktionen, die von dem neuen Umfeld
nicht immer als solche interpretiert werden und somit zu sozialen Missverstandnisse flhren
koénnen (vgl. Speck-Hamdam, 1999, S. 225).

Wustmann (vgl. 2004, S. 39) betont, dass traumatische Erlebnisse eine besonders extreme
Form der Risikoeinflisse darstellt. Des Weiteren deklariert sie 5 Faktoren: die ,Nahe zum
Geschehen®, die ,Grofke des Uberraschungsmoments®, die ,Art der Beobachtung®, die ,Néhe
der Beziehung zu den Verletzten oder getdteten Personen” und das ,Ausmal} der selbster-
lebten Schmerzen bzw. kérperlichen Beschadigungen®, die die Intensitat des Traumas beein-

flussen.

Traumatische Erlebnisse nach Wustmann (2004, S.40) sind:

e Natur-, technische oder durch Menschen verursachte Katastrophen ( wie Erdbe-
ben, Vulkanausbriiche, Flugzeugabsturz, Hochwasser, Schiffsungliick, Brande
oder Atomreaktorunfall)

o Kriegs- und Terrorerlebnisse, politische Gewalt, Verfolgung, Vertreibung und Flucht

e Schwere (Verkehrs-)Unfalle

o Gewalttaten (= direkte Gewalterfahrungen, wie z.B. kérperliche Misshandlung, se-
xueller Missbrauch, Vernachlassigung, Kindesentflihrung, Geiselnahme, Raub-
Uberfall oder seelische Gewalt)

o Beobachtete Gewalterlebnisse (= indirekte Gewalterfahrungen, z.B. Beobachtung
von Verletzung, Tétung, Folterung von nahen Bezugspersonen, Gewalt in Medien)

e Diagnose einer lebensbedrohlichen Krankheit und belastende medizinische MafR-
nahmen

e Tod oder schwere Erkrankung eines bzw. beider Elternteile
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Grotberg (2011, S. 54) trifft die bedeutsame Aussage: ,Mit Hilfe von Resilienz kénnen Kinder
Uber Traumata triumphieren; ohne sie triumphiert das Trauma.“ Dies lasst erkennen, wie
wichtig Resilienz fur Kinder mit Fluchterfahrungen sein kann, damit sie Traumatas Uberwin-

den und ihr Leben zuversichtlich bestreiten konnen.

4.3 Schutzfaktorenkonzept

Obwohl einige Kinder vielfaltigen Stressoren ausgesetzt waren, bewaltigte eine
beeindruckende Anzahl dieser ihr Leben erfolgreich und entwickelt sich zu gesunden,
erfolgreichen und lebensbejahenden Erwachsenen (vgl. Werner, 2011, S. 34f). Der
Klassifizierung von Schutzfaktoren kdnnte man mit der Frage: ,Was halt ein Kind gesund?“
begegnen (vgl. Richter, 2005, S. 15 (Internetquelle)).

Bei Kindern die sich trotz einzelner oder multipler Risikofaktoren positiv entwickelten, fanden
Forscher Merkmale, die als Schutz- oder protektive Faktoren bezeichnet werden.
Beschrieben wird, dass diese ,das Auftreten einer psychischen Stérung oder einer
unangepassten Entwicklung verhindern oder abmildern sowie die Wahrscheinlichkeit einer
positiven Entwicklung erhdhen® (Rutter, 1990 zitiert nach Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2014, S. 27)). Diese Schutzfaktoren und ,selbstkorrigierende Tendenzen® bewahren die
Kinder vor unglnstigen Ereignissen und Lebensumstanden (vgl. Opp, Fingerle, & Freytag,
1999, S. 31) und filhren ,zu der Entwicklung von Ressourcen*®® (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, Resilienz, 2014, S. 33), die den Kindern bei Schwierigkeiten oder in Krisen- und

Belastungssituationen zur Verfugung stehen.

»Risikomildernde Bedingungen bezeichnen zum einen personale Ressourcen (Eigenschaften
des Kindes) und zum anderen soziale Ressourcen (Schutzfaktoren in der Betreuungsumwelt
des Kindes)“ (Wustmann, 2004, S. 46). Werner (vgl. 1999, S. 27ff) hingegen unterscheidet
die Schutzfaktoren in ,schiitzende Faktoren im Kind®, ,schitzende Faktoren in der Familie”

und ,schitzende Faktoren in der Gemeinde®.

Diese Schutzfaktoren treten haufig gemeinsam auf und sollten daher nicht isoliert betrachtet
werden. Daruber hinaus haben sie einen kumulativen Effekt. Je hdher das Zusammenwirken
dieser Ressourcen ist, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit flir Entwicklungsbeein-
trachtigungen bzw. umso grofRer sind deren protektiven Wirkungen (vgl. Werner, 2007, S.
47f, Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2014, S. 30). Es wird davon ausgegangen, dass
.protektive Faktoren [die] Riskofaktoren moderieren bzw. kompensieren“ und sich somit ihre

negativen Effekte nicht vollstandig auf die kindliche Entwicklung auswirken. Infolgedessen

8 Ressourcen ist eine allgemeine Bezeichnung fir Krafte eines Idividuums, die zur Bewaltigung einer bestimmten Situation zur Verfligung
stehen” ( Hobmair & u. a., 1996, S. 314).

29



steigt die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung trotz widriger Umstande (vgl.
Buchholz, 2011, S. 322).

4.3.1 Kindbezogene Faktoren

Die kindbezogenen Faktoren bezeichnen Eigenschaften, die das Kind von Geburt an
aufweist (vgl. Wustmann, 2004, S. 46), wie z.B. das weibliche Geschlecht®®, das
Temperament und das erstgeborene Kind zu sein (vgl. Frohlich-Gildhoff & Roénnau-Bose,
2014, S. 29; Laucht, Esser, & Schmidt, 1997, S. 263).

Grotberg (2011, S.51) beschreibt: ,Die genetischen Anlagen und das Temperament eines
Kindes bedingen in fundamentaler Weise, ob es resilient sein wird. Das heil}t, die
Verletzbarkeit eines Kindes, wenn es Angst hat, Herausforderungen, Stress oder
Unbekanntes erlebt, bestimmt seine Selbstwahrnehmung, wie es mit anderen interagiert und
mit bedrohlichen Situationen umgeht®. Werner (vgl. 2008, S. 22) bekraftigt dies indem sie
erlautert, dass sich resiliente Menschen als Kleinkinder und Erwachsene sehr sozial und
ausgeglichen zeigten und von ihrer Eigenaktivitat profitierten. Die Bezugspersonen aulderten,
desweiteren, dass resiliente Kinder bereits im Sauglingsalter sehr aktiv, liebevoll und sozial
waren. Diese Temperamentseigenschaften I6sten in ihrem sozialen Umfeld positive
Reaktionen aus. Korman (2007, S. 44) betont im Zuge dessen, dass Kleinkinder, die kein
mihseliges Essverhalten und anstrengende Schlafgewohnheiten aufwiesen, mehr positive
Zuwendung von ihren Bezugspersonen erhielten als ,schwierige Babys*.

Durch die von den Bezugpersonen als angenehm empfundenen Temperaments-
eigenschaften erfuhren die Kinder haufiger positive Interaktionen. Diese Zuneigung und das
angemessene Eingehen auf die Bedlrfnisse ermoglicht den Kindern eine Basis fur die
Aneignung von Resilienzfaktoren. Ebenfalls erforschte Werner (1999, S. 23ff), dass
intellektuelle Fahigkeiten einen entscheidenden risikomildernden, kindbezogenen Faktor
darstellen kdnnen. Die Intelligenz korreliert positiv mit schulischen Leistungen. Des Weiteren
schatzen diese Kinder stresserzeugende Lebensereignisse realistischer ein und nutzen
vielfaltige Handlungsstrategien im Alltag sowie in Ausnahmesituationen. Diese Korrelationen

verstarken sich mit zunehmendem Alter.

4.3.2 Resilienzfaktoren

Resilienzfaktoren sind ,Eigenschaften, die das Kind in der Interaktion mit seiner Umwelt,
sowie durch die erfolgreiche Bewaltigung von alterspezifischen Entwicklungsaufgaben im
Verlauf erwirbt; diese Faktoren haben bei der Bewaltigung von schwierigen

Lebensumstéanden eine besondere Rolle® (vgl. Wustmann, 2004, S. 46). Die Resilienz-

*° Wie bereits erwahnt gilt das weibliche Geschlecht nur in der Kindheit als risikomildernd
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faktoren differenzieren sich darin, dass sie erworbene, bzw. erwerbare Fahigkeiten und
Eigenschaften sind und nicht, wie die personalen Faktoren genetisch bedingt sind (vgl.
Zander, 2008, S. 39; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014b, S. 40).

Das Resilienzkonzept versteht die Kinder als aktiven Bewaltiger ihres Lebens. Die
Resilienzfaktoren fungieren als positives Medium fur eine zuversichtliche Entwicklung und
sind von Kind zu Kind unterschiedlich stark ausgepragt. Diese individuellen Unterschiede
sind von der Personlichkeit, den sozialen Interaktionen und den bisherigen Erfahrungen der
Kinder abhangig. In der Kauai-Studie konnte eine gewisse Kontinuitat in der Kombination
von lebensbejahenden und schitzenden Faktoren in der Familie und Gemeinde
herausgefiltert werden. lhre individuelle Pradestinierung ermdglicht ihnen, eine Umwelt zu
wahlen, die sie schitzt, sowie ihre Fahigkeiten und ihr Selbstvertrauen starkt (vgl. Werner,
1999, S. 30).

Roénnau Bdse und Frohlich-Gildhoff (2013, S. 11) charakterisieren sechs zentrale Faktoren,
,die sich als grundlegend wirksam fir die Entwicklung von Resilienz und damit zur
adaquaten Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, Anforderungen und Krisen gezeigt
haben:*

e Selbstwahrnehmung

e Selbstwirksamkeit

o Selbststeuerung

e Problemldsefahigkeit

e Soziale Kompetenzen

e Stressbewaltigung / adaptive Bewaltigung

Diese sechs Faktoren kann man allerdings nicht losgeldst voneinander betrachten, da sie
sich gegenseitig bedingen. Die sozial-emotionalen Fahigkeiten und Fertigkeiten z.B. haben
einen bedeutsamen Einfluss auf alle sechs genannten Resilienzfaktoren. Im Folgenden

werden diese Ubergreifend zusammengefasst, um Wiederholungen mdglichst zu vermeiden.

Kinder die Uber die Basiskompetenz der Selbstwahrnehmung verfugen, sind in der Lage ihre
eigenen Emotionen und Gedanken ganzheitlich und adaquat wahrzunehmen (vgl. Fréhlich-
Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014, S. 43). Die Selbstwahrnehmung fasst das Selbstwertgeftihl,
wie jemand seine Eigenschaften und Fahigkeiten bewertet, und das positive Selbstkonzept,
das Wissen Uber sich selbst, zusammen (vgl. Bayrisches Staatsministerium fir Arbeit und
Sozialordnung, 2013, S. 43ff). Erganzt wird dieses durch die Selbst-Reflexifitat, die Fahigkeit,

seine Biographie und sein Handeln kritisch zu refelektieren (vgl. Frohlich-Gildhoff & u.a.,
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2014, S. 27). Verfugen Kinder Uber die Fahigkeit sich selbst realistisch einzuschatzen,
schafft dieses eine Grundlage fir ein positives Selbstbewusstsein.

In diesem Zusammenhang sollte die Fremdwahrnehmung, die Fahigkeit, sich in Sicht- und
Denkweisen anderer hineinzuversetzen, empathiefahig zu sein (vgl. ebd.) und kooperativ zu
handeln nicht auRer Acht gelassen werden. Kinder die ein Team bilden kénnen, in diesem
agieren und z.B. auch Projekte bearbeiten, erweitern stetig ihre zwischenmenschlichen

Beziehungen.

Fir eine positive und erfolgreiche Lebensbewaltigung sind soziale Kompetenzen unabding-
bar. ,In Beziehungen zu anderen Kindern und Erwachsenen entwickelt das einzelne Kind
Bindungs- und Beziehungsfahigkeiten sowie notwendige soziale Kompetenzen® (Ministerium
fur Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen, Rheinland Pfalz, 2012, S. 54). Die
soziale Interaktion fordert die geistige, sprachliche und soziale Entwicklung und wird als
Schlussel zur Wissens- und Sinnkonstruktion angesehen (vgl. Hessisches Ministerium fur
Soziales und Integration; Hessisches Kultusministerium, 2015, S. 21 u. S. 89). Soziale
Kompetenzen sind auch immer mit Emotionen verbunden. ,Sich in andere hineinversetzen
kénnen, lernen Probleme aus verschieden Perspektiven zu betrachten und die Bedurfnisse
anderer intuitiv zu erfassen” (Taube, 2014, S. 13), ist ein bedeutender Resilienzfaktor.
Wesentlich hierbei ist, diese Emotionen auf kommunikative Weise auszudriicken.
Kommunikation ist ein wichtiges Medium, um sich umfassend mitzuteilen. Diese Fahigkeit ist
bedeutend fir den Beziehungsaufbau und die Konfliktbewaltigung. Kinder, die empathiefahig
sind, kdnnen eine einfihlsame Basis mit ihrem Gegeniber schaffen. Froéhlich-Gildhoff und
Ronnau-Bése (vgl. 2014, S. 45) beschreiben, dass resiliente Jungen und Madchen ihre
vielfaltigen Emotionen adaquat, sowohl mimisch als auch verbal, ausdricken kénnen. Der
offene Umgang mit Gefuhlen verhilft dem Kind zur Selbststeuerung. ,Kinder die Spannungen
aushalten kdnnen und bestimmte Strategien entwickelt haben, um mit Angsten, Trauer oder
Wut gut umzugehen, sind [...] spater in der Lage Krisen zu Uberstehen (Taube, 2014, S. 13).
Resiliente Kinder nutzten, ,obgleich sie intellektuell nicht hochbegabt® waren, ihre Talente
effektivaus (Werner, 1999, S. 27).

Resiliente Jungen und Madchen haben eine proaktive Grundhaltung, sie werden aktiv,
ubernehmen Verantwortung und suchen nach Ldsungen, anstatt passiv die Opferhaltung
einzunehmen (vgl. Siegrist, 2014, S. 9). Ein wichtiger Resilienzfaktor ist somit auch die
Problemlésekompetenz. ,Problemidsen beinhaltet [...] eine Strategie, die es ermdglicht, das
Problem zu Uberwinden und somit das Ziel zu erreichen.” Kinder verfigen von Geburt an
Uber Problemldsungsprozesse, die im Verlauf der Entwicklung immer effektiver werden. Die

auftretenden Probleme kdnnen zunehmend auch in Kooperation mit anderen geldst werden
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(vgl. Fthenakis, u. a., 2012, S. 70f). Somit erleben Kinder ihre Selbstwirksamkeit als sinnvoll
und erlangen Vertrauen in sich selbst (vgl. Taube, 2014, S. 13), was ihnen wiederum bei der

Bewaltigung von Schwierigkeiten zu Gute kommen kann.

Werner (vgl. 1999, S. 33) beschreibt, dass die erfolgreichen Manner und Frauen in der
Kauai-Studie davon Uberzeugt waren, ihre Leben selbstbestimmt beeinflussen zu kénnen.
Sie eigneten sich Strategien und Handlungskompetenzen an, um Problemsituationen
geduldig und selbstbewusst zu Uberstehen. Dieses ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
und die verfigbaren Mittel und die Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel auch durch
Uberwindung von Hindernissen erreichen zu kdénnen, bedeutet selbstwirksam zu sein®
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014, S. 45). Dazu zahlt auch die Eigeninitiative sich Hilfe

und Unterstiitzung einzuholen, diese anzunehmen und somit das Ziel zu erreichen.

Die religiose Uberzeugung ist ebenfalls ein positiver Faktor. Diese gibt den Kindern ein
Geflhl, dass das Leben einen Sinn und eine Bedeutung hat und den Glauben daran, dass
sich alles zum Guten wenden wird (vgl. Werner, 1999, S. 29). Viele resiliente Kinder konnten
ebenfalls auf eine besondere Leidenschaften oder auf Hobbys zurtckgreifen, die nicht

geschlechtsspezifisch waren (vgl. ebd. 27f).

Weitere Resilienzfaktoren werden von Wustmann (vgl. 2004, S. 115) aufgelistet, wie z.B. die
internale KontrollUberzeugung, die soziale Perspektivibernahme, einen realistischen
Attribuierungsstil, sicheres Bindungsverhalten und die damit verbundene Explorationslust.
Ebenso kann die Lernbegeisterung, das schulische Engagement, eine optimistische und
zuversichtliche Lebenseinstellung, die Zielorientierung und Planungskompetenz, koérperliche

Gesundheitsressourcen sowie die Kreativitat als Schutzfaktor dienen.

4.3.2.1 Coping und Coping-Strategien

»Ein weiteres groflRes Feld der Forschung in Bezug auf Optimismus ist Coping“ (LUbke, 2016,
S. 143). Coping ist eng mit dem Resilienzkonzept verknlpft und wird daher immer wieder in
diesem Zusammenhang erwahnt und beschrieben (vgl. Welter-Enderlin, 2006, S. 15;
Wustmann, 2004, S. 76ff). In der Psychologie werden alle Versuche stressreiche Situationen
zu Uberwinden, als Bewaltigung oder Coping bezeichnet (vgl. Hobmair u.a., 1996, S. 160).
Es handelt sich beim Coping um ,Bewertungs- und Interpretationsprozesse des Geschehens
im Kontext zu personlichen Lebens- und Sinnzusammenhangen oder globalen Weltan-
schauungen® (Maercker, 2009, S. 75). Diese Bewaltigungsstrategien kdnnen unterschiedlich
verlaufen. Es werden sowohl defensive als auch aktive Coping-Strategien unterschieden. Die

defensive Coping-Strategie ist als langanhaltende Bewaltigungsstrategie kritisch zu
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betrachten. Sie zeichnet sich durch die Vermeidung des Stressereignisses aus, somit hat sie
,nur einen hohen Effekt fur die kurzzeitige Anpassung (vgl. Wustmann, 2004, S. 77). Bei der
aktiven Coping-Strategie hingegen setzt sich der Betroffene direkt mit dem ,Problem®
auseinander. Diese Form des proaktiven Copings flhrt dauerhaft zum Erwerb neuer
Fahigkeiten und zum Erschlielen neuer Ressourcen, die fur den Umgang mit zukinftigen

Stressoren entscheidend sein kdnnen (Bengel, Meinders-Licking, & Rottmann, 2009, S. 84).

Des Weiteren werden Problemlésendes-Coping und Emotionsregulierendes-Coping
klassifiziert. Das Problemlésende-Coping beinhaltet den direkten Umgang mit dem Stressor,
um die Problemsituation konkret zu verandern. Beim Emotionsregulierende-Coping
verandert die betroffene Person die Einschatzung der Situation. Hierbei steht die Kontrolle
bzw. Regulierung der somatischen und emotionalen Reaktionen im Mittelpunkt. Dazu zahlen
u. a. das Entspannen, Traumen oder Abreagieren, wodurch sich eine positive Veranderung
der emotianlen Befindlichkeit einstellt. (vgl. Wustmann, 2004, S. 77f; Hobmair & a., 1996, S.
160). Die Effektivitat der jeweiligen Coping-Strategie hangt von der Belastungssituation und
der Befindlichkeit der betroffenen Person ab. Je nach subjektiver Bewertung werden
gravierendere Belastungen mit der Emotionsregulierenden-Coping-Strategie bewaltigt bzw.
als bewaltighar angesehen. Das Problemlése-Coping scheint im Gegensatz zum
Emotionsregulierenden-Coping, welches im Laufe der Entwicklung zunimmt, schon friher
stabil zu sein (vgl. Wustmann, 2004, S. 78). Des Weiteren benennt Bengel, Meinders-
Ldcking und Rottmann (2009, S. 84) das ,die flexible Nutzung von Coping [...] in einem
engen Zusammenhang mit Intelligenz gesehen® wird. Durch das wiederholte Ausprobieren
und Abwandeln der gleichen Strategie, wird diese, sowie das Denken und das Problemldsen
verbessert. Diese ,Erweiterung des Bewaltigungs- und Lésungsrepertoires stellt ein wesent-
liches Element der Hilfestellung dar, neigen doch Kinder und Erwachsene dazu, an einmal

eingeschlagenen ,,Coping-Strategien® festzuhalten® (Jaede, 2011, S. 465).

4.3.3 Schutzfaktoren und Ressourcen innerhalb der Familie

,Der wichtigste Schutzfaktor eines Kindes ist eine stabile, wertschatzende Beziehung zu
einer erwachsenen Bezugsperson® (Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 11). Diese
Beziehung sollte durch Vertrauen und Respekt gekennzeichnet sein und den Kindern einen
,Sicheren Hafen® bieten. Dann kdnnen sie sich in Explorationsprozesse begeben, neue
Erfahrungen sammeln und ihr Selbstvertrauen starken. Mit der beruhigenden Gewissheit,
dass sie bei Unbehagen Schutz finden, bzw. bei gewlnschter Interaktion und Kommuni-
kation einen verstandnisvollen Gesprachspartner antreffen. Die Bindung zu mindestens einer
Bezugsperson ist essenziell wichtig fur alle Entwicklungsbereiche des Kindes. ,Wenn die

Mutter krank oder psychotisch ist, kdnnen GroReltern [...], altere Geschwister und auch
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Tanten eine wichtige Rolle als stabile Pflegeperson und ldentifikationsmodelle spielen. Die
widerstandsfahigen Kinder scheinen ein besonderes Talent dafur zu besitzen, solche
.Ersatzeltern“ zu finden“ (Wemer, 1999, S. 29). Allerdings Ubernehmen diese resilienten
Kinder oftmals auch die Fursorge fur kranke bzw. hilfebedurftige Familienmitglieder, wie z.B.
jungere Geschwister (vgl. ebd.). Positive Geschwisterbeziehungen gelten im allgemeinen als
entwicklungsfordernd und somit als Schutzfaktor (vgl. Bengel, Meinders-Licking, &
Rottmann, 2009, S. 99f).

Der Erziehungsstil der Eltern kann einen wichtigen Beitrag zur Resilienzférderung darstellt.
Wustmann (vgl. 2004, S. 116) klassifiziert einen autoritativen bzw. demokratischer Erzieh-
ungsstil als Ressource innerhalb der Familie. Feinflhligkeit, Responsivitdt sowie ein
positives emotionales und strukturiertes Erziehungsverhalten wirkt sich férderlich aus. Der
elterliche Erziehungsstil sollte die Weiterentwicklung der kindlichen Fahigkeiten und die

kindliche Resilienz unterstiitzen, um eine positive kindliche Entwicklung zu ermoglichen.

Ein hohes Bildungsniveau der Eltern korreliert unter anderem mit einer konstruktiven
Kommunikation und einem hohen soziodkonomischen Status und dient ebenfalls als
Schutzfaktor. ,Kinder aus Familien mit einem hdheren sozio6konomischen Status zeigten
eine hoéhere internale Kontrolliberzeugung, hdéhere Leistungsbestrebungen und nahmen an
speziellen Kursen teil“ (Bengel, Meinders-Liicking, & Rottmann, 2009, S. 87). Vor allem im
Zusammenhang mit ,schulischen Selektionsprozessen® beeinflusst eine umfassende
familidre Unterstutzung die Startvorteile der Kinder positiv (vgl. Opp & Fingerle, 2008, S. 11).
Mit groRerer Wahrscheinlichkeit wirken sich altersangemessene Verpflichtungen die zum
Wohle der Familie beitragen, eine harmonische Paar-Beziehung der Eltern, sowie ein
unterstitzendes familidares Netzwerk positiv auf die Ressourcen innerhalb der Familie aus.
Auf diese kdnnen die Kinder wahrend einer Krisen- oder Belastungssituation zurlickgreifen
(vgl. Wustmann, 2004, S. 116).

Die Atmosphére innerhalb der Familie und die Kohasion®® sollte sich auf die gesamte Familie
beziehen und nicht nur auf das Verhalten der Eltern gegenuber den Kindern. Allerdings
sollten die Eltern dabei als zentraler Gestalter des Familienklimas fungieren (vgl. Bengel,
Meinders-Licking, & Rottmann, 2009, S. 97). Die familiale Stabilitait und Kohasion
charakterisiert sich z.B. durch gemeinsame Unternehmungen, einen routinierten Tages-
ablauf und familiale Rituale, wie z.B. Geburtstagsfeiern oder regelmaflige Essenszeiten.
Durch solche Verlasslichkeiten wird das Gefuhl der Sicherheit und der Zusammengehdarigkeit

gerade in herausfordernden Situationen stabilisiert (vgl. Wustmann, 2004, S. 110). Zu

*%1n der Resilienzforschung ist der Begriff Kohdsion zumeist positiv besetzt und wird mit hohem empathischen Interesse fiireinander be-
legt, parallel wird aber auch Eigenstandigkeit und Unabhéngigkeit geschétzt (Bengel, Meinders-Liicking, & Rottmann, 2009, S. 97).
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beachten ist: ,je hoéher die hausliche Qualitat in der Kleinkindzeit, Kindheit und im
Jugendalter war, desto kompetenter waren die Kinder (Grossmann & Grossmann, 2007, S.
33). Somit wirkt sich gerade eine zuverlassiche und liebevolle Beziehung im Elternhaus

positiv und fundamental auf die Resilienzentwicklung aus.

4.3.4 Schutzfaktoren und Ressourcen innerhalb des sozialen Umfeldes

4.3.4.1 In den Bildungsinstitutionen:

Einen bedeutenden Faktor stellt eine positive Einstellung zur Schule dar. Viele der resilienten
Kinder gingen gerne zur Schule und machten sich diese oftmals zur zweiten Heimat. Wie
bereits beschrieben, suchten sie sich haufig ,Ersatzeltern®. Oftmals konnten sie auf
mindestens einen Lehrer zurtickgreifen, der ein positives Rollenmodel verkdrperte und eine
sentscheidende Quelle emotionaler und sozialer Unterstitzung“ bot. Dieser ,Lieblingslehrer®
sprach ihnen Mut zu, unterstitze sie, fordete sie heraus und er entwicklte sich so zu einer
wichtigen Bezugsperson des Kindes. (vgl. Werner, 2007, S. 52; Werner, 1999, S. 30;
Wustmann, 2005, S. 9 (Internetquelle); Kubitschek, 2011, S. 16). Dies kann

selbstverstandlich auch auf den Kindergartenalltag Ubertragen werden.

In den Bildungsinstitutionen sollte ein angemessener foérdernder Leistungsanspruch
bestehen, der die Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft der Kinder positiv verstarkt und
unterstutzt. Weiterhin muss auf die adaquate Einhaltung der Regeln und auf eine
wertschatzende, vertrauensvolle, entgegenkommende und respektvolle Atmosphare
geachtet werden. Die Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und weiteren sozialen
Institutionen, sowie die FOorderung von Basiskompetenzen ist ebenfalls unerlasslich (vgl.
Wustmann, 2004, S. 116).

Peer-Kontakte und Freundschaften kdnnen einen wichtigen schitzenden Effekt ausiben,
wenn sie die prosoziale Entwicklung férdern und die Kinder bei Belastungen auf vertrauens-
volle Beziehungen zuriickgreifen kénnen (vgl. Wustmann, 2005, S. 9; von Hagen & Rdper,
2007, S. 18). ,Als protektive Faktoren der Peers kdnnen u. a. Erholung, Unterhaltung, Rat,
positives Feedback und emotionaler Beistand angesehen werden (vgl. Wustmann, 2004 S.
112). Peer-Beziehungen und positive Freundschaften wirken sich aufgrund ihrer vertrauens-

vollen Basis, besonders positiv auf die sozial-emotinale Kompetenz aus (vgl. ebd.).

4.3.4.2 Im weiteren sozialen Umfeld:
Wie bereits erwahnt, zahlen kompetente und flrsorgliche Erwachsene, die auf das Kind
eingehen, ihnen Vertrauen entgegenbringen, Sicherheit vermitteln und als positives Vorbild

dienen, als Schutzfaktor. Auf3erhalb der Familie und den Bildungsinsitution kdnnen das z.B.
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Freunde, Nachbarn, Trainer und auch altere Menschen in der Gemeinde sein. Wichtig ist,
dass sich die Kinder und Jugendlichen auf diese Menschen verlassen kénnen und diese
ihnen Rat geben und Trost in schwierigen Zeiten zusprechen. Das Vorhandensein
prosozialer Rollenmodelle sowie die Vermittlung und Einhaltung von Normen und Werten
sind entscheidene Ressourcen. Diese Vorbilder kénnen eine positive Entwicklung beein-
flussen. Des Weiteren sollten Ressourcen auf kommunaler Ebene, wie z.B. Angebote der
Familienbildung, Friahforderstellen und Gemeindearbeit genutzt werden. Verschiedene
Arbeits- und Beschaftigungsmaoglichkeiten kénnen z.B. flir die Herausbildung von Selbstwirk-
samkeit, Selbstvertrauen und sozialen Kompetenzen sehr hilfreich sein (vgl. Wustmann,
2004, S. 116; Werner, 1999, S. 30). Dazu zahlt die Integration in Vereine, Freundschafts-
gruppen oder informelle Bezugssysteme, welche sich ebenfalls beginstigend auf die Kinder

und Jugendlichen auswirkt (vgl. Richter, 2005, S. 19 (Internetquelle)).

Eine strikte Einteilung von Risiko- und Schutzfaktoren ist nicht moéglich, da diese oftmals
ubergreifend fungieren. So kann eine vertrauenswuirdige Bindung zu einer Bezugsperson
sowohl innerhalb der Familie, in den Bildungsinstitutionen oder auch im weiteren sozialen
Umfeld bestehen. Die Religiésitat kann nur von dem Kind ausgehen, in der Familie vermittelt,
bzw. durch die Gemeinde beeinflusst werden. Daher ware es diffus, diese Einteilungen

statisch zu betrachten.

4.4 Risiko- und Schutzfaktoren
Wie bereits beschrieben, besteht Resilienz sowohl aus risikoerhohenden und resilienzfor-
dernden Bedingungen. Abb.1 veranschaulicht die bereits beschriebenen einzelnen Aspekte

Ubersichtlich.
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Wichtig ist es, die Prozesse und Wirkungen der risikomildernden und riskikofdrdernden
Bedingungen zu erkennen und somit eine dynamische Betrachtungsweise einzunehmen.
Das Resilienzkonzept darf nicht auf eine ,additive Aneinanderreihung und Auflistung von
Faktoren reduziert® werden. Es muss als das komplexe Zusammenspiel der Faktoren
betrachtet werden, um exakte Aussagen Uber entwicklungsstérende bzw. entwicklungs-
beglnstigende Bedingungen treffen zu kénnen. Die Auswirkung und der Umgang mit den
risikoerhéhenden und risikomildernden Faktoren schwankt im individuellen Lebenskontext
(vgl. Wustmann, 2004, S. 48ff).

Risiko- und Schutzfaktoren kénnen nicht immer explizit voneinander unterschieden werden
(vgl. Fingerle, 1999, S. 96). Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Boése (vgl. 2014, S. 31) beschreiben,
dass immer die aktuelle und konkrete Lebenssituation zu beachten ist, um den Status eines
Faktors und seine eventuellen Auswirkungen einzuschatzen. Zander (vgl. 2008, S. 40)
erklart diese Dichotomie am Beispiel der Freundschaftsbeziehungen. Peergruppen und
Freundschaften gelten generell als Schutzfaktor, da sie dort Zuflucht, Schutz, Unterstiitzung
und gleichgesinnte Gesprachspartner antreffen, die eine positive Lebensbewaltigung
unterstitzen kdénnen und ihnen Halt geben. Diese Freundschaften kénnen ebenso einen
Risikofaktor darstellen, wenn sie durch abweichendes, deliquentes Verhalten
gekennzeichnet sind. Diese Dichotomie trifft u. a. auch auf Faktoren wie Temperament,
Selbstvertrauen und Mutter-Kind-Beziehung zu (vgl. Buchholz 2011, S. 322; Wustmann,
2004, S. 50f). Umgekehrt ist es mdglich, dass eine als Risikofaktor klassifizierte

Gegebenheiten, eine schutzende Wirkung aufweisen kann (vgl. Wustmann, 2004, S. 51).

Es ware dilettantisch anzunehmen, dass Risiko- und Schutzfaktoren sich ,einfach” aufheben.
Allenfalls kann man die Schutzfaktoren in eine gewisse Hierachisierung einstufen, wobei z.B.
eine sichere Bindung als besonders wirksam gegenuber Risikofaktoren gilt (vgl. Zander,
2008, S. 44). Wustmann (vgl. 2004, S. 48f) merkt an, dass nach dem momentanen
Erkenntnisstand es nicht ausreicht, die Risiko- und Schutzfaktoren aneinander zu reihen
bzw. aufzulisten. Denn erst durch die detailierte Betrachtung der Gesamtheit kdnnen
Bedingungen Kklassifiziert werden, die zu einer ungunstigen bzw. positiven Entwicklung
fuhren. ,Denn ebenso wie Risikofaktoren die Wahrscheinlichkeit fur das Auftreten
unerwlnschter Entwicklungsresultate erhéhen, wird diese Wahrscheinlichkeit von

Schutzfaktoren gesenkt, aber nicht vollig eliminiert” (Fingerle, 1999, S. 95).

Die unterschiedlichen Wirkweisen der Risiko- und Schutzfaktoren werden in Resilienz-
modellen beschrieben. Diese werden im Folgenden nur kurz erwahnt, da die detailierte

Erlauterung den Umfang dieser Arbeit Gbersteigen wirde.

38



Zu den Resilienzmodellen zahlen das (1) Modell der Kompensation, das (2) Modell der
Herausforderung, das (3) Modell der Interaktion und das (4) Modell der Kumulation. Das (1)
erste Modell beschreibt, dass die Schutzfaktoren die Risikofaktoren kompensieren kénnen.
Das (2) Modell der Herausforderung stetzt den Fokus auf den Bewaltigunsprozess. Die
Belastungssituationen werden als Herausforderung angesehen, die mit einer Kompetenz-
steigerung verbunden ist. Das (3) dritte Modell beschreibt eine interaktive Beziehung
zwischen den Risiko- und Schutzfaktoren. Den Schutzfaktoren kommt nur eine Bedeutung
im konkreten Zusammenhang mit einer Belastungssituation zu. Der risikomildernde Faktor
als ,Puffer®. Bei dem (4) Modell der Kumulation steht die Anzahl der Faktoren im Mittelpunkt.
Je mehr risikoerhéhende Faktoren Einfluss nehmen, desto wahrscheinlicher ist eine postive
Entwicklung. (vgl. Wustmann, 2004, S. 57ff; Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014, S. 36f).

Das ,unterstreicht die Notwendigkeit, bei der Erforschung von Resilienz, aber auch bei der
Planung von Foérdermafl®nahmen, eine starker differenzierende Sichtweise einzunehmen.
Und ist ein Pladoyer dafur, sich in Forschung und Férderung starker auf die Dynamik von
Entwicklungsprozessen statt auf statische Faktoren zu konzentrieren® (vgl. Fingerle, 1999, S.
97). Im nachfolgenden Abschnitt wird die Herangehensweise in Bezug auf die Einschatzung

der schitzenden Faktoren nach Grotberg beschrieben.

4.5 Ich habe; Ich bin; Ich kann

Eine andere Aufteilung der schiitzenden Faktoren nimmt Grotberg vor. Sie beschaftigt sich
ebenfalls mit der Frage, Uber welche Schutzfaktoren ein Kind verflgt. Sie rat dazu, eine Art
Checkliste mit Merkmalen von Ich habe; Ich bin und Ich kann vorzunehmen, um vorhandene
und fehlende Schutzfaktoren zu klassifizieren (vgl. Zander, 2008, S. 197). Dabei beziehen
sich die Ich-habe-Faktoren auf soziale Ressourcen, die Ich-bin-Faktoren auf personale
Ressourcen und die Ich-kann-Faktoren auf soziale und interpersonale Fahigkeiten des
Kindes (vgl. Wustmann, 2004, S. 117).

Ein resilientes Kind sagt:
(vgl. Grotberg, 2011, S. 60ff; Wustmann, 2004, S. 118; Zander, 2008, S. 197f)
1. Ich habe:

vertrauensvolle Beziehungen

- zuhause Struktur und Regeln
- Vorbilder
- Ermutigung zur Autonomie

- Zugang zu Gesundheits-, Bildungs-, Fursorge- und Hilfs-Einrichtungen
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2. Ich bin
- wert, geliebt zu werden, und andere mégen mich in meiner Art
- liebevoll, mitfihlend und altruistisch
- stolz auf mich
- autonom und verantwortungsvoll
- voller Hoffnung, Glauben und Vertrauen
3. Ich kann
- kommunizieren
- Probleme I6sen
- meine Gefuhle und Impulse im Griff behalten
- mein Temperament und das Anderer einschatzen

- vertrauensvolle Beziehungen herstellen

Grotberg betont das Kinder, um resilient zu sein, nicht alle genannten Ressourcen zu Verfl-
gung stehen missen. Eine ausreichende Kombination von resilienzférdernden Merkmalen,
die sich auf alle drei Ebenen beziehen, ist allerdings notwendig (vgl. Zander, 2008, S. 198).
Die Dreiteilung der risikomildernden Faktoren ermdglicht eine Vielzahl von Optionen, um Re-
silienz zu férdern. Dem gesamten Umfang von Resilienzfaktoren kann kein Kind entspre-
chen. Je hdéher allerdings die Kumulation dieser ist, desto groRer ist das Repertoire, sich in

den jeweiligen Situationen angemessen zu verhalten (vgl. Grotberg, 2011, S.63).

4.6 Resilienz in Bezug auf Flucht und Migration

Ein Grofteil der Studien wurden in den USA und westeuropaischen Landern durchgefihrt.
Daher kénnen diese Erkenntnisse nicht ohne weiteres auf andere Kulturen Ubertragen
werden. Allerdings verweist Werner (vgl. 2008, S. 21) darauf, dass Schutzfaktoren oftmals

ethnische und geografische Grenzen Uberschreiten.

Viele der gefllichteten Kinder haben multiple Erfahrungen vor und wahrend der Flucht ge-
macht und lebten unter miserablen psychosozialen Bedingungen (vgl. Adam & ABRhauer,
2007, S. 157). Die Kinder, die in Kriegsgebiete hineingeboren wurden, haben nichts als Krieg
kennengelernt. ,Die Elemente des Krieges, Explosionen, Zerstdérung, Verstimmelung, Erup-
tionen, Gerausche, Feuer, Tod, Trennung, Folter, Trauer, die aullergewdhnlich und voriber-
gehend fiir jedes Leben sein sollten, sind fiir diese Kinder normal und besténdig™®’

(Rosenblatt, 1983, S. 15). Traumata kdnnen sich ebenfalls auf die nachste Generation aus-

wirken. Es ist méglich, dass Kinder, die bereits im Exil geboren wurden, von den Fluchterfah-

3 Ubersetzung des Verfassers: Original: ... the children living in these places have known nothing but war in their experience. The ele-
ments of war — explosions, destructions, dismemberments, eruptions, noises, fires, death, separation, torture, grief — which ought to be ex-
traordinary and temporary for any life, are for these children normal and constant” (Rosenblatt, 1983, S. 15)
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rungen der Eltern und deren traumatischen Erlebnisse gepragt werden. Dies beeinflusst ihr
kindliches Erleben und Verhalten signifikant (vgl. Adam & AlRhauer, 2007, S. 156f).

In der Offentlichkeit werden ,Menschen auf der Flucht“ meist als Belastung, Unerwiinschte
oder auch als Hilfebedirftige wahrgenommen. Auf Grund dessen sind sie oftmals Demdti-
gungen und Herabsetzungen ausgesetzt. Es zahlt nicht ihre Biographie sondern ihr ,Flicht-
lingsstatus®. Dadurch ist die Vorgehensweise von Anfang an defizitorientiert (vgl. Schreiber &
Iskenius, 2013, S. 7 (Internetquelle)). Aufgrund dieser defizitaren Sichtweise des ,Mangel-
wesens” sind padagogische Mallnahmen immer darauf ausgelegt, Defizite oder Mangel zu
kompensieren. ,Tatsachlich sind Fllchtlinge genau wie alle anderen Menschen jedoch Per-
sonen mit Kompetenzen, mit Starken [und] mit Ressourcen. Selbstverstandlich haben einige
besonderen Unterstitzungsbedarf, zum Beispiel bei der Bewaltigung von Traumata, aber
auch dies sollte [...] nicht verallgemeiner[t]* werden (Deutsche Kinder und Jugendstiftung,
2015 (Internetquelle)). ,Dadurch entsteht ein negativ eingeengtes Bild, das dem Menschen
nicht hinreichend gerecht wird und dem Transfer seiner Resilienz in sein neues Lebensum-
feld entgegensteht” (Schreiber & Iskenius, 2013, S. 10).

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund bedurfen in Bezug auf Resilienz einer
besonderen Beachtung. Diese Kinder sind ,speziellen Risiken, Stressoren oder Belastungen
ausgesetzt’ (vgl. Bengel, Meinders-Llcking, & Rottmann, 2009, S. 115). Die Kumulation von
Risiken wie z.B. Sprachbarrieren, Integration in das ,neue” Land, Identitatsentwicklung,
Zukunftsungewissheiten etc., sind konstante Angste und Herausforderungen, die diese
Kinder taglich begleiten und bericksichtigt werden mussen (vgl. ebd.). Abgesehen davon
sind Flucht und Migration als ,eigene” Belastungsfaktoren klassifiziert (vgl. Speck-Hamdan,
1999, S. 222). Des Weiteren kritisiert Speck-Hamdan (vgl. 1999, S. 223), dass die ,kleinen
Fortschritte® die in den letzten Jahren gemacht wurden, nicht ausreichen, um die ,massive
Benachteiligung der ausléndischen Kinder im deutschen Bildungssystem zu kompensieren®.
Diese Ungleichheiten im Bildungssystem, vor allem in Bezug auf die Sprachbildung,
erschweren den Inklusionsprozess der Kinder. Die Eltern dieser Kinder, sind oftmals der
deutschen Sprache nicht machtig und kénnen ihnen bei Schulaufgaben nicht ratsam und
unterstitzend zur Seite stehen. Speck-Hamdan (vgl. ebd.) legt dar, dass die Eltern haufig
hohe Leistungserwartungen an ihre Kinder knipfen. Koénnen sie diesen nicht gerecht
werden, ist es oftmals eine zusatzliche Belastung fur die Kinder.

In diesem Zusammenhang bendtigen die Kinder ein gutes Netzwerk aus Insitutionen und
Personen, die ihnen ,Schutzfaktoren® ermoéglichen, damit sie ihr Leistungspotential abrufen
und bestmdglich nutzen koénnen. Ist dieses nicht moglich, werden ,Abgrenzungs- und

Isolationstendenzen® die Folge sein (vgl. ebd.).
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Eine sichere Bindung ist wie fur alle Kinder, auch fir Kinder mit Fluchterfahrungen, ein
zentraler resilienzfordernder Aspekt. Deshalb ist interkulturell kompetentes, padagogisch
versiertes und sozial engagiertes Fachpersonal erforderlich (vgl. Lanfranchi, 2016, S. 122).
»oie sollen vor allen Dingen eigenaktive und adaptive Fahigkeiten in die Vernetzung mit den
relevanten Lebenswelten fordern — und nicht nur die individuelle Ebene des Kindes

bertcksichtigen® (ebd.).

Es ist allerdings verstandlich, dass Diversitaten zwischen den Kulturen bestehen, die sich
auch auf die Resilienzbedingungen auswirken. So gibt es z.B. Kulturen, die verstarkt die
Religidsitat im Gegensatz zur der Problemldsestrategie in den Vordergrund stellen. Einige
Kulturen sind mehr auf ,Schuld und Sihne“ ausgelegt als auf Selbstbeherrschung und
Versdhnung. Auch die Selbstwirksamkeit und Selbststandigkeit wird in verschiedenen

Kulturen dieser Welt unterschiedlich geschatzt und gefordert (vgl. Grotberg, 2011, S. 53).

Lanfranchi (vgl. 2015, S. 17f) weist aber auch darauf hin, dass nicht aul3er Acht gelassen
werden sollte, dass Flucht und Migration auch immer eine Befreiung von Not und Elend ist.
Auswandern kann als aktive Problembewaltung angesehen werden, als Bereitschaft, sich auf
etwas Neues einzulassen und Risiken einzugehen. Des Weiteren bringt sie (vgl. ebd. S.19)
zum Ausdruck, dass viele Migranten trotz psychosozialer Belastungen und Diskriminierungs-

erfahrungen ihr Leben selbstbestimmt planen und positiv bewaltigen.

4.7 Moglichkeiten der Forderung von Resilienz

In den vorangegangen Gliederungspunkten wurden empirische und theoretische Inhalte der
Resilienzforschung komprimiert dargelegt. Mit diesem Hintergrundwissen kdnnen nach-
folgend Mdglichkeiten der Pravention und Intervention aufgezeigt werden, um Kinder mit
Fluchterfahrungen im Alltag zu unterstitzen. Das Hauptaugenmerk wird nach dem

theoretischen Einblick auf die Férderung in Kindergarten gelegt.

4.7.1 Ziel der Resilienzférderung

Ziel der Resilienzférderung ist es, die Resilienzfahigkeit der Kinder wahrzunehmen und zu
konkretisieren, um diese anschlieRend durch padagogische Unterstlitzung zu férdern. Nicht
in allen Belastungssituationen kénnen Kinder ihre Potenziale der Resilienzfahigkeit abrufen.
In diesen Situationen sollte durch das Wirksamwerden von duferen Schutzfaktoren den
Kindern geholfen werden, ihre ,verborgenen Fahigkeiten“ abzurufen und zu entfalten (vgl.
Zander & Roemer, 2016, S. 57).

42



Das padagogische Anliegen in Bezug auf die Resilienzférderung ist es, Entwicklungsrisiken
systematisch zu mildern oder bestenfalls zu kompensieren (vgl. Speck-Hamdan, 1999, S.
62). Frihe Entwicklungsbeeintrachtigungen stellen eine besondere Gefahrdung dar (vgl.
Zander, 2008, S. 73). Deshalb wird immer fur das frihzeitige Ansetzen von MalRnahmen
pladiert. Wissenschaftler und Autoren betonen im Zusammenhang der Pravention und
Intervention immer wieder: ,Je friher, desto besser” (vgl. u. a. Werner, 2011, S. 4;; Zander &
Roemer, 2016, S. 57).

Studien haben ergeben, dass sich die friihzeitige, langanhaltende und unterstlitzende
Flrsorge bei Kindern nachhaltig auf die ,Anpassungsfahigkeit* der Kinder auswirkt und die
Eventualitat erhoht, dass diese in ihrem weiteren Lebenslauf formelle und informelle

Hilfsangebote annehmen (vgl. Werner, 2011, S. 41f).

zentralen Ziele der Praventions- und InterventionsmalRnahmen nach Wustmann (2004,

S.122) sind:

o die Auftretenswahrscheinlichkeit von Risikoeinfllissen bzw. negative Folge-

einflisse zu vermindern

o situative Bedingungen und die Stress- bzw. Risikowahrnehmungen beim Kind
(kognitive Bewertungsprozesse) zu verandern

e die sozialen Ressourcen in der Betreuungsumwelt des Kindes zu erhéhen (in der
Familie, in der Bildungseinrichtung, im sozialen Umfeld, im Makrokontext)

e die kindlichen Kompetenzen zu steigern (Erhéhung personaler Ressourcen) und

o die Qualitat interpersoneller Prozesse (Bindungsqualitat, Erziehungsqualitat,

Qualitat sozialer Unterstlitzung) zu verbessern

Diese MaRnahmen sollten besonders die Kinder und ihre Familien fokussieren, die
erheblichen Belastungen ausgesetzt sind und wenig oder keine Unterstlitzung erfahren.
Ihnen fehlen oft die wesentlichen lebensbeglnstigenden Eigenschaften und sozialen
Verbindungen, um negative Umstande zu bewaltigen (vgl. Werner, 1999, S. 33; Ziegenhain,
u. a., 1999, S. 142f).

4.7.2 Resilienzforderung
In Bezug auf die Erkenntnisse der Resilienzforschung klassifiziert Wustmann (2004, S. 124ff)
fur den padagogischen Kontext zwei Ebenen der Resilienzférderung

1. Resilienzférderung auf der individuellen Ebene

2. Resilienzférderung auf der Beziehungsebene
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Die individuelle Ebene bezieht den Aufbau und die Starkung der personalen Ressourcen des
Kindes, wie z.B. Problemldsen, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsibernahme mit ein.
Die Resilienzférderung auf der Beziehungsebene beinhaltet den Aufbau und die Starkung
von sozialen Ressourcen im Lebensumfeld des Kindes, wie z.B. zuverlassige und stabile
Beziehung zu einer Bezugsperson (vgl. Wustmann, 2004, S. 124ff; Wustmann, 2011, S.
351). Im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung (vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, 2013, S. 72)
wird des Weiteren eine dritte Ebene der Pravention, die kontextuelle Ebene, erlautert. Dabei
handelt es sich z.B. um die Rahmenbedingungen, das Einrdumen von Freirdumen und die

Kooperationen mit Institutionen.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass sich die Resilienzférderung nicht auf einzelne
Resilienzfaktoren bezieht (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rdnnau-Bdse, Resilienz, 2014, S. 63).
Denn die nachhaltigsten Effekte waren nachweislich die, deren Férderung auf den
unterschiedlichen Ebenen, also beim Kind selbst, in seinem unmittelbaren sozialen Umfeld
und in seinem weiteren sozialen Umfeld ansetzten (vgl. Zander, 2008, S. 45; Frohlich-
Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014, S. 65; Grotberg, 2011, S. 53).

4.8 Resilienzforderung im Kindergarten

Der Kindergarten ist die gesellschaftliche Institution, in der die Kinder als erstes und Uber
einen langeren Zeitraum betreut werden. Dadurch und durch die Kooperation mit den Eltern
kann eine fruhzeitige Forderung gewahrleistet werden. Des Weitern ist der Kindergarten fur
die Eltern eine bedeutende Ansprechinstanz bei Erziehungsfragen. Daher ist es sinnvoll,
Programme und Foérderungen in den Kindergarten zu etablieren, die die physische und
psychologische Gesundheit der Kinder fordert (vgl. Rénnau-Bése & Frdéhlich-Gildhoff, 2013,
S. 10; Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2011, S. 365). Zusatzlich zu den nun folgenden
Méglichkeiten der alltagsintegrierten Forderung durch die padagogische Fachkraft werden

unterschiedliche Resilienzprogramme im Anhang (S. 65ff) erlautert.

4.8.1 Forderung durch die padagogische Fachkraft

Als erstes muss unabdingbar die kontinuierliche, emotional-warme und wertschatzende Be-
ziehung zwischen der padagogischen Fachkraft und dem Kind benannt werden. (vgl.
Wustmann, 2004, S. 114). Der Erzieher soll Vertrauen, Wertschatzung, Akzeptanz und Er-
mutigungen transportieren, damit die Kinder sich angenommen und wohl fuhlen und somit
Explorations- und Lernprozesse tatigen konnen. Lernen ist ein ganzheitlicher, aber vor allem
auch sozialer Prozess, daher sollten die beschriebenen Anforderungen niemals losgelost
voneinander betrachtet werden. Die padagogische Fachkraft sollte sich ihrer unmittelbaren
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.Funktion als Vorbild“ (Ladwig, Gisbert, & Wo6rz, 2001 (Internetquelle)) bewusst sein. Sie kann
durch ihre professionelle Haltung, ihre AuRerungen und ihr Verhalten klare entwicklungsbe-
gunstigende Strukturen im Kindergartenalltag bewirken und sollte ihre Einstellung und ihr
Handeln daher standig reflektieren. Opp und Fingerle (vgl. 2008, S. 16) betonen, dass auf
Grund des prozesshaften und veranderlichen Charakters von Resilienz die padagogischen

Angebote einer groReren Flexibilitdt unterliegen sollten.

Die padagogische Fachkraft muss den Kindern optimale Rahmenbedingungen im Kindergar-
ten, aber auch im sozialen Umfeld ermdéglichen, damit diese sich bestmdglich entwickeln
kénnen. ,Ein junges Kind kann sich gegen seine bestehenden Familienverhaltnisse nicht
oder in nur sehr geringem Ausmalde zur Wehr setzen. [...Der Erzieher kann] sich jedoch ge-
gen offensichtliche Unzulanglichkeiten in [seiner] Institution zur Wehr setzen.“ Daher sollten
Mangel in der mittelbaren und unmittelbaren padagogischen Arbeit angesprochen und durch
konstruktive Lésungsansatze verandert werden (vgl. Ladwig, Gisbert, & Woérz, 2001
(Internetquelle)). Eine notwenige Grundlage flr gezielte Forderungen und Veranderungen
beruht daher auf systematischen Beobachtungen (vgl. Fischer & Fréhlich-Gildhoff, 2013, S.
17). Wichtig ist, dass Resilienzfaktoren im Team besprochen werden (vgl. Fischer &
Fréhlich-Gildhoff, 2013, S. 20), damit alle gemeinsam, sowohl die Kinder als auch das

Kollegium, davon profitieren.

Das Ziel im Kindergarten ist es, Risikoeinflisse zu verringern und Schutzfaktoren zu erhéhen
bzw. eine Kompetenzsteigerung zu erreichen (vgl. Wustmann, 2005, S. 10).
Als zentrale Aufgabe sollte auf der individuellen Ebene die Unterstitzung, Férderung und
Optimierung von

o Problemldsefahigkeit,

e Eigenaktivitat und personliche Verantwortungsibernahme,

o Selbstwirksamkeit, die Starkung des Selbstwertgeflihls des Kindes,

o die Férderung der sozialen Kompetenzen des Kindes verbunden mit der Starkung

von sozialen Beziehungen,
e sowie die Forderung von effektiven Stressbewaltigungsstrategien

(Wustmann, 2005, S. 11) angsehen werden.

Anschaulich vermittelt Kubitschek (vgl. 2011, S. 16ff), wie Kinder durch Spiele und praktische
Ubungen ihre Resilienzfahigkeit férdern kénnen.
Wie bereits erwahnt, lernen Kinder durch das Spiel mehr als in jeder ,geplanten und didak-

tisch aufbereiten Situation® (Musiol, 2010, S. 13). Im Spiel kbnnen sie unter anderem ihrer
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Explorationslust nachgehen, Verantwortung tUbernehmen, sich als selbstwirksam erfahren,
soziale Interaktionen eingehen und Problemldsungen finden.

Das Spiel offenbart Kindern den Freiraum z.B. flr das Entdecken ihrer Talente, das Lernen
durch Versuch und Irrtum, fir das Sammeln von Erfahrungen, Erkenntnisse und Einstellun-
gen, zum Entwickeln von Fahigkeiten und Fertigkeiten und zum Ausleben ihrer Phantasie
(vgl. Krenz, o. A. (Internetquelle)). Daher ist es notwendig, den Kindern einen Rahmen fur
vielseitige ungestdrte und zeitlich unbegrenzte Spielerfahrungen zu bieten. Gelingt dieses,

wird bereits ein bedeutender Beitrag zur Resilienzférderung geleistet.

Der Kindergartenalltag sollte durch eine wertschatzende und respektvolle Atmosphare ge-
kennzeichnet sein. Kinder benétigen zum Erwerb der Problemlésekompetenz Erwachsene,
die ihnen etwas zutrauen, sie ermutigen und erst dann helfend eingreifen, wenn sie trotz Er-
mutigung es nicht schaffen und um Hilfe bitten (vgl. Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014,
S. 55). Der Erwerb der adaptiven Bewaltigungskompetenz wird geférdert, wenn das Kind
stressausldosende Situationen sowie hilfreiche Strategien reflektiert und Schlussfolgerungen
fur sich ziehen kann. Dazu zahlt auch die Vermittlung von Entspannungstechniken, bewe-

gungsintensiven Angeboten und das Aufzeigen von Rickzugsorten (vgl. ebd. S. 53).

Besonders bedeutend sind kommunikative Fahigkeiten. Erfahren bereits Sauglinge eine fein-
fuhlige Beantwortung ihrer Kommunikationsangebote, erleben sie sich von frihester Zeit an
als selbstwirksam (vgl. Weif3, 2011, S. 337f). Kommunikation ermoglicht eine tiefgrindige In-
teraktion und somit ist u. a. der Austausch von Wissen, Erfahrungen und Emotionen mdglich.
Durch soziale Interaktionen erwerben Kinder Verhaltensweisen im Umgang mit anderen und

entwickeln z.B. sozial-emotionale Kompetenzen.

Resilienz wird gefdrdert, indem Kinder uneingeschrankte Liebe erfahren, getréstet und be-
schitzt werden, emotionale Zuwendung erhalten, in den Arm genommen werden, resilientes
Verhalten vorgelebt bekommen, sie Regeln und Grenzen erhalten, ermutigt werden und
Selbststandigkeit zugelassen wird. Kinder lernen mit Widrigkeiten umzugehen, wenn ihnen
nicht alles abgenommen wird, sie bestarkt werden Empathie und Zuneigung zu aufern und
sie lernen, dass ihr Verhalten Konsequenzen nach sich zieht etc. (vgl. Grotberg, 2011, S.
75f). Den Umgang mit Lob und Kritik lernen Kinder, wenn sie diese in angemessenen Situa-
tionen erhalten. Den Kindern sollte der Aspekt dieser Anregungen verdeutlicht werden, um
ihre Handlungen reflektieren zu kénnen (vgl. Ladwig, Gisbert, & Wérz, 2001 (Internetquelle)).
Dazu zahlt auch, dass Fehler nicht immer negativ betrachtet werden sollten, da sie auch zum

Weitermachen motivieren konnen.
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Alle Moglichkeiten und Handlungsweisen der Resilienzférderung ausfuhrlich darzulegen und
zu thematisieren wirde den Umfang dieser Arbeit Ubersteigen. Nachfolgend werden noch

zwei Medien im Hinblick auf die Resilienzférderung betrachtet.

Bildungs- und Lerngeschichten

Das Medium der Bildungs- und Lerngeschichten sieht Wustmann (vgl. 2011, S. 354ff) als
eine Moglichkeit der ,Starkenden Padagogik®.

Diese Dokumentationsweise ist bereits im Kindergartenalltag integriert, um Lern- und
Entwicklungsprozesse aufzuzeigen und zu reflektieren, sowie Erkenntnisse fur die
Unterstltzung und Foérderung weiterer Prozesse einzuleiten. Diese positiven Effekte der
Bildungs- und Lerngeschichten im Hinblick auf die Resilienzférderung zu betrachten und sie
adaquat zu nutzen, schafft eine andere Sichtweise. Hilfreich ware, diese fir die Eltern in ihre
Familiensprache zu Ubersetzen bzw. Ubersetzen zu lassen, damit sie die Starken und
Ressourcen ihrer Kinder erkennen.

Die Bildungs- und Lerngeschichten werden nach den funf folgenden Lerndispositionen
verfasst. Das sind Interesse zeigen, engagiert sein, bei Herausforderungen und
Schwierigkeiten standhalten, sich ausdricken und mitteilen und in einer Lerngemeinschaft
mitwirken und Verantwortung Ubernehmen (vgl. Wustmann, 2011, S. 354f; Textor, o. J.
(Internetquelle); Flaming, 2006 (Internetquelle)). Dieses Beobachtungsverfahren zeigen die
Starken, Fahigkeiten und individuellen Lernwege der Kinder, sodass sich das Kind selbst als
fahig und kompetent erfahren kann. Diese ressourcenorientierten Lerndispositionen, sowie
die positiven Effekte der Zuneigung und Wertschatzung im Zusammenhang mit diesen
schriftlich fixierten Fahigkeiten der Kinder, korrelieren positiv mit den Resilienzfaktoren
(Wustmann, 2011, S. 354f). Wustmann (vgl. ebd. S. 356) betont allerdings auch, dass

empirisch gesicherte Erkenntnisse zu diesem Verfahren bislang fehlen.

Resiliente Geschichten und Méarchen

Resilienzférdernde Geschichten und Marchen kénnen einen positiven Einfluss auf die Ent-
wicklung der Kinder haben. Sie kdnnen in ihrer Phantasie verfolgen, wie Tiere oder Men-
schen z.B. Probleme bewaltigen und diese Strategien auf ihr Leben Gbertragen.

Marchen und Geschichten veranschaulichen resilientes aber auch antiresilientes Verhalten.
Die Kinder kdnnen die unterschiedlichen Perspektiven einnehmen und Verhaltensmodelle
kennenlernen. Des Weiteren konnen sie zur Zeit des Vorlesens entspannend wirken (vgl.
Wustmann, 2004 S129f). ,Im padagogischen Kontext erfullen Marchen und Geschichten laut
Joseph zwei Funktionen: eine inhaltliche/unterhaltsame und eine moralische® (Wustmann,
2004, S.130). Bei der Auswahl der Geschichten muss u. a. darauf geachtet werden, dass die

Hauptfiguren durch ihre eigenen Anstrengungen und die Inanspruchnahme berechtigter Hilfe
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ihr Ziel erreichen. Die Blcher sollen Botschaften der Selbstwirksamkeit vermitteln. Die Kin-
der sollen erkennen, dass durch Eigenaktivitat, das Nutzen eigener Ressourcen und die Ve-
rantwortungsiibernahme, das Ziel erreicht wird. Effektiv ist resilienzférdernde Themen von
Geschichten aufzugreifen und diese mit den Kindern im Anschluss zu thematisieren (vgl.
Ladwig, Gisbert, & Worz, 2001 (Internetquelle)).

4.9 Zusammenfassung

Risiko- und Schutzfaktoren kénnen sich entscheidend auf die kindliche Entwicklung auswir-
ken. Bedeutend ist es, positive Verstarker im Kind oder im Lebensumfeld des Kindes heraus
zu kristallisieren, diese zu férdern und zu optimieren. Denn je mehr Schutzfaktoren ein Kind
aufweist, desto grof3er ist die Eventualitat psychischer Robustheit. Rutter (vgl. 1990, S. 183)
merkt an, dass die Kinder, die sich als resilienter erwiesen, nicht automatisch diejenigen wa-
ren, die geringeren Risikofaktoren ausgesetzt waren.* Risiko- und Schutzfaktoren kénnen
nicht starr gegeneinander aufgewogen werden. Die Auswirkungen der jeweiligen Faktoren
missen stets ganzheitlich betrachtet werden, um effektive Erkenntnisse fiir die kindliche

Forderung zu erlangen.

Kinder im Integrationsprozess, werden haufig aufgrund der Kumulation von Risikofaktoren
als ,Hoch-Risiko-Kinder* bezeichnet. Gerade die Vulnerabilitat in Transitionsprozessen, die
Stigmatisierung ,Flichtling® und die oftmals damit verbundene Armut kénnen sich besonders
hinderlich auf eine gesunde kindliche Entwicklung auswirken. Daher gilt es optimale Entwick-
lungsbedingungen fur diese Kinder zu ebnen, damit sie sich mdglichst viele und unterschied-

liche Ressourcen aneignen, auf die sie in ihrem Lebenszyklus zuriickgreifen kénnen.

Im Bildungs- und Erziehungskontext in padagogischen Einrichtungen ist eine alltagsintegrier-
te Resilienzférderung gut umsetzbar. Es gilt ,das praventive Potenzial bewusster auszu-
schopfen und die Resilienz der [...] Kinder gezielt zu starken® (Taube, 2014, S. 12). Daflr
Lbedarf es keiner groflen Summen, sondern einfach nur Zeit und Firsorge“ (Werner, 2011,
S. 45). Daniel und Wassel® (vgl. 2002, S. 13) benennen nach Gilligan (1997) drei Grundbau-
steine der Resilienzforderung: eine sicher Bindung, ein positives Selbstwertgefihl und das
Gefiuhl der Selbstwirksamkeit. Das padagogische Personal kann Kindern eine gesicherte
Vertrauensgrundlage bieten. Systematische Beobachtungen der Kinder und ihres Umfeldes
verhilft dem Erzieher, einen ganzheitlichen Eindruck zu erlangen und somit auf den
verschiedenen Ebenen (Kind, familiares Umfeld und erweitertes soziales Umfeld) aktiv

Unterstlitzung zu leisten. Dieses kann in Form der Starkung der personalen Ressourcen des
32 Ubersetzung des Verfassers Original ,,... it is not just a dose effect by which the children who have the better outcome have been exposed
to a lesser degree of risk” (Rutter, 1990, S. 183)

3 ,Although many factors can be associated with resilience, there appear to be three fundamental building blocks that underpin them (Gil-
ligan 1997). 1. A secure base [...]. 2. Good self-esteem [...]. 3. A sense of self-efficacy [...] (Daniel & Wassel, 2002, S. 13)
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Kindes, der Elternberatung, aber auch der Verknipfung mit anderen Institutionen (z. B.
Kinderarzt, Familienbildung) stattfinden. Denn es gilt ,jeder einzelne Schritt, die Kinder zu
starken, ist bedeutsam und wichtig® (Kubitschek, 2011, S. 17).

5 Sensibilisierung der padagogischen Fachkraft in Bezug auf die

kulturelle Vielfalt im Kindergarten

Die fruhkindliche Bildung und Erziehung ist fundamental fur die Entwicklung von Kindern.
Dem Kindergarten kommt hierbei ein bedeutender Stellenwert zu. Ziel sollte es sein, den
Kindern von Anfang an einen wertschatzenden Umgang mit Verschiedenheit vorzuleben. Die
pragenden frihkindlichen Jahre sollten durch Offenheit und Neugierde und nicht durch kli-
scheebehafteten Umgang gekennzeichnet sein. Dies gelingt durch einen aktiven, wertschat-
zenden und offenen Austausch mit anderen Menschen und Kulturen oder z.B. mit Hilfe von
Projekten, Blchern, Spielen und Musik (vgl. Diversity in Early Childhood Education and
Training, 2007). Kinder verknlpfen ihre bisherigen Erfahrungen mit Neuem, sodass diese
das Fundament fir weitere Bildungserfahrungen bieten. Sie bilden ihre Identitat von Anfang
an heraus. Wie bereits im Gliederungsabschnitt Sprache beschrieben, bendtigen sie vielfalti-
ge Einflisse, die ihre Erstsprache und Kultur bertcksichtigen und wertschatzen. Kinder
sollen sich und die Welt entdecken und sich nicht in einer Mehrheitsgesellschaft ausgegrenzt
fuhlen. Salikh hat sich gut in die Gruppe integriert und fuhlte sich nach Angaben der Eltern
sehr wohl. Trotzdem bleiben Zweifel, ob man ihm und seinen Bedulrfnissen gerecht wurde?
Wie erging es ihm in der deutschen Monokultur? Was bedarf es, um Kindern mit anderen
Kulturen und Sprachen die Identifikation im Kindergartenalltag zu ermdglichen.

Dieser Gliederungsabschnitt setzt sich kritisch mit der gelebten ,Vielfalt“ in der padagogi-
schen Praxis auseinander. Ziel ist es, die padagogischen Fachkrafte zu sensibilisieren und

Anregungen flr den padagogischen Alltag zu geben.

5.1. Vorurteile und Diskriminierung in Kindergarten?

Die Ergebnisse der PISA-Studie haben ergeben: ,Die Leistungsunterschiede zwischen Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund und Jugendlichen mit in Deutschland geborenen Eltern
sind in allen untersuchten Kompetenzbereichen erheblich® (Max-Planck-Institut far
Bildungsforschung, 2002, S. 21). Die Studie zeigte auf, dass ,Bildungssysteme, die auf der
Homogenisierung von Lerngruppen basieren® frihzeitig stark selektieren und somit viele
Kinder benachteiligen und zu ,Bildungsverlierern® machen (vgl. Wagner, 2003a, S. 49). So
verwehren auch Kindergarten, die monokulturell und monoligual auf die Dominanzkultur
ausgerichtet sind, Kindern den Zugang zu Minderheitskulturen (vgl. Sikcan, 2003, S. 80f)

bzw. zur eigenen Kultur und schranken die Indentifikationschancen ein.
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In Deutschland hat ca. jedes vierte Kindergartenkind einen Migrationshintergrund (vgl.
kindergarten heute, 2009, S. 8), wobei die Tendenz steigend ist. Viele dieser Kinder werden
von der Mehrheitsgesellschaft mit ausgrenzendem und diskriminierendem Verhalten konfron-
tiert (vgl. Roth & Terhart, 2009, S. 10). Preissinger (vgl. 2003; S.21) kritisiert, dass es zu den
Privilegien eines deutschen Kindergartens gehdrt, dass seine gesamte Ausstattung und die
padagogische Arbeit monokulturell ,Deutsch® sein darf, ohne das dieses Uberdacht wird.

Kein Kind kann seine Biographie vor der Bildungsinstitution ablegen, denn die ethnische Zu-
gehdrigkeit ist Teil der Selbst- und Fremddefinition. Wenn sich diese von der Mehrheitsge-
sellschaft unterscheidet und zur Interpretation des Erlebens und Handelns wird, besteht die
Gefahr der Diskriminierung, die sich auf das Selbst auswirkt (vgl. Speck-Hamdan, 1999, S.
222).

Der Begriff Diskriminierung weist auf historische und aktuelle Formen der Unterscheidung
und Ungleichbehandlung von Gruppen hin (vgl. Scherr, 2011, S. 34). ,Von Diskriminierung
betroffen sind Einzelne deshalb, weil sie in Kategorien, wie z.B. Manner und Frauen, Ethnien
und Religionen eingeordnet werden, deren Grundlage gesellschaftliche Diskurse und Ideolo-
gien sind, die entsprechende Einteilungen als gesellschaftlich bedeutsame Unterscheidun-
gen behaupten® (ebd.). Diskriminierung hat viele Facetten und kann in offenen und subtilen
Erscheinungsformen auftreten, z.B. von unbedachten, allerdings verletzenden AuRerungen,
uber willentliche Ungleichbehandlung und Ignoranz bis hin zu vorsatzlicher Gewalt (vgl.
Gomolla, o.J. (Internetquelle)). Nicht unerwahnt sollte bleiben, dass im Grundgesetz (Artikel
3), der EU-Charta der Grundrechte (Artikel 21), in den Richtlinien des Rates der
Européischen Union (2000/43/EG), im deutschen Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz
(Abschnitt 1 §1) und der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von 1948 (Artikel 2)
jegliche Art der Diskriminierung gesetzlich untersagt ist. Die EU-Charta der Grundrechte
formuliert in Kapitel 111 Artikel 21 Absatz 1: ,Diskriminierungen, insbesondere wegen des Ge-
schlechts, der Rasse, der Hautfarbe, der ethnischen oder sozialen Herkunft, der genetischen
Merkmale, der Sprache, der Religion oder der Weltanschauung, der politischen oder sonsti-
gen Anschauung, der Zugehorigkeit zu einer nationalen Minderheit, des Vermdgens, der

Geburt, einer Behinderung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung, sind verboten®.

Dieser 5. Gliederungspunkt hat zum Ziel, auf die institutionelle Diskriminierung aufmerksam
zu machen, die nach Scherr (2011, S. 36) wie folgt definiert ist: ,Institutionelle Diskrimi-
nierung bezeichnet Strukturen und Praktiken von Organisationen, die auch ohne Absicht zur
Benachteiligung derer fuhren, die dort handeln und die auch nicht durch individuelle

Vorurteile von Organisationsmitgliedern erklarbar sind“. Das bedeutet, dass sich Diskri-
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minierung in zentralen gesellschaftlichen Institutionen nicht aufgrund eines Akteurs bezieht,
sondern dies ein Bestandteil der Einrichtung ist (vgl. ebd.). Viele Gelegenheiten zum
Diskriminieren von Migranten bieten ,formale Rechte, etablierte Strukturen, eingeschliffene
Gewohnheiten, etablierte Wertvorstellungen und bewahrte Handlungsmaxime® (Gomolla &
Radtke, 2009, S. 18). Der Ansatz der institutionellen Diskriminierung wurde in Deutschland
bisher nicht in den Fokus der Offentlichkeit gertickt (vgl. ebd. S. 19).

So werden beim Bau oder der Ausgestaltung eines Kindergartens nur selten andere Kultu-
ren, Religionen und Materialien berlcksichtigt. Finden sich diese jedoch in der Einrichtung
wieder, weisen sie oft eine klischeebehaftete Struktur auf. Ebenfalls sind Offnungszeiten, die
Hausordnung, die Zusammensetzung des Personals und die Umgangssprache typisch
Deutsch. In Bilderbiichern werden vorwiegend WeiRe* Kinder dargestellt, was sich auch in
der Puppenecke und bei sonstigen Spielfiguren widerspiegelt. Die Blicher handeln von bir-
gerlichen Mittelschichtfamilien und auch die Rituale im Kindergartenalltag entsprechen der
deutschen Kultur. Alle Kinder und Eltern, die sich von dieser gelebten deutschen Monokultur
unterscheiden, sei es z.B. aufgrund der Sprache, Hautfarbe oder Religion, empfinden sich
als ,anders” (vgl. Hahn & Hohme-Serke, 2003, S. 97; Preissinger, 2003, S. 23). Diese indi-
rekte Diskriminierung spiegelt die bereits beschriebene ,institutionelle Diskriminierung“ wider
(vgl. Hahn & Hohme-Serke, 2003, S. 97).

Die Kinder werden gewollt oder ungewollt diskriminiert und in ihren ,Wurzeln beschadigt®. Es
muss bedacht werden, ob unbedachte oder nicht beabsichtigte Handlungen und Verhaltens-
weisen die Kinder kranken und verletzen kénnen (vgl. Preissinger, 2003, S. 17). Oftmals sind
die Anmerkungen und Kommentare gut gemeint, flr die Kinder allerdings negativ behaftet
(vgl. ReachOut Berlin, 2015, S. 8 (Internetquelle)). Ausléser kénnen z.B. das in die Haare
fassen bei Schwarzen®® Kindern sein, die falsche Artikulation des Names oder die
Schlussfolgerung von Verhaltensweisen auf die Kultur.

Es wird haufig ein kollektives Selbstbild erzeugt, da die ,fremde Kultur® nur als Gegenuber
einer ,vertrauten Kultur® existieren kann. Die Erzieher grenzen sich spezifisch von der ,Kultur
der Anderen“ ab. Selten reflektieren sie die ,eigene Kultur®, Ausspriiche auf Verhaltens-
weisen, wie ,das ist halt unsere Kultur kommen nicht vor. Durch solche AuBerungen werden
die Kinder im Integrationsprozess direkt zu ,Fremden® und den nicht ,Dazugehdrigen®

gemacht (vgl. Oberzaucher-Tdlke, o. J. (Internetquelle)).

3 WeiR“ ist die politisch korrekte Bezeichnung fiir WeiRe Menschen” (Landesfilmdienst Sachsen; fiir Jugend- und Erwachsenenbildung
e.V., oJ. (Internetquelle))

** Die politisch korrekte Ausdrucksweise fiir schwarze Menschen wire: Schwarze Menschen. Aber auch hier sollte die Hautfarbe nur ge-
nannt werden, wenn sie zum Verstandnis der Mitteilung bendétigt wird (Fischer A., 2007 (Internetquelle)).
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Neben offensichtlichen Diskriminierungsformen werden subtile Formen erst bei intensiver
Auseinandersetzung deutlich. Gerade die Mehrheitsgesellschaft nimmt diese Diskrimi-
nierungen oft nicht wahr, aber auch die Betroffenen selbst erkennen diese nicht immer, z.B.
weil sie sich selbst schutzen wollen oder diese bereits verinnerlicht haben und es als
shormal‘ wahrnehmen. Weille Deutsche haben Privilegien und sind NutznieRer dieser
Ungerechtigkeit, ob sie wollen oder nicht. Diese wahrzunehmen, verlangt groRe Offenheit
(vgl. Hahn & Hohme-Serke, 2003, S. 92ff).

Oftmals beruht Diskriminierung auf Vorurteilen. Vorurteile sind Verallgemeinerungen Uber
eine soziale Gruppe, also Stereotype die negativ behaftet sind (vgl. Scherr, 2011, S. 34).
,Diese sind historisch Uberliefert und werden durch Sozialisation an Kinder weitergegeben®
(ReachOut Berlin, 2015, S. 4 (Internetquelle)). Vorurteile dienen allerdings auch dem Zweck,
die komplexe Welt zu ordnen, um sie zuganglicher zu machen. Ebenfalls vermittelt sie ein
Gefuhl der sozialen Zugehorigkeit. Es ist kaum maoglich, vorurteilsfrei zu sein. Die
vorhandenen Vorurteile missen jedoch stets Uberprift und reflektiert werden. Erwachsene
denken haufig, Kinder sind vorurteilsfrei und begegnen der Welt mit Offenheit und Neugier.
Kindergartenkinder erkennen allerdings bereits soziale und koérperliche Unterschiede, wie
z.B. das Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, Herkunft, Familienkonstellation und auch den
sozialen Status. Sie haben bereits in jungen Jahren explizite Ansichten Uber Geschlechter-
rollen und was eine ,nomale“ Familie ist. Durch diese frihzeitige Aneignung von Stereotypen
ist es schwierig, diese wieder abzulegen, selbst wenn sie sich als falsch erweisen (vgl. ebd.
S. 4ff). Diese Tatsache macht es flr die padagogische Arbeit unerlasslich, die Kinder
friihzeitig mit verschiedenen und vielseitigen Kulturen, Menschen, Familienformen, Sprachen

etc. in Kontakt zu bringen, damit sich ihre Vorurteile nicht manifestieren kénnen.

Vorurteile entstehen auf der Gefilhlsebene, der Ebene des Denkens und der Ebene des
Handelns. Zu erkennen, ob Vorurteile bereits das Handeln pragen und somit zu
Ausgrenzung und Diskriminierung flhren, ist ein lebenslanger Prozess (vgl. ReachOut
Berlin, 2015, S. 5 (Internetquelle)). Viel zu oft wird verallgemeinert und Rickschlisse aus
Medien und einmaligen Erlebnissen geschlossen. Gerade die hier ankommenden
Notmigraten werden stigmatisiert und haben es schwer, diese ,Rolle* zu verlassen. Wichtig
ist, sich bewusst zu machen, dass es nicht das auslandische Kind und die auslandische
Familie gibt, denn ,das Kind aus einer auslandischen Familie hat viele Facetten® (Speck-
Hamdan, 1999, S. 221). Menschen mit Migrationshintergrund sind eine sehr hetereogene
Gruppe Uber die man keine klassischen Aussagen treffen kann (vgl. Roth & Terhart, 2009, S.

8). Erkenntnisse z.B. Uber den Islam und seine Erscheinungsformen verhelfen noch nicht
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zum Wissen, wie dieser in bestimmten muslimischen Familien gelebt wird (vgl. Soltendieck,
2013, S. 38).

5.2 Vorurteile tun anderes weh als Schlige, sie tun im Herzen weh*® —
Auswirkung von Vorurteilen und Diskriminierungen

Bereits Kinder von einem Jahr nehmen Unterschiede wahr. Besonders auffallend fur sie sind
die dueren Merkmale wie z.B. Hautfarbe und Geschlecht. Erschreckend ist, dass drei bis
vierjahrige Kinder bereits Stereotype aus Medien und ihrem sozialen Umfeld aufnehmen und
verinnerlichen. Sie kénnen daher Vorurteile gegentber Personen und Personengruppen
haben, mit denen sie niemals in Kontakt getreten sind (vgl. Derman-Sparks, 2001; 4ff
(Internetquelle)). Die Kinder verbreiten diese Annahmen, die in ihren Augen Selbstverstand-
lichkeiten sind, weiter und kdnnen mit ihren Vorurteilen sehr verletzend sein.

Ein Hortkind traf die Aussage: Vorurteile tun anderes weh als Schlage, sie tun im Herzen
weh* (vgl. Wagner, 2006a, S. 26; Wagner, 2001). Diese sollte Anlass dazu bieten, eigene
Aussagen, Stigmatismen und Diskriminierungen zu Uberdenken. In diesem Unterpunkt
werden die Auswirkungen der Vorurteile und ,institutionellen Diskriminierung“ auf die Kinder

beschrieben.

Die Bildungsprozesse von Kindern werden durch Ausgrenzung und Diskriminierung
besonders stark beeinflusst (vgl. Wagner, 2007, S. 7). Diese Bedrohungen kénnen nicht nur
das Selbstwertgefuhl des Kindes beinflussen, sondern auch seine kognitiven Fahigkeiten. So
wirkten sich die Befiirchtung, negative Stereotype der eigenen Gruppe zu bestatigen, negativ
auf die Leistungen aus (vgl. Uslucan & Yalcin, 2012, S. 32 (Internetquelle)).

Erkennen Kinder Ubereinstimmungen zwischen ihrer Familienkultur und der Einrichtung, er-
leichtert es ihnen den Zugriff zu Bildungsgelegenheiten. Kinder die allerdings keine Paralle-
len zwischen den Kulturen ziehen kdnnen, flhlen sich oftmals verunsichert, entmutigt und
bringen sich selten mit ein. Daher profitieren sie nicht so sehr von den Bildungsangeboten
der Einrichtung. Diese Differenzen tragen frih dazu bei, dass Kinder Vor- und Nachteile aus
ihrer sozialen Identitat ziehen (vgl. Wagner, 2012 , S. 40f). Alle Kinder sind von diesen ge-
sellschaftlich vorhandenen Vorurteilen betroffen, aber die Auswirkungen sind unterschiedlich.
Kinder die der Monokultur angehdéren, haben es leichter, sich positiv mit dieser zu identifizie-
ren, als Kinder von Minderheiten. Ubernehmen Kinder mit Migrationshintergrund ,die Abwer-
tung ihrer sozialen Gruppe in ihr Selbstbild, so kdnnen sie kaum ein gesundes Selbstbe-

wusstsein und Selbstvertrauen entwickeln® (Wagner, 2003a, S. 40).

* (vgl. Wagner, 20064, S. 26; Wagner, 2001)
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Preissinger (vgl. 2003, S.15f) beschreibt, dass das Selbstbild mit dem Fremdbild korreliert.
Erinnerungen an die eigene Kindheit sind nicht nur durch das Selbstbild bestimmt, sondern
auch durch Erzahlungen von anderen, also deren Fremdbild. Das Selbstbild wird maf3geblich
von anderen beeinflusst und ist somit etwas ,ganz individuelles und zugleich gemeinschaftli-
ches Werk". Kinder sind auf Erwachsene angewiesen, sie bestimmen oft den Raum, das Ma-
terial, zwischenmenschliche Beziehungen und die Regeln. In einem wechselseitigen Prozess
entsteht und verandert sich somit das Selbstbild.

Ist dieser wechselseitige Prozess durch eine Monokultur, die sich von der eigenen Kultur un-
terscheidet, oder durch Vorurteile und Abwertungen gegenlber der eigenen Identitat ge-
kennzeichnet, beschadigen sie das Selbstbild des Kindes. Oberzaucher-Télke (vgl. o.J.
(Internetquelle)) beschreibt, wenn Kindern aufgrund ihrer Familienkultur bestimmte Merkmale
zugeschrieben werden, haben sie das Geflhl, nichts flr ihr Verhalten zu kénnen, da dieses
unveranderlich mit ihrer Kultur verbunden ist. Bei Kindern, die ausschliellich als
.Kulturtrager* wahrgenommen werden, rickt ,die Wahrnehmung der individuellen
Personlichkeit mit einer einzigartigen, familidren und personlichen® Biographie in den
Hintergrund.

,Muss es seine Familienkultur gar aufgeben, um in der Kultur der Einrichtung anzukommen,
verliert es ein Stlck seiner |dentitat” (Derman-Sparks, 2001 zitiert nach Wagner, 2003, S.43).
Das darf keinem Kind zugemutet werden. Deshalb muss die mittelbare und unmittelbare pa-
dagogische Arbeitsweise Uberdacht werden, um flr alle Kinder eine optimale, individuelle

und ganzheitliche Entwicklung zu gewahrleisten.

Die Integrationsbemuhungen von Kindern kénnen durch Krankungen oder Alltagsdiskriminie-
rungen untergraben werden. Des Weiteren erzeugt es bei bereits integrierten Personen das
Geflihl, dass trotz der Integrationsleistung die Zugehorigkeit verweigert wird (vgl. Uslucan &
Yalcin, 2012, S. 22 (Internetquelle)). Von Anfang an werden diesen Kindern Fahigkeiten ab-
gesprochen und Chancen vorenthalten. Dabei leidet nicht nur das Selbstkonzept der be-
nachteiligten Kinder, sondern auch das der Privilegierten. Sie bekommen vorgelebt, dass Er-
folg nicht von der Zielstrebigkeit abhangt sondern durch die Herkunft bestimmt ist (vgl. Preis-
sing, 2003, S. 29). Mit zunehmendem Alter und der Erweiterung der kognitiven Fahigkeiten
eignen sich Kinder in und durch ihren sozialen Kontext, wie z.B. Medien, Eltern und Instituti-
onen, Vorurteile an. Sie erlernen von ihren Bezugspersonen bestimmte Verhaltensweisen
(vgl. ReachOut Berlin, 2015, S. 6). Zu beachten dabei ist, dass Kinder bereits sehr friih ein
Gespur fur Ungerechtigkeiten, fir Haltungen und fur Vorlieben der erwachsenen Bezugs-
personen entwickeln. Sie nehmen diese auf und versuchen sie mit bereits vorhandenem
Wissen zu verknupfen. So organisieren sie ihr Gehirn fur weitere Wissensverarbeitungen

und konstruieren sich ihre ,Welt* (vgl. Leisau, o. J. (Internetquelle)).
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Bereits im Vorschulalter ist es wichtig, Kinder fur kulturelle und religiése Unterschiede zu
sensibilisieren, damit sie ein Gefuhl fur Gleichwertigkeit und Akzeptanz entwickeln (vgl.
Leisau, o.J. (Internetquelle)). Kuhlemann (vgl. 2006; S. 8) macht deutlich, dass auch
Kindergarten ohne Kinder mit Migrationshintergrund erfahren missen, dass ,ihre Sicht der
Dinge nicht die einzige ist“. Alle Kinder sind Trager ihrer Familienkultur, die diese auf
individuelle Weise in den Kindergartenalltag integrieren kdnnen (vgl. Oberhuemer, 2013, S.
10). Dabei sollte nicht vergessen werden, dass sich die Familienkulturen in vielen deutschen
Familien bereits erheblich unterscheiden. Damit Kinder ,Unvertrauten mit Neugierde [...] be-
gegnen und Fremdes kennen [...] lernen, brauchen Kinder Selbstvertrauen und einen Rah-
men, der ihnen Sicherheit gibt. Dieses Selbstvertrauen kdnnen sie entwickeln, wenn ihrer
Person, ihrer Familie, Kultur und Sprache Wertschatzung entgegengebracht wird*
(Kuhlemann, 2006, S. 7).

5.3 Vielfalt ermoglichen

Die Themen Sprachférderung und Resilienz haben bereits die Bedeutung von Selbstwahr-
nehmung, dem Selbstbild und der Identitat fir deren Férderung thematisiert. Eine wichtige
Basis fur die Entwicklung dieser bieten vielfaltige Rahmenbedingungen und die padagogi-

sche Professionalitat, auf die im Folgenden eingegangen wird.

5.3.1 Rahmenbedingungen

Kinder sind von Natur aus Forscher und Entdecker, sie sind intrinsisch motiviert und explo-
rieren ihre Umwelt. Es bendtigt keine vorgefertigten Spiele und Spielleiter. Eine anregende
Umgebung mit vielfaltigem Material ermdglicht ihnen, sich in ihrem eigenen Tempo zu entwi-

ckeln und die Welt kennenzulernen.

Bedeutend ist daher, dass die Konzepte der Kindergarten bereits ,bewusst ,inklusiv‘ ange-
legt [sind], um ,Exklusion® zu verhindern“ (Wagner, 2006b (Internetquelle)). In den Konzep-
ten der frihen Bildung muss das Respektieren von Vielfalt verankert sein und gegen Unge-
rechtigkeiten und Diskriminierung klar Stellung bezogen werden. Inbegriffen sind darin die
Reflexion der eigenen ,institutionellen Kultur, sowie gesellschaftliche Machtunterschiede
und Dominanzverhalten. Die Konzeption soll allen Kindern Identifikationsmdglichkeiten und

Motivation zum Lernen und zur Weiterentwicklung bieten (vgl. ebd.).

Kindergarten reprasentieren meistens die Mehrheitsgesellschaft. Die Kinder lernen in der
Einrichtung durch die Auswahl der Materialien, ob sie zum anerkannten oder zum nicht aner-

kannten Teil der Gesellschaft gehdren und kénnen somit Diskriminierung erleben. Die Kinder

55



der Mehrheitsgesellschaft erfahren Anerkennung durch die Materialien. Bei Kindern, die der
Minderheit angehdren, kdnnen aufgrund von nicht vorhandenen Materialien oder stereotyper
Darstellung Minderwertigkeitsgefiihle entstehen. Somit hat die Auswahl der Materialien Aus-
wirkungen auf das Selbstwertgefiihl aller Kindergartenkinder (vgl. Hahn & Héhme-Serke,
2003, S. 98).

Wagner (vgl. 2003b, S. 1 (Internetquelle)) merkt an, dass Domianzverhaltnisse oder
Marginalisierungsprozesse oft nicht negativ auffallen. Die Ausgrenzung ist hinter gesell-
schaftlichen Strukturen ,versteckt‘. Sie prangert eine Ubliche ,ethnische® Hierarchie an, in
dem die Leitung und die Fachkrafte Deutsch und die Reinigungskrafte Immigranten sind. Sie
betont. dass mit dieser Hierachie die Botschaft fur die Kinder klar ist und Programme, die

gegensatzliche Ziele verfolgen nicht wirksam sein kénnen.

Die Auswahl der Spielmaterialien und die Raumgestaltung zu reflektieren bietet die
Moglichkeit indirekete Diskriminierung aufzudecken. Ein Ansatz zur Refelxion ware, ,Welche
Wirkung hat es auf das Selbstbild der Madchen und Jungen, wenn in Spielmaterialien,
Blchern und Bildern stereotype und einseitige Darstellungen von Mannern und Frauen, von
gesellschaftlichen Minderheiten, von dunkelhdutigen Menschen Uberwiegen? Welche Wirk-
ung hat es, wenn grof3e Gruppen wie Menschen mit Behinderungen und Homosexuelle gar
nicht vorkommen?“ (Hahn & Hohme-Serke, 2003, S. 5 (Internetquelle)).

Kinder sehen in Bilderblichern meistens hellhautige Menschen. So malen sich Schwarze wie
Weilke Kinder Uberwiegend ,hellrosa“, auch wenn das nicht ihrer Hautfarbe entspricht. Das
Angebot an Malstiften unterstitzt diese Vorgehensweise der Kinder. Daher sollten Kindern
Malstifte in verschiedenen Hautfarben zur Verfigung gestellt werden. In diesem Zusammen-
hang ist es wichtig, den Kindern Wissen Uber ihre Hautfarben zu vermitteln. Solche konkre-
ten Sachinformationen ermdglichen ihnen die Ausstattung der Kita mit der Realitat zu ver-

gleichen und stereotype Darstellungen zu erkennen (ebd. S. 99).

Vor allem Bereiche wie die Puppenecke, der Rollenspielbereich, die Bauecke oder die Mu-
sikecke ermdglichen eine Vielfalt an Materialien mit unterschiedlichen kulturellen Bezugen.
So kann die Puppenecke mit Puppen verschiedener Hautfarben, mit Kleidung der Herkunfts-
familien, mit Dosen und Flaschen aus z.B. asiatischen und tlrkischen Lebensmittelgeschaf-
ten, unterschiedlichem Obst und Gemise, Samowar, Wok etc. bestlickt werden (vgl.
Hofmann & Rodloff, 2002, S. 16).

Der Rollenspielbereich kann mit Kleidungssticken aus unterschiedlichen Herkunftslandern

der Familien bereichert werden. Unterschiedliche Fahrzeuge, Bausteine aus Ton etc. sollten
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in der Bauecke vorzufinden sein. Der musikalische Bereich lasst ebenfalls viele Mdglichkei-
ten offen, andere Kulturen und Traditionen zu reprasentieren, wie z.B. durch CDs in ver-
schiedenen Sprachen und mit unterschiedlichen Rhythmen und Instrumenten (vgl. ebd.). Bei
der Ausgestaltung sollte beachtet werden, dass die verschiedenen Kulturen nicht
klischeehaft dargestellt werden. Hierbei ware eine aktive Zusammenarbeit mit den Eltern

hilfreich, um deren personliche Sichtweisen mit einzubeziehen.

Bei der Gestaltung der Flure und des Eingangsbereiches koénnen die unterschiedlichen
Kulturen und Sprachen sichtbar werden. Im Eingangsbereich kann ein Willkommensschild
angebracht sein, welches die Besucher in allen vertretenen Sprachen der Einrichtung
begriidt und somit Wertschatzung symbolisiert. In den Gruppenfluren kénnen die Kinder und
Familien durch Fotos und Collagen vorgestellt werden, um die Diversitat erkennbar zu
machen. Gramelt (vgl. 2010, S. 144) beschreibt, dass diese Art von Familienwanden es
ermdglicht Uber Bekanntes, Ungewohntes und Neues im Kindergartenalltag zu sprechen. Die
Kinder lernen somit andere Daseinsformen kennen und den respektvollen Umgang mit

diesen.

5.3.2 Haltung und Selbstreflexion der padagogischen Fachkraft

Um Diskriminierung gegenuber aktionsfahig zu werden, ist es unerlasslich zu erkennen, wie
in der Gesellschaft mit diesem Thema umgegangen wird. Wird eine Diskriminierungshand-
lung oder —form konkret benannt, ist sie nicht mehr abstrakt und somit veranderbar. Um die-
se allerdings wahrzunehmen und zu benennen, ist eine Sensibilisierung gegenuber Vorurtei-
len unerlasslich. Nur wenn der Erzieher sich mit den verschiedenen Diskriminierungsformen
auseinandersetzt und weil3, gegen wen sich diese richten, kann er aktiv seine Werte zeigen
und eindeutige Positionen beziehen. Diese Voraussetzung ermdglicht Lésungsstrategien zu
entwickeln. Gegen Diskriminierung einzustehen und Stellung zu beziehen, ist eine zentrale
Aufgabe der Erzieher. Ihre Vorbildwirkung soll den Kindern ermdglichen, dass Unterschiede
und Besonderheiten geschatzt und nicht hierarchisch eingeordnet werden. Dazu gehdrt
auch, seine eigenen Vorurteile zu Gberdenken. Die Bereitschaft seine eigenen Denkmuster
kritisch zu hinterfragen, ist dabei unerlasslich (vgl. Hahn & Héhme-Serke, 2003, S. 90ff). Ein
bedeutender Ansatzpunkt ware z.B., dass sich die Erzieher an personliche Erfahrungen mit
Ausgrenzung und Diskriminierung erinnern (vgl. Wagner, 2006b (Internetquelle)).
Biographiearbeit bewirkt die Aufarbeitung dieser Vorurteile und kann Ansatzpunkte zur Ver-

anderung bieten.

Teamberatungen, Fachtagungen, teambezogene Fortbildungen, Supervision im Coaching

und andere Formen der Praxisreflexion kénnen zum Ziel haben, Erzieher gegen Diskriminie-
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rungen zu sensibilisieren und somit zu starken (vgl. Hahn & Héhme-Serke, 2003, S. 94).
Einen wichtigen Beitrag kdnnen ebenfalls eigene Migrations- bzw. Auslandserfahrungen
bieten. Sie ermoglichen aus der Ich-Perspektive Sachverhalte und Umgangsformen
wahrzunehmen und mit eigenen Erfahrungen und Einstellungen zu vergleichen.

Eine gute Voraussetzung flr Veranderungen ist die ,Neugier, die Fahigkeit zu Empathie und
Ambiguitatstoleranz und der Wille, mehrperspektivistisch zu denken und zu handeln (vgl.
Leisau, o. J. (Internetquelle)). Dazu zahlt auch, dass das Verhalten nicht stereotyp mit der
Kultur gleichgesetzt wird. Ist das der Fall, besteht ,weiterhin die Gefahr, dass padagogische

Interventionen ausbleiben® (vgl. Oberzaucher-Tolke, o. J. (Internetquelle)).

Erzieher missen sich ihrer Vorbildwirkung standig bewusst sein und diese reflektieren, denn
ihre Aussagen und ihr Handeln sind bedeutend fur die Kinder. Sie Ubernehmen diese in ihre
Weltanschauung und ihre Handlungskompetenz.

Zum Reflektieren der eigenen Person kdnnte zahlen, dass sie u. a. biographische Ubungen
durchflhren, einen Perspektivwechsel einnehmen, sich selbst an ihren eigenen Starken ori-
entieren, klare Positionen beziehen und auch eine wertschatzende und beispielhafte Ge-
sprachsfihrung vorleben (vgl. Hahn & Héhme-Serke, 2003, S. 95f). Dazu gehort, dass ein
Erzieher sich bei Hanseleien und Ausgrenzungen klar positioniert. Oftmals spielen sie diese
Situationen herunter bzw. erachten sie als padagogisch wertvoll, wenn Kinder diese alleine
austragen (vgl. Gramelt, 2010, S. 143). ,Eine ganz andere Tendenz ist das Verdrangen oder
gar Ignorieren von Unterschieden in der Gruppe, nach dem Motto: ,Die Kinder aus anderen
Landern finden sich schnell in die Gruppe ein, und flr mich sind alle Kinder gleich,

unabhangig von der Kultur‘ (Oberhuemer, 2013, S. 11).

Kinder brauchen Erwachsene, deren ,Eintreten flr Gerechtigkeit” beispielhaft und klar
erkennbar ist und die ihnen Schutz und Sicherheit bieten. Bedeutend ist, dass Kinder
Erfahrungen mit konkreten Aktionen gegen Ungerechtigkeit erleben und somit Solidaritat
erlernen und zu der Erkenntnis kommen, dass es sich lohnt, kritsch zu sein (vgl. Wagner,
2006b (Internetquelle)). So erlernen sie einen positiven wertschatzenden Umgang mit
Unterschieden (vgl. Gramelt, 2010, S. 144).

5.3.3 Bewusste Kulturarbeit

"Bestatigt die institutionelle Kultur der Kita die gesellschaftliche Wertsetzung, so tragt sie da-
zu bei, dass Kinder frih Vor- oder Nachteile aus ihrer sozialen Identitat ziehen (Wagner,
2012, S. 40 (Internetquelle)). Daher ist es Aufgabe des Kindergartens, allen Kindern gerecht
zu werden, damit sie nicht bereits in frihen Jahren zu Bildungsverlierern werden sondern

eine Chancengleichheit erfahren.
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Die Vielfalt der Kinder in einer multikulturellen Kindergruppe fihrt nicht automatisch zum
Reprasentieren aller Familienkulturen. Um dieses zu erreichen, bendtigt es engagiertes
Personal, welches herausfindet, was die Familienkultur eines jeden Kindes ausmacht und
eine aktive Bildungs- und Erziehungspartnerschaft lebt. Die ersten Lebenserfahrungen
macht das Kind in der Familie, nur durch das Herausfinden dieser kann der Erzieher das
Kind und seine Entwicklung positiv unterstiitzen und darauf aufbauen (vgl. Sikcan, 2003, S.
80). Dabei kann es bei Menschen mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund zu unter-
schiedlichen Erziehungsvorstellungen kommen (vgl. Kuhlemann, 2006, S. 10), die respektiert
werden missen. Der Erzieher muss in seinem Tagesablauf und durch seine padagogische
Arbeit zum einen vermitteln, das Anderssein zu akzeptieren und zum andern, das
Unvertraute nicht als fremdartig oder als Problem anzusehen. Eine selbstverstandliche Form
des Kulturaustausches muss angeregt werden. (vgl. Ulich, 2013a, S. 47f). Dieses kann in
Form von Gesprachskreisen erfolgen, um die partnerschaftliche Zusammenarbeit und den
Austausch aufzubauen bzw. zu festigen. Die Aufgabe des Erziehers ist es, die

Gesprachsrunden vorzubereiten und zu moderieren (vgl. Sikcan, 2003, S. 80f).

Der Erzieher muss kein Spezialist fur alle Vielfaltsaspekte werden sondern soll ein grund-
satzliches Verstandnis dafur haben, wie Kinder ihr Selbstbild und ihre Identitat entwickeln.
Dazu gehdrt, dass sie wissen, wie Kinder sich Uber soziale Gruppen, denen sie zugehdren
bzw. denen sie zugeschrieben werden, identifizieren (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung, 2012, S. 41
(Internetquelle)). Der Erzieher muss sich als aktiver Lerner in diesem stetigen Prozess sehen
und dieses sowohl den Kindern vorleben, als auch in Kooperation mit ihnen erfahren, denn
.kein Wissen kann Neugier, Offenheit und Unvoreingenommenheit ersetzen® (Kuhlemann,
2006, S. 9). Betont werden soll an dieser Stelle, dass die ,Akzeptanz und gleichwertige
Behandlung aller familiarer Sprachen, Religionen und kultureller Hintergriinde“ (Leisgau, o.
J. (Internetquelle)) wichtig ist, damit keine Hierachieren entstehen. Des Weiteren wird
beschrieben, dass dieser offene, vielfaltige, respektzollende und solidarische Umgang nicht
nur an die Kinder gerichtet ist sondern auch Eltern und Erzieher davon profitieren. Alle
Kinder und Eltern sollen sich empfangen und angenommen flihlen (vgl. ebd.) und diese

Vielfalt als bereichernd wahrnehmen.

Die Begegnungen mit Menschen, die Interessantes erzahlen oder zeigen sind wichtig. Der
Erzieher kann Kontakt zu Menschen im sozialen Umfeld oder zu Institutionen und Initiativen
aufnehmen, die den Kindern Einblicke in deren Alltag gewahren. Es kdnnen aber auch die
Kinder, Erzieher und Eltern aktiv werden und Offentlichkeitsarbeit betreiben und sich in die

Gemeinde einbringen (vgl. ebd., S. 20).
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Kinder lernen ganzheitlich. Deshalb missen die Kompetenz- und Bildungsbereiche mitein-
ander verknUpft werden. Schldsser (2004, S.10) betont: ,Bedlrfnisse, Gewohnheiten, Tradi-
tionen und Rituale, Normen und Werte einheimischer und zugewanderter Familien sind
durchgangig in der alltaglichen und ganzheitlichen Erziehung mit zu [be]denken®. Das
bedeutet, das einmalige Aktionen bzw. gelegentliches Aufgreifen von kulturellen
Unterschieden, diese immer wieder als etwas Besonderes herausstellen. Ziel ist es
allerdings, die kulturelle Vielfalt auf selbstverstandliche Weise jeden Tag zu leben. Auch
Wagner (0.J. S.1 (Internetquelle)) mahnt in diesem Zusammenhang vor einem ,touristischen
Ansatz“. Dieser kennzeichnet sich durch eine ,Pseudovielfalt’, in dem andere Lander und
Kulturen nur oberflachlich, stereotyp und als homogene Gruppe dargestellt werden.
Aullerdem geht es immer um die Anderen und nicht um die Deutschen, was den Eindruck
vermittelt, Uber die Anderen gibt es etwas zu erfahren, denn ,wir sind normal“. Preissinger
(2003, S. 23) pladiert dafiur, dass verschiedene Elemente aller Familienkulturen und
Sprachen hdérbar und sichbar in den Kindergartenalltag integriert werden, damit sich jedes
Kind dazugehorig fihlt. So erlangen auch deutschen Kinder ein realistisches Bild von sich
selbst. Sie erfahren dadurch, dass nicht alle so leben wie sie. Das kann zu mehr Verstandnis

und Offenheit bei allen fihren.

5.4 Zusammenfassung

Vorurteile und ,institutionelle Diskriminierung“ im Kindergarten fihren zur Benachteiligung
vieler Kinder, insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund. Alltdgliche AuRerungen
oder das nicht Bertcksichtigen deren Biographie fiihren zur Abwertung ihrer Person. Dies
wirkt sich negativ auf die Identitatsbildung, das Selbstbild und die Bindung aus und
beeinflusst somit die Lernprozesse. Ziel ist es, dass alle Kinder von der frihkindlichen
Bildungsinstitution gleichermalien profitieren kénnen. Daher sollte die paddagogische Arbeit,
die personliche Haltung, sowie die Rahmenbedingungen diesbeziiglich reflektiert und

gegebenfalls verandert werden.
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6 Fazit

Diese Arbeit hat sich mit der Frage: ,Was brauchen Kinder mit Fluchterfahrungen?“ beschaf-
tigt. Das Hauptaugenmerk richtete sich auf die Resilienzférderung, den Zweitspracherwerb
sowie die Sensibilisierung der padagogischen Fachkraft im Hinblick auf die kulturelle Vielfalt.
Signifikant ist, dass sich alle drei Themen bedingen. Das Kind steht im Zentrum der Auf-
merksamkeit. Seine Entwicklung wird in allen Bereichen maf3geblich durch das Handeln und

die Einstellung der Eltern sowie der padagogischen Fachkraft gepragt.

Die Eltern sind die wichtigsten Bildungs- und Erziehungspartner der padagogischen Fach-
kraft. Durch sie erlangen sie viele Erkenntnisse Uber das Kind und seine bisherigen Erfah-
rungen und Besonderheiten sowie Uber die Familienkultur, in der es aufwachst. Diese gilt es
im Kindergartenalltag zu integrieren. Fundamental ist die Zusammenarbeit in allen Berei-
chen. Wichtig ist z.B., den Eltern die Bedeutung der Familiensprache flr den Erwerb der
Zweitsprache sowie fur die Identitat ihres Kindes zu erklaren. Fester Bestandteil im Kinder-
gartenalltag missen die Erstsprache und die Familienkultur aller Kinder sein, damit sie sich
mit dieser identifizieren kdnnen. Sind sie dazu nicht in der Lage, leidet ihr Selbstbild, ihr
Selbstbewusstsein und alle Lern- und Entwicklungsprozesse. Eine enge wertschatzende Zu-

sammenarbeit mit dem Elternhaus ist daher unerlasslich.

Der Erzieher muss eine vertrauensvolle, zuverlassige, geduldige, offene, hilfsbereite und
freundliche Bezugsperson darstellen. Er muss flr optimale Rahmenbedingungen aller Betei-
ligten eintreten, in denen sich alle Kinder und ihre Familien wiederfinden und Wertschatzung
erfahren. Diese vertrauensvolle Basis ist notwendig fur die gesamte kindliche Entwicklung.
Fihlen sich die Kinder geborgen, begeben sie sich z.B. in soziale Interaktionen, was wiede-
rum ihre sprachlichen Fahigkeiten, ihre Sozialkompetenz, ihr Selbstwertgeflhl, ihr Selbstbild
etc. fordert. Diese Kompetenzen sind u.a. wichtig fir den Erwerb von Sprache und Schutz-
faktoren. Die padagogische Fachkraft muss daher ihre mittelbare und unmittelbare padago-
gische Arbeit immer an den Erfahrungen und Bedurfnissen der Kinder ausrichten und indivi-
duell und wertschatzend auf diese eingehen. Sie ist ein wichtiges Vorbild fur alle Kinder und
muss sich dessen bewusst sein. Erforderlich ist daher das Vorleben eines positiven Um-
gangs mit allen Kulturen, dem Sprachgebrauch sowie von resilientem Verhalten. Win-
schenswert waren padagogische Fachkrafte mit Migrationshintergrund in jedem Kindergar-
ten. Sie kdnnen aufgrund ihrer Bilingualitat und ihrem kulturellen Familienhintergrund einen
wichtigen Beitrag leisten (vgl. Leisau, o. A. (Internetquelle)). Entscheidend ist die Einstellung
und die Haltung der padagogischen Fachkraft. Begegnet sie den Kindern offen, respektvoll,
ermutigend sowie anerkennend und geht auf ihre Bedurfnisse und reichhaltigen Erfahrungen
angemessen ein, schafft sie wichtige Voraussetzungen fir eine positive Entwicklung.

61



Natirlich haben Kinder mit Fluchterfahrungen aufgrund ihrer Biographie auRergewohnliche
Erfahrungen gemacht, die im Kindergartenalltag einer besonderen Berticksichtigung bedur-
fen. Aber haben nicht alle Kinder ihre individuellen Lebensverlaufe, die alle einer besonderen
Berucksichtigung bedlrfen? Thema dieser Arbeit kdnnte daher auch sein ,Was brauchen
Kinder?“. Denn alle Kinder benétigen eine individuelle Sprach- und Resilienzférderung sowie
eine Umgebung, in der sie sich wiederfinden und mit der sie sich identifizieren kdnnen. Wag-
ner (2006, S. 22) betont in diesem Zusammenhang: ,Alle Kinder sind gleich was ihre Rechte
auf Entfaltung und Bildung, auf Identitat und Schutz angeht. Und jedes Kind ist besonders,
was seine Voraussetzungen, seinen Weltzugang und seine Erfahrungen angeht®. Wesentlich
daflir ist eine vertrauensvolle Bezugsperson und ein Umfeld, das sie akzeptiert, unterstitzt
und foérdert. Denn Ziel ist es, allen Kindern unabhangig von Geschlecht, Kultur, Hautfarbe,
Erstsprache, Religion etc. durch eine bestmdgliche Férderung die Chancengleichheit zu er-

moglichen.
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Anhang

“Home” by Warsan Shire

no one leaves home unless
home is the mouth of a shark.
you only run for the border

when you see the whole city running as well

your neighbors running faster than you

breath bloody in their throats

the boy you went to school with

who kissed you dizzy behind the old tin
factory

is holding a gun bigger than his body

you only leave home

when home won'’t let you stay.

no one leaves home unless home chases
you

fire under feet

hot blood in your belly

it's not something you ever thought of doing

until the blade burnt threats into

your neck

and even then you carried the anthem under

your breath

only tearing up your passport in an airport
toilets

sobbing as each mouthful of paper

made it clear that you wouldn’t be going
back.

have to understand,

that no one puts their children in a boat

unless the water is safer than the land

no one burns their palms

under trains

beneath carriages

no one spends days and nights in the
stomach of a truck

feeding on newspaper unless the miles
travelled

means something more than journey.

no one crawls under fences

no one wants to be beaten

pitied

no one chooses refugee camps
or strip searches where your
body is left aching

or prison,

because prison is safer

than a city of fire

and one prison guard

in the night

is better than a truckload

of men who look like your father
no one could take it

no one could stomach it

no one skin would be tough enough

the

go home blacks

refugees

dirty immigrants

asylum seekers

sucking our country dry
niggers with their hands out
they smell strange

savage
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messed up their country and now they want
to mess ours up

how do the words

the dirty looks

roll off your backs

maybe because the blow is softer

than a limb torn off

or the words are more tender
than fourteen men between
your legs

or the insults are easier

to swallow

than rubble

than bone

than your child body

in pieces.

i want to go home,

but home is the mouth of a shark

home is the barrel of the gun
and no one would leave home
unless home chased you to the shore
unless home told you
to quicken your legs
leave your clothes behind
crawl through the desert
wade through the oceans
drown
save
be hunger
beg
forget pride
your survival is more important
no one leaves home until home is a sweaty
voice in your ear
saying-
leave,
run away from me now
i dont know what i've become
but i know that anywhere
is safer than here
(2009)
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Programme der Resilienzféorderung

Resilienzférderprogramme zahlen zur Praventions- und Gesundheitsférderung und kénnen
auch unter dem Begriff Lebenskompetenzprogramme® zusammengefasst werden (vgl.
Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014, S. 63; Jerusalem & Meixner, 2009, S. 141ff).

.Nicht alle Programme sind ausschliel3lich praventiv ausgerichtet, sondern nutzen allgemein
gesundheitsférderliche Elemente um stérungsspezifisches Verhalten [...] abzubauen.” Die
explizite Resilienzférderung wird nur bei den wenigsten Programmen als Ziel aufgelistet. Im
Fokus stehen Inhalte wie z.B. Sozialkompetenz und Selbstwirksamkeit (vgl. Frohlich-Gildhoff
& Ronnau-Bdse, 2014, S. 64).

Nachfolgend werden sechs Wirkprinzipien von Frihpraventionsprogrammen beschrieben,
die als essentiell fir die Progression der Pravention betrachtet werden.

(1) Der Zeitpunkt der Intervention ist ausschlaggebend fur den Effekt. Je friher und langer
die Malnahmen greifen, desto hdéher ist deren Erfolg. Des Weiteren kdnnen primare,
sekundare und tertiare Praventionen unterschieden werden. (2) Die Intensitét ist bedeutend,
je intensiver die Forderung ist, desto héher ist der Erfolg. (3) Die Zielperson ist ebenfalls
entscheidend. Praventionen und Interventionen, die ausschliel3lich auf der elterlichen Ebene
ansetzen, sind nicht so wirksam, wie die kindzentrierten MaRRnahmen. Das Einbeziehen
beider/mehrerer Ebenen zeigten sich am erfolgreichsten. (4) Wesentlich ist somit auch die
Breite der Malinahme. Eine umfassende Berucksichtigung der Bereiche korreliert am
starksten mit winschenswerten Effekten. (5) Zu bericksichtigen ist ebenfalls die individuelle
Wirkung, denn jedes Kind reagiert anders auf die MalRnahmen. (6) Auflerdem ist die
fortwéhrende Férderung, also die Kontinuitdt zu beachten. Andauernde soziale
Unterstitzung expandiert bzw. garantiert positive Entwicklungsverlaufe (vgl. Ramey and
Ramey 1998 zitiert nach Scheithauer & Petermann, 2000, S. 347f, Fréhlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2014, S. 57).

Bengel, Meinders-Llcking, & Rottmann (vgl. 2009, S. 122) benennen eine Unterscheidung in
Entwicklungsphasen und -aufgaben, sowie eine Berucksichtigung der alterspezifischen
Aufgaben als sinnvoll. Im Kleinkindalter steht z.B. die Verbesserung der Eltern-Kind-
Beziehung im Vordergrund, wahrend spatere Interventionen auch andere Beziehungs-
kontexte, wie z.B. die Kooperation mit Bildungsinstitutionen, miteinbeziehen (vgl. ebd.;
Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014, S. 64), um die Effektstarke zu optimieren.

¥ Die Forderung von Lebenskompetenzen (englisch: »life-skills«) gilt derzeit als der erfolgreichste Einzelansatz in der ressourcenorientier-
ten Gesundheitsforderung und Suchtpravention. Als Lebenskompetenzen werden psychosoziale Fertigkeiten verstanden, die Kinder und
Jugendliche befahigen, mit Anforderungen und Schwierigkeiten des tédglichen Lebens aus eigener Kraft erfolgreich umzugehen, und ihnen
einen angemessenen Umgang mit ihren Mitmenschen ermdoglichen” (Jerusalem & Meixner, 2009, S. 141)
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Erlauterung von 3 Resilienzprogrammen
Hier werden drei deutsche, bzw. im deutschen Raum modifizierte Férderprogramme kurz
erlautert. Die Auswahl der beschriebenen Programme bezieht sich auf die deutsche Sprache

und darauf, dass die Durchflihrung des Programmes im Kindergarten stattfindet.

Papilio: (Scheithauer u.a.); Projektphase: Augsburg 2002-2005

Dieses Programm wurde flr die gesamte Kindergartengruppe mit 3-6 Jahrigen konzipiert. Es

soll regelmaRig in den Kindergartenalltag integriert werden. Zum Ziel hat es die Férderung
der sozial-emotionalen Kompetenz, die Reduzierung von Verhaltensauffalligkeiten und soll
somit die Entwicklung von Sucht und Gewalt verhindern. Papilio bezieht sich auf verschiede-
ne Ebenen. Ebene 1: entwicklungsférderndes Erzieherverhalten; Ebene 2: kindorientierte
Malnahmen (Spielzeug macht Ferien; Paula und die Kisten-Kobolde; Meins-deinsdeins-
unser-Spiel) Ebene 3: entwicklungsférderndes Verhalten der Eltern (Elterngesprache, El-
ternabende, ElternClub). Voraussetzung ist die Fortbildung der Fachkraft sowie die
Papiliomaterialien. Als wichtigster Bestandteil wird die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Erziehungsverhalten in der Interaktion gesehen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014,
S. 66f; Bengel, Meinders-Licking, & Rottmann, 2009, S. 127f; Scheithauer, u. a., 2005
(Internetquelle); Jungclaus & Nagl, 2016 (Internetquelle).

Kinder starken! Pravention und Resilienzforderung in Kindertagesstatten (PRIK): (Frohlich-

Gildhoff & Ronnau-Bose); Projektphase: Freiburg & Landkreis Breisgau-Hochschwarzwald

(2005-2007)

Es handelt sich um eine unspezifische Praventionsmallnahme fir alle Kinder und Eltern im

Kindergarten. Bestenfalls findet das Programm in Kleingruppen von 6-8 Kindern statt. Es
besteht aus einem zehnwochigen Programm mit 20 Einheiten, wobei die Strukturen fest im
Tagesablauf verankert werden sollen. Es ist ein ganzheitlicher Ansatz auf mehreren Ebenen.
Der Fokus zentriert sich auf die Férderung der Kinder, die Unterstitzung der Eltern durch
Beratung und Kurse, die Weiterbildung des Fachpersonals und die Vernetzung des
Kindergartens mit unterstitzenden Institutionen. Das Programm ist eng mit den
Erkenntnissen der Resilienzforschung verknlUpft und setzt an sechs Resilienzfaktoren
(Selbstwahrnehmung, Selbststeuerung, Selbstwirksamkeit, Sozialkompetenz, Stressbe-
waltigung und Problemldsestrategien) an. Die Inhalte werden durch Handpuppen,
Geschichten, Musik, Filme etc, vermittelt. Voraussetzung ist eine intensive Foérderung und
Weiterbildung der Fachkrafte (vgl. Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2011, S. 365ff; Bengel,
Meinders-Licking, & Rottmann, 2009, S. 137f; Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2014, S.
70ff; Zander, 2008, S. 191).
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Faustlos: (Cierpka & Schick); Projektphase Mannheimer und Heidelberger Grundschulen

(1998-2001)

Faustlos ist eine primare Pravention und fur Kinder im Kindergarten und in der Grundschule.

Das Faustlos-Curriculum richtet sich an alle Kinder der Gruppe bzw. Schulklasse. Die
Forderung bezieht sich auf die sozial-emotionalen Kompetenzen, insbesondere auf
Empathie, Impulskontrolle und den Umgang mit Arger und Wut. Die Inhalte werden Uber
Entspannungstechniken, Rollenspiel, Selbstinstruktionen, kognitive Problemlésetechniken
und Empathietraining vermittelt. Dieses Programm besteht aus 28 (Kindergarten), bzw. 51
(Grundschule) Lektionen. In der Grundschule bezieht sich das Programm auf drei bis vier
Jahre. Voraussetzungen fur die Durchfuhrung sind die Curriculum-Materialien und die
Teilnahme an einer eintdgigen Weiterbildung (vgl. Wustmann, 2004, S. 127f; Bengel,
Meinders-Licking, & Rottmann, 2009, S. 138ff; Stemmler & Hacker, 2009, S. 12f; Schick, o.
A. (Internetquelle)).
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