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Abstract

Abstract

Kinder mit Fluchterfahrung in der Schule - bedeutet dies fiir die Kinder Chance oder Nachteil?
Oder muss dies als Herausforderung beziiglich ihrer gesellschaftlichen Teilhabe in der neuen

Lebensumwelt betrachtet werden?

Durch die Unterzeichnung der von der Generalversammlung der Vereinten Nationen (UNO)
im Weltaktionsprogramm verabschiedeten globalen Nachhaltigkeitsagenda, hat das formulier-
te Ziel einer inklusiven, chancengerechten und hochwertigen Bildung fiir alle in Deutschland
zu einer Bildungsreform gefiihrt. In dieser soll ein Schulbild geprigt werden, dass Heteroge-

nitédt als Normalfall akzeptiert und den Einzelnen optimal férdern will.

Diese Arbeit legt demzufolge den Fokus auf inklusive Bildung und eine bildungsforderliche
Entwicklung im Hinblick auf einen gelingenden Transitionsprozess der gefliichteten Kinder in
der Schule. Die feinfilhlige und bediirfnisorientierte Interaktionsgestaltung der Pad-
agog*innen gilt dabei als Grundstein fiir eine beziehungs- und bildungsforderliche Entwick-
lung der Kinder. Aufgrund moéglicher Differenzen in Bezug auf kulturelle Unterschiede oder
den Genderaspekt, sollen die aufgefiihrten Themenbereiche den erforderlichen Raum in der

Diskussion erhalten.

Ziel dieser Arbeit ist es subjektive Einschitzungen und Erfahrungen im Zusammenhang mit
dem Fluchterleben und Ankommen gefliichteter Kinder in der Interaktion mit den Pddagog*in
der Bildungsinstitution Schule herauszuarbeiten. Dazu werden in Hinblick auf den wichtigen
Transitionsprozess von Grundschule zu Sekundarstufe 1, leitfadengestiitzte Ex-
pert*inneninterviews mit gefliichteten Kindern und Péddagog*innen an Grundschulen gefiihrt
und diese beziiglich kultureller und religidser Hintergriinde, sowie des Genderaspekts diffe-

renziert betrachtet.

Die Antworten zeigen auf, dass die Befragten mit den Herausforderungen aufgrund individu-
eller oder bestehender Rahmenbedingungen, ebenso wie in Bezug auf den Genderaspekt un-

terschiedlich umgehen und individuelle Losungswege einnehmen.
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Prolog 1

Prolog

Zu Beginn dieser Arbeit im Mérz 2020 kam es aufgrund der Corona-Virus-Pandemie zu ein-
schneidenden Verdnderungen und Einschriankungen im gesellschaftlichen Leben. Kinderta-
geseinrichtungen, Schulen, Hochschulen und Universititen wurden geschlossen. Sukzessive
erlag das gesellschaftliche Leben in einem ,,shut-down-Prozess* quasi génzlich — und das
nicht nur in Deutschland, sondern weltweit. Der Zeitraum des Entstehens dieser Arbeit kann
deshalb als von auBlergewohnlichen globalen und gesellschaftlichen Umbriichen gepriagt und
von Unsicherheiten gekennzeichnet werden. Der ,,symmetrische Schock® (Angela Merkel,
2020) beeinflusste den Forschungsprozess erheblich. So musste infolgedessen die urspriingli-
che methodologische Positionierung dieser Masterthesis-Studie an neue Umstinde angepasst
werden. Da nicht alle der betroffenen gefliichteten Kinder und der Expert*innen' aus der
Gruppe Lehrer- und Sozialpddagog*innen fiir ein personliches Interview zur Verfiigung stan-
den, wurde der Fokus auch auf die Methode der Videokonferenz gelegt, um mehrheitlich alle
Teilnehmer *innen auf Abstand befragen zu konnen. Die Befiirchtungen der Befragten “Wer-
de ich gesehen? Bleiben meine Aussagen anonym? Werden Datenschutzrichtlinien eingehal-
ten? Wie soll das gehen? * galt es im Vorfeld zu erkldren und zu entkriften bzw. die Praferen-
zen der Teilnehmer*innen zu respektieren. Aufgrund dieser Situation zeigte es sich deshalb
als notwendig, die Art und Weise der Befragungen zum einen als ,,Face-to-face™ Interview

und als ,,Videocall* durchzufiihren, sowie die Teilnehmerzahl der Studie zu reduzieren.

Herzlichen Dank Herr Prof. Dr. Dr. h.c. mult. von Carlsburg dafiir, dass Sie mir in dieser Zeit
durch Thre Betreuung ermdoglicht haben, diese Arbeit durchzufiihren. Dies zeigte sich auf-
grund der aktuellen Umstdnde nicht immer leicht — so waren beispielsweise Literaturrecher-
chen aufgrund von SchlieBungen der Bibliotheken schwierig bzw. eingeschrankt. Umso mehr

war es fiir mich ein sicherer Riickhalt, auf Ihre Unterstiitzung bauen zu kénnen.

Auch bei Thnen Herr Dr. phil. Vrban méchte ich mich sehr herzlich fiir die Bereitschaft be-

danken, dass Sie zugesagt haben, mich auf diesem letzten Stiick des Weges zu begleiten.

Vielen Dank an die Schulleitungen, die mir die Kontaktaufnahme zu den Interviewpart-
ner*innen ermoglicht haben. Ohne diese und deren Offenheit wire es mir nicht mdglich ge-
wesen, diese Arbeit zu verfassen. Besonderen Dank mochte ich insbesondere den Kindern
aussprechen, die mir von ihren eigenen Geschichten und Erfahrungen berichtet haben und mir

so wichtige Einblicke in ihre Lebenslagen ermdglicht haben.

! Zur geschlechterneutralen Formulierung wird in der vorliegenden Arbeit der ,,Genderstern (*) genutzt.
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Einleitung

Immer, wenn ich Abschied nehme von einem Weg,
liegt er von neuem vor mir.

Immer wenn ich glaube

dass ich auf dem Heimweg bin,

finde ich mich von neuem aufSer mir,

ohne Zuhause.

Ein paar Balkone — das bin ich —
Balkone mit Blick auf ein grofies Haus,

das in mir wohnt. (Najet Adouni)*

Derzeit erlebt die Welt Flucht- und Migrationsbewegungen, die es in diesem Ausmal seit
dem Zweiten Weltkrieg nicht mehr gegeben hat. Die Ursachen hierfiir zeigen sich vielfiltig,
haben jedoch die Gemeinsamkeit, dass sie im Allgemeinen auf eine Verbesserung der Le-
benssituation abzielen (Heintel et al., 2005). Neben wirtschaftlichen Faktoren flichen die mei-
sten Menschen vor Krieg, Verfolgung oder massiven Menschenrechtsverletzungen. Vorwie-
gend stammen die Gefliichteten aus den Kriegsgebieten der Lénder Syrien, Eritrea und Af-
ghanistan (BAMF 2019). Meist suchen die Betroffenen Schutz in den Nachbarldndern, wobei
der Grofiteil als Binnenfliichtling innerhalb des eigenen Landes oder in Nachbarlénder flicht

(UNHCR Deutschland, 2019).

Von den Fliichtenden weltweit gelangen nur wenige nach Europa, zumeist iiber die gefahrli-
chen Wege tiber das Mittelmeer oder die Balkanroute. Wihrend sich jedoch die Zahlen der
Zuwanderung Gefliichteter nach Europa und Deutschland insbesondere im Jahr 2015 auf3er-
ordentlich hoch zeigten und in 2015/2016 {iber eine Million Menschen Asyl in Deutschland
beantragten, fiel die Zahl der Asylantrdge in den darauffolgenden Jahren deutlich und liegt
derzeit mit 165.938 fiir das Jahr 2019 auf einem Tiefstand (Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge, 2020, S. 11). Ist die grof3e Fluchtwelle demnach vorbei?

Nach Schitzungen des United Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) befanden
sich im Jahr 2018 weltweit 70,8 Millionen Menschen auferhalb und innerhalb der Grenzen

ihres Heimatlandes auf der Flucht (UNHCR-Statistik-Bericht Global Trends, 2019), was den

? Zitat aus dem Gedichtband MEERWUSTE der gefliichteten tunesischen Dichterin Najet Adouni anlisslich des
Thementages ,,Das Mittelmeer” in einem Beitrag von Claudia Kramatschek. im Deutschlandradio Kul-
tur.
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Hochststand von 65,3 Mio. im Jahr 2015 nochmals tibertroffen hat (ebd.). ,,.Die Daten un-
terstreichen, dass die Zahl der vor Krieg, Konflikten und Verfolgung flichenden Menschen
langfristig steigt®, so die Analyse des UN-Fliichtlingshochkommissar Filippo Grandi
(UNHCR-Statistik-Bericht Global Trends, 2019). Darunter sind mehr als die Hilfte der ge-
fliichteten Kinder’ unter 18 Jahren (ebd.). Was ergibt sich nun aus der Betrachtung dieser

Fakten?

Griinde fiir riickldufige Zahlen in Deutschland kénnen insbesondere auf den Ausbau der EU-
MaBnahmen zur Grenziiberwachung, sowie der Abkommen {iiber das Abriegeln von Flucht-
routen wie beispielsweise der Balkanroute mit vorgelagerten Landern Europas zuriickgefiihrt
werden (Henkel & NeuB3, 2018, S. 13). Dass sich die Fliichtlingsstrome jedoch verschieben,
zeigt sich deutlich an einer Zuspitzung der Situation in den bestehenden, vorgelagerten
Fliichtlingslagern wie am Beispiel des Fliichtlingslagers Moria® in Griechenland. Experten
warnen dort vor ,,eine[r] akut lebensbedrohliche[n] Situation, insbesondere Kinder und Min-
derjdhrige sind seit langem physisch unterversorgt, das betrifft Nahrung und Medizin“ (Glo-
bal Initiative on Health, Migration und Development, 2020). Derzeit drohe dort zusétzlich

aufgrund der Ausbreitung des Coronavirus eine ,,humanitére Katastrophe (Schroeder, 2020).

Hier stellt sich die kritische Frage, inwieweit die Verpflichtung durch die UN-
Kinderrechtskonvention ,,Jedes Kind hat das Recht auf eine Kindheit* (Georg Graf Waldersee
Vorsitzender UNICEF Deutschland) [...] in der Kinder Liebe und Geborgenheit erfahren,
spielen, lernen und sich entwickeln konnen* (UNHCR, Statistik-Bericht Global Trends, 2019)
eingehalten wird, wenn Kinder aufgrund der Fluchtsituation - unter grof3tenteils lebensbedro-
henden Bedingungen und zwischen den Selbstverstindlichkeiten und Erwartungen einer alten

und neuen Lebenswelt - gezwungen sind ihren eigenen Weg zu finden und zu bewiltigen.

Die Padagogik als empirische und handlungsorientierte Wissenschaft, welche in zwischen-
menschlicher Beziehung Wissen und Werte weitergeben will, ist demzufolge in der Pflicht
sich mit diesen gesellschaftlichen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Sie bietet die Mog-
lichkeit diese ,.fiir den eigenen Handlungs- und Verantwortungsbereich zu spezifizieren*

(Henkel & NeuB, 2018, S. 15).

’ Die Verwendung des Wortes ,Kind* bezieht sich in dieser Arbeit immer auch auf eine Vielzahl oder Gruppe

von Kindern oder auf die Kinder im Allgemeinen und schlieft Jugendliche mit ein.

* Das Fliichtlingslager der griechischen Insel Lesbos befindet sich 10 km von der Tiirkei entfernt. Als groBtes
Fliichtlingslager Europas warten die Migrant*innen auf ihre Asylentscheidung. Von den 20 000 Be-
wohner*innen in dem auf 3 000 Bewohnern ausgelegten Lager befinden sich aktuell 8 000 Kinder.
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Die vorliegende Masterthesis zum Thema Uberginge erfolgreich gestalten — Inklusion junger
Fliichtlinge durch Bildung. ,, Ein Diskurs iiber Herausforderungen und Chancen des Transiti-
onsprozesses unter Beriicksichtigung moéglicher Differenzen in Bezug auf den Genderaspekt
will den Fokus sowohl auf spezifische Inhalte als auch auf Gesamtzusammenhénge legen, um
die verschiedenen thematischen Schwerpunkte aus piddagogischer Sicht miteinander vernetzen
zu konnen. Dabei soll neben der theoretischen Einbettung der Frage nachgegangen werden,
wie sich gefliichtete Kinder mit der Herausforderung in ihrer neuen Lernumwelt zurechtfin-
den und inwiefern inklusive Bildung und Bildungserfolge deren Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben erméglichen. Dementsprechend werden kritische Ubergangsphasen im Schulall-
tag ndher betrachtet. Um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen, wird der Schwerpunkt auf
den wichtigen Ubergangsbereich von der Grund- und Sekundarstufe gelegt. Das Erkenntnisin-
teresse richtet sich ebenso auf mogliche Differenzen, die sich beziiglich des Lernverhaltens

aufgrund des Genderaspektes ergeben konnen.

Die Motivation ist dabei insbesondere die Thematik aus unterschiedlicher Sichtweise — Kin-
der mit Fluchterfahrung und Lehrer*in — abzubilden. In diesem Zusammenhang stellt sich die
Forschungsfrage, welche wesentlichen Einflussfaktoren auf einen gelungenen Bildungsver-

lauf aus Sicht der Befragten wirken konnen.

Der theoretische Teil im ersten Kapitel dient der Entwicklung eines Bezugsrahmens und stellt
die Basis der empirischen Untersuchung dar. Zu Beginn dieser Arbeit wird die besondere La-
ge von Kindern mit Fluchterfahrung aufgezeigt. Neben einem Problemabriss und der Defini-
tion bedeutender Begrifflichkeiten, wird ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand

gegeben.

Grundlegend fiir die piddagogische Arbeit in der Schule sind Bindungs- und Beziehungspro-
zesse. In diesem Zusammenhang sind Einbeziehung und Zugehorigkeit gefliichteter Kinder in
den schulischen Prozess elementar, weshalb im Anschluss der Themenbereich der Inklusion
niher erldutert wird. Im Fokus des dritten Teils steht der Ubergang in die neue Schulumwel.
In diesem Rahmen werden der Einfluss bestimmter Transitionsprozesse dargestellt und ver-

schiedene Gelingungsfaktoren ndher beleuchtet.

In einem weiteren Schritt der theoretischen Auseinandersetzung befasst sich die Arbeit mit
der Thematik des Genderaspektes. Dabei wird dargestellt, welche Besonderheiten in Bezug

auf Fluchterleben und Gender eine Rolle spielen und wie diese verortet sind.
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Im Anschluss erfolgt in einem Zwischenfazit die Zusammenfassung wesentlicher Aspekte,
welche fiir den inhaltlichen Zusammenhang und fiir das weitere methodische Vorgehen der

Untersuchung von Bedeutung sind.

Der darauffolgende empirische Teil der Arbeit im dritten Kapitel, dient sowohl der Festigung
der empirischen- und literaturgestiitzten Erkenntnisse als auch der wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung in Bezug auf die Forscherfrage. Dazu werden die Fragestellung und die Wahl
der methodologischen Positionierung erldutert, sowie das Untersuchungsdesign ausfiihrlich
dargestellt. Im anschlieenden vierten Kapitel befindet sich das Kernstiick dieser Arbeit, in
der die Auswertung und Auffithrung zentraler Befunde dieser Untersuchung vorgenommen
werden. In einer anschlieBenden Diskussion werden die Hauptergebnisse betrachtet und niher

erlautert.

Das Fazit der Arbeit fasst zentrale Aspekte aus dem theoretischen und empirischen Teil zu-
sammen und beinhaltet eine kritische Betrachtung der Hauptaussagen. Zudem werden Uber-

legungen fiir pddagogische Handlungskompetenzen abgeleitet.
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1. Theoretische Grundlagen

Um den Schwerpunkt dieser Arbeit verstindlich zu machen, werden zunéchst fiir diese Arbeit
relevante Begriffe und theoretische Inhalte zu den Themengebieten Flucht und Asyl, des
Transitionsprozesses in Hinblick auf Inklusion und Bildung, sowie auch des Genderaspektes

zum grundlegenden Verstindnis néher erlautert.

1.1  Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrung

Im Zusammenhang mit dem Biirgerkrieg in Syrien und den anhaltenden Kdmpfen in Afghani-
stan, Irak und Siidsudan stieg seit 2010 die Zahl der international Schutzsuchenden stark an,
wovon jedoch die grole Mehrheit von 40,3 Millionen als Binnenfliichtlinge innerhalb des
eigenen Landes oder in Nachbarldnder gefliichtet ist (UNHCR 2017, SVR 2017). Dabei zei-
gen sich in der Fluchtmigration ,,(...) die Dynamik und der Umfang des internationalen Wan-
derungsgeschehens insgesamt™ (Fischer, 2018, S. 33) als eine neue Situation, die im Migrati-
onsgeschehen Anlass zur Sorge geben (ebd.). Warum kommen Menschen auBlerhalb der EU

nach Deutschland?

Von den in 2018 laut Statistischen Bundesamt gezéhlten eingereisten 1,59 Millionen Men-
schen die nach Deutschland gezogen sind, verzeichnen die aktuellen Zahlen des Sachverstin-
digenrates deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, dass die grofte Gruppe von
knapp 130 000 zugewanderten Personen mit dem Ziel Asyl zu beantragten, aus nicht EU-
Lindern (vorwiegend Syrien, Irak und Iran) stammt. Hier ist eine deutliche Minderung’ ge-
geniiber den Vorjahren festzustellen. Von den beantragten Asyl-Erstantrigen erhielten 35
Prozent der Antragsteller*innen einen Schutzstatus, welcher zu einem befristeten Aufenthalt
in Deutschland berechtigt. Die zweitgroite Gruppe mit ca. 97 000 Personen lédsst sich im
Rahmen der Familienzusammenfiihrung (z. B. Ehepartner, Kinder) festmachen (Schu, 2020,
S. 4). Insgesamt lebten zum Jahreswechsel 1 063 800 anerkannte Fliichtlinge in Deutschland
(UNHCR, Global Trends).

> Aufgrund der hohen Fliichtlingszahlen in 2015 erfolgten restriktive MaBnahmen bzw. eine reglementierte Asyl-
und Fliichtlingspolitik (vgl. Maywald, 2018; Weber & Gogercin 2014). In dieser Arbeit wird auf eine
detaillierte Darstellung der komplexen Regelungen verzichtet, um den Rahmen der Arbeit nicht zu
tiberschreiten.
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1.1.1  Flucht und Asyl — Begriffsbestimmungen und rechtliche Grundlagen

Das ,,Abkommen iiber die Rechtsstellung der Fliichtlinge* der Genfer Fliichtlingskonvention
(GFK), verabschiedet am 28. Juli 1951, ist bis heute das wichtigste internationale Dokument
fiir den Fliichtlingsschutz und Rechtsgrundlage in Bezug auf den internationalen Fliichtlings-
schutz. Die Konvention legt fest, wer ein Fliichtling ist, welchen rechtlichen Schutz bzw. wel-
che Hilfe und sozialen Rechte der Betroffene von den Unterzeichnerstaaten® erhalten sollte.
Ebenso definiert das Abkommen auch Pflichten, die ein Fliichtling dem Gastland gegeniiber
erfiillen muss und schlie3t bestimmte Gruppen — wie zum Beispiel Kriegsverbrecher — vom

Fliichtlingsstatus aus.

Grundsitzlich ist in Deutschland das Grundrecht auf Asyl in Art. 16a des Grundgesetzes ge-
regelt und steht politisch Verfolgten zu (Hundt, 2018, S. 241). Ausgehend von der GFK wur-
den die juristischen Fliichtlingseigenschaften in § 3 Abs. 1 Asylgesetz (AsylG) festgelegt. Ob
eine Person die entsprechenden Kriterien fiir solche Zuordnungen erfiillt, wird in Deutschland
durch das Stellen und Priifen eines Asylantrags’ auf Grundlage des Dublin-Verfahrens® als
zentraler Bestandteil des gemeinsamen Europidischen Asylsystems (GEAS) entschieden.
Grundsitzlich wird dabei iiberpriift, ob die Voraussetzung nach dem GG oder nach der Zuer-

kennung des internationalen Schutzes (§13 Abs. 2 Satz 1 Asylgesetz) gegeben sind.

Neben dem im juristisch zuerkannten Schutz als Fliichtling, gibt es drei weitere Anspriiche
auf Schutz, die im Rahmen eines Asylverfahrens in Deutschland gepriift werden: Die Asylbe-
rechtigung (Art. 16a Abs. 1 GQG), der Subsididre Schutz (§ 4 Abs. 1 AsylG) und die Abschie-
bungsverbote (§ 60 Abs. 5 und 7 AufenthG) (Seukwa & Dauer, 2018, S. 61). Aus diesen er-

geben sich unterschiedliche Aufenthaltsstati, die nachfolgend kurz dargestellt werden:

Die Aufenthaltsgestattung nach § 55 AsylG erhélt jede Person, die einen Asylantrag gestellt
hat. Sie gestattet den Aufenthalt wahrend des Verfahrens.

® Die GFK ist eine der ersten Menschenrechtsabkommen der Vereinten Nationen, die unter dem Eindruck der
Fliichtlingsdramen der beiden Weltkriege verabschiedet wurde. Sie trat nach der Ratifizierung durch die
ersten 6 Staaten, darunter Deutschland, 1954 in Kraft. Derzeit sind 145 Staaten beigetreten (Genfer
Fliichtlingskonvention, Historie).

7 Wird in Deutschland durch die zustindige Behorde des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF)
entschieden. Der Asylantrag gilt automatisch auf fiir jedes minderjéhrige ledige Kind, dass sich zu die-
sem Zeitpunkt in Deutschland aufhélt (Hundt, 2018, S. 242).

8 Das Dublin-Verfahren ist geregelt in der Dublin-III-Verordnung. Sie dient der Zustandigkeitsbestimmung zur
Durchfithrung des Asylverfahrens in einem EU-Mitgliedstaat, sowie in einigen weiteren europdischen
Staaten (Norwegen, Island, Lichtenstein, Schweiz), nach der ein Fliichtling nur in einem EU-Staat ein
Asylverfahren erhalten soll. In der Regel ist das der Staat, den ein Fliichtling zuerst betreten hat oder fiir
den er ein Visum erhalten hat. (BAMF 2019).
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Die Aufenthaltserlaubnis (AE), verankert in § 7 des AufenthG als befristeter Aufenthaltstitel,
wird aus volkerrechtlichen, humanitdren und politischen Motiven auf Grundlage verschiede-

ner Griinde erteilt:

. mit Arbeitserlaubnis fiir drei Jahre bei Asylanerkennung (§§ 25 Abs. 1, 26 Abs. 1 Auf-
enthG) und Zuerkennung der Fliichtlingseigenschaft (§§ 25 Abs. 2, 26 Abs. 1 Auf-
enthG)

. mit Arbeitserlaubnis fiir ein Jahr, im Verldngerungsfall fiir weitere zwei Jahre bei Zuer-

kennung des subsididren Schutzstatus (§§ 25 Abs. 2, 26 Abs. 1 AufenthG)

o fiir mindestens ein Jahr ohne Arbeitserlaubnis nach gebundenem Ermessen (,,s0ll*) bei

Abschiebungsverboten nach § 60 Abs. 5 oder Abs. 7 (§ 25 Abs. 3 AufenthG)

(Tiedemann, 2018, S. 21)

Die Duldung nach § 60 a AufenthG kann fiir wenige Tage oder einige Monate ausgestellt
werden, iiberwiegend dann, wenn die Abschiebung voriibergehend ausgesetzt wird (Dienelt,
2016). Sie dient vorwiegend als Instrument, den Betroffenen , kurzfristig (...) aus volkerrecht-
lichen und humanitéren Griinden oder zur Wahrung der nationalen Interessen auf dem ge-
ringstmdglichen Niveau Schutz zu gewéhren ohne ihnen einen Status zu verleihen oder einen
Aufenthaltstitel zu erteilen (§ 61a Abs. 1 Satz 1 AufenthG)“ (Tiedemann, 2018, S. 25). Wih-
rend der Laufzeit der Duldung, in der Regel nicht langer als sechs Monate, darf die ausldndi-
sche Person nicht zwangsweise abgeschoben werden. Aufgrund des besonders unsicheren
Aufenthaltsstatus — eine Abschiebung kann jederzeit erfolgen — sind die Betroffenen beson-

ders benachteiligt.

Die Begriffe Fliichtling, Asylbewerber*in oder Asylberechtigte sollten nicht als eine Art
Sammelkategorie verwendet werden, denn sie umfassen eine juristische Dimension, die sich
auf die spezifische Situation von Menschen bezieht und unterschiedliche Personengruppen
adressiert (Tiedemann, 2018, S. 33 ff.)’. Nach Seukwa & Dauer ist die Festlegung der An-
spruchsberechtigung demzufolge mit weitreichenden Konsequenzen verbunden. Diese hat
,eine existenzielle Bedeutung fiir die jeweiligen Personen und strukturiert maB3geblich ihre
Lebenslage® (Seukwa & Dauer, 2018, S. 62) und verweisen an dieser Stelle, dass aufgrund
von gesetzlichen Einschrinkungen (vgl. Aufenthaltsstati) ,,nicht von einer Gleichstellung mit

deutschen Staatsangehorigen gesprochen werden kann* (ebd.).

? Ein umfassender Uberblick iiber das komplexe Asyl- und Auslinderrecht in Deutschland kann an dieser Stelle
nicht gegeben werden. Zur weiteren Vertiefung verweise ich auf die Publikation von Tiedemann, 2018.
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In diesem Kontext verdeutlicht die Darstellung von Melter in Bezug auf die Aufenthaltsregu-
larien ebenso, dass die legale Hierarchie der unterschiedlichen Aufenthaltstitel der Vorstel-

lung von Gleichheit vor dem Gesetz widersprechen (Melter, 2017, S. 601).

Deutsche Staats-
birgerinnen

Gewdhnliche
Nationalstaatliche Niederlassungserlaubnis
Diskrimierung

Aufenthaltserlaubnis

Aufenthaltsgestaltung:
Asylverfahren

Duldung

lllegalisierte
Abbildung 1. Gewdhnliche Nationalstaatliche Diskriminierung (Melter, 2017, S. 601)

Gefliichtete Menschen sind neu zugewanderte Menschen, die durch ihre rechtliche Situation
von anderen Menschen mit Zuwanderungsgeschichte zu unterscheiden sind. Der Begriff
Fliichtling weist nach Seukwa und Dauer unterschiedliche Bedeutungsinhalte auf: Als
Rechtsbegriff gewéhrt der Status im internationalen sowie auch im nationalen Kontext
Schutz- und Teilhaberechte, aus denen rechtliche Anspriiche und Pflichten abgeleitet werden
konnen (Seukwa & Dauer, 2018, S. 60). Dahingegen wird im allgemeinen Sprachgebrauch
der Begriff mit anderen Bedeutungsinhalten verbunden, die ,,(...) zwar oftmals unprizise,
jedoch in ihrer praktischen und symbolischen Wirkung fiir den Alltag der so markierten Men-
schen folgenreich sind*“ (ebd., S. 59) und der ihnen zugewiesene Sonderstatus sie als ,,von der

bestehenden Norm abweichend markiert” (Whistutz, 2019, S. 15).

Die vorliegende Arbeit verwendet deshalb fiir Menschen, die nach Deutschland einreisen, um
Schutz und Sicherheit zu suchen, die sprachsensible Bezeichnung Gefliichtete bzw. gefliichte-
te Kinder und Jugendliche und soll unabhéngig vom rechtlichen Aufenthaltsstatus verwendet

werden.

1.1.2  Kinderrechtsansatz — Die besondere Schutzbediirftigkeit

Jeder Mensch hat die gleichen Rechte, die als Menschenrechte verankert sind und auch fiir
Kinder und Jugendliche gelten. Da Kinder in ihrem Entwicklungsprozess eigene Bediirfnisse
haben, ,,brauchen sie besonderen Schutz und besondere Forderung® (Bundesministerium fiir

Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ, 2020, S. 5).
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Neben dem generellen Rechtsanspruch, welcher im Aufenthaltsrecht und Asylrecht verankert
ist, gilt fiir alle in Deutschland lebenden Kinder seit der Ratifizierung und Riicknahme der
Vorbehaltserkldrung 2010 (Henkel & NeuB, 2018, S. 24) uneingeschriankt die UN- Kinder-
rechtskonvention”. Um Kindern besonderen Schutz geben zu konnen, verabschiedete die
Vollversammlung der Vereinten Nationen im Jahr 1989 diese als ,,ein Dokument, das die
ganz eigenen Bediirfnisse und Interessen der Kinder betont“ (UNICEF, UN-
Kinderrechtskonvention im Wortlaut). Diese nehmen als Ausgangspunkt ,.die Stellung des
Kindes als Rechtstrager” (Maywald, 2018, S. 21), wobei den ,,Rechten der Kinder [stehen]
Verpflichtungen der Erwachsenen* (ebd.) gegeniiberstehen. Unter den insgesamt 54 festge-
schriebenen Artikeln hat das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen UNICEEF in seinen zehn
formulierten elementaren Kinderrechten insbesondere das Recht auf Schutz im Krieg und auf
der Flucht, sowie die Rechte auf Gleichbehandlung und Bildung manifestiert (BMFSFJ, 2020,
S. 10):

In Art. 3 wird die Beriicksichtigung des Wohls des Kindes ausdriicklich formuliert. Die Ver-
tragsstaaten verpflichten sich ,,den Schutz und die Fiirsorge zu gewihrleisten, die zu seinem
Wohlergehen notwendig sind“ (BMFSFJ, 2020, S. 12). Demzufolge miissen die einzelnen
Staaten sicherstellen, dass die ,,verantwortlichen Institutionen, Dienste und Einrichtungen (...)

insbesondere im Bereich der Sicherheit und der Gesundheit*™ (ebd.) eine Aufsicht gewihren.

Mit Art. 6 ,,Recht auf Leben gewihrleisten die Vertragsstaaten ,,im groftmoglichen Umfang
das Uberleben und die Entwicklung des Kindes* (BMFSJ, 2020, S. 13).

In Art. 22 werden Rechte von Fliichtlingskindern behandelt und die Mitgliedstaaten verpflich-
ten, betroffenen Kindern angemessenen Schutz und humanitére Hilfe bei der Wahrnehmung

ihrer Rechte zu gewihrleisten. Dies zeigt sich unabhingig davon, ob die Betroffenen von El-

ternteilen begleitet werden oder nicht (BMFSJ, 2020, S. 19; Maywald, 2018, S. 25).

Im Kontext von Kindheit und Flucht sind deshalb die Sicherung von Schutz und Versorgung
von Kindern als gesellschaftliche Aufgaben elementar. In Deutschland gilt demzufolge fiir
Minderjédhrige ,,das Kinderrecht vor dem Asyl- und Auslédnderrecht” (Landesérztekammer

BW & Landespsychotherapeutenkammer BW, 2015, S. 23). Schutz und Forderung fiir jedes

' Der Begriff Kinderrechtskonvention ist eine Abkiirzung fiir das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes
(Convention on the Rights oft he Child, CRC). In der UN-Kinderrechtskonvention legen die 54 Artikel
fest, welche Rechte Kinder auf der ganzen Welt haben. Fast alle Mitgliedsstaaten der UN haben diese
Konvention unterzeichnet. Mit ihrer Unterschrift verpflichten sich die Staaten, unter anderem auch die
Bundesrepublik Deutschland, die Kinderrechte im eigenen Land zu achten und iiber die Umsetzung zu
berichten (vgl. UNICEF, UN-Kinderrechtskonvention Regelwerk zum Schutz der Kinder).
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Kind bedeutet folglich, dass sowohl begleitete als auch unbegleitete minderjdhrige Kinder

Beriicksichtigung finden miissen.

Wihrend die Gruppe der begleiteten Kinder mit Eltern/Elternteil oder Verwandten flieht, um-
fasst die Gruppe der unbegleitet Gefliichteten alle ausldndischen Kinder und Jugendlichen,
deren Einreise nicht in Begleitung eines oder einer Personensorgeberechtigten oder Erzie-
hungsberechtigten (§ 42a Abs. 1 Satz 2 SGB VIII) erfolgt und schutzsuchend sind (Schoning,
2014, S. 1). Infolge dieser Unterscheidung wird in Deutschland aufgrund der aktuellen
Rechtslage die Unterbringung und Versorgung der Gruppe der besonders schutzbediirftigen
unbegleiteten Kinder nach dem Primat der Kinder- und Jugendhilfe'' geregelt, wihrend die
Gruppe der begleiteten Kinder mit ihren Sorgeberechtigten nach dem Asylbewerberleistungs-

gesetz versorgt und dezentral auf die Unterkiinfte verteilt wird (Unicef, 2017, S. 12).

Das im deutschen Sozialgesetzbuch verankerte Kinder- und Jugendhilferecht (SGB VIII) will
zur Forderung der Entwicklung junger Menschen durch Angebote und Leistungen, die allen
Kindern unabhéngig ihres Aufenthaltsstatus zusteht, Benachteiligungen abbauen, vor Gefah-
ren fiir ihr Wohl schiitzen und positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen sowie deren
Familien schaffen (§ 1 Abs. 3 Nr. 1 - 4 SGB VIII). Allerdings ergeben sich aus dieser aktuel-
len Situation heraus in Deutschland Unterschiede und es ,,genieen gefliichtete Kinder nicht
die gleichen Rechte wie deutsche Kinder* (Maywald, 2018, S. 25), da deren Leben von Rege-
lungen des Aufenthalts- und Asylverfahrenrechts bestimmt und tiberlagert werden (Unicef,
2017, S. 8, vgl. Kap. 1.1.1). Die umfanglichen Restriktionen des Asyl- und Aufenthaltsrechts
greifen insbesondere in einem Zeitraum, in dem die Kinder verpflichtet sind, in der Aufnah-
meeinrichtung zu leben. Obwohl die Kinder und Familien maximal 6 Monate in Aufnahme-
einrichtungen leben sollen, kdnnen die Bundeslédnder asylsuchende Familien jedoch verpflich-
ten bis zu 24 Monate dort zu verbleiben (§ 47 Abs. 1b AsylG)."” Zu einschneidenden Be-
schrankungen zdhlen etwa die Residenzpflicht, das Arbeits- und Ausbildungsverbot oder der

Bezug von Sachleistungen anstelle von Bargeld.

"' Nach der Inobhutnahme durch das Jugendamt und das Durchlaufen des Clearingverfahrens zur Feststellung
des Alters, Fluchthintergriinde usw., wird ein Vormund bestellt und die Kinder werden anschlieend in
Pflegefamilien oder in der stationdren Jugendhilfe untergebracht (Deutscher Caritasverband, 2014, S.
61). Da die Phasen besondere Standards erfordern, wird in diesem Zusammenhang auf einschlagige
Fachliteratur verwiesen.

"2 Dies betrifft insbesondere Kinder aus sogenannten sicheren Herkunftslindern nach § 29a AsylG oder Famili-
en, die sich im Dublin-Verfahren befinden.
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Die Studie der Unicef ,,Kindheit im Wartezustand* weist aulerdem darauf hin, dass sich indi-
rekte Benachteiligungen beispielsweise durch Verzégerungen des Schulzugangs aufgrund
unterschiedlicher Landesschulgesetze ergeben oder aber gefliichtete Kinder zwar ,,rechtlich
gleichgestellt sind, aber faktisch keinen Zugang zu den ihnen zustehenden Leistungen haben*
(UNICEF, 2017, S. 8). Beispiele finden sich hier im erschwerten Zugang zu Leistungen der
Kinder- und Jugendhilfe oder aber einer fehlenden bestmoglichen Gesundheitsversorgung.
Insbesondere in der Gesundheitsversorgung, in denen den Kindern héufig nur eine Erst- und
Notversorgung zusteht bzw. durch vorgegebene Ortswechsel in verschiedene Aufnahmelager
eine detaillierte Beobachtung von Krankenverldufen nicht moglich ist, ergeben sich Benach-

teiligungen (Maywald, 2018, S. 25).

Entscheidend iiber den Umfang des Leistungszugangs und das Ausmal} von Beschrankungen
fiir gefliichtete Kinder in den wichtigen Bereichen Bildung, Teilhabe und Gesundheitsversor-
gung, zeigen sich in diesem Zusammenhang vor allem durch die Art der Unterbringung (Uni-
cef, 2017, S. 8). So kritisiert der Arbeitskreis kritische soziale Arbeit Miinchen (AKS) eben-
falls, dass ein Grofteil, der begleitet eingereisten Kinder wihrend der Unterbringung in Erst-
aufnahmeeinrichtung und Gemeinschaftsunterkiinften keine Leistungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe erhalte, obwohl ihnen diese laut SGB VIII zustehen wiirde (AKS, 2018, S. 2). Pro-
blematisch zeige sich in diesen Féllen, dass sich die Jugenddmter ,,hdufig auf die Inobhut-
nahme im Falle einer konkreten Kindeswohlgefahrdung® (ebd.) nach § 6 (2) SGBIII be-
schrinken, obwohl bei allen Kindern ,,ein umfinglicher Anspruch auf Jugendhilfeleistungen,
sofern die Leistung im Interesse des Kindes erforderlich ist.” (ebd.) besteht. Infolgedessen
miisse das Bestreben sein, alle im Interesse des Kindes erforderlichen MaB3inahmen zur Unter-

stiitzung umzusetzen (ebd.).

1.1.3 Belastungen gefliichteter Kinder

Sie fliechen mit ihrer Familie oder alleine vor Krieg, Gewalt, politischer Verfolgung, der Re-
krutierung als Soldat, Zwangsheirat oder sexueller Misshandlung. Was alle Kinder und Ju-
gendliche mit Fluchterfahrung gemein haben ist, dass sie iiberwiegend sehr belastende Erfah-
rungen machen mussten und diese alle sehr unterschiedlich sind (Metzner & Mogk, 2016, S.
48). Dabei stellen die Kinder wie auch deren Familien keine homogene Gruppe dar, da sie
sich in unterschiedlichen Ausgangslagen befinden (Albers & Ritter, 2016, S. 7). Aufgrund
ithrer Fluchterfahrung haben sie individuelle Bediirfnisse, Sorgen aber auch Ressourcen und
unterscheiden sich vornehmlich in drei Aspekten: Personenbezogene Aspekte (z. B. individu-

elle Biografie, 6konomischer Status), Kontextuelle Aspekte (z. B. Sprache, Nationalitét, Reli-
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gion) sowie auch fluchtspezifische Aspekte (z. B. traumatische Erfahrungen, aktuelle Wohnsi-

tuation) (Frohlich-Gildhoff et al., 2016, S. 28).

1.1.3.1 Belastungen in Bezug auf fluchtspezifische Aspekte

Ein Blick auf die geféhrlichen Migrationsrouten und Machtasymmetrien an den Ankunftsor-
ten zeigt, dass sich gefliichtete Menschen nicht automatisch in Sicherheit befinden, sondern

weiter bedroht sind.

In der fachwissenschaftlichen Diskussion iiber Kinder mit Fluchterfahrung taucht hiufig der
Begriff des traumatischen Erlebnisses oder des psychischen Traumas auf. Sprachgeschichtlich
stammt der Begriff Trauma aus dem Altgriechischen und bedeutet ,,Wunde bzw. Verletzung
[...] und beschreibt ein Ereignis, das einen Organismus verletzt oder schddigt bzw. meint die
daraus folgende Verletzung selbst.” (Henkel, 2018, S. 201). Dabei wird Trauma in physischer
wie auch psychischer Betrachtungsweise als Dissoziation verstanden. Es ,,trennt Gewebe von-
einander, Bewusstsein von Emotionen und Erinnerungsteile vom Gedéchtnis* (Marko, 2008,
S. 73). Fischer & Riedesser definieren Trauma als ein ,,vitales Diskrepanzerlebnis zwischen
bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuellen Bewéltigungsmoglichkeiten, das mit
Gefiihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Er-
schiitterung von Selbst- und Weltverstindnis bewirkt (Fischer & Riedesser, 2009, S. 84).
Dies setzt den ,,Zusammenbruch der individuell vorhandenen Ressourcen gegeniiber dufleren
Herausforderungen voraus® (Zimmermann, 2017, S. 27), was zur Folge hat, dass die betroffe-
ne Person nicht in der Lage ist das Erlebnis aufzuarbeiten. Werden diese Definitionen auf den
Begriff Psychotrauma bezogen, ist Trauma als eine ,,seelische Verletzung* (Altmeyer, 2009,
S. 335) zu verstehen. Differenziert werden miissen psychische Traumata von ,kritischen Le-
bensereignissen* (Marko, 2008, S. 74), da die ,,Intensitdt [eines psychischen Traumata] die
durchschnittlich verfligbare Verarbeitungskapazitit tiberschreitet (Altmeyer, 2009, S. 335).
Diese Uberschreitung fiihrt zu lebensbedrohenden Erfahrungen, in welchen Betroffene der

,Endlichkeit des Lebens* (Marko, 2008, S. 74) begegnen.

Mit dem Begriff Trauma ist also ein Ereignis gemeint, welches infolge der auftretenden Fak-
toren Plotzlichkeit, Heftigkeit und Ausweglosigkeit charakterisiert werden kann und dass die
vorhandenen Bewiltigungsstrategien eines Menschen iibersteigen (Pausch & Matten, 2018, S.
4). Der sich in einer duBBerst bedrohlichen Situation befindliche Mensch, kann in diesem Mo-
ment nicht mit bekannten Mitteln reagieren und infolgedessen kommt es zu korperlichen, ko-
gnitiven und emotionalen Reaktionen. Ob und in welchem Ausmal} das traumatische Erleben

fiir den Einzelnen auftritt, ist gekoppelt an das individuelle Erleben und die Bewiltigungsstra-
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tegien jedes Einzelnen (ebd.). In der Literatur werden verschiedenste Typologien und Formen
der Traumatisierung dargestellt, welche sich in der Hdaufung der Ereignisse, in der Art der

Verursachung und der Betroffenheit der Ereignisse einteilen lassen.

Bei der Einteilung aufgrund der Hdufung (Kumulation) von traumatischen Ereignissen wird
unterschieden zwischen dem Typ I-Trauma als sogenannte ,,Monotraumatisierung®™ (Marko,
2008, S. 75) bezeichnet und dem Typ II-Trauma, welches auch als ,,Polytraumatisierung*
(ebd.) definiert wird. Das Typ I-Trauma liegt vor, bei einmaligen oder zeitlich begrenzten
traumatischen Erfahrungen. Unter dem Typ II-Trauma sind ldnger andauernde oder sich wie-
derholende traumatische Erlebnisse zu verstehen (Henkel, 2018; Marko, 2008; Pausch & Mat-
ten, 2018), worunter ,,wiederholter Missbrauch, Misshandlungen, Kriegserfahrungen (...)
oder Asylverfahren* (Marko, 2008, S. 75) zuzuordnen sind. Die Wiederholung der Ereignisse

kann die ,,Auswirkung auf die betroffene Person verstirken (ebd.) ",

Des Weiteren werden die Ereignisse nach der verursachenden Instanz betrachtet. Diese unter-
scheiden zum einen die akzidentielle Instanz, unter die all jene traumatischen Ereignisse fal-
len, welche zufillig und/oder durch die Natur verursacht werden (z. B. Verkehrsunfille, Erd-
beben). Zum anderen in intentionale Traumata, welche durch Menschen willentlich und ab-
sichtlich hervorgerufen werden. Fiir solche Traumatisierung finden auch die Begriffe ,,man-
made-disaster* oder ,,Beziehungstraumatisierung* Anwendung (Henkel, 2018, S. 202; Pausch
& Matten, 2018, S. 5). Darunter werden ,,Gewalteinwirkungen im Rahmen politischer Verfol-
gung® (Altmeyer, 2009, S. 335) wie ,,Folter, Geiselhaft und Kriegseinwirkung® (Beckrath-
Wilking et al., 2013, S. 35) und Gewalteinwirkungen ,,im personalen Nahbereich* (Altmeyer,
2009, S. 335) sowie sexuelle Ubergriffe und Misshandlung verstanden.

Beziiglich der Betroffenheit und der damit einhergehenden Entwicklung eines Traumata un-
terscheidet die Fachliteratur drei Faktoren: Die direkte, primdre oder unmittelbare Traumati-
sierung wie Entfiihrung oder sexueller Missbrauch, die indirekte, sekundére oder mittelbare

Traumatisierung wie unmittelbarer Anblick von Toten, sowie die transgenerationale Trauma-

Y In einer Studie des Wissenschaftlichen Instituts der AOK (WidO) iiber traumatische Beschwerden von Ge-
fliichteten und deren Auswirkungen auf den Gesundheitszustand gaben 30,7 Prozent der Befragten an,
mehr als drei traumatische Erlebnisse (Schroder & Zok & Faulbaum, 2018, S. 5) erlebt zu haben.



1. Theoretische Grundlagen 15

tisierung, welche die Annahme der Ubertragung von Traumata iiber Generationen hinweg'”

beschreibt (Makro, 2008, S. 77 - 79.).

Weiterhin kann auch eine Einteilung in Bezug auf das Alter, in dem das traumatische Ereignis
auftritt, stattfinden. Dabei fallen Traumatisierungen, die in friithen Lebensphasen stattfinden,
héufig in Phasen von besonderer Verletzbarkeit, in der die Personlichkeitsbildung noch nicht
abgeschlossen ist und ,tiefere Folgen fiir die seelische Gesundheit hinterlassen konnen

(Pausch & Matten, 2018, S. 6).
Ablauf und mogliche Folgen von Traumatisierung

Zum besseren Verstindnis der besonderen Belastungen der Kinder, soll hier ein kurzer Uber-
blick iiber Ablauf und mogliche Auswirkungen eines Traumas gegeben werden, da diese fiir

das Verstindnis insbesondere in der der padagogischen Arbeit von gro3er Bedeutung sind.

In der traumatischen Situation, welche aufgrund von Uberforderung in einer Bedrohungssitua-
tion (s. o.) auftritt, fillt das Individuum nach Weinberg auf seine Urinstinkte zuriick und
agiert bzw. reagiert nur noch triebhaft (Weinberg, 2005, S. 40 f.). Der Korper stelle sich in
Folge des Auslosereizes auf ,, Fight or Flight* ein, wobei die Kampf- und Fluchtreaktionen
mit entsprechenden Vorgéngen wie beispielsweise der Ausschiittung von Stresshormonen und
einer erhdhten Herz- und Atemfrequenz einhergehen. Versagen diese beiden Mechanismen,
kommt es zu einem ,,Erstarrungsreflex des Individuums® (Weeber & Gdogercin, 2014, S. 34).
Dieser ldsst sich als Beginn einer Traumatisierung markieren. Die eingetretene Lahmungsre-
aktion als Freeze-Reaktion definiert, ist angeboren und kann analog zum Todstellreflex bei

Tieren gesehen werden (ebd.).

Bei Menschen kommt es dariiber hinaus im Vergleich zur Tierwelt hdufig in traumatischen
Situationen zu einer Dissoziation. Dieser neurobiologische Schutzmechanismus beschreibt die
»innerliche Distanzierung von einer Bedrohung, der Riickzug aus einer unertraglichen Reali-
tat™ (Zito & Martin, 2016, S. 22). In dieser sogenannten Fragement-Reaktion entzieht sich der

Betroffene durch (unbewusstes) Ausblenden oder Abspalten der tatsédchlichen Geschehnisse

' Bei dieser Art der Traumatisierung weisen nach Studien Beteiligte, die den Krieg nicht selbst erlebt haben, die
diagnostischen Kriterien einer Traumatisierung auf; vgl. dazu Pionierstudie ,,Uberlebende des Holo-
caust™ (Beckrath-Wilking et al., 2013, S. 362). Weitere Befunde in den Studien ,,Kinder von Vietnam-
fliichtlingen®, ,, Kinder von Armenienfliichtlingen* sowie von Kindern von Personen die von den Ter-
roranschlagen des 11.9.2011 betroffen waren (Freyberger & Freyberger, 2015, S. 93).
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(Weeber & Gogercin, 2014, S. 34). Unterstiitzt wird der innerpsychische Fragmentierungs-
prozess durch Hormonausschiittungen wie z. B. schmerzreduzierende Endorphine oder aber
Noradrenaline, welche die integrative Wahrnehmung hemmen und zu einem sogenannten
Tunnelblick verhelfen (ebd. S. 35; Hiither, 2003, S. 99). Die dissoziierten Inhalte sind einzeln
,»im Alltagsbewusstsein nicht unmittelbar zugénglich und kdnnen von diesem nicht willentlich

gesteuert oder abgerufen werden.* (ebd.).

Das von Bennet Braun 1988 entwickelte BASK-Modell (vgl. Abb. 2) verdeutlicht das Pro-
blem der Erinnerungsfragmente im Wesentlichen. Im Gegensatz zum normalen Verlauf, in
dem menschliche Ereignisse in unterschiedlichen Dimensionen (Behaviour/Verhalten, Af-
fect/Gefiihle, Sensation/Korpererleben, Knowledge/Wissen, Gedanken) zu einer Gesamterin-
nerung abgespeichert werden, fallen bei einem dissoziativen traumatischen Zustand je nach

Schweregrad aufgrund neurologischer Abldufe die Ebenen der Sinneswahrnehmungen aus-

einander (Fischer & Moller, 2018, S. 42 - 43).

B Behaviour (Verhalten)
A Affect (Gefuhl)
S Sensation (Korpererleben)
K Knowledge (Wissen/Gedanken)
Stress/ Di iati
Normal einfaches  Dissoziation ';:‘.,)Z'a ve
Trauma orung
VA N\ ™\ O
\ ([ () X
: W/ O
K N ( ) ~
\J N Y

Abbildung 2. BASK-Modell: Traumatische Fragmentierung der Erinnerung (Fischer & Maller, 2018, S. 43)

Die Folgen traumatischer Belastungen werden in der Fachliteratur durch das Zusammenwir-
ken verschiedener Einflussfaktoren beschrieben, wie z. B. der emotionale Zustand zum Zeit-
punkt der Traumatisierung, lebensgeschichtlicher Hintergrund, Schwere und Dauer, vorhan-
dene Schutzfaktoren (vgl. Kapitel 1.1.4) oder aber der individuelle Entwicklungsstand (kogni-
tiv, emotional, sozial, neurobiologisch) (Weeber & Gogercin, 2014; Henkel, 2018).

Ist der Organismus des Betroffenen iiber einem ldngeren Zeitraum diesem Stressfaktor ausge-
setzt, besteht die Gefahr der Entwicklung von Folgebeschwerden. Diese werden unter dem
Begriff Traumafolgestérungen im Klassifikationssystem der ICD-10" zusammengefasst und

sind in nachfolgender Tabelle zur Ubersicht dargestellt.

'3 ICD-10 (Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme) ist
ein weltweit anerkanntes Klassifikationssystem mit diagnostischen Kriterien psychischer Storungen
(vgl. Dilling & Freyberger, 2016).
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ICD-10 Name der Diagnose Zeitlicher Verlauf
F43.0 Akute Belastungsreaktion Unmittelbar nach dem Ereignis. Maximal
einige Tage andauernd.
F43.1 Posttraumatische Belastungs- Meist Latenzzeit von einigen Wochen.
stérung Kann Monate lang bestehen bleiben.
F43.2 Anpassungsstérung Dauer stark abhangig von den Umstén-
den, die zur Storungswertigkeit fihren.
F62 Andauernde Personlichkeitsstd- Unverarbeitete Erschitterungen des
rung Selbst mit Langzeitfolgen.

Abbildung 3. Reaktionen auf traumatische Erlebnisse/schwere Belastungen nach ICD-10 der WHO (Henkel,
2018, S. 203)

Zwischen 20 — 40 % der in 2015 nach Deutschland gefliichteten Kinder und Jugendlichen
sind traumatisiert und reagieren auf ihre Erlebnisse mit einer posttraumatischen Belastungs-
storung (PTBS), ,.fiir Kinder aus Kriegsregionen werden noch héhere Zahlen genannt* (Len-
nertz, 2017, S. 145). Beim Erleben und fehlender Verarbeitung frither Traumata besteht eine
hohe Vulnerabilitit und damit auch eine deutlich héhere Wahrscheinlichkeit fiir spétere seeli-
sche Erkrankungen (Frohlich-Gildhoff, 2007). Demzufolge liegt der Fokus auf der Beschrei-
bung der PTBS, die im Gegensatz zu der in einem engeren Zeitraum von wenigen Stunden
unmittelbar nach dem Ereignis auftretenden akuten Belastungsreaktion, sich tiber einen ldnge-

ren Zeitraum erstreckt und sich ausgepragter darstellt (Henkel, 2018, S. 203).

Eine PTBS entwickelt sich aus einem Zustand, der nach einer akuten Trauma-Erfahrung eine
gewisse Zeit andauert, wenn sich die Belastungsfaktoren nicht in den Lebenslauf der betroffe-
nen Personen integrieren lassen, beispielsweise, weil Symptome anhalten oder sich ver-
schlechtern (Marko, 2008, S. 81). Dabei konnen sich iiber die Zeit die Symptome verdndern
und in ihrer Vielschichtigkeit von Wiedererleben der Geschehnisse in Form von Alptrdumen
und Flashbacks, emotionaler Taubheit, Ubererregungssymptomen wie Ein- und Durchschlaf-
storungen, Reizbarkeit, Schreckhaftigkeit, Wutausbriiche oder Konzentrationsschwierigkeiten
reichen (Henkel, 2018; Dilling & Freyberger, 2012; Altmeyer, 2009) ein breites Spektrum
zeigen. Weeber & Gogercin in Anlehnung an Kiinzler et al. ergéinzen, dass unbewusst abge-
speicherte Informationen bei Betroffenen ,,sogenannte Trigger” aufgrund von Ahnlichkeiten
in Verbindung mit den erlebten traumatischen Inhalten in einer Art Flashback auftauchen und
plotzlich aktiviert werden. Diese Trigger als eine Form innerer oder reaktivierender Reize
stellen beispielsweise in Form von Gerduschen, Geriichen oder Farben eine Verbindung zu
den traumatischen Inhalten der Betroffenen her und bleiben dadurch oftmals jahrelang bei

diesen prisent (Weeber & Gogercin, 2014, S. 35).
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Abzugrenzen ist die Anpassungsstorung, die sich nach Henkel ebenfalls in einigen den be-
schriebenen Symptomen ausdriicken kann (Henkel, 2018, S. 203) und nach ,,einer entschei-
denden Lebensveridnderung oder nach belastenden Lebensereignissen (Dilling & Freyberger,
2012, S. 175) auftritt. Im Vordergrund steht bei dieser Diagnose die Problematik ,,sich an ver-
dnderte Lebensumstinde anzupassen® (ebd. S. 216). Dies zeigt sich beispielsweise bei Tren-
nungserleben oder Emigration und Immigration. Fiir die Entstehung einer solchen Stérung

zeigt sich die besondere Vulnerabilitdt des Einzelnen als bedeutsam.

Die Forschungslage im Bereich der Kinder und Jugendlichen hinsichtlich der Kriterien von
Traumafolgestorungen zeigt, dass sich ,,insbesondere bei jiingeren Kindern verstérkt regressi-
ve Phianomene (Verlust bereits erworbener Fihigkeiten) beobachten lassen* (Henkel, 2018,
S. 204) und sich in Einndssen, Daumenlutschen oder Babysprache auswirken kdnnen. Neben
dem Nachleben traumatischer Erlebnisse im Spiel, sind auch aggressive Verhaltensweisen
oder depressive Symptome sowie gehduft Auffilligkeiten im Schlafverhalten zu beobachten.
Uber Einschlafprobleme, nicht alleine schlafen oder Alptriume hinaus, finden sich auch ver-
stirkt psychosomatische Beschwerden wie Bauch- und Kopfschmerzen, Appetitlosigkeit. Be-
sonders haufig kommt es bei Kindern im Schulalter zu Konzentrationsstorungen und Auf-

merksamkeitsproblemen. Bei dlteren Kindern treten vermehrt Vermeidungsverhaltensweisen

auf (ebd.).

1.1.3.2 Belastungen durch die besondere Lebenssituation im Ankunftsland

Der GroBteil der gefliichteten Kinder hat groe Verluste erlebt. Vielleicht starb ein Familien-
mitglied, manchmal sind Vater, Mutter oder Geschwister getdtet worden oder die Familien
wurden durch die Flucht auseinandergerissen. Zudem vermissen die meisten Kinder ihr ver-

trautes Umfeld, ihre Freunde und leiden unter Heimweh (Shah, 2015, S. 10 - 11).

Dariiber hinaus befinden sich gefliichtete Menschen wie Studien'® belegen aufgrund des un-
gewissen Ausgangs des Asylverfahrens und den aktuellen Lebensverhéltnissen, in einer
schwierigen Situation. Hier zeigt sich insbesondere, dass die unsichere Bleibeperspektive ein
grofler Belastungsfaktor darstellt: Denn auch wer als Fliichtling anerkannt wird, erhdlt zu-

nichst nur eine befristete Aufenthaltserlaubnis fiir drei Jahre, welche im Anschluss erst nach

'® Vertiefende Ergebnisse sind zu finden in den Studien der Robert Bosch Stiftung und des Sachverstindigenra-
tes deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2016a): Was wir iiber Fliichtlinge (nicht) wis-
sen, S. 32 ff.; Deutsches Jugend Institut (2016d): Unbegleitete und begleitete minderjéhrige Fliichtlinge
— Lebenslagen, Bedarfe, Erfahrungen und Perspektiven aus Sicht der Jugendlichen, zusammengefasst in
DJI Impuls 3/2016, S. 15. aus Unicef ,,Kindheit im Wartezustand*.
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abermaliger Priifung in eine Niederlassungserlaubnis (unbefristete Aufenthaltserlaubnis) um-
gewandelt werden kann. Zusitzlich besteht die Gefahr eines Widerrufs, falls sich die Situation

im Herkunftsland dndert (Albers & Ritter, 2016, S. 1; Kraft, 2016; Tiedemann S. 24 - 29).

Uber die von der Lage und Lebensumstéinden betroffenen gefliichteten Kinder sind derzeit
immer noch sehr wenig systematische Daten und Informationen vorhanden (UNICEF, 2017,
S. 6). Der Forschungsstand sozialwissenschaftlicher Studien zu Lebenslagen und psychoso-
zialen Entwicklungsverldaufen von Fliichtlingskindern, die auch die Wahrnehmung der betrof-
fenen Kinder mit einbeziehen, beziehen sich in der Regel weitestgehend auf unbegleitete
Minderjdhrige und junge Erwachsene. Die der begleitet eingereisten Kinder sind weniger ver-

treten. 17

Entscheidend tiber Umfang des Leistungszugangs und Ausmall von Beschrinkungen in den
wichtigen Bereichen Bildung, Teilhabe und Gesundheitsversorgung, sind vorwiegend in Ab-
héngigkeit mit der Art der Unterbringung festzumachen (Unicef, 2017, S. 8). So kritisiert der
Arbeitskreis kritische soziale Arbeit Miinchen (AKS), dass ein Grof3teil, der begleitet einge-
reisten Kinder wihrend der Unterbringung in Erstaufnahmeeinrichtung und Gemeinschaftsun-
terkiinften keine Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe erhalte, obwohl bei allen Kindern
,ein umfanglicher Anspruch auf Jugendhilfeleistungen, sofern die Leistung im Interesse des
Kindes erforderlich ist* (AKS, 2018, S. 2), laut SGB VIII besteht. Infolgedessen miisse das
Bestreben sein, alle im Interesse des Kindes erforderlichen MaBinahmen zur Unterstiitzung

umzusetzen (ebd.).

Im Rahmen verschiedener Studien zur Situation von gefliichteten Kindern und Jugendlichen,
wird auf die Problematik der Unterbringung und Zustéinde in den Fliichtlingsunterkiinften
hingewiesen. Diese betrifft insbesondere begleitete Kinder, da sie mit ihren Familien dort
iiber einen ldngeren Zeitraum gezwungen sind, auf einem eng begrenzten Raum zusammenle-
ben. Bezugnehmend auf mehrere Teilstudien fasst die Robert-Bosch-Studie Belastungsfakto-
ren wie der hdufig schlechte bauliche Zustand der Gebdude (Baracken, Container), eine de-

zentrale Lage, Gemeinschaftstoiletten und -duschen, schlechte hygienische Bedingungen,

7 An dieser Stelle verweise ich auf eine aktuelle Fokusstudie der deutschen nationalen Kontaktstelle fiir das
Européische Migrationsnetzwerk (EMN) iiber unbegleitete Minderjéhrige in Deutschland (Tangerman
& Hoffmeyer-Zlotnik, 2018). Weitere einzelne Studien liegen vor z. B. die Evaluationsstudie ,,Unbe-
gleitete minderjahrige Fliichtlinge in der Jugendhilfe* des BVKE 2018. Die UNICEF Studie ,,In erster
Linie Kinder* 2014 und die derzeit aktuelle UNICEF Studie ,,Kindheit im Wartezustand“ 2017, die sich
explizit mit Kindern und Jugendlichen im Kontext Familie beschiftigt sowie die explorative Studie des
Deutschen Jugendinstitut e. V. (DKI) 2017 ,,Ankommen nach der Flucht®, welche die Sichtweise be-
gleiteter und unbegleiteter junger Gefliichteter beziiglich ihrer Lebenslagen in Deutschland abbildet.
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mangelnde Spiel- und Riickzugsmdglichkeiten, hoher Larmpegel, Konflikte zwischen ethni-
schen Gruppen sowie Gewalt und Ubergriffe und (re-)traumatisierendes Erleben fiir die Be-
troffenen zusammen (Robert Bosch Stiftung und Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen
fiir Integration und Migration, 2016, S. 32). Allgemein werden nach Berthold die Aufnahme-
einrichtungen den Bedarfen der Kinder in keinem Fall gerecht, da die Unterkiinfte ohne
Riickzugsmdglichkeiten sind und fiir die Kinder sich diese Situation besonders belastend dar-

stellt (Berthold, 2014, S. 39 - 41).

In einer zweiten Erhebungswelle der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von 2017'® zeigen Ergeb-
nisse der BAMF Kurzanalyse ,,Kinder und Jugendliche nach der Flucht* inzwischen eine
Verbesserung beziiglich der Wohnsituation, in der ,,ein GroBteil der Kinder und Jugendlichen
(...) bereits in Privatunterkiinften (de Paiva Lareiro, 2019, S. 5) leben konnen. Diese bieten
den Kindern eher rdumliche Riickzugsmoglichkeiten als Gemeinschaftsunterkiinfte. So gaben
die dort lebenden Kinder hiufiger an, {iber ein eigenes Zimmer zu verfiigen. Daraus ldsst sich
folgern, dass die Unterkunftsart in einem signifikanten Zusammenhang mit dem Vorhanden-
sein eines Riickzugsraums und somit einer deutlichen Verbesserung der personlichen Situati-

on steht (ebd.).

Die aktuelle Lebenssituation fiihrt bei Kindern mit Fluchterfahrung hiufig auch zu einer Er-
schiitterung bisher gelebter familidrer Werte und deren Gefiige. Aus entwicklungspsychologi-
scher Perspektive steht in der Diskussion, dass ein groBer Teil der Kinder im Vergleich zu
ithren in Deutschland aufgewachsenen gleichaltrigen Mitschiiler gezwungen sind eine frithe
Erwachsenenrolle einzunehmen und sich dadurch die Rollenverteilung massiv verdndert. Da
Kinder in der Regel aufgrund ihres Alters schneller die fremde Sprache erlernen, sind sie ge-
zwungen Rollen und Verantwortlichkeiten fiir die Eltern zu iibernehmen. Die von den Kin-
dern in Form von Ubersetzungen, Vermittlung bei Behordengiingen und Arztbesuchen iiber-
mittelten Gespriiche und deren Inhalte fithren hiufig zu einer Uberforderung, die ,,ihrer Ent-

wicklung schaden konnen* (Berthold, 2014, S. 32).

Ein weiterer Teil der Kinder sieht sich im Alltag Stigmatisierungen oder Ausgrenzungen aus-
gesetzt (UNICEF, 2017, S. 45), in der sie zum einen als ,,Fliichtling* sowie aufgrund ihrer
,»Zugehorigkeit zu bestimmten ethnischen Gruppen® (ebd.) Benachteiligung erfahren. Hier

verweisen Studien auf Diskriminierungserfahrungen, die insbesondere bei Kindern mit ara-

'® Die Daten der Befragung beinhalten ab der zweiten Erhebungswelle 2017 auch Daten aus Befragungen von
Kindern und Jugendlichen zu ihrem Alltag in Deutschland. Befragt wurden Jungen und Médchen zum
Befragungszeitpunkt im Altersbereich 11/12 Jahre, 13/14 Jahre und 16/17 Jahre alt.
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bisch- und tiirkischem Migrationshintergrund im Vergleich zu anderen europdischen Her-
kunftslandern vermehrt auftreten (Vedder, Sam, & Liebkind, 2007). Dies unterstreicht ebenso
der aktuelle Endbericht Fliichtlingsmonitoring der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Ge-
fliichteten, aus der hervorgeht, dass Schutzsuchende in Deutschland einem hohen Diskrimi-

. .. . 19
nierungsrisiko ausgesetzt sind.

1.1.4 Beitrag der Resilienz

Trotz vielfacher Belastungen in Kriegsgebieten, durch Verfolgung, Flucht oder fremder Le-
bensumwelt, zeigen Forschungen an Risikokindern, dass eine auBlerordentliche Heterogenitét
in deren Entwicklungswegen auszumachen ist und nicht alle der betroffenen Kinder unter den
nachteiligen Folgen frither Belastungen leiden (Laucht, 2006, S. 63). So gelingt es Kindern
mehrfach sich ,,zu leistungsfdhigen und stabilen Personlichkeiten* (Werner, 2008, S. 20) zu
entwickeln. Auch bei Kindern mit Fluchterfahrung ,,(...) ist zu beachten, dass nicht alle Kin-
der und/oder Familien durch ihre Erlebnisse automatisch traumatisiert sind (Frohlich-Gildhoff
et al., 2016, S. 7). Diese wissenschaftlichen Beobachtungen haben den Fokus auf Schutz- oder
protektive Faktoren gelenkt, in der als ein zentrales Konzept die Resilienzforschung grof3e
Bedeutung erlangt hat (Laucht, 2006, S. 64) und heute durch eine Vielzahl an Langzeitstudi-

en” {iber diese Thematik ein breites Wissensspektrum besteht.

Der Terminus Resilienz (lat. ,,resiliere” = abprallen) beschreibt die Fahigkeit, ,,Entwicklungs-
risiken zu mildern oder zu kompensieren, negative duflere Einfliisse zu liberwinden und sich
gesundheitsforderliche Kompetenzen anzueignen (ebd.). Resilienz meint ,.eine psychische
Widerstandsfahigkeit von Kindern gegeniiber biologischen, psychologischen und psychologi-
schen Entwicklungsrisiken* (Wustmann Seiler, 2015, S. 18) und umfasst nach heutigen Er-

kenntnissen ,,ein hochkomplexes Zusammenspiel aus Merkmalen des Kindes und seiner Le-

bensumwelt“ (ebd., S. 32).

' Die Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) am Deutschen Institut
fiir Wirtschaftsforschung (DIW Berlin) und das Forschungszentrum Migration, Integration und Asyl des
Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF-FZ) stellen in ihrem Endbericht der in 2016/2017
ermittelten Daten iiber Schutzsuchende vor politischer Verfolgung und gewaltsamen Konflikten in
Deutschland vor.

%% yvgl. Kauai-Studie der Entwicklungspsychologin Emmy Werner, eine der ersten Studie mit dem Schwerpunkt
auf schiitzende Bedingungen, die die psychische Gesundheit von Kindern férdern (vgl. Grossmann,
2006, S. 15 — 33). Weitere Langzeitstudien sind die ,,Mannheimer Risikostudie” und die ,,Bielefelder
Invulnerabilitdtsstudie, deren Ergebnisse in der Publikation BZgA Schutzfaktoren bei Kindern und Ju-
gendlichen. Stand der Forschung zu psychosozialen Schutzfaktoren fiir Gesundheit (Bengel & Mein-
ders-Liicking & Rottmann, 2009, S. 27 — 46) nachzulesen.
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Grundlegend bei der Entwicklung psychischer Widerstandsfihigkeit sind dabei protektive
Faktoren, die als risikomildernde Schutzfaktoren (s. o.) ,,innerhalb oder auBlerhalb des Kin-
des* (Bengler, Meinders-Liicking & Rottman, 2009, S. 20) bzw. ,,external und/oder internal*
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdose. 2009, S. 9) auftreten. Als wesentliche Faktoren bei der
Entwicklung von Resilienz, werden zum einen die ,,Erfahrungen gelungener Bewaltigung*
(Laucht, 2006, S. 65), in der das Kind sich der Belastung gewachsen zeigt und gestirkt daraus
hervorgeht und zum anderen ,,positive Bindungsbeziehungen®, die der Qualitdt emotionaler
Bindung nach Ainsworth (vgl. Kap. 1.3.3.1) grolen Bedeutungscharakter geben, benannt:
Indem ein Kind Wertschitzung und Verldsslichkeit erlebt, dieses auch in seinem Entwick-
lungsverlauf in der Lage ist positive Beziehungen aufzubauen, zeigt es sich auch in der Lage

Unterstiitzung anzunehmen (ebd.).

In der Fachliteratur finden sich vielféltige Differenzierungen risikomildernder Bedingungen,
jedoch werden die Schutzfaktoren grundsétzlich drei Ebenen zugeordnet und unterschieden in
,personale (z. B. kognitive Fertigkeiten, effektive Kontrolle iiber emotionale Erregung), fami-
lienbezogene (z. B. enge Beziehung zu den Eltern, positives Familienklima) und umfeldbezo-
gene Ressourcen (z. B. Kontakte zu sich prosozial verhaltenden Gleichaltrigen)* (Bengler,
Meinders-Liicking & Rottman, 2009, S. 48).2' Welche Auswirkungen die jeweiligen psycho-
sozialen Schutzfaktoren jedoch haben, zeigt sich situationsspezifisch und abhingig von ,,Al-
tersstufen/sensitive Phasen™ (ebd. S. 50) des Kindes, ,,Geschlecht des Kindes* sowie der
,Kontext, der Auspriagung des jeweiligen Faktors und dessen Zusammenspiel mit den Fakto-
ren® (ebd.). In dieser Arbeit konnen aufgrund des Umfangs nicht alle Schutzfaktoren detail-
liert beschrieben werden. In Bezug auf die Themenstellung wird deshalb der Fokus auf die

Ebenen der familien- und umfeldbezogenen Schutzfaktoren gelegt.

Schiitzende Faktoren im familidren Umfeld tragen zu einem groflen Anteil zur Resilienzent-
wicklung eines Kindes bei. Nach Wustmann Seiler gehoren dazu beispielsweise mindestens
eine stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie fordert, Zusammenhalt und Stabili-
tit in der Familie, enge Geschwisterbindungen oder unterstiitzendes familidres Netzwerk
durch Verwandte, Freunde und Nachbarn. Fundamental ist dabei eine ,,positive, zugewandte,
akzeptierende und zugleich normorientierte, angemessen fordernde und kontrollierte Erzie-

hung® (Wustmann Seiler, 2015, S. 111).

*! Eine detaillierte Darstellung der einzelnen Schutzfaktoren erfolgt in der Publikation der BZgA (vgl. Bengel &
Meinders-Liicking & Rottman, 2009).
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Unter den umfeldbezogenen Schutzfaktoren differenziert Wustmann Seiler zwischen Schutz-
faktoren ,,in den Bildungsinstitutionen (...) und im weiteren sozialen Umfeld* (Wustmann
Seiler, 2015, S. 116). Dabei unterliegen Bildungsinstitutionen dem Auftrag ,kindliche Le-
benswelten (Zander, 2008, S. 39) mitzugestalten und zu entwickeln. Zudem bildet sich ein
soziales Umfeld um die Kinder aus, dass im Laufe der Zeit kontinuierlich anwachst (ebd.).
Nach Ergebnissen der Kauai-Studie kann nach Werner die Schule als Zufluchtsort dienen, in
der Zuwendung erfahren werden kann (ebd. S. 112 - 113). Auf dieser Basis sind nach Wust-
mann Seiler als protektive Faktoren klare, transparente und konsistente Regeln und Struktu-
ren, Forderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren), positive Peerkontak-
te/Freundschaftsbeziehungen sowie wertschitzendes Klima (Wérme, Respekt und Akzeptanz

gegeniiber dem Kind) zu benennen (Wustmann Seiler, 2015, S. 116).

Im weiteren sozialen Umfeld konnen kompetente und fiirsorgliche Erwachsene auerhalb der
Familie Vertrauen fordern und als positive Rollenmodelle dienen (z. B. Freunde, Lehrer, ...).
Ebenso Ressourcen auf kommunaler Ebene in Form von Angeboten der Familienbildung,
Beratungsstellen oder Gemeindearbeit, sind der Lage einen wichtigen Beitrag dazu zu leisten.
Alle diese Personen oder Institutionen konnen widerstandsfahigen Kindern eine ,,positive

Lebensperspektive* (Werner, 2009, S. 25) ermoglichen.

1.2 Inklusion und Bildung

Die gesellschaftlichen Verdanderungen der letzten Jahrzehnte haben im hohem Mafle Einfluss
auf den Bereich des Lernens und damit auch auf die der schulischen Bildung genommen.
Schulklassen zeigen sich heutzutage sehr viel heterogener in Bezug auf Bildungssoziologie
und Migrationshintergrund und das traditionelle Lernen flihrt immer héufiger nicht mehr zum
erwiinschten Lernerfolg. Im schulischen Kontext steht deshalb aktuell auch ein Wandel der
padagogischen Konzepte im Umgang mit migrationsbedingter Vielfalt im Fokus und beinhal-
tet einen Paradigmenwechsel: Die Abkehr von Integration hin zur Inklusion. Wéhrend das
Konzept der Integration versucht Menschen nachtriglich einzugliedern, legt das Konzept der
Inklusion den Schwerpunkt darauf, die Gesellschaft von Beginn an so zu gestalten, dass je-
dem einzelnen Menschen eine gleichberechtigte Teilhabe ermoglicht werden kann und ,,Le-
benschancen fiir alle gleichermallen erdffnen* (Selke, 2016). Im erziehungswissenschaftli-
chen Sinne werden aufgrund dessen in Diskursen als zu erreichendes Ziel, die Abkehr von
einer auf Selektion und ausgrenzenden Schul- und Unterrichtswirklichkeit formuliert (Feuser,

2010, S. 18).
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1.2.1 Inklusion als bildungstheoretischer Anspruch oder inklusive Bildung?

Die von der Generalversammlung der Vereinten Nationen im Weltaktionsprogramm in New
York verabschiedeten Sustainable Development Goals (SDGs)** der globalen Nachhaltig-
keitsagenda, rdumen Bildung, insbesondere junger Menschen, eine zentrale Rolle ein. Sie

formulieren

., Bildung ist ein Menschenrecht und der Schliissel zu individueller und gesellschaftlicher
Entwicklung. Sie befdhigt Menschen dazu, ihre Personlichkeit zu entfalten und ein erfiilltes
Leben zu fiihren. Bildung stdirkt Demokratie, fordert Toleranz und eine weltbiirgerliche
Haltung. Zugleich ist Bildung Voraussetzung fiir Nachhaltigkeit. Sie ermoglicht es dem
Einzelnen, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu verstehen, mit Wandel
und Risiken umzugehen und verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen. Damit Bil-
dung ihr Potenzial entfalten kann, muss sie hochwertig, inklusiv und chancengerecht sein*

(Deutsche UNESCO Kommission, Agenda Bildung 2030).

Mit dem globalen Nachhaltigkeitsziel 4, das bis 2030 fiir alle Menschen ,,inklusive, chancen-
gerechte und hochwertige Bildung (...) Moglichkeiten zum lebenslangen Lernen® (ebd.) si-
cherstellen will, werden sieben Unterziele differenziert formuliert. Dazu gehdrt beispielsweise
fiir alle Madchen und Jungen (...) den Abschluss einer hochwertigen, kostenlosen Primar-
und Sekundarschulbildung [zu] ermdglichen (...) oder aber (...) den Zugang zu hochwertiger
frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung [zu] sichern, die ihnen einen erfolgreichen

Ubergang in [die] Schule ermdglichen®.

In der Literatur und insbesondere im Bewusstsein der Gesellschaft werden die Begriffe Inklu-
sion bzw. inklusive Bildung haufig im Zusammenhang mit korperlichen und/oder geistigen
Beeintrachtigungen assoziiert. Inklusion versteht sich jedoch im Allgemeinen als ,,Konzept
zur Uberwindung von Benachteiligung und Diskriminierung* (Nuding, 2015, S. 8), was ,,ge-
meinsames Leben aller Menschen in ihrer Diversitit von Herkunft, Alter, korperlicher Ver-
fassung, Intelligenz, Religion (...)* (ebd. S. 7) beinhaltet. Ubertragen auf das Bildungssystem
meint dies ,,die Orientierung an den Ressourcen eines jeden Kindes* (ebd. S. 8) und ist nach
der Bonner Erkldrung zur Inklusiven Bildung in Deutschland Voraussetzung ,,um die Ziele

des weltweiten Aktionsplans ‘Bildung fiir Alle erreichen zu konnen und die Bildungsqualitdt

** Die 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung SGDs sind politische Zielsetzungen der Vereinten Nationen (UN),
welche weltweit der Sicherung der nachhaltigen Entwicklung auf 6konomischer, sozialer und 6kologi-
scher Ebene dienen sollen. Sie traten am 1. Januar 2016 mit einer Laufzeit von 15 Jahren (bis 2030) in
Kraft und gelten fiir alle Unterzeichnerstaaten.

3 Alle Unterziele sind nachzulesen unter Deutsche UNESCO-Kommission Agenda Bildung 2030
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zu steigern® (Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 2014, S. 1)**. Demzufolge sind gefliich-

tete Kinder in mehrfacher Hinsicht dem zu inkludierenden Personenkreis zuzuordnen.

1.2.2 Herausforderung Schule im Kontext Kinder mit Fluchterfahrung — Eine Einordnung

,,Die Bewdltigung des eigenen Migrationsprozesses und die erfolgreiche Integration ins
deutsche Schulsystem sind die zwei grof3en Herausforderungen, vor denen die schulpflich-

tigen Kinder und Jugendlichen stehen * (Jiitte, 2017. S. 45).

Die Forschung zur Bildungsteilhabe junger Gefliichteter bewegt sich an der ,,Schnittstelle der
wissenschaftlichen Disziplinen Pidagogik und Soziologie ... [und] zudem im Uberschnei-
dungsbereich von Bildungsforschung und Migrationsforschung® (Korntheuer, 2016, S. 25).
Vor diesem Hintergrund wird in diesem Kapitel untersucht, welche Voraussetzungen gefliich-
tete Kinder in Bezug auf Bildung mitbringen, ob und in welchem Umfang sie in Deutschland
einen Zugang zu Bildung erhalten und welche Entwicklungsmdglichkeiten sich fiir gefliichte-

te Kinder in Hinblick auf den Erwerb von Bildungsabschliissen abbilden.

Eine bildungspolitische Dringlichkeit von Fluchtforschung in Bezug auf Bildung ist abzulei-
ten aus der hohen Zahl nach Deutschland eingereisten Asylsuchender unter 30 Jahren, die im
Zeitraum 2014 bis 2016 drei Viertel der Gesamtzahl ausmachte. Dies stelle nach dem For-
schungsbericht des Verbundprojekts Flucht- und Fliichtlingsforschung Vernetzung und Trans-
fer (FFVT) ** ,quantitativ und qualitativ eine enorme Herausforderung in allen Stufen des
Bildungswesens — von der Elementarbildung bis zur Berufs- und Hochschulbildung — dar*

(El-Mafaalani & Massumi, 2019, S. 4).

Fiir die Inanspruchnahme am Recht auf Bildung sind in Deutschland landesgesetzliche Be-
stimmungen als ,,wichtigste Regelung fiir den Schulzugang® (Massumi et al., 2015, S. 5)
mafgeblich. Danach unterliegen in der Mehrheit der Bundesldnder gefliichtete Kinder erst
dann der Schulpflicht, ,,sobald sie einer Kommune, Gemeinde oder Landkreis zugewiesen
sind“ (von Dewitz & Massumi, 2017, S. 30). Das Bundesland Baden-Wiirttemberg legt das
Eintreten der Schulpflicht fiir Asylbewerber*innen nach einer Aufenthaltszeit von sechs Mo-

naten fest (ebd.).

** Der Aktionsrahmen zur Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse wurde bereits 1994 mit der sog. Salamanca
Erkldrung von der Weltkonferenz angenommen.

** Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Vorhaben als Verbundprojekt
zielt auf die Stirkung einer interdisziplindren Flucht- und Fliichtlingsforschung in Deutschland ab und
fithrt dazu die Forschung zu Migration, Entwicklung, Konflikten und Gewalt, Klimawandel, Gesund-
heit, Governance und Menschenrechten sowie weiteren Feldern zusammen.
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Junge Gefliichtete stellen nach einer Studie des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge*®
,eine Gruppe mit speziellen Bildungsvoraussetzungen dar, welche sie von Gleichaltrigen oh-
ne Zuwanderungshintergrund unterscheidet (de Paiva Lareiro, 2019, S. 1). Neben unter-
schiedlichen Schulbildungen aufgrund diverser Bildungssysteme der verschiedenen Her-
kunftsldnder oder Unterbrechungen im Schulbesuch durch Krieg und Flucht, stellen sich die
Bildungsbiografien sehr heterogen dar. Fiir viele Kinder besteht zudem die Schwierigkeit,
dass aufgrund organisatorischer Herausforderungen Unterbrechungen in deren Schulbiogra-
phien verldngert werden, wie z. B. bedingt durch ,,gesetzliche Regelungen oder administrative
Vorgehensweisen™ (von Dewitz & Massumi, 2017, S. 31) oder wenn Bundeslénder ,,den
rechtlichen Vorgaben der Schulpflicht aufgrund mangelnder Kapazititen nicht nachkommen
konnen“ (ebd.). Eine Studie von Janina S6hn weist in diesem Kontext darauf hin, dass der
Aufenthaltsstatus erhebliche Auswirkungen auf die Schulerfolgschancen nimmt (S6hn, 2011)
und sich fiir die Kinder folgenschwere Konsequenzen ergeben konnen. In diesem Zusammen-
hang erscheint es wichtig, weiteren Hiirden vorzubeugen und ,,insgesamt einen niederschwel-

ligen Zugang zum deutschen Bildungssystem zu ermdglichen (Albers & Ritter, 2016).

In der Regel gibt es Unterschiede bei der Vorgehensweise und Einbindung gefliichteter Kin-
der in den jeweiligen Bundesldndern. Es existieren dabei verschiedene Modelle: Das subver-
sive Modell beschult Kinder ab dem ersten Schultag in der Regelklasse und bietet dariiber
hinaus die Moglichkeit an den allgemeinen Forderangeboten der Schule teilzunehmen. Im
integrativen Modell erhalten die Schiiler*innen neben der Regelklassenbeschulung zusitzli-
che Sprachforderung. In Unterscheidung dazu werden im teilintegrativen Modell die Schii-
ler*innen in speziell eingerichteten Klassen unterrichtet, nehmen allerdings in manchen Fa-
chern am Regelunterricht teil. Im parallelen Modell werden die Kinder {iber einen bestimm-
ten Zeitraum die gesamte Unterrichtszeit in einer speziell eingerichteten Klasse beschult bzw.
im parallelen Modell Schulabschluss in einer separat gefithrten Klasse auf den Schulab-
schluss vorbereitet (Massumi et al., 2015, S. 7, S. 44). Dabei handelt es sich insgesamt ,,nicht
um klar abgrenzbare Formen, sondern um ein Kontinuum an Organisationsformen mit unter-
schiedlich abgestuftem Anteil von Sprachfoérderung und Unterricht (...)* (ebd. S. 43). Eine
Unterscheidungslinie in den Schulen zeigt sich hiufig abhingig davon, wie grof3 der Anteil an

neu zugewanderten Kindern ist. Dabei wird der Fokus in allen Bundeslidndern ,,in erster Linie

*% Die vorliegende Kurzanalyse wertet Daten einer reprisentativen Studie aus, die im Rahmen des Sozio-
oekonomischen Panel (SOEP), der IAB-SOEP-Migrationsstichprobe und der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten als Langzeitstudie erstellt wurde.



1. Theoretische Grundlagen 27

auf den Erwerb sowie die Forderung der deutschen Sprache gelegt* (von Derwitz & Massumi,

2017, S. 33).

Nachfolgend konzentrieren sich die Ausfithrungen aufgrund der Verortung der Studie im
Primarbereich der Schulen in Baden-Wiirttemberg und Hessen, auf die dort vorherrschende

Umsetzung.

Gefliichtete Kinder im Altersbereich 6 — 15 Jahre erhalten an den Schulen in Baden-
Wiirttemberg nach bildungsbiografischer Erfassung, in den sogenannten Vorbereitungsklas-
sen (vgl. Kap. 1.3.2) der allgemeinbildenden Schulen (VKL-Klassen) ,,eine intensive Sprach-
forderung und werden auf den Wechsel in eine reguldre Klasse vorbereitet (vgl. Forderkon-
zept Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg). In Hessen erfolgt dies in
sogenannten Intensivklassen (vgl. Kap. 1.3.2). Dabei zeigt sich die Zahl der gefliichteten Kin-
der als ausschlaggebend fiir die Einrichtung der Klassen. Ansonsten greift in der Regel das

hiufiger in der Sekundarstufe vorzufindende (teil-)integrative Modell (vgl. Kap. 1.3).

Neben den Regelungen in Bezug auf den Eintritt in das Schulsystem, wird ebenso die Ver-
weildauer des Eintritts in den reguliiren Unterricht bestimmt. Hierbei kann der Ubergang ent-
weder schrittweise (teilintegrativ), in der Schiiler*innen nach und nach in bestimmten Féchern
am Regelunterricht teilnehmen erfolgen, oder er ist an bestimmte Zeitpunkte wie an den Halb-

jahres- oder Schuljahresbeginn gebunden (von Dewitz, 2016, S. 26).

In der Fachwelt kontrovers diskutiert, stellt bei der Einbindung der Schiiler*innen in eine Re-
gelklasse ,,die Sicherstellung einer ausreichenden und qualitativen hochwertigen Einbezie-
hung® (von Dewitz & Massumi, 2017, S. 34) eine gro3e Herausforderung dar. Insbesondere
bei separat gefiihrten Klassen besteht ,,die Gefahr einer Segregation® (ebd. S. 35), in der

Schiiler*innen raumliche und soziale Abgrenzung erfahren kénnen.

Eine Beschrinkung auf eine intensive Phase der Forderung im Deutschen sind nach von De-
witz und Massumi allerdings nicht zielfiihrend, weil beispielsweise eine Konzentration auf
den Deutschunterricht zu einem Defizit an fachlichen Inhalten fiihrt und vorgegebene Curri-
cula nicht eingehalten werden konnen. Diese Diskrepanzen steigern sich auBerdem mit zu-
nehmender Verweildauer in solchen separaten Klassenformen (ebd.). Wissenschaftliche Stu-
dien belegen und bestdtigen dariiber hinaus, dass integrative Forderungen - wenn sie dauer-

haft angelegt sind — nachhaltiges Lernen erméglichen, Mafinahmen der Separation®” jedoch

*7vgl. Studie ,,Schule als Sackgasse — Jugendliche an segregierten Schulen® des Sachverstindigenrates deutscher
Stiftungen fiir Integration und Migration, 2018.
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soziale und kulturelle Partizipation verwehren und dariiber hinaus dem Inklusionsgedanken

widersprechen (vgl. Kap. 1.3.1).

1.3. Besondere Bedeutung von Bildungsiibergangen

Dieses Kapitel dient der inhaltlichen Verortung von Ubergingen innerhalb des deutschen Bil-
dungssystems. Dementsprechend wird einleitend nach einer Begriffsbestimmung zur Transi-
tion, der Aufbau des deutschen Bildungswesens mit dem Fokus auf den Ubergang von der
Primarstufe in die Sekundarstufe I im Schulsystem von Baden-Wiirttemberg beleuchtet, um

dann im Anschluss die besondere Situation gefliichteter Kinder zu erortern.

1.3.1 Transitionsprozesse in der Bildungslaufbahn

Im Lebenslauf eines Menschen sind Uberginge fest verankert und bedeuten umgangssprach-
lich, bedeutsame biographische Wandlungsprozesse fiir das Individuum. Dazu gehdren bei-
spielsweise die Griindung einer Familie, die Geburt eines Kindes, der Wechsel der Arbeits-
stelle oder aber auch Verlusterleben wie Scheidung oder Tod. Im wissenschaftlichen Kontext
werden Uberginge allerdings erst dann als Transitionen (lat. transire = hiniibergehen) be-
zeichnet, sofern es sich um die Bewiltigung von Lebensereignissen handelt (Stangl, 2020).
Die detaillierte Definition von Faust versteht unter Transitionen ,.erwartete oder plotzliche
Uberginge im Lebenslauf, in denen das Individuum Lebensbereiche wechselt und dabei Ver-
dnderungen in Status, Rolle und/oder Identitdt erfahrt™ (Faust, 2013, S. 33). Nach Tillmann
finden sich diese einschneidenden Verdnderungen, bei denen es sich ,,um eine deutliche Za-
sur” (Tillmann, 2013, S. 17) handelt, in allen Lebensbereichen wieder. Zur biographischen
Bedeutung der Bewiltigung von Ubergingen auf Grundlage der Sozialisationsforschung ver-
weist Tillmann vor dem Hintergrund lebenslauf- und biografietheoretischer Kategorien in
entwickelten Gesellschaften auf unterschiedliche Arten von Ubergingen im Lebenslauf eines
Menschen, in denen festgelegt ist, ,,welche Stationen in welchem Alter man durchlaufen soll-

te“ (ebd.) bzw. inwiefern diese der Norm entsprechen.

Tillmann differenziert insofern, dass im Hinblick auf das Erreichen gesellschaftlich normier-

ter Ziele, Uberginge in dreifacher Hinsicht eine Rolle spielen:

. gesellschaftlich klar vordefinierte Erwartungen in Bezug auf den Rollenwechsel in ei-
nem bestimmten Alter wie beispielsweise Schulabschluss, Eintritt in das Berufsleben

d individuelle, nicht geplante Ereignisse (Verlust, Erkrankung, ...) die den Betroffenen in
eine Ubergangssituation bringen entwicklungspsychologische Verinderungen, die ins-

besondere im Verlauf des Erwachsenwerdens als Prozess bei Heranwachsenden statt-
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finden, wie beispielsweise ,,der Wechsel von der geschlechtsbezogenen Spielgruppe zur
geschlechtergemischten Clique der Jugendlichen* (ebd. S. 17 - 18).
Bei Heranwachsenden zeigen sich alle drei Arten von Ubergiingen relevant: Zeitlich festge-
legte, individuelle ungeplant eintretende Ereignisse, sowie entwicklungsphysiologisch indu-

zierte Verdanderungen (ebd.).

Der Transitionsprozess in Bezug auf die Entwicklung von Kindern meint in der Fachliteratur
nicht nur den Ubergang selbst, sondern ,, Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewiltigung
von Diskontinuititen auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensives
Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrung von Wandel in der Identitdtsent-
wicklung wahrgenommen werden kann* (Griebel & Niesel, 2015, S. 37 - 38). Fiir Kinder und
Heranwachsende sind Transitionen deshalb verbunden mit dem Umgang und der Bewéltigung
der komplexen Entwicklungsanforderungen® auf der Ebene des Einzelnen, der Beziehungen

und der Lebensumwelt (Griebel & Niesel, 2015).

1.3.2  Uberginge im Schulsystem

Diese Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen, treffen fiir Kinder und deren Familien auf alle
Bildungsiibergéinge im Lebensverlauf zu: den Ubertritt in die Sekundarstufe, in das tertifire
Bildungssystem oder in das Berufsleben (ebd.). Durch die vielfiltigen Entwicklungsanforde-
rungen und Diskontinuititen sowie der Neuanpassung an die verdnderten Umweltbedingun-
gen, stellt nach Filipp der Ubergang im Allgemeinen ein kritisches Lebensereignis dar (Filipp
1995, nach Griebel & Niesel, 2017) und kann als Eingriff in das aufgebaute Passungsgefiige
zwischen Person und Umwelt beschrieben werden (Griebel & Niesel, 2015, S. 27). Fiir Till-
mann zeigt sich jedoch, ,,dass Uberginge auch Anregungs- und Entwicklungschancen bieten*
(Tillmann, 2013, S. 15) und sich in Bezug auf die Schule ,,zu schulfixiert, zu sorgenvoll (...)*

(ebd.) darstellen.

Seit geraumer Zeit werden in diesem Sinne Uberginge im Bildungssystem in Bildungspolitik
und Bildungsforschung entsprechend kontrovers diskutiert, da sie quasi als Gelenkstelle
fungieren, in der mit den getroffenen Bildungsentscheidungen ,,(...) biographische Weichen

gestellt werden, die Lebensldufe bis in das hohe Alter prigen™ (Wolter, 2013, S. 45). Diese

** Die Bewiltigung dieser Verdnderungen in der Lebensspanne des Einzelnen strukturierte der Pidagoge und
Physiker Robert Havighurst als Abfolge biologischer Verdnderungen, Verdnderungen aufgrund gesell-
schaftlicher Anforderungen z. B. Schuleintritt sowie personlicher Ziele und formulierte diese als Ent-
wicklungsaufgaben. Auf Grund des vorgegebenen Rahmens kann auf diese in dieser Arbeit nicht ndher
eingegangen werden. Siche dazu ausfiihrlich Oerter & Dreher, 2002.
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lassen sich vor dem Hintergrund postmoderner Gesellschaften aus zweierlei Sicht betrachten:
Als Strukturelement in einem institutionalisierten Lebenslauf ebenso wie aus der ,,Sicht des
handelnden Subjekts und seiner biographischen Perspektive®™ (ebd.). Aus institutioneller Sicht
der Schule erfolgen diese Uberginge nach klaren Zielen und ,,dienen der Selektion und damit
der Homogenisierung der Schiilerschaft innerhalb des nachfolgenden Bildungsabschnitts.*

(McElvany et al., 2012, S. 160).

Die Verantwortlichkeit fiir das Bildungswesen in Deutschland wird durch die foderative
Staatsstruktur bestimmt und ist sowohl mehrstufig als auch mehrgliedrig organisiert (KMK,
2019). Es wird zwischen den Bildungsstufen Elementar-, Primar-, Sekundar- I und II, Tertiér-
und Weiterbildungsbereich (ebd.) unterschieden. Hier stellt sich insbesondere der Ubergang
als Wechsel zwischen den zwei Institutionen — Grundschule/Sekundarstufe I - als komplexe
Thematik dar, da die Wahl der Schulform und des damit verbundenen Bildungsgangs mit
groBBer Wahrscheinlichkeit auch den Bildungsabschluss bestimmt (Kiper, 2012, S. 48).

Die Gestaltung der Uberginge und Ubergangsentscheidungen unterliegen den Regelungen der
einzelnen Bundesldnder. In Baden-Wiirttemberg sowie in Hessen wird zu Beginn des zweiten
Schulhalbjahres der Klasse 4 von den Lehrkriften eine Empfehlung ausgesprochen, welche
weiterflihrende Schulart nach der Grundschule fiir das Kind geeignet ist. (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg; Kultusministerium Hessen). Dieser Ubergangsempfehlung als zentrales
Element ,liegt eine padagogische Gesamtwiirdigung zu Grunde, welche die bisherige Lern-
und Leistungsentwicklung des Kindes, sein Lern- und Arbeitsverhalten sowie seine Lernpo-
tenziale berticksichtigt. (Service Portal Baden-Wiirttemberg, 2020). Die Empfehlung zeigt
sich aktuell nicht bindend, da der Verbindlichkeitscharakter seit dem Schuljahr 2012/2013
aufgehoben wurde und die Eltern entgegen der Empfehlung die Mdglichkeit haben, {iber die
Schulwahl ihrer Kinder frei entscheiden konnen (McElvany et al., 2012, S. 162).

Als zentrale Aspekte, die beim Ubergang zur Sekundarstufe I in Fachdiskursen eine wesentli-
che Rolle spielen, formulieren Equit & Ruberg zum einen die der schulischen und individuel-
len biografischen Ubergiinge. Die sich daraus ergebenden Dynamiken und Ambivalenzen, in
der die Schiiler*innen verpflichtend nach Alter und Empfehlung den verschiedenen Institutio-
nen zugeordnet werden und in der das Erleben von Fremdbestimmung relativ hoch sein kann,

wie z. B. durch Alterseintritt oder Versetzung, sehen sie als Herausforderung.

Zum anderen sehen sie im Ubergang in die Sekundarstufe I ein Komplex an Entwicklungs-
aufgaben, in denen aufgrund der entwicklungspsychologisch bedeutsamen Lebensphase in

den Beginn der Pubertdt hinein, ,,vielschichtige, biologische, soziale und kognitive Entwick-
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lungsaufgaben® (Fauser 1992, zit. nach Equit & Ruberg, 2012, S. 7) zu bewiltigen sind. Vor
diesem Hintergrund sind jedoch mehr Spielrdume im Entwicklungsprozess erforderlich, die
allerdings ambivalent zu schulischen Ubergangsmechanismen stehen (ebd. S. 8). Weiterhin
ergeben sich aus der bildungstheoretischen und -biografischen Perspektive heraus weitere
Herausforderungen, wie beispielsweise die individuellen Entfaltungspotenziale von Schii-
ler*innen, die ,,(...) selbsttitig Bildungsprozesse vollziehen, die zu den normierenden Vorga-
ben im Widerspruch stehen konnen.” (ebd. S. 9). In der Fachliteratur werden in Bezug auf den
Ubergang in die Sekundarstufe insbesondere ,,Diskontinuititen, mdgliche Bildungspotentiale
und (...) das Risiko des Scheiterns (ebd. S. 11) im Kontext Selektion und Passung des ein-
zelnen Schiilers zum Schulsystem kritisch diskutiert. Zusammenfassend betrachtet zeigen
Forschungsbefunde, dass Uberginge die in einem Bildungssystem bestehen zwar durch die
strukturellen und institutionellen Gegebenheiten konstituiert und gestaltet, diese jedoch sich
auch verdnderbar zeigen konnen: sei es durch die individuelle Motivation eines Einzelnen
oder durch Eltern oder eine Verdnderung von Struktureffekten in der Institution Schule (Wi-

scher & Schulze, 2012, S. 35 - 40).
Transitionen in Bezug auf Kinder mit Fluchterfahrung

Der Eintritt in die Schule kann als Transition verstanden werden, der mit dem Prozess der
Umstrukturierung verbunden ebenso auf die Identitdt wirkt. Ergebnisse nationaler und inter-
nationale Studien weisen darauf hin, dass mindestens ein Drittel aller Schulanfinger*innen
psychosoziale Ubergangsprobleme beim Transitionsprozess aufweisen (Faust, 2013, S. 33 -
34). Wie zeigt sich aber explizit die Situation fiir Kinder mit Fluchterfahrungen an Grund-
schulen, die in einer neuen Lebensumwelt ankommen und eventuell aufgrund ihrer Biografien
nicht den Ubergang von Kindergarten zur Grundschule, sondern den Schuleintritt aus der ak-

tuellen Situation heraus bewiéltigen miissen?

Hier stellen sich Anforderungen zur Bewiéltigung des Transitionsprozesses komplexer dar. So
sind die betroffenen Kinder und Familien beschéftigt, einen kulturellen Anpassungsprozess an
die deutsche Kultur, fremde Verhaltensstandards, Normen, Werte und insbesondere die Spra-
che neu zu erlernen (Griebel & Niesel, 2017). Dariiber hinaus stehen sie vor der groen Hiir-
de, die im deutschen Bildungssystem vorgegebenen schulischen Ubergiinge (vgl. Kap. 1.3) zu
meistern, da diese sich als ,,entscheidende Weichenstellungen fiir Bildungserfolg, beruflichen
Einstieg und gesellschaftliche Partizipation® (Bellenberg & Forell, S. 9) darstellen. Deren
Bewiltigung kann mafBgeblichen Einfluss auf die Bildungsbiografien von Kindern nehmen.

AuBerdem konnen speziell an diesen Schnittstellen (Ubergiingen) soziale Ungleichheiten ver-
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starkt werden (Bellenberg & Forell, 2013, S. 9; Kratzmann, 2013, S. 85). Auch kommt es
aufgrund biografischer Besonderheiten zu heterogenen Voraussetzungen, wie beispielsweise
Unterbrechungen in Bildungsbiografien oder geringere Bildungsniveaus in einigen Haupther-
kunftslandern im Vergleich zu Deutschland (BAMF, 2019, S. 4). Bei nidherer Betrachtung der
Bildungsstrukturen ist dies auch auf eine groe Bandbreite in den einzelnen Sozialsystemen
zurlickzufiihren, in der der Zugang zu Schule und Bildung unterschiedlich gehandhabt wird,
oder aber, dass aufgrund der Kriegsereignisse wie z. B. in Afghanistan {iber 70 % der Schulen
zerstort wurden und Bildung nahezu unmoglich macht (Albers & Ritter, 2016). Dies bestétigt
auch eine Studie des Deutschen Jugendinstituts (DJI) mit gefliichteten Jugendlichen in
Deutschland * zu Erfahrungen und Perspektiven aus persénlichen Sichtweisen, in der zwar
ein Grofiteil der gefliichteten Kinder je nach Alter zwischen sechs und neun Jahren die Schule
besuchte, sich allerdings Differenzen in Bezug auf Land bzw. Region ergaben. So berichteten
Jugendliche aus Syrien, dass sie meist iiber einen ldngeren Zeitraum Zugang zu Bildung hat-
ten, wihrend dies bei Jugendlichen aus Lindern wie Afghanistan oder Somalia nicht immer
der Fall war. Zudem lassen sich in diesen Léndern auch regionsabhingige Unterschiede auf-
grund des soziokulturellen, ethischen Hintergrunds beziehungsweise anderen Merkmalen
festmachen (Lechner & Huber, 2017, S. 54). Als Ursachen fiir Unterbrechungen benannten
die Befragten, die groBtenteils aus Syrien und Afghanistan stammten, primér die instabile
politische Lage im Herkunftsland oder aber familiire Griinde wie die Ubernahme von finan-

zieller Verantwortung fiir die Familie (ebd.).

Im Verlauf schulischer Bildung sind laut Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Inte-
gration und Migration immer noch Unterschiede ,,zwischen jungen Menschen mit und ohne
Migrationshintergrund“ (SVR 2020, S. 3) festzumachen, die liberdurchschnittlich hdufig eine
Hauptschule besuchen. Da dies insbesondere auf diejenigen Kinder zutrifft, die im Kindes-
und Jugendalter nach Deutschland gekommen sind (ebd.) und in der die Beherrschung der
Unterrichtssprache Deutsch als bedeutsames Kriterium vorausgesetzt wird, sind in erster Li-

nie gefliichtete Kinder dieser Gruppe zuzuordnen (Diehm & Radtke, 2018, S. 22).

** Die explorative Studie mit dem Titel ,,Ankommen nach der Flucht. Die Sicht begleiteter und unbegleiteter
junger Gefliichteter auf ihre Lebenslagen in Deutschland fand mit mehr als 100 gefliichteten Kindern
im Alter von 14 — 18 Jahren in Face-to-Face Interviews statt. Zur Befragung wurden teilstandardisierte
Fragebdgen verwendet und die Befragung mit Hilfe von Dolmetschern fand hauptséchlich in der Mut-
tersprache statt (Lechner & Huber, 2017).
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PISA Studien haben aufgezeigt, dass es Kinder aus bildungsfernen Familien in Deutschland
besonders schwer haben hoher Bildungsabschliisse zu erreichen’® und es ,einen besonderen
starken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg gibt* (Schnack, 2019,
S. 3). Auch nach Hurrelmann koénnen als Griinde fiir eine ,,Dynamik der wachsenden Un-
gleichheit* (Hurrelmann, 2020, S. 34), die ,,der sozialen und wirtschaftlichen Ungleichheit*
(ebd.). benannt werden. Aufgrund materieller Einschrdnkungen kann dies nicht nur zu Ein-
schrankungen bei Kleidung, Erndhrung oder Ausstattung fiihren, sondern es besteht auch die
Gefahr, dass ,,empfindliche immaterielle Folgen* (ebd.) durch emotionale und soziale Verun-
sicherungen entstehen. Hurrelmann verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass Entwick-
lungsverzogerungen beispielsweise in Sprache oder Wahrnehmung sich auch auf die Schullei-
stungen und Bildungswege auswirken und zur Bildungsarmut fithren (ebd.). Losungswege
sehen Experten beispielsweise in der Verbesserung sozial-, familienpolitisch und bildungspo-
litischer Maflnahmen wie Kindergrundsicherung, elternfreundlichen Arbeitsregelungen, Ver-
meidung frither Schulselektion oder gemischten Lerngruppen sowie die Forderung von pad-
agogischen Kompetenzen der Eltern (Briigelmann, 2020, S. 14 - 17; Hurrelmann, 2020, S.
37).

Betrachtet man die zuvor beschriebenen Ausfiihrungen, so erscheint es mit Blick auf gefliich-
tete Kinder besonders wichtig zu sein, auch hinsichtlich der wirtschaftlichen Verhéltnisse

einen spezifischen Fokus auf die Unterschiede in den Lernausgangslagen zu richten.

1.3.3  Gelingungsfaktoren fiir Bildungsprozesse

Aus der thematischen Auseinandersetzung in den vorangegangenen Kapiteln abgeleitet, sollen
nachfolgend die zwei wesentlichen Aspekte ,,Bindung als moglicher Schutzfaktor und
,»Spracherwerb als Kommunikationsmittel* in Bezug auf deren Bedeutung fiir den Bildungs-

prozess ndher Betrachtung finden.

1.3.3.1 Bindung als Voraussetzung fiir Bildung
Bindung (attachment) ist definiert als ein ,,(...) imagindres Band, das in den Gefiihlen einer
Person verankert ist und dass sie iiber Raum und Zeit hinweg, an eine andere Person, die als
starker und weiser empfunden wird, bindet* (Grossmann & Grossmann, 2012, S. 75). Dabei
ist diese Person nicht ohne Weiteres austauschbar, da dieses Band individuell abgestimmt ist

(Zimmermann, Suess, Scheurer-Englisch, & Grossmann, 1999). Auf Grundlage der Definition

*% Daten aus anderen Lindern zeigen, dass Linder wie Finnland oder Niederlande Schiiler*innen aus bildungs-
fernen Elternhdusern erfolgreich fordern, vgl. Studien wie die IGLU-Studie 2016.
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nach John Bowlby kann Bindung demzufolge als ein sich entwickelnder Prozess definiert
werden, der nicht ausschlieBlich von Geburt an besteht, sondern sich in den ersten Lebensjah-
ren ausbildet (Grossmann & Grossmann, 2012, S. 72). Die Bindungsforschung’' kommt zu
dem Schluss, dass zwar eine biologische Anlage fiir ein Bindungssystem vorhanden ist, ent-
wicklungsforderliche Bindungen aber nur dann entstehen konnen, wenn iiber einen lingeren
Zeitraum bestindige Interaktionen mit dhnlichen Mustern zwischen einer Bezugsperson und
einem Kind bestehen (Grossmann & Grossmann, 2003). Dabei muss die Rolle der Bindungs-
person nicht zwangsldufig von einer Person ibernommen werden, sondern kann auf eine An-
zahl von Personen verteilt werden, die allerdings in der Regel hierarchisch geordnet sind

(Grossmann & Grossmann, 2012, S. 71).

Kinder konnen sich demzufolge in ihrer Bindungssicherheit voneinander unterscheiden. Die-
ses lasst sich zum einen auf das Verhalten der Bezugsperson, zum anderen aber auch auf indi-
viduelle Veranlagungen der Kinder zuriickfithren. Die ,,fremde Situation* nach Mary Ains-
worth® dient der Ermittlung und Erfassung von Bindungsqualititen sowie deren Klassifikati-
on. In Folge der ,miitterlichen Feinfiihligkeit®, impliziert diese Sensitivitdt einen ungeteilten
Aufmerksamkeitsfokus und die prompte, angemessene Reaktion auf das kindliche Verhalten.
Sie zeigt sich nach Ainsworth wihrend der ersten Monate als richtungsbestimmend fiir die
Qualitdt von Bindungsbezichungen. Das aus einem Muster von Verhaltensweisen und Emo-
tionen hervorgehende Bindungsverhalten wird ,,beim Wunsch nach Nihe oder unter Bela-
stung gezeigt™ (ebd. S. 73). Ainsworth definiert dieses als ,,ein Verhalten, durch das eine dif-
ferenzierende, gefithlsmaBige Beziehung mit einer Person oder einem Objekt entsteht™

(GroBmann & Grossmann, 2012, S. 102). Erlebt ein Sdugling oder Kleinkind Angsterfahrung

’! Die auf Grundlagen des Kinderpsychiaters und Psychoanalytikers John Bowlby in den 1940er -1950er Jahren
in der ,klinische[n] Arbeit mit kriminell auffélligen Kindern* (Grossmann & Grossmann, 2012, S. 68)
entstanden Erfahrungen, bildeten die Grundlage fiir die Bindungstheorie und Bindungsforschung. In
seinen Beobachtungen konnte Bowlby immer wieder Traumata feststellen, deren Erfahrungen er als ei-
ner der Ersten nicht den Fantasien der Kinder zuschrieb, sondern diese als ,,deren Bedeutung fiir ihre
weitere Entwicklung™ (Gahleitner, 2014, S. 76) begriff. Mit Forschungen untersuchte Bowlby seine
Grundannahmen in einer Forschergruppe um Mary Ainsworth als zentrales Mitglied und zeigte die Be-
deutung der Bindungsbeziehung fiir Kinder auf.

32 Ainsworth (1974) differenzierte in der ,,fremden Situation® drei maBgebliche Bindungsqualititen: das sichere
Bindungsmuster (B), das unsicher-vermeidende Bindungsmuster (A) sowie das unsicher-ambivalente
Bindungsmuster (C), wobei die beiden unsicheren Bindungsmuster Bindungsunsicherheit auf unter-
schiedlicher Weise aufweisen. Die Rahmenbedingungen und der Ablauf kénnen in dieser Arbeit nicht
detailliert dargestellt werden. Ich verweise auf die Publikationen von Grossmann & Grossmann, 2012;
Grossmann & Grossmann, 2003; Ki3gen, 2009).
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,wird sein ,Bindungssystem‘ als innere Verhaltensbereitschaft aktiviert (Brisch, 2011, S.
231), so dass andere bediirfnisregulierende Systeme auller Kraft gesetzt werden und die Néhe
der Bindungsperson eingefordert bzw. hergestellt werden kann (Hecht, 2016, S. 16). Fiihlt
sich ein Kind dagegen sicher, erfolgt das kontrdre Explorationsverhalten, das charakterisiert
ist durch den Drang der Kinder zu spielen und ihre Umwelt erkunden zu wollen (Julius, 2009,
S 13). Damit zeigt sich, dass das Bindungs- bzw. Explorationsverhalten in Abhédngigkeit ste-
hen (Brisch, 2003, S. 38). Die Bindungserfahrungen mit den verschiedenen Bindungsperso-

nen werden von einem Kind in sogenannten internalen Arbeitsmodellen abgespeichert.

Bindungsprozesse sind nach Gahleitner ,.elementar mit Vertrauensprozesse(n) verkniipft
(Gahleitner, 2014, S. 92) und zeigen nach Erikson™ in dem Begriff ,,Urvertrauen® eine Ver-
bindung zwischen bisher erlebtem Vertrauen und Personlichkeit auf (ebd.). Daraus ist abzu-
leiten, dass sich Vertrauensbildung insbesondere auf friihkindliche Erlebnisse zuriickzufiihren
lasst und das Vertrauen in einer sicheren Bindung sich als ,,ein zentrales Charakteristikum des
menschlichen Lebens (Schweer & Thies, 2008, S. 136) darstellt und in ,,vielen Lebensberei-
chen eine unverzichtbare Grundlage fiir unser Handeln* (Gahleitner et al., 2016, S. 133) ab-

bildet.

Mit Blick auf das Erleben gefliichteter Kinder und den Lernort Schule bedeutet dies, dass die
Schule als Institution und die in ihr tdtigen Fachkréfte eine sehr wichtige Funktion fiir den
weiteren Entwicklungsverlauf haben: Nur durch eine Vielzahl an bestéindigen Interaktionen
iiber einen lidngeren Zeitraum hinweg, konnen diese eine stabile bzw. ldngerfristige Bindung
zu einem Kind entwickeln (Weltzien, et al., 2017). Denn ,,auch auflerhalb der Familie konnen
Kinder enge Beziehungen aufbauen, die Merkmale sicherer Bindung aufweisen* (Weltzien,
2014, S. 50). Dementsprechend sind die Professionellen in Bezug auf die besonderen
Problemlagen gefliichteter Kinder gefordert, feinfiihlig und sensibel zu agieren und ,.ein
tieferes Verstdndnis fiir Vertrauensprozesse zu entwickeln® (Gahleitner 2014, S. 94), um trotz
bestehender Ubergangsprobleme oder ggf. Traumata seitens der Schiiler*innen durch eine
positive Vertrauensbildung die Moglichkeit einer gegenseitigen Anndherung zu ermoglichen

(Gahleitner et al., 2016, S. 136) und den schulischen Bildungsprozess zu férdern.

% Der US-amerikanische Psychoanalytiker Erik H. Erikson entwickelte ein Stufenmodell auf Grundlage der
psychosozialen Entwicklungsphasen von Sigmund Freud. Das von ihm erweiterte Modell um Entwick-
lungsphasen im Erwachsenenalter unterteilt die Entwicklung eines Menschen in acht Stufen.
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1.3.3.2 Sprache als wichtiges Kommunikationsmittel

Sprache als Kommunikationsmittel ist elementar um Informationen untereinander
auszutauschen, Wiinsche und Bediirfnisse zu artikulieren und als ,,zentrales Medium fiir die
gelingende Teilhabe an Gesellschaft im Allgemeinen und fiir die Bildung im Besonderen*
(van Minnen & Holler-Zittlau, 2018, S. 58) unabdingbar zu sein. Dabei sind die
kommunikativen und schriftsprachlichen Anforderungen in Deutschland fiir gefliichtete
Kinder sehr hoch (ebd.) und werden in der sprachlichen Bildung schulisch und auerschulisch

von einer ,,Fokussierung auf die deutsche Sprache* (Roth, 2018, S. 196) dominiert.

Der Spracherwerb allgemein, entweder in monolingualer oder bi- bzw. multilingualer Form,
ist gekennzeichnet als ein ganzheitlicher und mehrdimensionaler Prozess, der Einordnung in
,besonders wichtigen Entwicklungsaufgaben im (frithen) Kindesalter (Grimm & Weinert,
2002, S. 517) findet. Er beginnt bereits im Mutterleib und interagiert mit der Entwicklung des
Kindes (ebd. S. 521; Osburg, S. 97). Dabei unterliegt dieser unterschiedlicher
Einflussfaktoren, die sowohl innerhalb des Kindes als auch von der Umgebung geprigt (van
Minnen & Holler-Zittlau, 2018, S. 58) werden. Bei mehrsprachigen Spracherwerb beeinflusst
die jeweils andere Sprache zusidtzlich den Verlauf. Neben der Differnzierung
unterschiedlicher linguistischer Dimensionen wie Lautebene, Wortschatz usw., wird der
Erwerb der Sprache von der Quantitit sowie der Qualitdt der Kommunikationspartner sowie

der Zugidnglichkeit in der lebensweltlichen Umgebung stark beeinflusst (ebd.).

Bei gefliichteten Kindern, die sich zwar familidr im erstsprachlichen Kontext befinden,
konnen sich sehr unterschiedliche Herausforderungen im Spracherwerb ergeben. Werden
Sprachen innerhalb der erstern drei Jahre erworben, spricht man von einem simultanen
Spracherwerb oder auch doppelten Erstspracherwerb, der wenn die Erwerbsbedingungen (s.
0.) gegeben sind, zur vollstindigen Sprachkometenz fiihrt. Dies bestétigt sich auch durch
wissenschaftliche Forschungsergebnisse, die als wichtigsten Einflussfaktor das Alter zu
Beginn des Zweitspracherwerbs belegen (ebd. S. 60; Chudaske, 2012, S. 127). Gefliichtete
Kinder, die erst kurze Zeit in Deutschland sind und sich im Grundschulalter befinden,
erwerben die Sprache in der Regel zu einem Zeitpunkt, der in einem definierten Zeitraum von
5 Jahren bis zur Pubertdt als spdter sukzessiver bzw. kindlicher Zweitsprachenerwerb
bezeichnet wird. Hier kann es nach van Minnen & Holler-Zittlau zu ,,unterschiedlichen
Erwerbsabfolgen beziiglich der deutschen Grammatik® (2018, S. 60) kommen, in denen
sprachliche Kompetenzen ,,nicht mehr das Niveau von monolingualen Sprechern® (ebd.)

erwerben.
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Die Unterschiedlichkeit zugewanderter Kinder aus Herkunftslindern wie z. B. Syrien,
Afghanistan oder Irak (vg. Kap. 1.1) ist gekennzeichnet durch eine groe spachliche Vielfalt,
in der Sprachen in untererschiedlichen Dialekten auftreten. Beispielsweise im arabischen
Sprachraum, welche sich nur ,,beziiglich der Aussprache unterscheiden* (Osburg, 2016, S.
96). und fiir das Gegeniiber kaum verstindlich sind. Weiterhin bestehen nicht nur
Unterschiede in Bezug auf Phoneme, Sprachlaute und Semantik, sondern auch im
Schriftsystem (ebd.): So unterscheiden sich die lateinischen, griechischen und kyrillischen
Alphabetschriften mit Vokalen von den semitischen Sprachen wie Arabisch, in der
weitgehend auf Konsonanten verzichtet und Konsonanten durch Zeichen ausgedriickt werden,

sowie eine Unterscheidung in linkslaufiger Schreibrichtung erfolgt (ebd.).

Die Sprachkompetenz zeigt sich als bedeutsamer Faktor zur Erkldrung unterschiedlicher
schulischer Leistungen und Bildungsentwicklung in Bezug auf den sprachlichen
Entwicklungsstand zwischen mehr- und einsprachigen Kindern, welche sich auch in der
Sprachentwicklung aufgrund von verschiedenen Merkmalen unterschiedlicher Elternhduser
herausbilden (Cinar & Hardy, 2017, S. 115). Dementsprechend sind vor allem eine
professionelle Begleitung im Lern- und Sprachentwicklungsprozess aufgrund des niederen
Sprachentwicklungsstandes gefliichteter Kinder elementar, da dies fiir die Kinder neben dem
spéteren Eintritt hdufig ,,gleichzeitig den Erwerb einer (zweiten) Schriftsprache* (ebd. S. 125)
beinhaltet. Mit der Bedeutung der Sprachverwendung in Bildungskontexten — der
Bildungssprache — ist deshalb nach Cinar & Hardy eine Verkniipfung von fachlich-
inhaltlichem Lernen mit der Sprachrezeption/produktion im Kontext von Regelschulunterricht
in schulorganisatorischen Modellen erforderlich (ebd. S. 115). Im Unterricht ist es nach
Osburg, je unterschiedlicher das Sprachsystem der Muttersprache ist, erforderlich, dass
Kinder die Maoglichkeit erhalten auf mehreren Ebenen wie Schrift-, Sprach- und
Handlungsebenen die in Verbindung von Kontexten und Situationen stehen, Lernenprozesse
zu erleichtern (ebd.). Basis muss hier das Vorhandensein fach- und bildungssprachlicher

Wortschatze, um zu erfolgreichen Bildungsabschliissen zu gelangen (Roth, 2018, S. 199).

Desweiteren ist ein sprachlich anregendes Umfeld forderlich und kann ein wichtiger Faktor
effektiver Intervention bzw. Forderung motivationaler Aspekte sein sowie die Zugehorigkeit
bestirken. Moglichkeiten bieten in diesem Zusammenhang eine Vernetzung von
unterschiedlichen schulischen Angeboten, die Einbindung der Eltern in Zusammenarbeit mit
etablierten Institutionen sowie auflerschulische Aktivititen und Peerkontakte durch Sport-
oder Kulturveranstaltungen (Sander & McElvany, 2017; van Zinnen & Holler-Zittlau, 2018,
Albers & Ritter, 2016). Dies bestdtigen auch die von Dubowy et al. im Rahmen einer
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Lingsschnittstude BiKS 3 — 8% ermittelten Ergebnisse, dass entwicklungsfordernde
Bedingungen fiir die Féhigkeiten in der Zweitsprache in engem Zusammenhang mit der sub-
jektiv wahrgenommenen Integration in die Gesellschaft des Aufnahmelandes stehen (Dubowy

et al., 2008).

Aus der Zweitsprachenforschung ist bekannt, dass die jeweilige Erstsprache Einfluss auf den
Erwerb der Zweitsprache nimmt und diese beispielsweise in anderen Kontexten wie
Sprachlernerfahrungen oder individuelle Bedingungen in Verbindung gesetzt werden. Fiir
Fiirstenau & Niedrig ist demzufolge der Anspruch leitend, dass ,,sowohl die Vermittlung des
Deutschen als Zweit- und Bildungssprache als auch ein produktiver Umgang mit
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit kontinuierliche und integrative Bestandteile der
sprachlichen Bildung in der Migrationsgesellschaft sein miissen* (Fiirstenau & Niedrig, 2018,
S. 215). Dies bietet einen Rahmen zu schaffen, bei denen Praktiken der Mehrsprachigkeit wie
z. B. die Problemlosefdhigkeit fiir das Lernen genutzt werden konnen (ebd.). Auch Roth
verweist darauf, dass Schiiler*innen ihr sprachliches Repertoire in der Interaktion durchaus
kreativ einzusetzen vermdgen. In der Arbeit mit Schiiler*innen®® konnte er feststellen, dass
beispielsweis Englisch als sprachliche Briicke um das gesuchte Wort zu benennen genutzt
wird oder aber wenn das Wort nicht verfiigbar ist, mit Hilfe von Analogien aus dem
Gegenstandsfeld umschrieben wird. Fehlt das Wort, wird Wissen auf kognitiver Ebene
herangezogen um die sprachliche Situtaion zu iiberbriicken (ebd. S. 197). Die Einbeziehung
der Herkunftssprachen als Moglichkeit fiir die Entwicklung von Sprachkompetenzen zeigt
sich jedoch nach Roth ,,nirgendwo systematisch substanziell realisiert™ (Roth, 2018, S. 196)
und die Moglichkeit z. B. Englisch als gemeinsame Fremd- bzw. Briickensprache als

sprachliche Resource zu verwenden, wird nur ,,situativ genutzt*.

Multilinguale Konzepte im Unterricht sowie empirische Einblicke finden sich iiberwiegend

im englischsprachigen Raum (Fiirstenau & Niedrig, 2018). Erste Erfahrungen zu Praktiken

** Die Langsschnittstudie Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidung im Vor- und
Grundschulalter ermittelte in einer Teilstichprobe von Eltern mit Migrationshintergrund tiber die sub-
jektive Wahrnehmung von Teilhabe im Aufnahmeland, dass Kinder aus sich gut integrierten Familien
tiber hohere grammatikalische Féahigkeiten verfiigten als die weniger gut integrierten Familien.

3 Roth beschreibt am Beispiel ,,Mobelstiicke benennen® im Deutschunterricht die Wortfindung eines Schiilers
zu dem Begriff Sessel. Als dieser das Wort in Deutsch nicht benennen konnte, griff er auf das im Engli-
schen dhnlichen Wort Sofa zuriick, um dann angelehnt an das arabische suffa = Ruhebank die Bezeich-
nung Sofa for one zu finden (Roth, 2018, S. 196).
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der Umsetzung von Mehrsprachigkeit an Schulen in Deutschland®®, welche vorwiegend nach
dem Ansatz des Translanguaging und der einer dynamischen Sprachlichkeit des Einzelnen
ausgehen, zeigen, dass unter bestimmten Voraussetzung wie z. B. Uberzeugung der Lehrkraft,
Wertschédtzung fiir die Schiiler*innen, planvolles Vorgehen und die Unterstiitzung von
Ubersetzer*innnen und Organisationen ebenso wie ,ein grundsitzlicher Wandel der
Perspektive von Einsprachigkeit zu Mehrsprachigkeit im Unterricht” (ebd. S. 228) gelingen
kann. Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass sich der Spracherwerbsprozess in der Erstsprache
insbesondere im Bezug auf grammatikalische Aspekte, Wortschatz, Schreiben und Lesen
weiter ausbildet und erst im jugendlichen Alter abgeschlossen zeigt. Einbezogen werden muss
zudem die Perspektive der unsicheren Bleibeperspektive, hinblicklich einer Unterstiitzung in

der Erstsprache (Albers & Ritter, 2016).

1.3.5 Kulturelle und religiose Differenz

In diesem Kapitel erfolgt eine Anndherung an den Kulturbegriff, welcher in engem
Zusammenhang mit der Bedeutung und Ausprdgung von Religion steht. Die kulturellen
Unterschiede sind vielfdtig: Eine Mehrheit der gefliichteten Kinder stammt aus Léndern wie
Syrien, Afghanistan, Irak, Iran oder Eritrea, in denen sehr unterschiedliche Lebensbedin-
gungen auch aufgrund religioser Verankerungen herrschen. Religionszugehdrigkeiten wie
beispielsweise die von arabischstimmigen Muslim*innen, deren Zahl sich durch die
Fliichtlingsbewegung deutlich erhoht hat, sind pridgend fiir die weitere Entwicklung
(Wiedenroth-Gabler, 2018, S. 94). Angesichts der Komplexitdt in Bezug auf kulturelle und

religiose Bezugssysteme gilt es deren Bedeutung zu iiberpriifen.

Aufgrund des sprachgeschichtlichen Hintergrunds der Naturrechtslehre des 17. Jahrhunderts,
lasst sich der Begriff cultura aus dem lateinischen Wort colere (= pflegen, urbar machen) bzw.
cultura und cultus (= Landbau) in Abgrenzung zu dem Begriff natura (= von Menschen
unberiihrte Natur) ableiten. Die Herkunft verweist auf den zentralen Aspekt, der sich auf alles
,,menschlich Bearbeitete™ (Freise, 2017, S. 15) bezieht und die Dimension des von Menschen
gestaltend Hervorgebrachten préagt. Dies zeigt sich demzufolge kontrdr zu dem, was von
Natur aus vorhanden und nicht von Menschen geschaffen ist (ebd.). Die gro3e Bandbreite des
Kulturbegriffs — von ,,Ackerbaukultur(en) bis hin zum religiésen Kult* (ebd.) wird deshalb in

unterschiedlichen Bedeutungen und Kontexten in den diversen Wissenschaftsgebieten

*% Im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit an Schulen finden sich Beschreibungen zur Umsetzung, wie am Beispiel
der Erfahrungen einer internationalen Vorbereitungsklasse in Hamburg nachzulesen sind (Fiirstenau &
Niedrig, 2018).
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Psychologie, Soziologie oder in den Religions- und Erziechungswissenschaften diskutiert. Eine

Anndherung an den Begriff findet sich in der Definition der UNESCO, die formuliert:

,,Die Kultur kann in ihrem weitesten Sinne als die Gesamtheit der einzigartigen geistigen,
materiellen, intellektuellen und emotionalen Aspekte angesehen werden, die eine
Gesellschaft oder eine soziale Gruppe kennzeichnen. Dies schliesst nicht nur Kunst und
Literatur ein, sondern auch Lebensformen, die Grundrechte des Menschen, Wertsysteme,

Traditionen und Glaubensrichtungen (...)“ (vgl. UNESCO Portal)

Daraus ldsst sich folgern, dass der Kulturbegriff eine Fiille komplexer Variablen abbildet und
Kulturen keine statischen Gebilde sind, sondern einem stidndigen Prozess der Verdnderung
unterliegen. Dies zeigt sich insbesondere in Einwanderungsgesellschaften wie Deutschland, in
denen Angehorige unterschiedlicher kultureller Herkunft miteinander in Interaktion treten.
Dabei sollen nach Freise Aspekte, wie beispielsweise ein weit gefasster Kulturbegriff der
verschiedenste Zugehorigkeiten inkludiert und eine gewisse Dynamik und kulturelle
Uberschneidungssituationen mit beinhaltet, ebenso wie die Offnung und Abgrenzung im
Entscheidungsverhalten der Individuen, Beriicksichtigung finden (Freise, 2017, S. 17). In
welche Richtung sich die kulturellen Orientierungssysteme dabei verdndern und welche
Werte oder Einstellungen festgesetzt werden bzw. bestehen, zeigt sich jedoch in Abhéngigkeit
gesellschaftlicher Auseinandersetzungen und ,,spiegelt ungleiche Machtverhiltnisse wider*

(ebd. S. 17).

Kultur und Religion hdngen eng zusammen: Auch Religionen verstehen sich als Teil unserer
Lebenswelt, in deren Menschen Sinn ,,in kontingenten Erfahrungen, in Erfahrungen von
Krankheit, Gliick, Freude, Trauer bis hin zum Tod*“ erfahren (Freise, 2017, S. 37). Diese
konnen zum einen von Respekt im gegenseitigen Zusammenleben von Gerechtigkeit gepragt
sein oder aber zum anderen zu ,,Ausgrenzung, Ungerechtigkeit und Gewalt* (ebd.) beitragen.
Etymologisch ldsst sich der Religionsbegriff insofern eingrenzen, dass er sich von zwei
wesentlichen Begriffen ableiten lasst. So umfasst der Begriff religio/relegere als Hinwendung
verstanden eine duflere Seite, die beispielsweise mit dem Ausiiben einer Téatigkeit verbunden
ist. Dahingegen verweist die Ableitung des Begriffs religare auf den Aspekt des
Sich-riickbinden und bezieht sich demzufolge eher auf die innere Seite eines Individuums, die
sich beispielsweise in Form von Haltung oder Einstellung eines Menschen ausdriickt
(Wiedenroth-Gabler, 2018, S. 93). Aufgrund dessen folgert Wiedenroth-Gabler, dass ,,anstelle
einer eindeutigen Definition, [kann] man Religion als Sammelbegriff fiir eine

Feldbeschreibung dhnlicher Phinomene verstehen* (ebd.) kann.
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Eine Religion kann leicht mitgenommen werden und so haben Menschen die in ein Land
immigrieren, oft ihre Religion im Gepdck. Sie bietet ihnen wie die Kultur- und
Sozialwissenschaftlerin Susanna Keval es formuliert, eine ,portable Heimat".

(Edelbrock, 2018, S. 101 zit. nach Keval, 2007).

Ein wichtiger Aspekt (s. 0.) sieht Edelbrock in der Tatsache, dass Religion von Individuen als
identitétsstiftend erfahren wird und in der menschlichen Orientierungssuche sinngebende
Erkldrungen und Antworten geben kann (Edelbrock, 2018, S. 101), ,,welches auch schon
Kinder umtreibt* (ebd.). Gefliichtete Kinder haben in der Regel keinen Einfluss auf ihre
Migrationssituation und erleben insbesondere bei der transnationalen Migration, die nicht nur
mit einem Wechsel der sprachlichen sondern auch mit dem einer kulturellen Umgebung
einhergeht, besondere Belastungsmomente (Albers & Ritter, 2016, S. 5). Diese sind
gekennzeichnet durch ,,einen Wohnortwechsel von einem Land in ein anderes iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg, der in empirischen Studien hdufig mit mehreren Jahren angegeben
wird (Faist, Fauser & Reisenauer, 2014, S. 15). Weiter gilt es aufgrund migrationsbedingter
Verflechtungen in Bezug auf grenziibergreifende Bindungen ,,zwischen denen die weggehen
[und] denen, die als Angehdrige zurlickbleiben® (...) (ebd. S. 11) diese zu bewiltigen. So
sieht Freise Migration als Identitdtserschiitterung in der bisher Gelerntes wie beispielsweise
famildr bzw. gesellschaftlich vermittelte Verhaltensweisen und Wertvorstellungen in der
neuen Umgebung nicht mehr in gleicher Weise umsetzbar sind (Freise, 2017, S. 49). In
diesem Zusammenhang sei die Gruppe der Kinder/Jugendlichen im Migratiosprozess
besonders gefdhrdet, da die gefliichteten Kinder aufgrund des noch nicht abgeschlossenen
Individuationsprozesses aus ,,den Bezugsystemen (Peergroup, Schule, Freundschaften)
herausgerissen® (ebd. S. 50) und gezwungen sind sich neu zu orientieren. Auf der Suche nach
dem Sinn, der als menschliches Bediirfnis ebenso auch Kinder beschéftigt (s. o.), zeigt sich
demzufolge die Begegnung mit kultureller und religioser Pluralitit im Gegeneinander,
Nebeneinander bzw. Miteinander in der Schule und Gesellschaft angesichts der Komplexitit
der religidsen und kulturellen Bezugssysteme als groBe Herausforderung: Die Fragen nach
,Fasten im Ramadan®, ,,Gebete zu bestimmten Zeiten und Gebetrsraumen®, Beachtung von
Speise- bzw. Bekleidungsverboten (z. B. Schwimmunterricht) sind nur einige der mdglichen
Differenzen, die sich im Miteinander unterschiedlicher Gruppen von Schiiler*innen im

Schulalltag ergeben konnen (Wiedenroth-Gabler, 2018, S. 96 - 97).
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1.4  Geschlecht und Gender

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Bedeutung von Geschlecht und deren Zuschreibungen

fiir den Einzelnen, um diese im Kontext von Fluchterleben und Pidagogik erértern zu kénnen.

1.4.1. Genderbegriff

,Das Geschlecht fungiert seit jeher als eine der zentralen Identifikationskategorien des

Menschen “ (Funk, 2018, S. 7).

Nach Funk sind eine moglichst eindeutige Einordnung der Geschlechterrolle kulturell aber
auch gesetzlich gewiinscht und vorgegeben. Denn in der Regel werden Menschen in der
Wahrnehmung kategorisiert in Frauen und Ménner bzw. Médchen und Jungen. Geschlechter-
unterschied begegnet uns im Alltag fortwéhrend, denn wir nehmen in der Regel Menschen als
Frauen und Minner bzw. als Méadchen und Jungen wahr. Grundlegend ist hierbei die Frage,
ob Geschlecht ,.eine essentielle oder eine konstruierte Identifikationskategorie® (ebd.) dar-
stellt. Hier finden sich in der wissenschaftlichen Diskussion zwei wesentliche philosophische
Erklarungstheorien: die des Essentialismus und des Konstruktivismus im Diskurs. Wahrend
im Essentialismus anhand konstanter und unverdnderlicher Merkmale eindeutige Kategorien
zugeordnet werden, also Mann oder Frau, wird im Konstruktivismus die Meinung vertreten,
,»dass die Kategorien ,Mann‘ Frau nicht per-se existieren* (ebd. S. 8), sondern aus Entwick-

lungsprozessen der Wirklichkeit abgeleitet sind.

Der aus dem Englischen stammende Begriff gender differenziert zwischen den Begriffen sex
als das biologische Geschlecht, welches sich anhand unterschiedlicher biologischer Faktoren
wie Chromosomenkonfigurationen und Hormonhaushalte bestimmen ldsst. Wohingegen der
Begriff gender hinsichtlich seiner Bedeutung der sozialen und interaktionalen Ausgestaltung
dieser biologischen Grundausstattung verstanden wird. ,,Wéhrend also das deutsche Wort
,Geschlecht® zu allererst eine Zustands-Beschreibung leistet (jemand ist Mann oder Frau),
erweitert ,Gender* dies um eine Vorgangs-Beschreibung (jemand verhélt sich/bezeichnet sich
als Mann oder Frau)“ (ebd. S. 19).*” Daraus lisst sich nach Nubing folgern, dass das soziale
Geschlecht (Gender) sich darauf bezieht, ,,wie eine Person ihr Geschlecht selbst empfindet

(Geschlechtsidentitdt) und nach auBlen sichtbar macht (Geschlechtsausdruck z. B. durch Klei-

7 Der Verfasserin ist sich bewusst, dass fiir die weitere Begriffsverwendung der deutsche Begriff Geschlecht

ausschlieBlich fiir die biologische Unterteilung der Menschen in Mann und Frau steht. Der Begriff
,Gender* umfasst neben dieser biologischen Dimension alle weiteren theoretischen Konfigurationen
und praktischen Ausdrucksformen, die mit der geschlechtlichen Verfasstheit des Menschen in Verbin-
dung stehen.
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dung, Frisur, Korpersprache (...)* (Nubing, 2016, S. 23). Es spielt sich allerdings immer im
,Jjeweils historisch-kulturellen Rahmen gesellschaftlicher Geschlechtsrollen® ab (ebd.). Eine
dhnliche Definition findet sich auch bei Sturm, welche den Begriff gender als ,,Praxis der
Herstellung von Geschlecht (...) [in der] dieses Verstindnis korrespondiert mit der in der
Praxis alltidglichen Lebensfithrung und [verweist] auf die Praktiken, mit denen der Alltag

bestritten wird* beschreibt (Sturm, 2016, S. 82).

Die in der Regel geschlechtlich adressierten Norme und Werte zeigen sich angesichts binérer
Geschlechterrollen tradiert: So wird Maskulinitit beispielsweise mit korperlicher Stérke,
Rationalitit oder Technikorientierung, Feminitdt hingegen mit Emotionalitit oder sozialer
Orientierung assoziiert (ebd.). Dariiberhinaus wird in Bezug auf das Themenfeld ,,Gender und
Flucht“ deutlich, dass sich genderspezifische Unterschiede hinsichtlich der
Bildungsmoglichkeiten ergeben. In Gesprdachen mit Médchen aus Herkunftsléndern wie z. B.
Somalia und Afghanistan wird sichtbar: ,,So habe man als Midchen und als Frau in
Deutschland weitreichende Freiheiten und Bildungschancen, die in ihrem Herkunftsland stark

eingeschrinkt seien” (Lechner & Huber, 2017, S. 54).

1.4.2. Rolle der Geschlechtszugehorigkeit - Gender und Flucht

Menschen flichen aus sehr unterschiedlichen Griinden aus ihren Heimatldndern. Dem Global
Trend Report zufolge sind fast die Hilfte davon Frauen und Maddchen (UNHCR, 2018, S. 61),
die sich in schwierigen Situationen wiederfinden. Griinde dafiir sind beispielsweise, dass sie
entweder abhingig von Familienmitgliedern bzw. unabhéngig von Unterstilitzungsnetzwerken
reisen und unterschiedlichste Formen von Gewalt erlebt haben oder davon bedroht sind. Dar-
unter fallen Geschehnisse wie Genitalverstiimmelung, Zwangsverheiratung, Ehrenmorde oder
Vergewaltigungen im Rahmen von Biirgerkriegen oder anderen Konflikten (Rabe, 2018; Pel-
zer, 2009). Beispiele wie nachfolgend angefiihrt machen deutlich, dass sich die Situation fiir
viele der gefliichteten Frauen aufgrund geschlechtsspezifischer Verfolgungsgriinden laut Am-
nesty International als besonders belastend darstellen: So werden in Afghanistan®® in einem

Report 2018 der UNAMA (United Nations Assistance Mission in Afghanistan) eine Vielzahl

** In Afghanistan als Land mit der weltweit zweitgroBten Fliichtlingszahl leiden rund drei von vier Frauen unter
unterschiedlichen Formen von Gewalt, nicht nur in der Familie, sondern auch in der Gesellschaft (Ar-
beitsplatz, Ausbildungsorte, auch auf offener Strafle). Das ménnliche Geschlecht wird bevorzugt. Mad-
chen/Frauen werden vergewaltigt oder zwangsverheiratet, an &dltere Ménner, manchmal gegen Vieh oder
die Losung eines Konfliktes verkauft. Fiir Frauen stellt die Polygamie eine weitere Herausforderung
dar: So darf ein Mann mit bis zu vier Frauen gleichzeitig verheiratet zu sein und Frauen besitzen keine
Rechte. Félle von Gewalt gegen Frauen werden in Afghanistan iiblicherweise mittels informeller Ge-
richte oder in Stammesversammlungen (Jirgas) entschieden (vgl. Ebrahimkhil, 2018).
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an Verbrechen in Form von Ermordungen und Ehrenmorden gegen Frauen und Médchen do-
kumentiert (vgl. Report Amnesty International 2017/18). Oder aber wie nach Aussage der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) jéhrlich 3 Millionen Médchen aufgrund der in den Léan-
dern Afrikas praktizierten Genitalverstiimmelung gefahrdet sind, Opfer einer Beschneidung
zu werden. Als geschlechtsspezifische Verfolgung gilt auch, wie in vielen Kriegsgebieten
iiblich, wenn Frauen grundlegende Rechte verweigert werden, wie das Recht auf Bildung,

Arbeit oder Religionsausiibung (Report Amnesty International 2017/18).

Kennzeichnend fiir geschlechtsspezifische Verfolgung ist dabei, ,,dass die Geschlechtszuge-
horigkeit entweder den Grund fiir die Verfolgung darstellt oder aber die Art der Verfolgung
bestimmt* (Caligkan, 2018, S. 10). Defakto gehoéren in vielen Biirgerkriegsgebieten
,Systematische Vergewaltigungen von Frauen und Midchen zur erklédrten Kriegsstrategie (...)
die Téter beabsichtigen damit, die soziale Struktur von Familien und ganzen Gesellschaften

zu zerstoren und Menschen von ihrem Territorium zu vertreiben® (ebd. S. 12).

Nach Angaben der UNICEF waren Anfang 2017 mehr als 90 % aller der von der afrikani-
schen Kiiste nach Italien eingereisten Gefliichteten Kinder und Jugendlichen ménnlich (Uni-
cef, 2017, S. 6). Deren liberwiegend mehr als halbjéhrige Reise zeigte sich hdufig verbunden
mit schwersten Traumatisierungen aufgrund von Entfiihrungen, willkiirlichen Verhaftungen
oder aber erschwerter Seenotrettung. Wéhrend jedoch bereits die feministische Forschung
wichtige Impulse liefern konnte, inwiefern Probleme und der spezielle Schutzbedarf gefliich-
teter Madchen genauer zu beschreiben und zu beriicksichtigen sind, bleibt die gendersensible
Untersuchung des Fluchtgeschehens und deren Auswirkungen in Bezug auf das ménnliche
Geschlecht hingegen unzureichend erforscht. Am Beispiel der besonders schutzbediirftigen
Gruppe der UMF berichtet die Leiterin der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung
Dr. Heidrun M. Thaiss im Rahmen des Fachtages Jungen auf der Flucht, dass ,,weder in der
Forschung noch bei der Entwicklung padagogischer, jugendpsychiatrischer oder gesundheits-
fordernder MaBBnahmen ausreichend thematisiert wird (...), dass neun von zehn Fliichtlinge
die minderjdhrig und unbegleitet nach Deutschland kommen Jungen sind.“ (Thaiss, 2018, S.

3).

Es gilt deshalb zu thematisieren, dass es sowohl bei den Fluchtursachen als auch beim Flucht-
erleben ebenso jungenspezifische Aspekte gibt. Griinde sind u. a. eine Hiufung an
Folterungen, die Gefahr der Zwangsrekrutierung als Kindersoldat, oder aber, dass sie von
»ihren Eltern beziehungsweise anderen Bezugspersonen® (Deutscher Caritasverband, 2014, S.

23) auf die Flucht geschickt wurden. Viele der Jungen werden bewusst von ihrer Familie
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ausgewdhlt in der Erwartung, dass diese dort sicherer leben, sich eine Ausbildung verschaf-
fen, arbeiten und spater zum Lebensunterhalt der Familie beitragen konnen. Oder aber es wird
erwartet, dass die Jungen als sogenannte Anker fungieren, um zum Zweck der Schutzgewéh-
rung die Erziehungsberechtigten bzw. die Geschwister nachholen zu koénnen (Parusel, 2015,
S. 1, Neutzling, 2018, S. 12). Neben dieser auBerordentlichen Drucksituation besteht bei Jun-
gen die Gefahr sexualisierter Gewalt und sexueller Ubergriffe (s. 0.). In der Regel wird aber
aufgrund der in diesen Léndern noch stirker vorhandenen tradierten Rollenmuster diese
Thematik viel stirker tabuisiert (Neutzling, 2018, S. 19). Aufgrund genderspezifischer Tabu-
themen zeigt die Sozialforschung auf, dass Jungen nicht nur dazu neigen, ,,moglichst keine
kritischen emotionalen Probleme mitzuteilen®, sondern (...) seelische Konflikte eher zu ex-
ternalisieren® (ebd. S. 24). Als Beispiele finden sich vermehrte Hyperaktivitit, Gewalt oder
Sucht, so dass daraus resultierend Jungen im Vergleich zu Madchen ,,hdufiger psychische und

psychosomatische Storungen — abgesehen von Essstorungen® (ebd. S. 25) entwickeln.

1.4.2.1 Besondere Vulnerabilitéit

Das Fluchtgeschehen macht alle Menschen auf unterschiedliche Weise verletzlich. Wie sich
die Situation gefliichteter Frauen und Médchen und ,,deren geschlechtsspezifischen Heraus-
forderungen und Handlungsbedarfe® (Miiller, 2019, S. 5) darstellen, ist noch weitestgehend
unerforscht und hat aufgrund der Verortung zwischen ,,Fliichtlings- und Frauenberatung, zwi-
schen Zivil -, Asyl- und Aufenthaltsrecht* (Naghipour, 2018, S. 37) ebenso wie aufgrund der
sehr intimen und schmerzlichen Erfahrungen der Individuen eine eher untergeordnete Rolle
gespielt (ebd.). In der Regel begleitet das Erleben sexualisierter Gewalt gefliichtete Frauen.
Insgesamt ldsst sich nach Miiller feststellen, dass Frauen weiterhin wiahrend und nach der
Flucht in erhhtem AusmaB von Gewalterfahrungen, sexuellen Ubergriffen, Traumatisierun-
gen und Familientrennungen betroffen sind (Miiller, 2019). Aufgrund der meist lang andau-
ernden Flucht erleben Frauen hdufig unterschiedlichste Formen von Gewalt. Viele sehen sich
der Willkiir und Gewalttatigkeit von Schleppern ausgesetzt, in der beispielsweise Sex als Ge-
genleistung fiir Fahrten {iber das Mittelmeer eingefordert wird oder aber, wie bei allein rei-
senden Frauen und Midchen hiufig vorkommend, diese Opfer sexueller Ubergriffe werden
(Caliskan, 2018, S. 13). Auch zeigt sich die Verantwortung flir Familie und Kinder als zusétz-
liche Vulnerabilitdt. Beispielsweise, wenn Frauen ,,aufgrund ihrer versorgenden Tatigkeiten
fiir andere Familienmitglieder nicht zu den Verteilerstellen kommen kénnen, wo sie Wasser,
Lebensmittel oder Hilfsgiiter fiir den alltdglichen Gebrauch erhalten, oder aber, wenn ihnen
aufgrund des fehlenden ménnlichen Familienoberhauptes ein eigenstéindiger Haushalt aber-

kannt wird, mit der Konsequenz keine Nahrungsmittel beziehen zu diirfen (ebd. S. 15). Ange-
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kommen in Aufnahmeeinrichtungen und Fliichtlingslagern sind die gefliichteten Frauen meist
weiterhin Gewalt, sexualisierten Ubergriffen, Diskriminierung oder Stigmatisierung ausge-
setzt. Diese Aussagen decken sich auch mit einer bereits von Elizabeth Ferris 1990 durchge-
fiihrten Studie Refugee Women and Violence, die auch in vermeintlich schiitzenden humanita-
ren Aufnahmelagern von Gefahren wie Missbrauch, Prostitution, physischen Ubergriffen,
héuslicher Gewalt und genderbasierter Unterdriickung berichtet. Dass die Vorfille aus Scham
oder Angst vor negativen Auswirkungen auf das Asylverfahren von den Frauen hdufig nicht

gemeldet werden, erhoht dabei die Dunkelziffer (Caliskan, 2018, S. 15).

In Bezug auf junge gefliichtete Mddchen haben insbesondere Kinder aufgrund ihrer Entwick-
lungssituation ,,besondere Bediirfnisse nach Schutz, Férderung und Beteiligung* [und] (...)
kein Kind darf aufgrund irgendeines Merkmals wie z. B. Geschlecht (...) benachteiligt wer-
den (Maywald, 2018, S. 23). Hier gilt es vor allen Dingen aufgrund der besonderen Vulnera-
bilitdt und der sich aus der Thematik heraus ergebenden belastenden Aspekte, Raum fiir not-
wendige Gesprache zu schaffen. Themen wie beispielsweise die der sexualisierten Gewalt
oder anderer Bedrohungssituationen (s. 0.), ermoglichen aufgrund professioneller Begleitung

auftretende psychische Probleme erkennen und begleiten zu konnen (vgl. Kap. 1.1).

1.4.3. Interessensentwicklung von Maddchen und Jungen

Historisch gewachsene geschlechtstypische Zuschreibungen dominieren nach wie vor unsere
Gesellschaft und priagen meist die Zukunftsvorstellungen von Madchen und Jungen. Um eine
moglichst eindeutige Einordnung in die Geschlechterrolle zu finden, werden ,,die Rahmenbe-
dingungen und Markierungen der Geschlechtszugehorigkeit gesetzlich wie kulturell sorgfaltig
reglementiert™ (Funk, 2018, S. 7). So wird nach Funk im soziokulturellen Bereich als erstes
einfiihrendes Modell fiir die Markierung der Geschlechter die farbliche Zuordnung in blau fiir
Jungen und rosa fiir Maddchen bereits vor der Geburt fiir Neugeborene in ,.eine symbolische
Grundordnung eingepflegt (ebd.). Dies fiihrt sich weiter in ,,Zuschreibungen wie einer Ein-
schreibung in eine bindre Ordnung von ,ménnlich‘ und ,weiblich‘, die dann sofort durch pas-
sende Wahl von Vornamen, Kleidung, Mobiliar und Spielzeug sowie entsprechenden Verhal-
tensmustern und Erwartungen gegeniiber dem Kind in soziale (Inter-)Aktion tiberfiihrt wird.*
(ebd. S. 9). Aktuell finden sich diese stereotypen Geschlechtszuschreibungen beispielsweise
auch in Form des Gendermarketings wieder, in der die ,,Ausrichtung von Produkten (...) fiir
eine weibliche oder ménnliche Zielgruppe die Umsatzzahlen erhdhen ldsst™ (Schnerring &

Verlan, 2016, S. 17).
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In der bindren Unterscheidung in eine weibliche und ménnliche Gruppe, sieht Sturm ebenso
im Geschlecht ,,eine soziale Konstruktion® (Sturm, 2016, S. 81) mit dem Ziel ein Zugehorig-
keitsgefiihl zu einer Gruppe zu entwickeln (ebd.). Hurrelmann & Quenzel verweisen hier in
Bezug auf Empfindungen und Verhaltensweisen von Individuen, dass insbesondere die Orien-
tierung an Weiblichkeit/Ménnlichkeit bzw. eine geschlechtliche Zugehdrigkeit sich ,.fiir das
Erleben der eigenen Person im Jugendalter von fundamentaler Bedeutung® (Hurrelmann &
Quenzel, 2016, S. 82) zeigen. Sie betonen, dass diese allerdings ,,nicht genetisch fixiert®, son-
dern aufgrund ,,der physiologischen Ausstattung, der kdrperlichen Konstitution, dem Tempe-
rament und den psychischen Grundstrukturen® (ebd.) individuell hergestellt und gelebt wer-

den konnen.

Inzwischen befinden sich althergebrachte Rollenbilder in der heutigen modernen Gesellschaft
in Bewegung. Zur Beschreibung der eigenen Geschlechtlichkeit identifizieren sich immer
mehr Menschen aktuell nicht mehr zwangsldufig mit starren bindren Geschlechterrollen, son-
dern verbinden unterschiedliche maskuline oder feminine Interessen oder Verhaltensweisen.
Begriffe wie androgyn, bigender, genderquer oder agender, sind nur einige der vielfdltigen
Unterscheidungen in Bezug auf gesellschaftliche Rollenerwartungen. Zu dieser Gruppe geho-
ren auch Menschen deren Identifikationsgeschlecht vom biologischen Geschlecht abweicht,
wie z. B. Transsexualitit oder Transgender, bei der sich vorhandene korperliche Ge-
schlechtsmerkmale unerwiinscht zeigen (Doring, 2016, S. 23). In der Diskussion gilt es dem-
zufolge diskriminierende Kompetenzzuweisungen wie etwa ,,Care ist weiblich, Technik
méinnlich® (Biermann, 2020, S. 19) aufzubrechen. In der Geschlechterdiskussion bietet sich
dadurch die Moglichkeit neue Perspektiven und Spielrdume zu eréffnen — vielleicht ldsst sich
dies nach Meinung der Autorin u. a. auch auf die Erkldrung von Hurrelmann & Quenczel (s.

0.) zuriickfiihren.

Trotz dieser beginnenden Auflosung traditioneller Geschlechterrollen und einer groferen
Freiheit an Moglichkeiten, bleibt die Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechtlichkeit
immer eine grofle Herausforderung, die insbesondere in den Entwicklungsprozessen von der
Kindheit tiber die pubertdre Phase hin zum Erwachsenenalter, in den einzelnen Stufen der

Entwicklungsaufgaben eine wichtige Rolle einnehmen (Hurrelmann & Quenzel, 2016, S. 83).

1.4.4 Geschlechteraspekte in Bildungsprozessen und padagogischen Institutionen
Im péadagogischen Kontext liegt der Fokus bei Geschlechterfragen fast ausschlielich auf den
Ebenen der praktisch-piddagogischer Handlungen, welche in dieser Arbeit insbesondere Er-

ziehungsprozessen im Unterricht impliziert. Fiir die pddagogische Arbeit ergeben sich in den
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heterogenen Milieus in der Schule daraus besondere Anforderungen. Insbesondere fiir Pad-
agog*innen bedeutet dies, wie im Grundgesetz Artikel 3 unmissversténdlich festgelegt, dass
,hiemand [darf] wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse seiner Sprache,
seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauun-
gen benachteiligt oder bevorzugt werden* darf (Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land). Im Unterrichtsalltag findet sich demzufolge auch Geschlechtergerechtigkeit als ein zen-
traler Begriff wieder, der allerdings kontrovers diskutiert und unterschiedlich interpretiert
werden kann. Sturm merkt dazu an, dass Gerechtigkeit in Bezug auf Gleichheit ,,dem Ziel
gegeniiber verantwortet [ist] den Geschlechtern die gleichen Chancen, Zugédnge, Rechte und

Moglichkeiten zu eréffnen bzw. bereitzustellen® (Sturm, 2018, S. 85).

Eine wichtige Aufgabe der Institution Schule ist demzufolge, Bildungsprozesse in Bezug auf
geschlechtstypische Zuschreibungen zu erkennen, zu reflektieren, damit verbundene Ein-
schrankungen aufzuzeigen und als Konsequenz daraus mit Hilfe vielfaltiger Angebote an Er-

fahrungsmdoglichkeiten, diese aufzubrechen.

Eine stereotype Darstellung von ,,die Maddchen/die Jungen* stellt sich in der thematischen
Auseinandersetzung in vielerlei Hinsicht als problematisch dar. Um den Umfang der Arbeit
nicht zu tiberschreiten sollen nachfolgend nur einige Aspekte erdrtert werden. Nach Sturm
weisen Untersuchungen darauf hin, dass Schiiler*innen unterschiedliche Féhigkeiten beziig-
lich deren Geschlechts zugeschrieben werden, wie z. B. den Médchen eine Zuriickhaltung
gegeniiber Technik attestiert wird, wohingegen Jungen als technikinteressierte Gruppe aner-
kannt werden (Sturm, 2018, S. 91). So ist beispielsweise im naturwissenschaftlichen Unter-
richt zu beobachten, dass durch die mitenthaltenen Vorstellungen iiber Geschlecht, Lehrkréfte
diese in unterrichtliche Interaktionen einflieBen lassen. Dies hat zur Folge, dass ,,Méddchen
[werden] eher fiir Wiederholungsaufgaben, Jungen meist bei der Beantwortung von neuen
Sachverhalten aufgerufen (ebd. S. 93) werden. Weiterhin zeigt sich bei der Bewertung von
Zuschreibungen im Vergleich, dass Jungen ein hdufig negativ auffallenderes Verhalten zu
einem eher positiv unauffilligen Verhalten von Médchen in der Klasse aufweisen. Werden
diese in Beziehung gesetzt, ldsst sich feststellen, dass die Tendenz besteht, Jungen mit
schlechteren Noten zu bewerten wohingegen bei Méddchen keine Abhéngigkeit, kein Muster

gegeniiber den Zensuren zu erkennen war (ebd. S. 92).
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Nach der aktuellen PISA Studie® zeigen sich junge Madchen den Jungen in fast allen Berei-
chen iiberlegen, was nach Hurrelmann & Quenzel ein Indiz dafiir ist, dass die stattgefundenen
Reformen in Bezug auf den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg fiir das weibliche Ge-
schlecht gelungen sind (Hurrelmann & Quenzel, S. 123). Konnten jedoch Maddchen und junge
Frauen in den letzten Jahren von der Bildungsexpansion profitieren, sind hingegen junge
Mainner hinsichtlich Schulbildung und Bildungsabschliisse ,,ins Hintertreffen geraten* (ebd.).
Aktuelle Studien wie PISA zeigen eine tendenzielle Anderung insofern, dass Jungen oder
junge Minner einen grofleren Ehrgeiz entwickeln (17. Shell-Studie) und in einzelnen Kompe-

tenzbereichen deutlich autholen konnten (PISA 2018).

* vgl. PISA 2018. Online Anhang - Grundbildung im internationalen Bereich unter

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2019/Zusammenfassung PISA2018.p
df (Reiss, Weis, Klieme & Koller, 2019).
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2. Zwischenfazit

Eine umfassende Literaturrecherche und die Auseinandersetzung mit forschungsrelevanten
Aussagen in dieser Arbeit (vgl. Kap. 1) zeigen theoretische Grundlagen und zentrale Erkennt-
nisse zum Themenbereich von gefliichteten Kindern auf. Wesentlich fiir deren gesellschaftli-
chen Teilhabe ist der Zugang zu Bildung bzw. Bildungsmdglichkeiten, die sich von einer
Vielzahl von Faktoren abhingig zeigt. Erkenntnisse aus den Erfahrungen der letzten Jahre mit
gefliichteten Kindern, sei es in spezifischen Projekten oder in den Bildungseinrichten, konn-
ten im Zuge der einsetzenden wissenschaftlichen Forschungsarbeit verdeutlichen, dass Kinder
mit Fluchterfahrung sehr unterschiedlichen Belastungsmomenten ausgesetzt sind. Diese bil-
den sich demzufolge aufgrund der heterogenen Situation unterschiedlich ab. In diesem Bedeu-
tungszusammenhang ist es deshalb wichtig, den Kindern und deren Familien individuelle Un-

terstlitzung zukommen zu lassen.

Auf dieser Grundlage ist die Lehrkraft gefordert, die psychosoziale Situation des Einzelnen
wahrnehmen und erkennen zu kénnen. Insbesondere durch das Fluchterleben bzw. Fluchtum-
stinde und das Erleben mdglicher frither Traumata, besteht eine hohe Vulnerabilitdt, mit einer
deutlich hoheren Wahrscheinlichkeit fiir spétere seelische Krankheiten. Hingegen gibt es
gleichzeitig auch protektive Faktoren wie beispielsweise ein ausgepragtes Durchhaltevermo-
gen, die gegebene Risiken abmildern konnen und Beriicksichtigung finden miissen. Dabei
zeigen sich positive Bindungs- und Beziehungsstrukturen nach Bowlby als wichtige Einfluss-
variablen, welche innerhalb der Familie oder im Umfeld, wie z. B. in der Schule unterstiitzend

sein konnen. (vgl. Kap. 1.3.3.1).

Das Ankommen in der Bildungseinrichtung Schule gestaltet sich unterschiedlich. Die Bezie-
hung zwischen Padagog*in und Kind legt dabei fiir erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse
den Grundstein - mit weitreichenden Einfluss auf die weitere Entwicklung. Gerade im Bil-
dungskontext hat die Pddagogik hier eine besondere Verantwortung, um ihrem Bildungsauf-
trag gerecht zu werden und durch das Schaffen von gelungenen Strukturen, Arbeitsformen
und Inhalten in der Schule, den Kindern eine gelungene Partizipation in der Bildungsinstituti-
on zu ermdglichen. Somit konnen Voraussetzungen fiir inklusive Bildung geschaffen werden.
Diverse Untersuchungen weisen darauf hin, dass die Vermittlung von sprachlichen Kompe-
tenzen in der Bildungssprache Deutsch ein wesentlicher Faktor fiir den weiteren Bildungser-
folg abbildet. Obwohl es nach Beschliissen der KMK um interkulturelle Bildung und den
,Aufbau struktureller Diskriminierung (...) die Vergabe von Bildungserfolg, Integration und

ein demokratisches Miteinander (Biirger, 2018, S. 51) geht, finden sich auf Lénderebene
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vorzugsweise wenig inklusive Schulmodelle. Trotz, dass in migrationspiddagogischen Diskur-
sen der letzten Jahre immer wieder inklusive Ansétze als notwendig aufgegriffen wurden,
finden sich in der Praxis immer noch die vorherrschende Meinung, dass neu zugewanderte
Kinder in separaten Schulklassen beschult werden sollen, um Deutsch zu lernen (vgl. Kap.
1.2, vgl. Kap.1.3). Gerade in diesem Kontext ist es erforderlich, Konzepte fiir einen inklusi-

ven Unterricht umzusetzen.

Die herausgearbeiteten Erkenntnisse im Theorieteil dieser Arbeit zeigen die Wechselbezie-
hungen der ausgewéhlten Thematiken auf. Diese konnen nicht getrennt voneinander betrach-

tet werden, da sie sich gegenseitig bedingen.
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3.  Empirie

Die Ergebnisse in den vorangegangenen Kapiteln fiihren zu weitreichenden Uberlegungen
und letztendlich zu dem Zustandekommen der Fragestellungen fiir diese Forschungsarbeit. In
diesem Kapitel erfolgt eine Beschreibung des Untersuchungsdesigns. Dazu werden die
Fallauswahl sowie die Erhebungs- und Auswertungsmethode der Untersuchung ausfiihrlich

erlautert.

3.1 Entwicklung der Fragestellung und einleitende Uberlegungen zur
methodologischen Verortung

Ziel dieser Arbeit ist es, den Prozess liber den Bildungsverlauf gefliichteter Kinder, Erfahrun-
gen und subjektiven Einschédtzungen aus mehrperspektivischer Sicht zu erhalten. Das Er-
kenntnisinteresse dieser Arbeit besteht darin, die im theoretischen Teil aufgezeigten Themen-
bereiche miteinander zu verkniipfen und die besondere Situation gefliichteter Kinder in Bezug
auf Bildungsteilhabe und Genderaspekt zu ermitteln sowie deren personliches Umfeld wahr-
zunehmen. Dariiber hinaus sollen diese mit den Einschitzungen péddagogischer Fachkrifte
verglichen werden, um weitere Erkenntnisse in der explorativen Erarbeitung sammeln und

empirisch erforschen zu konnen.

Es ergeben sich folgende Fragestellungen, die in dieser Forschungsarbeit untersucht werden

sollen:

d Wie kénnen sich Ubergiinge durch inklusive Bildung fiir gefliichtete Kinder erfolgreich
gestalten?

. Inwiefern kann inklusive Bildung und Bildungserfolge Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben ermoglichen?

. Welche Unterschiede gibt es in Bezug auf den Genderaspekt?

Da sich sowohl aus dem Erkenntnisinteresse als auch aus den Forschungsfragen entscheiden-
de Uberlegungen beziiglich der Auswahl der Datenerhebungsmethoden, der Datenerhebung,
sowie Auswahl, Analyse und Interpretation der Daten ergeben, stellt sich die Frage nach der

methodologischen Verortung.

In der Fachliteratur zur empirischen Sozialforschung die als ,,systematische Erfassung und
Deutung sozialer Erscheinungen® (Atteslander, 2008, S. 4) definiert ist, erfolgt eine Unter-
scheidung hinsichtlich quantitativer und qualitativer Sozialforschung. In Abgrenzung zur
quantitativen Forschung als eine ,,messende und zéhlende Forschung® (Striibing, 2013, S. 4)

die sich standardisierter, mathematischer Verfahren bedient, will die qualitative Forschung als
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eine verstehende und entdeckende Forschung ,,(...) die umfassende und detaillierte, deskripti-
ve Analyse stets sinnhafter sozialer Wirklichkeit™ (Kruse, 2015, S. 25) darstellen. Nach Flick
ist demzufolge weniger das Ziel Bekanntes zu iiberpriifen, als ,,Neues in der untersuchten
Situation zu entdecken und daraus Hypothesen oder eine Theorie zu entwickeln® (Flick, 2009,
S. 25). Als wesentliche Kennzeichen formuliert Flick ,,die Gegenstandsangemessenheit von
Methoden und Theorien, die Beriicksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven
sowie der Reflexion des Forschers iiber die Forschung als Teil der Erkenntnis“ (Flick, 2007,
S. 26). Entscheidender Faktor fiir eine Untersuchung ist die Formulierung der Forscherfrage,

welche die methodologische Positionierung im Wesentlichen beeinflusst (Flick, 2013).

Die eingangs formulierte Fragestellung dieser Arbeit hat zum Ziel, subjektive Einstellungen
und personliche Erfahrungen der Befragten in Bezug auf das Themengebiet zu verstehen und
eine umfassende und beschreibende Analyse davon darzustellen. Aus diesem Grunde wird
diese Arbeit in der qualitativen Sozialforschung und ausdriicklich nicht in der quantitativen

Forschung verortet.

Um diese Forschungsarbeit in einem moglichst breiten Spektrum erfassen zu konnen, soll
zusitzlich die Forschungsstrategie der Triangulation angewendet werden. Nach Flick be-
zeichnet der Begriff Triangulation im Kontext sozialwissenschaftlicher und speziell qualitati-
ver Forschung vereinfacht ausgedriickt, dass ,,ein Forschungsgegenstand von (mindestens)
zwei Punkten aus betrachtet (...) wird.” (Flick, 2011, S. 11). Dies bedeutet, Triangulation be-
inhaltet ,,die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegenstand
oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen® (ebd. S. 12). Ausgehend von
meinem Erkenntnisinteresse, dem Untersuchungsgegenstand und der Forscherfrage war dem-
zufolge beabsichtigt drei unterschiedliche Personengruppen (Lehrer*in /Kinder mit Fluchter-
fahrung (m/w) / Sozialarbeiter*in) auszuwihlen und zu befragen, um somit den Untersu-
chungsaspekt durch die vorliegenden Datenquellen umfassender betrachten und einschétzen
zu konnen. Infolge der Pandemie konnte das Vorhaben allerdings so nicht umgesetzt werden,
so dass, um den Forschungsgegenstand moglichst in einer breiten Sichtweise erfassen zu kon-
nen (s. 0.), zwei Personengruppen aus einer triangulierten Sichtweise herangezogen werden
konnten. Im Anschluss daran konnten die Ergebnisse aus den Experteninterviews mit denje-

nigen aus der Literaturrecherche in Beziehung gesetzt werden

Im Hinblick auf die Fragestellung orientiert sich die konkrete Auswahl an Personen ,,an denen
die zu entwickelnde Theorie entdeckt bzw. entwickelt werden soll* (Flick, 2009, S. 159). In

diesem Setting werden die Betroffenen als einzelne Parteien des schulischen Umfeldes be-



3. Empirie 54

trachtet und sollen als jeweilige Expert*innen zu Wort kommen. Insofern ergeben sich nach-

folgende Kriterien fiir die Auswahl der Befragten:

. Gefliichtete minderjéhrige Kinder in der Schule unterschiedlichen Geschlechts

. Lehrer*innen unterschiedlichen Geschlechts mit Erfahrungen im Unterrichten gefliich-
teter Kinder

Da diese empirische Untersuchung den Fokus auf den Transitionsprozess in Bezug auf die

Bildungsteilhabe junger gefliichteter Kinder unterschiedlichen Geschlechts nimmt, besteht die

Fallauswahl aus zwei Lehrer*innen sowie zwei Kinder mit Fluchterfahrung unterschiedlichen

Geschlechts.*

3.2. Methodisches Vorgehen

Wie vorangehend erortert, wird im Rahmen dieser Masterthesis der zentralen Frage nachge-
gangen ,,Wie konnen sich Ubergiinge durch inklusive Bildung fiir gefliichtete Kinder erfolg-
reich gestalten?* Dementsprechend werden kritische Ubergangsphasen im Schulalltag néiher
betrachtet. Um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen, wird der Schwerpunkt auf den
wichtigen Ubergangsbereich von Primar auf Sekundarstufe gelegt. Das Erkenntnisinteresse
richtet sich ebenso auf mogliche Differenzen, die sich beziiglich des Lernverhaltens aufgrund
des Genderaspektes ergeben konnen. Ausgehend von der Fragestellung stellen die im Verlauf
dieser Arbeit entwickelten Hypothesen das Fundament dieser Arbeit dar. Die Betroffenen
sowie die Pddagogen als wichtige Personen in Bezug auf Wissensvermittlung und als Be-
zugspersonen, sollen als jeweilige Expert*innen in diesem Rahmen zu Wort kommen, wobei
die subjektiven Erfahrungen der Einzelnen im Mittelpunkt der Erhebung stehen. Dabei geht es
der Autorin nicht darum, bestehende Theorien zu tiiberpriifen, sondern deren subjektiven
Sichtweisen zu erfassen, verstehen, analysieren und zu interpretieren.

Als geeignetes Erhebungsinstrument bietet sich die Methode eines nichtstandardisierten leit-
fadengestiitzten Expert*inneninterviews (Glidser & Laudel, 2010) an. Die Datenauswertung
erfolgt mittels thematischen Kodierens (Flick, 2007), welche den Fokus auf die ,,Verteilung
von Perspektiven auf ein Phinomen oder einen Prozess (...)* (Flick, 2007, S. 402) legt und bei
der das Sampling sich ,,an den Gruppen orientiert, deren Perspektiven auf den Gegenstand fiir

seine Analyse besonders aufschlussreich erscheinen und die damit vorab festgelegt (...) wer-

* Aufgrund der Corona Pandemie im Frithsommer 2020 und des brachliegenden Schulbetriebs konnten die vor-
gesehenen und geplanten Interviews mit jeweils 2 Schiiler*innen und 2 Lehrer*innen und 2 Sozialarbei-
ter*innen unterschiedlichen Geschlechts nicht stattfinden und mussten heruntergebrochen werden.
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den* (ebd.). Daraus ergibt sich nachfolgender Untersuchungsplan, der auf formaler Ebene das

Untersuchungsziel sowie den Ablauf dieser Erhebung erfasst.

Tabelle 1

Ubersicht methodisches Vorgehen nach eigener Darstellung’’

Untersuchungsverfahren Gewihlte Methode

Qualitative Datenerhebung Experteninterview nach Glaser und Laudel (2010)

Qualitative Datenaufbereitung Transkription mit Transkriptionsregeln angelehnt an Flick
(2007)

Qualitative Datenauswertung Thematisches Kodieren nach Flick (2007)

3.2.1. Datenerhebung

In diesem Kapitel erfolgt eine Beschreibung der Auswahl der Datenerhebung sowie eine Dar-
stellung des weiteren Vorgehens, welche auf Grundlage des Erhebungsinstruments des nicht-
standardisierten leitfadengestiitzten Experteninterviews erfolgt. Nachfolgend wird deshalb die

Frage erortert, wer fiir diese Untersuchung als Expert*in gilt.

3.2.1.1.  Expert*innenbegriff
Der Expertenbegriff ist weit gefasst und findet in der Fachliteratur unterschiedliche Ausle-
gung, weshalb es erforderlich ist, diese Begrifflichkeit fiir die vorliegende Arbeit genauer zu
definieren. Meuser und Nagel, die sich mit Experten-Interviews als spezielle Anwendungs-
form von Leitfaden-Interviews auseinandersetzen (Flick, 2007, S. 214), definieren im For-
schungszusammenhang eine Person als Expert*in, wenn sie ,, (...) iiber ein Wissen verfiigt,
das sie zwar nicht notwendigerweise alleine besitzt, das aber doch nicht jedermann in dem
interessierenden Handlungsfeld zugénglich ist* (Meuser & Nagel, 2009, S. 467). Damit be-
schreiben sie das Expert*innenwissen in einem weiteren gefassten Begriff als eine besondere
Art von Sonderwissen in einem interessierenden Feld, welches den Expert*innen présent ist

(ebd.).

Im Rahmen des Forschungszusammenhangs wird der Experte/die Expertin als in einer ,,spezi-
fische[n] Rolle [...] als Quelle von Spezialwissen iiber die zu erforschenden sozialen Sach-
verhalte* (Glaser & Laudel, 2010, S. 12) gesehen. Bogner, Littig & Menz fiigen ergénzend
hinzu, dass sich die Relevanz der Expert*innen daraus ableitet, da diese ,,in einer sozialen

oder organisationalen Position stehen, in der sie ihr Wissen und ihre Deutungen fiir einen

*! Die Tabellendarstellung erfolgt aufgrund der Ubersichtlichkeit in Anlehnung an die APA-Richtlinien.
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breiteren sozialen Kontext relevant oder pragend machen kénnen* (Bogner, Littig & Menz,
2014, S. 17). In diesem Kontext wird nach vorliegenden Definitionen das Experteninterview

als eine geeignete Methode dieses Wissen zu erschlieBen, angesehen.

Expert*inneninterviews konnen innerhalb des Forschungsdesigns einen unterschiedlichen
Stellenwert einnehmen. Die Erhebung kann zum einen explorativ durch interpretierendes
Deutungswissen, zum anderen aber auch fundiert mit Hilfe sachlicher Informationen erfolgen
(ebd. S. 22 - 24). Anhand des Standardisierungsgrad lassen sich vier Varianten ableiten (vgl.
Abb. 4).

rragevort it Ung Antwortmaoglichkeiten

-reihenfolge

Standardisiertes

g Vor ben Vorgegeben
interview SIgROERE 9eg
ﬁalbst_andardnsuertes Vorgegeben Nicht vorgegeben
interview
j‘hchts.tandardmertes Nicht vorgegeben (nur Thema/Themen vorgegeben)
interview

Abbildung 4. Klassifizierung von Interviews nach ihrer Standardisierung (Gliser & Laudel, 2010, S. 41)

Fiir diese Untersuchung wurde das nichtstandardisierte Experteninterview in Form eines Leit-
fadeninterviews gewihlt, welches in der Regel mit ,,vorgegebenen Themen und einer Frageli-
ste (dem Leitfaden)“ (Glaser & Laudel, 2010, S. 42) arbeitet. Weder die Formulierungen der
Fragen noch deren Reihenfolge sind verbindlich und kénnen ,,(...) auch auler der Reihe ge-
stellt werden, wenn es sich ergibt™ (ebd.), mit dem Ziel einen moglichst natiirlichen Ge-
spriachsverlauf zu erhalten (ebd.). Dabei sind die sog. Leitfragen ,,auf das Untersuchungsfeld
gerichtet und versuchen, die Informationen zu benennen, die erhoben werden miissen* (Gla-

ser & Laudel, 2010, S. 91).

3.2.1.2  Face-to-Face Interviews - Erfassung des Kommunikationsprozesses
Neben Beobachtungen oder Ethnografien sind Befragungen in Form von Interviews elementa-
rer Bestandteil qualitativer Sozialforschung. Die Mdglichkeit dieselben durchzufiihren sind
klassischerweise personlich oder telefonisch. Hiufig stellt sich fiir Befragte das Format Inter-
view aufgrund eines theoretischen Rahmens sehr ungewohnt dar, was mit Verunsicherung
verbunden sein kann (Striibing, 2013). Trotzdem dominieren in der qualitativen Forschung die

im personlichen Kontakt durchgefiihrten Interviews.
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Wesentlich dafiir zeigen sich nach Opdenakker ...

,,Social cues, such as voice, intonation, body language etc. of the interviewee can give the
interviewer a lot of extra information that can be added to the verbal answer of the inter-

viewee on a question. “ (Opdenakker, 20006, S. 3).

Ausschlaggebende Griinde fiir ein personliches Interview sind demnach u. a. in der physi-
schen Anwesenheit der Interaktionspartner auszumachen. Nonverbale Signale wie Mimik,
Gestik und Korpersprache erleichtern die Einschitzung von Situationen. Beispielsweise wer-
den dadurch auch Fragen zum Verstindnis aber auch spontane Fragen im Gespriachsverlauf
ermoglicht. Des Weiteren eroffnet sich aufgrund der Prisenz des Interviewers die Chance die
Interviewsituation besser einschétzen und steuern zu konnen, sei es in Form von Motivation
oder aber durch das Minimieren eventueller Storfaktoren (Witzel, 2000).

Insbesondere in Bezug auf die Befragung mit Kindern und die damit verbundene besondere
Interviewsituation, erfolgte bewusst eine Auswahl, die im personlichen Kontakt stattfinden
kann. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden deshalb aus oben genannten Griinden alle

Interviews als Face-to-Face Interviews an den Schulen geplant.

Vor dem Hintergrund einer méglichen Uberforderung der Kinder, achtet die Forscherin auf
die Einhaltung wichtiger Aspekte, wie ein fiir die Kinder vertrauter Ort, eine stdrungsfreie
Umgebung, eine positiv geprigte personliche Haltung der Forschenden (Freundlichkeit, Er-

mutigung, Geduld und Riicksicht, Zuhoren, ...) (Mey & Schwentesius, 20119, S. 11).

Von den vier leitfadengestiitzten Interviews (Lehrerin/Lehrer; Maddchen/Junge mit Fluchter-
fahrung), konnten im Zeitraum dieser Arbeit drei Interviews personlich durchgefiihrt werden.
Ein Interview mit einer Lehrkraft (m) wurde aufgrund des Lockdowns als Zoom-Call in Form
eines Online-Interviews gehalten. Diese Ubertragung auf das Medium Internet ,kommt dem
verbalen Austausch [in] einem ,,Face-to-face-Interview am nichsten* (Flick, 2009, S. 317)
und ermdglicht der Forscherin eine annihrend vergleichbare Interviewsituation.** Die Inter-
views mit den Kindern waren erst zu einem sehr spédten Zeitraum moglich, da der reguldre

Schulbetrieb erst Ende Mai/Anfang Juni startete.

*2 In der praktischen Durchfiihrung zeigten sich im Vergleich zum Face-to-Face-Interview héufiger Irritationen
aufgrund von Ubertragungsverzdgerungen, so haben beispielsweise beide Parteien gleichzeitig mit
Sprechen begonnen. Oder aber es gab mehr storende Unterbrechungen durch z. B. Telefonklingeln,
Hundebellen, Roboterstaubsauger etc. Trotzdem konnte in Abgrenzung zu einem Telefoninterview eine
anndhernd dhnliche Situation vorgefunden werden.
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Die Fixierung der Daten fiihrt zu einer unabhéngigen Sichtweise: ,,Wesentliche Schritte dieser
Aufbereitung sind im Interview die Aufzeichnung des gesprochenen Worts und die anschlie-
Bende Verschriftlichung.“ (Flick, 2009, S. 371). Mithilfe einer Tonaufzeichnung erfasst der
Interviewende den Kommunikationsprozess mit dem Ziel, dass die Befragten das mitlaufende
Tonbandgerit vergessen und ein moglichst natiirlicher Gespriachsverlauf ermdglicht wird.
Hierbei ist es sinnvoll ausschlieBlich Aufnhahmegerite zu verwenden, die fiir das Forschungs-
vorhaben notwendig sind (Flick, 2009, S. 373 ff.). Fiir die Aufzeichnung dieser Forschungs-
arbeit wird ein akustisches Aufnahmegerit verwendet. Dieses ermdglicht der Forscherin, sich
ausnahmslos auf die Gesprachssituation zu fokussieren. Nach Kuckartz kommt es aufgrund
der Unmittelbarkeit zu ,,keine[r] Verzerrung durch retrospektive Erinnerung® und ermdoglicht
eine ,,Entspannte Interviewfiihrung, da keine Mitschrift von Stichworten erforderlich [ist]*

(Kuckartz, 2018, S. 32).

3.2.1.3 Konstruktion eines Interviewleitfadens
In der Forschung finden sich unterschiedliche Moglichkeiten zur Leitfadenerstellung (Helffe-
rich, 20011; Witzel, 2000). Der Interviewleitfaden soll jedoch immer einen Orientierungs-
rahmen fiir die Befragung auf Grundlage des im theoretisch-wissenschaftlichen Teil erworbe-
nen Vorwissen darstellen (Witzel, 2000). Er hat die Funktion Problembereiche eines Themas
in einzelnen Feldern festzuhalten und beinhaltet Frageideen fiir die Einleitung zu diesen The-
menbereichen. Dabei sollen die Fragen so formuliert sein, dass sie offene Antworten ermdgli-
chen, mit dem Ziel den Befragten Freirdume beziiglich deren Erzéhlungen zu ermdglichen
(ebd.). Weiterhin kann der konstruierte Leitfaden ,,bei stockendem Gesprich bzw. unergiebi-
ger Thematik®™ (Witzel, 1985, S. 237) dem Forschenden helfen, das Interview neu zu lenken.
Im Rahmen dieser Untersuchung wurden zwei Leitfdden, die sich am Theorieteil dieser Ar-
beit orientieren, sowie an die Rolle des Befragten (Lehrer/Gefliichtetes Kind) angepasst sind,

entwickelt.

Der Leitfaden schlieit bei beiden Varianten mit der Moglichkeit des Nachfragens. Damit zwi-
schen dem Befragten und der Interviewerin ein gemeinsames Gesprich entstehen kann, wur-
den themenzentrierte Leidfdden konzipiert. Diese sind in folgende Phasen eingeteilt: ,,Phasel:
BegriiBung und Erkldrung®, ,,Phase 2: Fragen zu einzelnen Themenfeldern®, ,,Phase 3: Nach-
fragen®, ,,Phase 4: Abschluss“ und ,,Phase 5: Datenerhebung®. Die Grundlage fiir die Inter-

views stellen die festgelegten Phasen dar, welche im Leitfaden konstruiert wurden.**

# Alle Interviewleitfaden sind im Anhang D beigefiigt.
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Im Anschluss wird der in einer Tabelle konstruierte Leitfaden exemplarisch fiir die Lehrkraft

vorgestellt.**

Tabelle 2
Leitfaden Lehrer*in

Kategorie / Phase Inhalt Aufrechterhaltungsstrategie

Phase 1: Begriifiung Liebe/r Frau/Herr ...

& Vor- Mein Name ist Alexandra Tinti, und ich bin

spann/Erklirung Studentin der paddagogischen Hochschule in
Heidelberg mit der Fachrichtung Sonderpéd-
agogik. Wiahrend meiner Ausbildung zur
Logopédin habe ich bereits erste Erfahrungen
mit Fliichtlingskindern in der Sprachforde-
rung sammeln konnen.

Da ich bald selbst vor der Aufgabe und der
Herausforderung stehe, unterschiedliche
Klassen in kulturell heterogenen Lerngruppen
zu unterrichten, ist es fiir mich als angehende
Lehrerin besonders wichtig, mehr iiber die
Situation von Kindern und Jugendliche mit
Fluchterfahrung zu erfahren.

Gerne wiirde ich Sie tiber Ihre Erfahrungen in
der Arbeit mit diesen Kindern befragen.

Sie als Lehrer*in sind Experte/Expertin, was
die Arbeit mit gefliichteten Kindern angeht.
Geeignete Methoden, Vorgehens- und Ver-
haltensweisen in der Vermittlung von Wissen
mit diesen Kindern, die Thnen geholfen ha-
ben, sind mdglicherweise auch hilfreich fiir
andere Lehrkrifte.

Das Ziel meiner Master-Thesis liegt darin
herauszufinden, wie sich bei gefliichteten
Kindern der Ubergang von Fluchterfahrun-
gen/der Flucht in schulische Lernprozesse
darstellt, und ob genderspezifische Unter-
schiede in der Bewiltigung des Transiti-
onsprozesses ergeben. Weiterhin ist es fiir
mich wichtig zu ermitteln, welche Anforde-
rungen und Herausforderungen fiir Sie als
Lehrkorper von Relevanz sind.

Nach den Regeln des Datenschutzes werden
Ihre personlichen Daten und Angaben streng
vertraulich behandelt und anonymisiert.
Gerne mochte ich noch etwas Wichtiges vor-

* Der fiir die Kinder verwendete Leitfaden befindet sich im Anhang D dieser Arbeit.
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anstellen: Es kommt mir in diesem Interview
vor allem auf Thre ganz personlichen Erfah-
rungen, Erkenntnisse, Denkweisen und
Standpunkte an.

Dazu werde ich mir einige Notizen machen
und nur nachfragen, wenn ich etwas nicht
ganz verstanden habe oder wenn mich einzel-
ne Aspekte noch ausfiihrlicher interessieren.
Wenn Sie mit diesem Vorgehen einverstan-
den sind, wiirde ich gerne beginnen.

Phase 2: Fragen
Lebenslage gefliich-

teter Kinder

Wie nehmen Sie das Leben gefliichteter Kin-
der in Deutschland wahr?

Was wissen Sie iiber die Wohnsituati-
on/Lebenssituation der Kinder?

Welche Hobbies haben die Kinder, bzw.
wie verbringen sie ihre Freizeit?

- Gibt es ihrer Beobachtung nach Un-
terschiede beziiglich des Genderaspek-
tes?

Haben die Kinder Freunde in oder auch
auBBerhalb der Schule mit denen sie sich
z. B. zum Spielen verabreden?

- Konnen Sie hier Differenzen zwi-
schen méinnlichen und weiblichen ge-
fliichteten Kindern wahrnehmen? Wenn
ja, welche und inwiefern dufern sich die-
se?

Wie nehmen Sie es wahr, wie es den Kindern
hier in Deutschland gefallt?

Was gefillt den Kindern besonders gut in
Deutschland?

Was ist hier fiir die Kinder eher schwie-
rig?

- Konnen Sie hier Differenzen zwi-
schen méinnlichen und weiblichen ge-
fliichteten Kindern wahrnehmen? Wenn
ja, welche und inwiefern dufern sich die-
se?

Inwiefern sind Sie der Meinung, dass es den
gefliichteten Kindern wichtig ist, die deutsche
Sprache zu erlernen?

Welche Faktoren erschweren den
Spracherwerb der Fliichtlingskinder?

- Koénnen Sie hier Differenzen in Bezug
auf den Genderaspekt wahrnehmen? In-
wieweit dulern sich diese Differenzen?

Das ist interessant, das ist fiir
uns wichtig.

Ich mochte mir das gerne vor-
stellen kénnen/ ein Bild davon
bekommen.

Erzdhlen Sie doch noch etwas
weiter/ fallt Thnen noch etwas
ein?

Konnen Sie das noch etwas
vertiefen/ das Bild noch etwas
ausmalen?

Sie haben vorhin erzahlt ...,
konnen Sie noch etwas mehr
dazu sagen?

Konnen Sie mir noch vertie-
fende Erfahrungen zu ... mit-
teilen?

Erzédhlen Sie doch mal wie das
anfing und dann weiter ging ...

Was ging Thnen dabei durch
den Kopf?

Wie war das fiir Sie?

Konnen Sie sagen was das
heif3t? Was meinen Sie damit?

Und dann? Wie ging das wei-
ter?

Konnen Sie mir noch liber
weitere Beobachtungen berich-
ten?
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Rollenverstdindnis,

kulturelle und reli-
giose Auffassungen
und Einfliisse

Konnen Sie Differenzen zwischen maénnli-
chen und weiblichen Kindern, in Bezug auf
das Rollenverstandnis Mann und Frau wahr-
nehmen?

* Inwiefern dullern sich diese Differenzen?

Welchen Einfluss haben kulturelle und reli-
giose Auffassungen/Ansichten auf die Teil-
habe der Fliichtlingskinder in der Klassenge-
meinschaft?
- Lassen sich an dieser Stelle Unter-
schiede zwischen mannlichen und weibli-
chen Kindern wahrnehmen? Wie &dullern
sich diese?

Welche weiteren Gegebenheiten wie bspw.
soziale, kulturelle, Okonomische... haben
einen Einfluss auf die Fliichtlingskinder?
—> Gibt es hier Unterschiede beziiglich des
Genderaspektes, den Sie wahrnehmen
kénnen? Wie duBlern sich diese?

Welchen Bedeutungscharakter haben Ihrer
Meinung nach Umweltfaktoren wie bei-
spielsweise Familie, Wohnformen, Freunde
etc. auf die Fliichtlingskinder?

Welchen Bedeutungscharakter haben Ihrer
Meinung nach Sozialisationsprozesse wie
beispielsweise der Umgang mit gesellschaft-
lichen Normen, Regeln... auf die Fliicht-
lingskinder?

Flucht

Verfligen Sie als Lehrer*in {iber detailliertere
Hintergrundinformationen in Bezug auf das
Fluchterleben und mdogliche traumatische
Belastungsstorungen und wenn ja, wie erhal-
ten Sie diese bzw. in welchem Umfang?
- Haben Sie dabei auch genderspezifi-
sche Informationen erhalten?

Glauben Sie, dass das Fluchterleben der Kin-
der Einfliisse auf ihre Entwicklung genom-
men haben oder heute noch nehmen?
e Inwiefern 4&uflert sich dies im All-
tag/Schulalltag der Kinder?
- Konnen Sie hier Differenzen zwischen
mannlichen und weiblichen Kindern
wahrnehmen? Wenn ja, welche und inwie-
fern duBlern sich diese?

Inwiefern sind Sie vertraut mit dem Thema
Traumatisierung/traumatisierende  Erfahrun-
gen/ traumatisierte Fluchterlebnisse?
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Welche Belastungen sehen Sie bei den Kin-
dern, die auf traumatische Erfahrungen zu-
riickzufithren sein konnten und wie werden
Sie damit im Unterricht konfrontiert?
In welcher Art und Weise werden Sie mit den
Symptomen traumatisierter Fliichtlingskinder
im Unterricht konfrontiert?
* In welcher Art und Weise duBlern sich
diese Belastungen im Schulalltag?
- Lassen sich hier Differenzen in Bezug
auf den Genderaspekt feststellen bzw.
wahrnehmen?

Sehen Sie Unterschiede zwischen méannlichen

und weiblichen Kindern beziiglich der Bela-

stungen, welche die Kinder mitbringen?

* Inwieweit dullern sich diese Unterschie-
de?

Transition

Wie gelingt es Threr Meinung nach gefliichte-
ten Kindern den Ubergang von Vertreibung
und Flucht in eine neue schulische Lebens-
welt zu bewiltigen?

Auf welche Art und Weise gelingt es IThrer
Ansicht nach den Kindern, die Umstellung
von Fluchtalltag in einen geordneten und
strukturierten Schulalltag zu bewéltigen?
- Gibt es hier in Bezug auf ménnliche
und weibliche Kinder Unterschiede, die
sie beobachten konnen?

In welchem Rahmen brauchen Kinder Unter-
stiitzung, um sich im Kontext Schule einzu-
gewoOhnen?
Wie lange brauchen die Kinder im Kontext
Schule um sich einzugew6hnen?
- Konnen Sie hier Differenzen zwischen
ménnlichen und weiblichen Kindern
wahrnehmen? Wenn ja, welche und inwie-
fern duBern sich diese?

Wie nehmen Ihren Beobachtungen nach ge-
fliichtete Kinder ihre neue (Lern-)Umwelt
wahr?

*  Wie gehen die Kinder mit dem Ubergang
in ein fiir sie neues System/ Schulsystem
um?

- Gibt es hier fiir ménnliche und weibli-
che Kinder Unterschiede? Wenn ja, wie
duBern sich diese Unterschiede?

Was glauben Sie gefdllt den gefliichteten
Kindern im System der Schule besonders gut?
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Was denken Sie sollte aus Sicht der Kinder in
der Schule verdandert werden?

Wie nehmen Sie es wahr, wie gefliichtete
Kinder mit den Regeln, Ritualen und Struktu-
ren in der Klasse zurechtkommen?
- Gibt es hierbei besondere Schwierig-
keiten und Hiirden fiir die Fliichtlingskin-
der?
- Gibt es hier in Bezug auf den Gende-
raspekt Unterschiede und wenn ja, wie du-
Bern sich diese?

Was ist im Lernprozess neu fiir die Kinder
und inwieweit dufert sich dies im Schulalltag,
sowie beim Lernprozess?
- Sehen Sie hier Differenzen bei ménnli-
chen und weiblichen Kindern?

Bindung

Haben die gefliichteten Kinder Ihrer Ein-
schitzung nach eine Bezugsperson in oder
auBerhalb der Schule mit der sie iiber ihre
Probleme/Angste/Sorgen, sprechen kénnen?
*  Welche Personengruppen sind die Be-
zugspersonen?
- Sechen Sie an dieser Stelle Differenzen
wie die Kinder diese Unterstiitzung in
»Anspruch nehmen“? Gibt es hier Unter-
schiede zwischen ménnlichen und weibli-
chen Kindern?

Haben Sie geniigend Ressourcen/ den ausrei-

chenden Rahmen fiir eine professionelle Be-

ziehungs- und Umfeldgestaltung mit den

gefliichteten Kindern?

*  Wie gestalten Sie die Interaktionen?

* Benoétigt dies besondere  Zugin-
ge/Aspekte, die einbezogen werden miis-
sen?

Wie gelingt es Thnen, gefliichtete Kinder als
besonders sensible Gruppe mit moglichen
fritheren Bindungserschiitterungen im Schul-
alltag zu unterstiitzen, begleiten?
- Lassen sich hier Differenzen beziiglich
des Genderaspekts wahrnehmen und in-
wiefern dulern sich diese?

Welche professionellen Unterstiitzungsmal-
nahmen (bezogen auf alternative Bindungser-
fahrungen) stehen lhnen als Lehrkraft im
Schulalltag zur Verfiigung und wie bewerten
Sie diese?
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Inklusiver Unterricht

Wie und womit gelingt es Ihnen den Schii-
ler*innen mit Fluchterfahrung in Ihrer Klasse
ein sicheres Lernumfeld zu schaffen, in wel-
chem alle gleichermallen akzeptiert sind und
der individuelle Entwicklungsstand beachtet-
wird?

* Konnen das die Kinder annehmen?

Wie bzw. womit gelingt es Thnen, neue Ent-
wicklungsreize bei den (traumatisierten)
Fliichtlingskindern sowohl hinsichtlich des
Sozialverhaltens als auch des Lernens zu
setzen?
¢  Konnen das die Kinder annehmen?
- Lassen sich an dieser Stelle in Bezug
auf Unterschiede zwischen maénnlichen
und weiblichen Kindern wahrnehmen?
Wie duern sich diese?

Wie gestalten Sie die didaktische Gestaltung
von ihrem Unterricht mit (potentiell) trauma-
tisierten Fliichtlingskindern aus?

Welche spezifischen Vorgehensweisen/ Dif-
ferenzen gibt es in der didaktischen Unter-
richtsgestaltung mit Fliichtlingskindern?
*  Konnen das die Kinder annehmen?
- Gibt es an dieser Stelle Unterschiede
bei der Annahme/Umsetzung zwischen
maéannlichen und weiblichen Fliichtlings-
kindern?

Wie gelingt Thnen die Vermittlung von Lern-
inhalten aus dem unterschiedlichen
Facherkanon der Schulen?

Wie konnen Sie als Lehrkraft innerhalb der
Rahmenbedingungen des vorgegebenen Un-
terrichtsalltags im Umgang mit traumatisier-
ten Schiiler*innen auf die besondere Bediirf-
nisse eingehen und gerecht werden?

Wie gelingt es Thnen die Fliichtlingskinder

beim Aufbau fachlicher, sozialer und allge-

meiner Kompetenzen zu unterstiitzen und in

ihrer Personlichkeitsentwicklung zu férdern?
- Lassen sich an dieser Stelle in Bezug
auf Unterschiede zwischen ménnlichen
und weiblichen Kindern wahrnehmen?
Wie duBlern sich diese?

Interessen

Haben die Interessen der Kinder einen Ein-
fluss auf die Bewiltigung des Transitionspro-
zesses bzw. der Uberginge?
- Welche geschlechtsspezifischen Un-
terschiede konnen Sie in den Interessen
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bei den Fliichtlingskindern beobachten?

Inwiefern finden Interessen der Fliichtlings-
kinder Raum im schulischen Kontext?

Phase 3: Nachfra- Sie haben mir erzahlt, dass ...

*  Gibt es noch etwas was die gefliichteten
Kinder in ihrem Schulalltag und im
Transitionsprozess unterstiitzt?

e  Welche Rolle spielen Sie als Lehrkraft
im Leben der Kinder?

gen

Phase 4: Abschluss  Welche besonderen Herausforderungen erge-
ben sich Threr Meinung nach in der Zusam-
menarbeit mit gefliichteten Kindern an den
Lehrkorper?

Welche unterschiedlichen Herausforderungen
ergeben sich aufgrund des Geschlechts an den
Lehrkorper?

Phase 5: Datenerhe- Kurzfragebogen ausfiillen lassen

bung

Die erste Version des Leitfadens konnte in einem Pretest-Interview mit einer bekannten Leh-
rerin getestet werden. Diese zeigte sich als Testperson geeignet, da sie das Studium fiir
Grundschullehramt in Baden-Wiirttemberg absolviert hat und bereits seit mehreren Jahren an
einer hessischen Grundschule Kinder mit Fluchterfahrung unterrichtet. In diesem Testinter-
view konnte iiberpriift werden, inwieweit die formulierten Fragen der Wissenserweiterung vor
allem in Bezug auf die Befragung der Kinder dienen bzw. deren Strukturierung dem For-
schungsinteresse entsprechen. Im Anschluss daran wurden einige Stellen des Interviewleitfa-
dens modifiziert, was sich insbesondere im Hinblick auf die Durchfiihrung der Interviews mit

den Kindern als sehr wichtig erwies.

3.2.1.4 Weitere Instrumente
Neben dem Interviewleitfaden erscheint es fiir diese Untersuchung in Bezug auf die Daten-
auswertungsmethode des thematischen Kodierens fiir die Interviewerin sinnvoll, die Sozialda-
ten der Befragten Lehrer*in einem Kurzfragebogen als eine Art Gedéchtnisstiitze zu erfassen
(Witzel, 2000). Damit konnen die fiir die Kurzbeschreibung (vgl. Kap. 3.6.1) in den Einzel-
fallanalysen erforderlichen wichtigen Eckdaten abgerufen werden. Dariiber hinaus kann der
Kurzfragebogen zum einen als Hilfestellung fiir einen Gespréchseinstieg dienen, andererseits

auch nach der Durchfiihrung Einsatz finden (ebd.). Um der Gefahr entgegenzuwirken, dass
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eine Art Frage-Antwort-Schema im gesamten Interviewleitfaden beibehalten wird, dient im
Rahmen dieser Untersuchung der Kurzfragebogen (vgl. Anlage F) der notwendigen Erfassung

von Sozialdaten und wird bewusst im Anschluss an das Interview eingesetzt.

Fragebogen zur Erfassung relevanter Daten -

Lehrer*innen
Interview — Code: Interview — Datum:
Angaben zur Person:
Geschlecht: (3 mannlich (3 weiblich Alter:

Beruflicher Werdegang:

(0 Lehramtsstudium der Fachrichtung

[0  sonstige Ausbildung

Angaben zur beruflichen Tiitigkeit:

Wie lange arbeiten Sie im Schuldienst?

O 1-2Jahre (O 2-5Jahre [ 5-10Jahre (3 diber 10 Jahre
Wie lange unterrichten Sie bereits Kinder mit Fluchterfahrung?

(0  weniger als 1 Jahr (0  weniger als 3 Jahre (3 iiber 3 Jahre

In welchen Fdcher unterrichten Sie Kinder mit Fluchterfahrung?
(3  Deutsch (0 Mathematik (3  Sachunterricht

(3  sonstiges Fach

Haben Sie besondere Schulungen/ Fortbildungen in Bezug auf das Unterrichten von Kin-
dern mit Fluchterfahrung erhalten?

O nein O ja wenn ja, welche Schulungen/Fortbildungen?

Erginzende Angaben:
Welches Alter haben die von IThnen unterrichteten gefliichteten Kinder?
(0 6-8Jahre (0 8-10Jahre (0 10-16 Jahre

Haben Sie in weiteren Settings/Umgebungen Erfahrungen in Bezug auf Fliichtlinge sam-
meln konnen? Wenn ja, in welchen?

(0  Ehrenamt (0  Freizeit (0  Sport

Abbildung 5. Kurzfragebogen Lehrer*in nach eigener Darstellung
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Da Interviewer*innen ,,als Teil der Untersuchungssituation zu begreifen” (Gahleitner & Hin-
terwaller, 2014, S. 48) sind, stellt das Postskriptum das Supplement der Interviews unmittel-
bar nach dem Gespriach dar. Nach Gahleitner & Hinterwaller zeigt sich bei der Auswertung
eines Interviews die Skizzierung der Ereignisse ,,wihrend, vor und nach dem eigentlichen
Interview* (Gahleitner & Hinterwaller, 2014, S. 48) als entscheidend, in der das Postskriptum
eine ,,Skizze zu den Gespriachsinhalten, Anmerkungen zu (...) situativen und nonverbalen
Aspekten sowie den Schwerpunktsetzungen des Interviewpartners® (Witzel, 2000) abbildet.
Ebenso ermoglichen dies, Auffélligkeiten und Interpretationsideen festzuhalten. Aufgrund der
besonderen Umstdnde dieser Forschungsarbeit wurde bewusst auf die Moglichkeit des Anle-

gens von Postskripten zuriickgegriffen. Ausschlaggebend dafiir zeigten sich Griinde wie z. B.

. einer besonderen Interviewsituation, die gepragt von einem groflen Abstand von minde-
stens 2 m zum Aufnahmegerit und damit verbunden mit einer sehr lauten und unnatiir-

lichen Gespréchssituation war

o einer Interviewsituation in Form eines Zoom-calls und den besonderen Herausforderun-
gen
. einer Interviewsituation mit der besonders vulnerablen Gruppe der Kinder, welche sich

in der Kennenlernphase geprigt von Abstand und Mundschutz zeigten

Das Manuskript dieser Postskripte orientiert sich an den Vorgaben von Gahleitner und Hin-
terwaller (2014) und wurde direkt nach den Interviews erstellt. Es enthilt relevante Informa-

tionen zum Kontext und der Stimmung wéhrend des Interviews.*

3.3 Sampling/Stichprobe/Forschungsvorgehen

Im folgenden Abschnitt wird der Ablauf der Rekrutierung der Einrichtung, die Auswahl der
Befragten, die Arbeitsvorbereitung als auch die Durchfithrung der Erhebung genauer be-

schrieben und begriindet.
3.3.1 Rekrutierung der Einrichtungen/Befragten und Arbeitsvorbereitung
Fiir die Bearbeitung der Forschungsfrage wurde, um eine mehrperspektivische Einschétzung

zu erhalten, eine qualitative Untersuchung gewihlt. Nachfolgend sollen die Uberlegungen zur

Auswahl dargestellt werden.

* Die jeweiligen Postskripte der Interviewpartner*innen sind dem der Arbeit beigelegten Datentréiger (vgl. An-
hang E) beigefiigt.
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Lehrkraft an einer
Grundschule

Erfahrungen mit

minnlichen

gefliichteten
Kindern

AUSWAHLKRITERIEN
LEHRER*IN

efliichtete Kinder

Erfahrungen mit
weiblichen
gefliichteten

Kindern

Abbildung 6. Auswahl der befragten Lehrer*in nach eigener Darstellung

Alter 6 - 11 Jahre
(Primarbereich)

e AUSWAHLKRITERIEN
‘Detsche GEFLUCHTETE o ale
Kenntnisse Grundschule

KINDER

haben
Fluchterfahrung

Abbildung 7. Auswahl der befragten Schiiler*innen mit Fluchterfahrung nach eigener Darstellung
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Die Interviews erfolgten schlussendlich mit zwei Kindern mit Fluchterfahrung(w/m), sowie
zwei Lehrer*innen (m/w) mit Erfahrung im Unterrichten von gefliichteten Kindern. Der Fra-
gestellung und Zielsetzung entsprechend war bei der Auswahl der Teilnehmerinnen zu be-
riicksichtigen, eine Grundschule auszuwihlen, in der die Kinder im Primarbereich unterrichtet
werden. Die Kontaktaufnahme (vgl. Anhang A) zu den entsprechenden Schulen erfolgte im
Mairz 2020 nach Einreichung des Themas. Obwohl bereits eine Zusage diverser Einrichtungen
und Experte*innen vorlag, kam es aufgrund der SchulschlieBungen zu Anderungen und er-

heblichen Verzégerungen in Planung und Auswahl der Befragten.

. Kontaktaufnahme Lehrer*in
Als erstes war es der Interviewerin mdglich, eine Schulleiterin als erfahrene Lehrkraft auf

Abstand zu befragen. Danach konnte ein Lehrer in Form eines Zoom-Calls interviewt werden.

. Kontaktaufnahme Kinder (m/w) mit Fluchterfahrung

Die Suche nach Kindern mit Fluchterfahrung im Primarbereich nahm einen erheblichen Zeit-
rahmen in Anspruch. Angesichts des Lockdowns war es zudem nicht mdglich die Ansprech-
partner zu kontaktieren, weswegen sich der Fokus auch auf andere Schulen konzentrieren
musste. Aufgrund der unterschiedlichen behordlichen Regelungen in den Bundesldndern
SchlieBungen bzw. Offnungen von Schulen, wurden deshalb auch grenznahe Schulen im
Bundesland Hessen akquiriert. Eine Kontaktaufnahme zu den Eltern iiber die Klassenleh-
rer*innen konnte erst Anfang Juni erfolgen. Hier zeigte es sich als sehr hilfreich, dass die
Klassenlehrer*innen in der Rolle eines Vermittlers zur Verfiigung standen: Sie ermdoglichten
den Kontakt zu den Eltern, fithrten Gespréche und libermittelten weitere wichtige Informatio-
nen insbesondere in Bezug auf die Anonymitit der Befragung. Dies war insofern sehr wichtig,

weil sich die Forscherin nicht wie geplant bei den zu befragenden Kindern vorstellen konnte.

Fiir die Durchfiihrung war eine schriftliche Einverstdndniserklarung der Erziehungsberechtig-
ten notwendig. Im Vorfeld war von der Interviewerin beabsichtigt, den Eltern in der Klasse
einen Steckbrief*® mit personlichen und beruflichen Informationen sowie einem Foto zuzu-
senden. Weiterhin wurde eine Mailadresse eingerichtet, welche den Eltern jederzeit die Mog-
lichkeit bieten sollte, bei Fragen oder Unklarheiten Kontakt mit der Interviewerin aufzuneh-
men. Durch die geénderte Situation entschied sich die Interviewerin, diesen Steckbrief, der
ein Bild von der Interviewerin abbildet und personliche Informationen enthélt, im Rahmen der

Einverstindniserkldrung (vgl. Anhang C) den Schiiler*innen mitzugeben.

* Der Steckbrief der Interviewerin ist dem Anhang B beigefiigt.
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Schlussendlich konnten vier Personen interviewt werden: ein Médchen und ein Junge mit

Fluchterfahrung, sowie zwei Lehrkrifte (w/m).

Tabelle 3

Ubersicht Interviewpartner*innen nach eigener Darstellung

Nr. Datum Interview-Code Rolle
1 21. April 2020 L1(w) Lehrerin (Schulleiterin)
2 29. April 2020 L2 (m.) Lehrer
3 15.Juni 2020 F1(w) Kind mit Fluchterfahrung
4 25.Juni 2020 F2 (m.) Kind mit Fluchterfahrung

3.3.2 Ablaufe der Interviews

Die Durchfiihrung der Befragungen erfolgte im Zeitraum April bzw. Juni. Aufgrund der be-
stehenden Beschrinkungen wurden alle personlich durchgefiihrten Interviews mit Abstand
und bis zu Beginn des Interviews mit Mund-Nasenbedeckung durchgefiihrt. Das Interview
mit der Lehrerin fand im Schulleiterbiiro statt. Fiir die Interviews mit den Kindern wurden der
Interviewerin ein Klassenzimmer zugewiesen. Dieser wurde von der Interviewerin so vorbe-
reitet, dass sich die befragten Kinder wohl fiihlen konnten (geliiftet, Getrinke bereitgestellt,
Tisch und Stiihle umgestellt usw.). Beim ersten Interview mit dem Maédchen kam es aller-
dings zu einer Unterbrechung, da dieser Raum doppelt vergeben wurde. Deshalb musste das

Interview in einem anderen Raum weitergefiihrt werden.

Das Setting bestand aus dem/der Interviewpartner*in und der Interviewerin. Es wurde dabei
darauf geachtet, dass die Interviewerin und Interviewpartner sich nicht direkt gegeniibersaBBen,
um der Atmosphire einer Befragung entgegenzuwirken mit der Mafigabe ein natiirliches Ge-
spriach entstehen zu lassen und die vorgeschriebene Abstandsregelung zu ermdglichen. Nach
einer freundlichen BegriiBung und Erkldrung iiber den Zweck des Interviews wurden, um ein
Vertrauensverhiltnis aufbauen zu kdnnen und die etwas angespannte Situation zu lockern,
neutrale Fragen gestellt. Nach Zustimmung der Befragten zur Form der Datenerhebung bzw.
Datenerfassung, wurde der Gespriachsverlauf mit einem Diktiergerdt aufgezeichnet. Diese
Aufnahmen stellen das Fundament der Datenauswertung dar. Am Ende wurden die personli-
chen anonymisierten Daten des Fragebogens (vgl. Kap. 3.2.1.4) aufgenommen und es erfolgte

abschlieBend der Dank und die Verabschiedung der Befragten.
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3.4 Datenanalyse — Kodieren und Transkription

Um zu einer Ergebnisdarstellung gelangen zu kdnnen, erfolgt nach der Interviewdurchfiihrung
der Prozess der Datenauswertung, welcher die Grundlage fiir die Darstellung und Interpretati-
on der Ergebnisse bildet. ,,Transkriptionsregeln legen fest, wie gesprochene Sprache in
schriftliche Form iibertragen wird“ (Kuckartz, 2018, S. 166). Vorherrschendes Ziel bei der
Transkription von Daten ist es, aufgenommene Gespriache aufgrund von Reduktionen insofern
nutzbar zu machen, dass sie zwar kein vollstindiges Abbild der Situation ergeben, jedoch dem
Leser eine gute Basis fiir die Rekonstruktion des Gespriachs ermdglichen (Dressing & Pehl,
2016). Dabei existieren verschiedene Modelle von Transkriptionen, die einen unterschiedli-
chen Genauigkeitsgrad der Gesprichsfithrung nach sich ziehen. Nach Flick in Anlehnung an
Strauss 1991 erscheint es sinnvoll, ,,nur so viel und so genau zu transkribieren, wie die Frage-
stellung erfordert* (Flick, 2009, S. 380). Da in dieser Arbeit der Fokus nicht auf sprachanaly-
tischen Zusammenhéngen liegt, sondern die Thematik in Bezug auf die Themenstellung ana-
lysiert werden soll, orientiert sich das Transkript an dem Vorschlag von Flick (s. 0.). Die
Transkriptionen dieser Untersuchung orientieren sich nach den schnell erlernbaren Transkrip-
tionsregeln®’ fiir die computerunterstiitzte Auswertung nach Kuckartz (2018, S. 167 - 168) mit

erginzenden Vorschldgen von Dresing und Pehl (2016).

Nachfolgend wurden auf Basis von Flick (2007) in dieser Forschungsarbeit folgende

Transkriptionsregeln von der Interviewerin entwickelt und angewendet:

e .ehm® ,,ah“ ,,ahm®, ,mhm etc. werden transkribiert,

e ,ne“, ,nem", ,net“ und andere mundartliche und umgangssprachliche Formulierungen werden
schriftsprachlich reformuliert,

* Wortwiederholungen bleiben stehen.

® An paralinguistischen Phanomenen wird notiert:

® kurze Pausen als Komma

* Stimmsenkung und Pause als Punkt

* lange Pausen mit Benennung der ungefdhren Sekundenzeit, z. B. [6]

* die Stimmhebung am Aussageende als Fragezeichen

®* Mundart bleibt Mundart, was aber nicht iibertrieben werden muss;

*" Die fiir die Niederschrift der Interviews verwendeten Transkriptionsregeln befinden sich im Anhang dieser
Arbeit.
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® paraverbale Notizen konnen eingefiigt werden ([wirkt angestrengt], [ironisch], [sehr leise], [la-
chen], [Kopfschiitteln])

* wird jemand zitiert (Meine Oma hat gesagt: ,,Du ...*), dann wird das Zitat auch mit ,, kenntlich
gemacht.

* die Anonymisierung findet nach der Transkription statt, am besten mit der Suchen- und Erset-

zen-Funktion der Textverarbeitung.

ZUSATZLICH:

® Abkiirzungen wie bspw. HELP wird in Klammern mit der Bemerkung (steht fiir: ...) erklart
bzw. ausgeschrieben

* Nonverbale AuBerungen konnen ebenfalls eingefiigt werden [zwinkert], [nickt], [schaut nach-
denklich in die Luft]

Die durchgefiihrten Interviews wurden mithilfe der Transkriptionssoftware f5 fiir das Trans-
kribieren (Dressing & Pehl, 2016) und mit dem Programm f4 fiir das Kodieren (Dressing &
Pehl, 2015) verschriftlicht, welche von der Interviewerin bereits wahrend des Studiums mehr-
fach eingesetzt wurden und bekannt waren. Beim Transkribieren mit dem Programm f5 er-
folgt eine Absatznummerierung, weshalb die Zahlen im Text und hinter den Zitaten auf den
jeweiligen Absatz im Interviewtext des Transkriptes verweisen. Das Programm f5 erleichtert
das Transkribieren und die Auswertung, da die Audioaufnahmen jederzeit durch das Driicken
der F5-Taste unterbrochen bzw. die Abspielgeschwindigkeit verlangsamt werden kann. Das
Programm f4 ermoglicht das Anlegen von Kategorien in farblichen Unterscheidungen und
bietet dariiber hinaus die Moglichkeit die Kodierung zu erweitern, indem alle Zitate einer Ka-

tegorie angezeigt werden.

Gemil dem Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) ist eine Anonymisierung der Daten zum frii-
hestmoglichen Zeitpunkt durchzufiihren. Deshalb werden die Daten bereits wdhrend der
Transkription anonymisiert (Helfferich, 2011). Um eine groBtmdgliche Anonymisierung zu
gewidhrleisten, werden von der Interviewerin in den Zitaten Hinweise in Bezug auf Namen
und Orte unkenntlich gemacht. Nach Flick sind ,,die nochmalige Kontrolle des Transkripts
anhand der Aufzeichnungen und die Anonymisierung der Daten (Namen, Orts- und Zeitanga-
ben) zentrale Bestandteile des Transkriptionsvorgangs® (Flick, 2007, S. 380), weshalb darauf

besondere Sorgfalt gelegt wurde.
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3.5 Auswertungsverfahren

Das Auswertungsverfahren dieser Arbeit orientiert sich an der mehrstufigen Methode des
thematischen Kodierens nach Flick (2007). Die Vorgehensweise wird im Folgenden detailliert

aufgezeigt.
3.5.1 Thematisches Kodieren

Wesentlicher Aspekt dieses Verfahrens ist ,,die soziale Verteilung von Perspektiven auf ein
Phinomen oder einen Prozess* (Flick, 2007, S. 402), in der die Annahme zugrunde gelegt
wird, ,,(...) dass in unterschiedlichen Gruppen differierende Sichtweisen anzutreffen sind*
(ebd.). In diesem Zusammenhang ist es deshalb notwendig, die Datenerhebung in Verfahren
wie beispielsweise eines Leitfadeninterviews durchzufiihren. Diese sollen gemél Flick, um
die Annahmen {iiberpriifen zu konnen, auf eine ,,Erhohung der Vergleichbarkeit des empiri-
schen Materials abzielen* (ebd.). Dabei orientiert sich die dem Analyseprozess vorausgehen-
de Auswahl der einzelnen Félle am theoretischen Sampling (ebd.). Flick empfiehlt ein mehr-
stufiges Vorgehen, welches im Anschluss in den einzelnen Stufen néher erldutert werden soll

(Flick, 2007, S. 403 - 408).

Erstellen von Kurzbeschreibungen

In einem ersten Analyseschritt erfolgt das Erstellen von Kurzbeschreibungen zu den einzelnen
Fillen. Diese sollen mit einer typischen charakterisierenden Aussage der Befragten, quasi in
einer Art Motto, eingeleitet werden. Daran schlieft sich eine knappe Darstellung der Person
in Bezug auf die Fragestellung an. Der Zugang in Form einer Kurzbeschreibung, die nach
Flick ,,zunéchst heuristischen Wert fiir die anschlieBenden Analysen® (Flick, 2007, S. 403)
hat, ermdglicht der Interviewerin sich einen ersten Uberblick zu verschaffen und sich einge-

hend mit dem Datenmaterial auseinanderzusetzen.

Vertiefende Einzelfallanalyse mithilfe der Entwicklung eines Kategoriensystems

Im Anschluss daran findet eine vertiefende Analyse statt, die sich ,,am einzelnen Fall, (...)
dem einzelnen Interview* (ebd.) orientiert, um den ,,Sinnzusammenhang der jeweiligen Per-
son mit dem Thema der Untersuchung (ebd.) erhalten zu kénnen. In dieser Analyse entsteht
durch eine zuerst offene und danach selektive Kodierung ein fallspezifisches Kodierungssy-
stem, welches im Verlauf weiterentwickelt wird, um thematische Bereiche und Kategorien zu
generieren. Das offene Kodieren hat dabei den Zweck, ,,einen Text aufzubrechen und zu ver-
stehen und dabei Kategorien zu vergeben, zu entwickeln und im Lauf der Zeit in einer Ord-
nung zu bringen* (ebd. S. 392). Um diese Texte aber richtig erschliefen zu kdnnen empfiehlt

Flick deshalb ,,regelmédfig und wiederholt“ W-Fragen an den Text zu richten (ebd.). In dieser
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Phase der Erhebung ist jedoch nicht das Ziel fiir alle Fille gleiche Themen zu finden, denn sie
sollen noch nicht vergleichend betrachtet werden. Das im Anschluss daran stattfindende se-
lektive Kodieren dient der ,,Generierung thematischer Bereiche und Kategorien zunéchst fiir

den einzelnen Fall* (ebd. S. 404).

Analyse weiterer Fille und Feinanalyse

Die aus der im vorangegangenen Schritt entwickelten Struktur dient als Grundlage fiir die
Analyse der weiteren Fille. Jedoch soll die zugrundeliegende thematische Struktur modifiziert
werden, wenn sich ,,neue oder ihr widersprechende Aspekte ergeben (ebd. S. 405). Dazu ist
es notwendig, dass dies an ,,allen weiteren Fallen kontinuierlich iiberpriift (ebd.) wird. Mit
dieser Herangehensweise bietet sich nach Flick die Moglichkeit trotz einer thematischen
Struktur, welche die Vergleichbarkeit erhoht, ,,sensibel und offen fiir die spezifischen Inhalte

im Fall (...)" (ebd. S. 407) zu sein.

Fallvergleich

In diesem Abschnitt werden ,,4hnliche Kodierungen in der einzelnen Gruppe zusammenge-
fasst und spezifische Themen (...)* (ebd., S. 407) herausgearbeitet. Auf Grundlage eines kon-
stanten Vergleichs der Fille, ldsst sich das inhaltliche Spektrum skizzieren. Die so herausge-
arbeiteten Ergebnisse sollen es ermdglichen die Hypothesen in Bezug auf die Themenstellung

zu iiberpriifen.

3.6 Auswertung und Ergebnisdarstellung

In dieser Arbeit orientiert sich die Auswertung der Interviews an der Datenanalysemethode
des thematischen Kodierens. Nach der in Kapitel 3 durchgefiihrten methodischen Auseinan-
dersetzung, bilden die Einzelfallanalysen als wesentlicher Analyseschritt die Grundlage, um
darauf aufbauend den Schritt des Fallvergleichs bzw. der falliibergreifenden Zusammenschau

durchfiihren zu kénnen.*®

* Da es in diesem Schritt aufgrund eines Vergleichs der einzelnen Fille zu einer ermiidenden Darstellung
kommt (insbesondere aufgrund der vielen Zitate), werden diese von der Interviewerin bei der Darstel-
lung zum besseren Leseverstiandnis stichwortartig priasentiert.
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3.6.1 Einzelfallanalysen

In diesem Kapitel erfolgt eine Kurzbeschreibung der Fille in chronologischer Reihenfolge

nach dem Zeitpunkt der Durchfiihrung.

3.6.1.1 Kurzbeschreibung des Falls und zusammengefasste Einzelfallanalyse ,,Lehrerin®

(L1 w.)

Frau S. ist 62 Jahre alt und Konrektorin einer Gesamtschule, deren Verantwortungsbereich als
Schulleiterin der Grundschule und stellvertretende Schulleiterin obliegt. Nach ihrem Grund-
schullehramtsstudium der Féacher Religion und Sport ist sie seit 35 Jahren im Schuldienst.
Kinder mit Fluchterfahrung im Alter von 6 - 10 Jahren unterrichtet sie seit {iber drei Jahren als
Fachlehrerin. In ihrer Freizeit hat sie aufgrund vieler Reisen in Lander, die vorwiegend als
Fluchtldnder gelten, weitere Erfahrungen und Erkenntnisse in Bezug auf kulturelle Hinter-

griinde in diesen Lindern sammeln konnen.

Motto:

., (...) Ich spreche immer die Kinder an und freue mich dhm und erzdihle Ihnen dass ich ihr
Land kenne? Und dann sieht merkt man richtig wie die Augen aufgehen wie sie strahlen. Und
dann dhm dass ich mich tiber ihr Essen dort, was die da essen und dhm dass mir das auch
sehr gut geschmeckt hat. Und das finden sie alle ganz toll? Also mehr jetzt so auf dieser emo-

tionalen Ebene (...)“ (L1 (w.), Absatz 167)

a) Zu Herausforderungen bei Kindern mit Fluchterfahrung: Ankommen und Ver-

trauensprozesse, Sprache, traumatische Fluchterfahrungen

. berichtet, dass man kaum Informationen iiber die gemachten Erfahrungen der
Fliichtlingskinder hat (vgl. L1 (w.), Absatz 4, 6)
—> detailliertere Informationen kdnnen meist nur iber die Migrationshelfer ermit-
telt werden (vgl. L1 (w.), Absatz 95)

. beobachtet, dass die Kinder mit Fluchterfahrung kaum Freunde besitzen mit denen
sie sich nach der Schule verabreden (vgl. L1 (w.), Absatz 22)

. ein gelingender Spracherwerb hat in ihren Augen egal ob bei Fliichtlingskindern
oder anderen Kindern mit ,,Migrationshintergrund* immer etwas mit der Intelli-

genz zu tun (vgl. L1 (w.), Absatz 42, 199)
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- kann aber generell beobachten, dass Madchen allgemein (egal ob deutsche
Kinder oder Kinder mit Fluchterfahrung oder Migrationshintergrund) schneller im
Erlernen von Sprachen sind (vgl. L1 (w.), Absatz 44, 48)

- Begriffsbildung und Wortschatzerweiterung sollte mit den Kindern in ihren
Augen aktiver gestaltet werden, was allerdings manche Kollegen im Schulalltag
vernachléssigen (vgl. L1 (w.), Absatz 185, 187)

berichtet davon, dass es sich schwierig darstellt die Eltern der Fliichtlingskinder
einzubinden, da sie selten bis nie zu den Elternabenden, Festen, etc. erscheinen
(vgl. L1 (w.), Absatz 68, 72) = wenn iiberhaupt dann erscheinen syrische Eltern

duBert, dass die Jungen die (weiblichen) Lehrkréfte weniger ernst nehmen, respek-
tieren und akzeptieren (vgl. L1 (w.), Absatz 91)

- gerade den Jungen fehlen im Grundschulbereich scheinbar die Vorbilder, da in
der Grundschule iiberwiegend Frauen unterrichten (vgl. L1 (w.), Absatz 195)

fallt auf, dass Fliichtlingskinder héufig von den Eltern unter Druck gesetzt wer-

den—> diese sollen hdufig fir Familie die Chance hier nutzen und erfolgreich sein
(vgl. L1 (w.), Absatz 109, 207)

beobachtet, dass wenn die Kinder bereits in ithrem Heimatland eine Schule be-
sucht haben, ihnen es hiufig schwer/féllt in Deutschland nicht mehr zu den ,,gu-
ten“ Schiilern gehoren und einiges nicht verstehen (vel. L1 (w.), Absatz 117)

berichtet, wie schwer es den Kindern schwerfillt, dass hier in Deutschland ein
demokratisches Denken mit Mitspracherecht vorherrscht, was von ihren Heimat-
landern nicht kennen (vgl. L1 (w.), Absatz 137)

fiihlt sich als Lehrkraft in der Situation in Bezug auf Kindern mit Traumatisierung
und Fluchterfahrungen umgeht, wei3 nicht so genau worauf man achten muss, wie
man diese am besten sprachsensibel unterrichtet (vgl. L1 (w.), Absatz 179)

—> so fillt ihr auch auf, dass eigentlich kein Raum und Zeit fiir die Interessen der
Kinder da ist (vgl. LI (w.), Absatz 203)

sieht das Unterrichten und den Umgang mit Fliichtlingskindern als Herausforde-
rung fiir die Empathie Fahigkeit, v.a. weil man keinerlei Aufkldrung oder Einwei-

sungen in die Kulturen und die Umgangsarten mit diesen bekommen hat (vgl. L1
(w.), Absatz 209)

sieht es als herausfordernd an, dass die Kinder und auch die Eltern meistens nie

plinktlich erscheinen (vgl. L1 (w.), Absatz 217)
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b)

Spezifische Anforderungen durch kulturelle sowie religiose oder genderperspekti-

vische Prigungen

kann aufgrund ihrer Reisen gut nachvollziehen, dass Kinder die aus anderem Kul-
turkreisen kommen, was das ,,Ankommen* hier in Deutschland und in der Schule
betrifft, erschwert (vgl. L1 (w.), Absatz 4) und hédufig mit einer Art Kulturschock ver-
bunden ist (vgl. L1 (w.), Absatz 10)

ihr féllt auf, dass die Méadchen sehr angepasst sind und auch von ihren Familien
gebremst werden, und die Jungen haben bereits das typische Mannerbild von ihrer
Familie weitergegeben bekommen (vgl. L1 (w.), Absatz 12, 66)

—> Mitspracherecht und die Gleichstellung sind in einigen Kulturen nicht gewollt
(vgl. L1 (w.), Absatz 137)

- wird im schulischen Kontext problematisch, da problemorientiert und pro-
blembezogen auf eigene Meinungsbildung hingearbeitet wird (vgl. L1 (w.), Absatz
139)

duBert, dass sie wiederum auch Kinder und Familien erlebt, die durch eine gewis-
se Offenheit bzgl. anderen Sichtweisen besser in der neuen Heimat ankommen

—> erlebt, dass diese Familien relativ schnell und flexibel in Lage sind, sich an die
neuen Gegebenheiten anzupassen (vgl. L1 (w.), Absatz 12, 89)

erlebt, dass das Gelingen des Transitionsprozesses zeigt sich abhéngig von den El-
tern (vgl. L1 (w.), Absatz 80, 119, 121)

berichtet, dass viele Lehrerinnen sich gerade in der Grundschule zuerst einmal bei
den Kindern aber vor allem bei den (mannlichen) Eltern den Respekt und die An-
erkennung erarbeiten miissen (vgl. L1 (w.), Absatz 56, 211, 215)

- berichtet, dass die Jungen die (weiblichen) Lehrkrifte einfach nicht so ernst
nehmen, respektieren und akzeptieren (vgl. L1 (w.), Absatz 91)

kann wie bei allen anderen Kulturen/Lindern beobachten auch, dass Frauen sich

in der Regel belastbarer aber auch strebsamer als die Méanner zeigen (vgl LI (w.),
Absatz 111, (vgl. L1 (w.), Absatz 113)

berichtet, dass viele Eltern im deutschen Schulsystem nicht verstehen, dass die
Geschlechterzugehorigkeit keine Rolle spielt, sondern die Intelligenz und deshalb
auch Médchen die Chance auf Bildung erhalten (vgl. L1 (w.), Absatz 149)

beobachtet, dass Elterngespriache und Elternabende enorme Herausforderungen an

die Lehrkréfte stellen (vgl. L1 (w.), Absatz 211)
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c)

Unterstiitzung von Transitionsprozessen: Ankommen, Aufbau von Beziehungs-

und Bindungsprozessen

berichtet, dass die Kinder in der Schule positiv aufgenommen werden und hier
Deutschland und in der Schule Gutes und Positives erleben, insbesondere keinen
Krieg (vgl. LI (w.), Absatz 99)

versucht als Sportlehrerin die Kinder vor allem dabei zu unterstiitzen in ihrer Frei-
zeit in einem Verein unterzukommen damit sie schnell in Kontakt mit Gleichaltri-
gen kommen (vgl. L1 (w.), Absatz 14)

- Jungen gehen eher in FuBlballvereinen, Maddchen sind weniger in Vereinen,
aber wenn, dann eher beim Tanzen, was sich allerdings hédufig durch das Tragen
des Schleiers erschweren wiirde (vgl. L1 (w.), Absatz 18)

berichtet, dass die Kinder eine Nachmittagsbetreuung als Angebot der Kompakt-
schule erhalten, in der sie bis halb fiinf Uhr verbringen kénnen, mit dem Ziel die
Kinder im Deutschlernen zu unterstiitzen (vgl. L1 (w.), Absatz 24, 26, 131, 165). Dies
dient aber auch zusétzlich zur Entlastung der Eltern, damit diese selbst Sprachkur-
se besuchen oder arbeiten konnen

—> aufgrund fester Lernzeiten, Nachmittags- und Hausaufgabenbetreuung erhalten
die Kinder viel Betreuung und Unterstiitzung, die sie vor allem zu Beginn des
Ankommens bendtigen

- Erzieher und Sozialpddagogen sind v.a. in der Nachmittagsbetreuung tétig

-> erhalten als zusitzliche Unterstlitzung DaZ (Deutsch als Zweitsprache) als Ex-
traunterricht (vgl. L1 (w.), Absatz 183)

- Die Fliichtlingskinder werden mit Differenzierung unterrichtet (vgl. L1 (w.), 4b-
satz 189)

berichtet begeistert von einem Unterstiitzungsanagebot des Landes Hessen, in
welchem den Fliichtlingskindern ein Islam Unterricht angeboten wird, auch um
den Prozess des Deutschlernens zu unterstiitzen (vgl. L1 (w.), Absatz 36, 38, 40)
berichtet, dass die Stadt ein Migrations-Lotsen-System schon vor Beginn der
Fliichtlingskrise aufgebaut hat (vgl. L1 (w.), Absatz 89)

- wurde als groe Erleichterung und Bereicherung wahrgenommen, halfen beim
Ubersetzen, Wohnungen wurden zur Verfiigung gestellt, ...

duBert, dass die Kinder im Religionsunterricht vor allem Zeit und einen entspre-

chenden Raum auch iiber ihre gemachten Erfahrungen zu sprechen (vgl. L1 (w.), Ab-
satz 105); (vgl. L1 (w.), Absatz 107)
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ist der Meinung, dass es wichtig sich Zeit zu nehmen um sich mit den Kindern
iber ihre Vergangenheit und ihr Leben zu unterhalten, ihnen Mut zuzusprechen
und die die bereits gemachten Fortschritte zu unterstiitzen um die Kinder auf ihren

weiteren Bildungsverlauf zu bestidrken und unterstiitzen zu konnen (vgl. L1 (w.), Ab-
satz 115)

—> versucht iiber die emotionale Ebene eine Bindung zu den Flichtlingskindern
aufzubauen, indem sie den Kindern davon berichtet, dass sie ihre Heimatlander

auch schon bereist hat und bspw. das Essen dort sehr lecker fand (vgl. L1 (w.), Absatz
167)

—> fiir sie ist es wichtig den Kindern auch Vertrauen zu schenken und zu vermit-
teln (vel. L1 (w.), Absatz 191)

sie ist liberzeugt, dass die Beschulung der Kinder an ihrer Schule fiir die Kinder
positive Entwicklungspotentiale bietet

—> gefliichtete Kinder werden an ihrer Schule nicht wie eig. angedacht altersge-
recht beschult, sondern aufgrund der guten Erfahrungen ein Jahr zuriickgestellt,
um die Sprache besser lernen konnen. In dieser Intensivklasse, in der erst einmal
alle Kinder sind, wird versucht diese so bald als moglich den verschiedenen Klas-
sen zuzuordnen (vgl. L1 (w.), Absatz 127) zundchst in Fachern wie Kunst, Sport oder
Musik (vgl. L1 (w.), Absatz 177)

sie nimmt als unterstiitzend wahr, dass flir die paddagogische Begleitung sind die
unterrichtsbegleitende Unterstiitzung vom Kultusministerium durch sozialpad-
agogische Fachkrifte (vgl L1 (w.), Absatz 165)

- diese kommen auch zum Einsatz, wenn man die Vermutung hat, dass bspw.

etwas nicht in Ordnung ist bei den Kindern (vgl. L1 (w.), Absatz 161, 165)



3. Empirie 80

3.6.1.2 Kurzbeschreibung des Falls und zusammengefasste Einzelfallanalyse ,,Lehrer*

(L2 m)

Herr F. ist 38 Jahre alt. Nach einer abgeschlossenen Ausbildung zum Fleischermeister und
Betriebswirt des Handwerks, hat er mehrere Jahre als Soldat in den Krisenldndern Afghani-
stan und Kosovo verbracht. Aufgrund seines im Anschluss erfolgten Lehramtsstudiums der
Fachrichtung Grundschule, ist er seit mehr als zwei Jahren im Schuldienst titig und unterrich-
tet als Klassenlehrer einer Intensivklasse die Facher Deutsch, Mathematik, Sachkunde, Sport,

Kunst und Musik.

Motto:
,Ich habe einen grofien grofien grofien Vorteil ich habe zwei Schulhunde? Das ist ein ganz
grofier Eisbrecher (...). Also da hat man, ein ganz schneller dhm einen ganz schnellen Draht

zu den Kindern. “ (L2 (m.), Absatz 64)

a) Herausforderungen bei Kindern mit Fluchterfahrung: Ankommen und Vertrau-

ensprozesse, Sprache, traumatische Fluchterfahrungen

. er glaubt, fiir die Kinder gestaltet sich aufgrund der Sprachbarriere der Start
schwierig. (vgl. L2 (m.), Absatz 4)

-> Die sprachliche Barriere zu Beginn zeigt sich immens, dadurch ist es beim An-
kommen sehr schwer erst einmal das Eis zu brechen (vgl. L2 (n.), Absatz 60)

. neben den Schwierigkeiten beim Ankommen vor allem durch die sprachliche Bar-
riere, sind die Einhaltung der in Deutschland herrschenden Regeln laut ihm wie z.
B die deutsche Piinktlichkeit welche im Schulbetrieb erforderlich sind, ein weite-
res Problem (vgl. L2 (m.), Absatz 24)

. besonders schwierig empfindet er als Lehrkraft, wenn Grundschulkinder aufgrund
eines plotzlichen Unterkunftswechsels einem damit verbundenen Schulwechsel-
ausgesetzt sind (vgl. L2 (m.), Absatz 8)

. seiner Einschétzung nach wehren sich Jungen schneller korperlich, hdufig auch in
einer hohen Gewaltstufe, wenn sie sich aufgrund der Sprachbarriere nicht aus-
driicken konnen. Bei Madchen driickt sich dies in dieser Form nicht so aus (vgl. L2
(m.), Absatz 26, 52)

. er berichtet, dass man als Lehrer beziiglich der wichtigen Informationen zur The-

matik von Fluchterfahrungen und Traumata selber in der Pflicht ist, sich darum zu

kiimmern (vgl. L2 (m.), Absatz 46)
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—> er betont in diesem Zusammenhang, dass es im fachlichen Kontext enorm
wichtig sei, einen Uberblick iiber Erfahrungen und Erlebnisse der Kinder zu
erhalten, um sich dann besser in die Kinder hineinversetzen zu konnen

ithn macht betroffen, dass sich in seiner Klasse befindet eine Schiilerin, die miss-

handelt und vergewaltigt wurde

- in diesem Fall steht der Lehrer vor der Herausforderung sich vorsichtig heran-
zutasten, im Gegenzug dazu aber ist es auch notwendig sich in der Rolle als
méinnlicher Lehrer schiitzen durch z. B. eine zweite Lehrkraft bei Gespréchen,
um eventuellen Angsten und Anschuldigungen vorzubeugen (vgl. L2 (m.), Absatz
46)

er empfindet es als enorm wichtig, die Kinder beim Losen von Konflikten zu un-

terstiitzen und ist deshalb auch der Meinung, dass dies zeitnah passieren soll

—> was sich aber fiir ihn in seinem Arbeitsprozess als sehr zeitintensiv darstellt
(vgl. L2 (m.), Absatz 52)
er erlebt hdufig Kinder mit Verlustiangsten, in der es in dieser Situation auch der
Mutter enorm schwerfillt, ihr Kind allein zu lassen und in der Schule abzugeben
—> das Kind besuchte demzufolge kaum die Schule und das Loslassen stellt sich

als die groBte Schwierigkeit fiir die Eltern dar (vgl. L2 (m.), Absatz 64, 88, 120, 122)

b)  Spezifische Anforderungen durch kulturelle sowie religiose oder genderperspekti-

vische Prigungen

er berichtet, dass durch die groflen kulturellen Unterschiede sich das Ankommen
fiir die Kinder sehr schwierig gestaltet (vgl. L2 (m.), Absatz 4, 54)

der Lehrer spricht in diesem Zusammenhang aufgrund seiner Erfahrung aus den
Einsétzen in den Krisengebieten dieser Lander im Vergleich zur westlichen Welt
von einer Reise in das Mittelalter, welche verbunden ist mit

-> einem unterschiedlichen Rollenverstindnis

In diesem Kontext fdllt ihm auf, dass Jungen sich relativ schnell mit anderen Kin-
dern (vor allem drauflen auf der Strafle) treffen, wohingegen bei Midchen die
Kontaktaufnahme erst spéter und erfolgt- (vgl. L2 (m.), Absatz 12, 20), oder aber der
Junge sich als ,,Macho* aufspielt. (vgl. L2 (m.), Absatz 34)

Auch im kollegialen Bezug kann er feststellen, dass das Respektverhiltnis gegen-
iber Frauen sich von denen eines Mannes unterscheidet. Frauen haben bei diesen
aufgrund von Religion/Kultur geprigten Jungen grofere Probleme sich durchzu-

setzen. (vgl. L2 (m.), Absatz 108). Das Anerkennen der Frau bzw. Kollegin als Re-
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spektsperson zeigt sich ebenfalls manchmal bei Méadchen schwierig, sowie auch
im Elternkontakt bei mannlichen Elternteilen. (vgl. L2 (m.), Absatz 132)

= unterschiedlichen Religionszugehdrigkeiten in der Klasse wie beispielsweise
bei Moslems und Christen und damit verbundene Konflikte (vgl. L2 (m.), Absatz 32)
Als Beispiele nennt er:

* ein Middchen (Christin) aus Eritrea, das im Lager grole Gewalt durch Moslems
erlebte und gesehen hat wie Menschen abgeschlachtet wurden, aufgrund dessen
sich in ihr ein groBer Hass auf Moslems aufgestaut hat (vgl. L2 (m.), Absatz 32)

¢ e¢in Méddchen im Schwimmunterricht tiber das er erschrocken war, weil es dem
Maidchen bereits im Vorhinein bewusst war, dass wenn sie spéter ein Kopftuch
tragen wiirde, dieses fiir sie verboten sein wiirde (vgl. L2 (m.), Absatz 32)

¢ Kinder unterschiedlicher ethnischer Zugehorigkeiten (Syrer/Kurden) die sich
gegenseitig beschimpft, mit Schuhen beworfen oder angespuckt haben, was Aus-

druck schlimmster Missachtung darstellt (vgl. L2 (m.), Absatz 32)

¢) Unterstiitzung von Transitionsprozessen: Ankommen, Aufbau von Beziehungs-

und Bindungsprozessen

seiner Ansicht nach ist es wichtig Optionen zu geben bzw. dabei zu unterstiitzen,
dass die Kinder in einen Verein gehen, um ihre Sprachbarriere zu iiberwinden und
Kontakte zu schlieBen. (vgl. L2 (m.), Absatz 10)

- bei den Jungen sollte beispielsweise mehr der FuBBballverein im Vordergrund
stehen, da das Sprechen erstmal eine untergeordnete Funktion hat, da die Regeln
immer gleich und bekannt sind. (vgl. L2 (m.), Absatz 14, 20)

—> bei Médchen sieht eher im Turnen sowie aber auch im Kickboxen oder Taek-
wondo Moglichkeiten (vgl. L2 (m.), Absatz 12)

fiir ihn ist es sehr wichtig auch auf die Eltern deutscher Kinder bewusst zuriickzu-
greifen. Beispielsweise konnen durch das Abholen von und in das Training bzw.
gemeinsame Treffen der Kinder ermoglicht werden, da die Eltern der gefliichteten
Kinder meist nicht die ausreichenden Ressourcen besitzen (vgl. L2 (m.), Absatz 16)

er kann immer wieder beobachten, dass das Ankommen in der Schule (vor allem
in Bezug auf Freunde finden) seine Zeit braucht = hier spricht er von einem Zeit-
raum von einem halben bis dreiviertel Jahr (vgl. L2 (m.), Absatz 18)

die Relevanz Deutsch zu lernen ist fiir ihn bedeutsam: diese zeigt sich individuell,
und er kann hiufig beobachten werden, wenn einem Kind die Spielkameraden

aufgrund der Sprache fehlen (vgl. L2 (m.), Absatz 28)
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er duflert, dass er sich bei seinem Schulleiter dafiir eingesetzt hat, dass die Fliicht-
linge genauso lange in der Schule anwesend sind wie die anderen Kinder

- um dadurch mehr mit der Sprache und den anderen Kindern in Kontakt treten
zu konnen (vgl. L2 (m.), Absatz 30)

er ist der Meinung, dass eine gelingende Transition der gefliichteten Kinder in der
Schule viel mit der Lehrkraft zusammenhéngt und wenn ein guter Kontakt zu den
Eltern besteht (vgl. L2 (m.), Absatz 40)

seiner Erfahrung nach zeigt sich ein Gelingen des Transitionsprozesses dhnlich
wie bei deutschen Kindern stark von den Eltern ab (vgl. L2 (m.), Absatz 64)
beobachtet hiufig, dass der Bildungsstand der Eltern einen grof3en Einfluss auf
den Transitionsprozess hat (vgl. L2 (m.), Absatz 42)

—> gebildete sog. Akademiker Eltern legen mehr Wert auf die Schule bieten den
Kindern eine gréflere Unterstiitzung, wihrend Kinder aus sog. einfacheren Ver-
héltnissen eher in der Schule mitlaufen.

berichtet, dass er die Kinder beim Kldren von Konflikten (mit anderen Kindern
oder auch mit Lehrern) unterstiitzt

-> obwohl dies sehr zeitintensiv ist, empfindet er es als wichtig, Konflikte zeitnah
zu kldren (vgl. L2 (m.), Absatz 52),

- Kinder benétigen lange Aufbereitung der Konflikte (vgl. L2 (m.), Absatz 58)

—> dies unterstiitzt die gegenseitige Vertrauensbildung (vgl. L2 (m.), Absatz 90)

kann sich aufgrund eigener Erfahrungen und Erlebnisse in diesen Léndern in die
Kinder hereinversetzen, da er weill wie es dort aussieht und wie das Leben ver-
lauft (vel. L2 (m.), Absatz 54)

den Aufbau von Beziehung und Bindung sieht er aufgrund der sprachlichen Bar-
riere sehr schwierig, da die Kinder kein Deutsch sprechen (vgl. L2 (m.), Absatz 60)

—> er stellt aber fest, dass er durch seine Schulhunde einen groflen Vorteil hat,
wenn es darum geht bei den Kindern das Eis zu brechen (vgl. L2 (m.), Absatz 64)

—> deshalb nutzt er auch die Hunde, um eine Bindung aufzubauen, indem bei-
spielsweise die Kinder den Hunden von ihren Problemen, Angsten, Sorgen berich-
ten diirfen (vgl. L2 (m.), Absatz 90)

organisiert immer, wenn ein Kind neu in die Schule kommt, dass ein anderes Kind

sich etwas um das Kind kiimmert (am besten eins was dieselbe Sprache spricht)
(vgl. L2 (m.), Absatz 66)

sieht einen strukturierten Schulalltag als Unterstiitzung fiir die Kinder (vgl. L2 (m.),
Absatz 72)
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. fiihlt sich fiir die Kinder als eine Bezugsperson (vgl. L2 (m.), Absatz 90)
—> ihm hilft dabei, dass er den Kindern von seinen Erfahrungen und auch von sei-
nen Fehlern berichtet und dass es wie an seinem Beispiel viele Losungswege gibt,
um ans Ziel zu kommen (vgl. L2 (m.), Absatz 90)

. mochte den Kindern ein Lernen mit Spal3 ermdglichen, da er selbst keine schone
Grundschulzeit hatte (vgl. L2 (m.), Absatz 108, 110)
—> geht deshalb viel mit den Kindern nach drauf3en und lésst sie aktiv neue Dinge
lernen (geht mit ihnen bewusst einkaufen, auf den Spielplatz, ins Schwimmbad,
um so den Wortschatz zu erweitern)

. ist davon iiberzeugt, dass es sinnvoll ist moderne Kommunikationsmittel einzuset-
zen, weshalb er sehr oft sein Handy als Ubersetzungshilfe
- hat sich alle Sprachen und Tastaturen von seinen Schiiler*innen heruntergela-
den, so dass die Kommunikation mit den Kindern erleichtert wird und er sie be-

reits von Beginn die Kinder verstehen kann (vgl. L2 (m.), Absatz 128)

3.6.1.3 Kurzbeschreibung des Falls und zusammengefasste Einzelfallanalyse ,,Méddchen*

(FIw.)

J. ist 10 Jahre alt und lebt mit ihrer Familie (mit ihrem Bruder, ihren zwei Schwestern und den
Eltern) seit insgesamt vier Jahren in Deutschland. Stammt aus Paldstina (ist aber in Syrien
geboren) und ihre Muttersprache ist Arabisch. Sie besucht eine dritte Klasse einer hessischen

Grundschule.

Motto:

,,S0 meinst du wenn jemand sagt: ,, Woher kommst du? “ Oder so etwas. Ja wenn sagt jemand
wie bist du zu Deutschland gekommen oder wie dhm oder etwas zum Syrien oder Deutsch
dhm oder Paldstinien reden dann bin ich ein bisschen so traurig muss ich weinen aber mache

ich das nicht“ (FI1 (w.), Absatz 178)
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a)  Herausforderungen bei Kindern mit Fluchterfahrung: Ankommen und Vertrau-

ensprozesse, Sprache, traumatische Fluchterfahrungen

berichtet, dass sie mit ihrer Familie (Eltern, zwei Schwestern und einem Bruder)
aus Syrien nach Deutschland gekommen ist; betont aber dass sie und ihre Familie
Paldstinenser sind. (vgl. FI (w.), Absatz 4, 6)

- in Syrien hat sie ein halbes Jahr die Schule besucht (vgl. FI (w.), Absatz 246).

—> ihre alte Schule hatte andere Regeln, allerdings hat sie vergessen worin sich
diese unterschieden haben (vgl. FI (w.), Absatz 252, 304)

—> erzéhlt, dass sie in der Schule in Syrien leichter und schneller Freunde gefun-
den hat als hier in Deutschland (vgl. FI (w.), Absatz 252, 259)

lebt seit vier Jahren in Deutschland, und beschreibt ihr Leben hier als schon, da al-
le lieb sind (vel. FI (w.), Absatz 12, 14, 18, 28)

—> lebte zuerst in einem Fliichtlingslager (vgl. FI (w.), Absatz 236) und jetzt mit ihrer
Familie in einer Mietwohnung (vgl. FI (w.), Absatz 24)

—> besucht erst seit zwei Jahren in Deutschland die Schule. Allerdings musste sie
nach einem Jahr die Schule wechseln (vgl. FI (w.), Absatz 196, 198, 230)

- schwierig empfindet sie das Erlernen der deutschen Sprache (vgl. FI (w.), Absatz
18, 20)

erzéhlt, dass sie ihr Heimatland (Paléstina) vermisst (vgl. FI (w.), Absatz 32), kann
aber nicht genauer erkldren was genau sie in diesem Zusammenhang vermisst.

-> sie erklart, dass sie nicht in ihrem eigentlichen Land (Paldstina) geboren ist,
sondern in Syrien und ist der Meinung, dass sie eigentlich in ihrem Heimatland
sein miisste. (vgl. FI (w.), Absatz 36)

berichtet, dass ihre Muttersprache arabisch ist (vgl. FI (w.), Absatz 48)

- allerdings versucht sie zuhause auch mit ihren Schwestern und manchmal auch
mit ihrer Mutter und ihrem Bruder Deutsch zu sprechen (vgl. F1 (w.), Absatz 50), da-
mit sie sich dadurch verbessern kann (vgl. FI (w.), Absatz 58, 60).

—> berichtet, dass es ihr wichtig ist die deutsche Sprache zu lernen, weil sie diese
(noch) nicht gut sprechen kann (vgl. FI (w.), Absatz 52)

erzahlt, dass ihr Deutsch lernen schwerfillt, weshalb ihr in der Facher Deutsch
und im Sachkundeunterricht mehr Schwierigkeiten bereiten als beispielsweise in
Mathematik und Sport.

berichtet, dass sie die Situation in ihrem Land belastet und sie ihre Familie ver-

misst (vgl. F1 (w.), Absatz 72, 74)
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- aullerdem erwihnt sie, dass sie ihren verstorbenen Grofvater vermisst (vgl. FI
(w.), Absatz 74, 76)

erzdhlt von ihrer Flucht, dass sie immer laufen und auch mit Schiffen fahren
mussten (vgl. F1 (w.), Absatz 78)

in der Schule belastet es sie wohl vor allem, wenn ihr gesagt wird, dass man Aus-
lander nicht mag (vgl. FI (w.), Absatz 80)

- Auf Nachfrage, ob sie in der Schule oft zu héren bekommt ,,Du kommst aus
dem Ausland ich mag dich nicht* berichtet sie, dass diese Dinge nur ihre Freunde
zu ihr sagen (vgl. FI (w.), Absatz 84)

es macht sie traurig, wenn sie gefragt wird woher sie kommt, denn dies erinnert
sie an ihre Flucht und an ihr Heimatland (vgl. F1 (w.), Absatz 104, 106, 178, 186)

- weint allerdings nicht, auch wenn ihr dazu zu Mute ist, weil sie stark bleiben
méchte (vel. FI (w.), Absatz 180)

berichtet, dass sie ihre Flucht im Schulalltag hier in Deutschland immer wieder
belastet und traurig stimmt und sie auch beim Lernen beeintrachtigt (vgl. FI (w.),
Absatz 90, 92)

—> ihre Traurigkeit zeigt sich darin, dass sie dann leise wird. Sie vergisst in diesen
Momenten dann, wie sie etwas sagen/ formulieren kann und vergisst die Worter,
was sie sich allerdings selber nicht erkldren kann (vgl. FI (w.), Absatz 96, 98)

-> infolgedessen redet sie nicht mehr und zieht sich zuriickzieht (vgl. FI (w.), Absatz
100)

erzdhlt, dass sie gerne so werden mochte wie ihre Freunde, denn aktuell versteht
sie in der Schule manches nicht. Ihre Freunde hingegen verstehen alles und sie
mochte auch gut werden und das kdnnen (vgl. FI (w.), Absatz 122)

berichtet, dass die Regeln hier in Deutschland ein bisschen anders sind als in ih-
rem Heimatland (vgl. FI (w.), Absatz 168)

- Hier muss man einen Fiihrerschein machen um Auto fahren zu diirfen (vgl. FI
(w.), Absatz 168, 170)

—> ihr fallt es allerdings leicht sich an die neuen Regeln zu halten (vgl. FI (w.), Ab-
satz 280)

- die Klassenrituale wie bspw. im Montagmorgenkreis vom Wochenende zu er-

zdhlen fallt ihr aufgrund von den sprachlichen Schwierigkeiten noch etwas schwer
(vgl. F1 (w.), Absatz 290, 292)
beschreibt ihren ersten Schultag als schwierig (vgl. FI (w.), Absatz 200, 202)
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b)

- musste dringend auf die Toilette (genauso wie ihre Schwester), allerdings
wussten beide nicht wo die Toilette ist und konnten auch niemanden um Hilfe bit-
ten

—inzwischen gefillt es ihr jedoch sehr gut an der Schule, da sie jetzt auch schon
ein paar Freunde gefunden hat und die anderen auch lieb zu ihr sind (gl FI (w.),
Absatz 206, 208, 212)

—>ihre Lieblingsfacher sind Mathematik und Sport (vor allem Schwimmen), da es
ihr beides leichtfallt und sie es gerne macht

in der Schule fillt ihr vor allem die deutsche Sprache schwer. Auch das Bearbei-

ten der Hausaufgaben ist manchmal schwierig, da sie es als schwer empfindet (vgl.
Fl1 (w.), Absatz 20)

Spezifische Anforderungen durch kulturelle sowie religiose oder genderperspekti-

vische Prigungen

erzdhlt, dass in ihrer Familie die Mutter vor allem fiir den Haushalt (Kochen und
putzen) zustindig ist. Thr Vater geht meistens einkaufen, hilft aber auch manchmal
beim Putzen des Hauses als auch beim Kochen (vgl. FI (w.), Absatz 114, 128)

—> sieht keinen Unterschied was die Rollenverteilung zwischen Ménnern und
Frauen angeht

berichtet, dass sie manchmal auf die Christen neidisch ist, da diese beim Einkau-
fen nicht darauf achten miissen, ob bspw. Schwein in den Gummibérchen enthal-
ten ist und diese dann kaufen konnen (vgl. FI (w.), Absatz 144, 146)

nimmt einen Unterschied zwischen Muslimen und Christen wahr, kann dies aller-
dings nicht ndher beschreiben (vgl. FI (w.), Absatz 148)

als kulturellen Unterschied beschreibt sie, dass die Kinder in Deutschland sehr of-
fen alle ansprechen. In ihrer Kultur ist es jedoch so, dass sie ihre Freunde hat,
welche sie dann auch begriiit und danach fragt wie es einem geht. Kennt man sich

jedoch nicht, dann macht man das nicht (vgl. FI (w.), Absatz 160)

Unterstiitzung von Transitionsprozessen: Ankommen, Aufbau von Beziehungs-

und Bindungsprozessen

berichtet beziiglich des Ankommens in Deutschland, dass alle Menschen lieb und
gut zu ihnen waren und vor allem kein Krieg herrscht (vgl. FI (w.), Absatz 28)
der Prozess des Ankommens in der Schule bzw. den Ubergang von der Flucht in

die Schule hat sie durch die Unterstiitzung andere Mitschiiler*innen als hilfreich
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empfunden, da sie mit deren Hilfe die ersten Worter gelernt hat (vel. FI (w.), Absatz
228)
berichtet, dass in dem Fliichtlingscamp, in dem sie mit ihrer Familie zu Beginn
lebte, Frauen gekommen sind und mit ihr Deutsch gelernt haben. Dies hat sie als
unterstiitzend wahrgenommen (vgl. F1 (w.), Absatz 236, 238, 242)
erzdhlt, dass ihre Lehrer*innen sie im Gegensatz zu ihren Mitschiilern immer gut
verstehen (vgl. F1 (w.), Absatz 190)

- Nimmt die Lehrer als Unterstiitzung war, denn sie versuchen ihr Dinge

leichter (von der Sprache) und verstindlicher zu erkldren (gl FI (w.), Absatz 192,
194)

-> ihre Lehrerin erklédrt auch manchmal die Aufgaben ihrer Mutter, damit diese
ihr es auf Arabisch erkldren kann (vgl. FI (w.), Absatz 220)
erzdhlt, dass sie nach der Schule in die Nachmittagsbetreuung geht (vgl. F1 (w.), Ab-
satz 272)
berichtet, dass in dem Fliichtlingscamp Fliichtlingslager, in denen sie zu Beginn
lebten, Frauen gekommen und mit ihr Deutsch gelernt haben. Dies hat sie als un-
terstiitzend wahrgenommen (vgl. F1 (w.), Absatz 236, 238, 242)

—> erhilt hier Unterstlitzung bei ihren Hausaufgaben, hat auch Zeit und Raum,
um mit anderen Kindern zu spielen, mag es, dass jeder Tag vom Ablauf her gleich
ist
hat eine Freundin hier in der Schule gefunden, der sie sich anvertrauen kann,
wenn sie Sorgen, Angste, ...hat. Sie berichtet, dass sie sich darauf verlassen kann,
dass diese mit ihren Geheimnissen auch vertraulich umgeht und es nicht anderen
weitererzahlt. (vgl. FI (w.), Absatz 310, 312, 314)

—> berichtet, dass sie ihrer Klassenlehrerin auch Sachen/Dinge anvertrauen kann
und diese auch fiir sie da ist, wenn etwas mal nicht so gut klappt oder verstanden
wird. Bei Riickfragen darf sie sogar auch anrufen und dann erklért die Lehrerin
das Telefon (vgl. FI (w.), Absatz 318, 320, 322)
berichtet, dass ihre Lehrer ihr Mut zusprechen, sie auch bei Mitschiiler*innen ver-
teidigen, wenn sie mal etwas nicht verstanden, was sie als unterstiitzend wahr-

nimmt (vgl. F1 (w.), Absatz 330, 332, 334, 358)
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3.6.1.4 Kurzbeschreibung des Falls und zusammengefasste Einzelfallanalyse ,,Junge®

(F2 (m.)

R. ist 9 Jahre alt und lebt mit seiner Familie (mit seiner Schwester und seinen Eltern) seit ins-
gesamt vier Jahren in Deutschland. Er stammt aus Afghanistan und seine Muttersprache ist

Afghanisch. Er besucht eine dritte Klasse einer Grundschule.

Motto:

,, Also ich sehe es so die Frauen miissen ja so kochen die Mdnner miissen arbeiten also bei
Afghanistan ist, das so ich weifs nicht wie es bei Deutschland ist. Und ja die Mdnner machen
draufien die Aufgaben und die Frauen gehen einkaufen und kochen* (F2 (m.), Absatz 54)
,,Und Zuhause putzen.*“ (F2 (m.), Absatz 56)

a) Herausforderungen bei Kindern mit Fluchterfahrung: Ankommen und Vertrau-

ensprozesse, Sprache, traumatische Fluchterfahrungen

d berichtet, dass er mit seiner Familie (seinen Eltern und seiner Schwester) seit vier
Jahren in Deutschland lebt und sein Leben hier in Deutschland gut ist (vgl. F2 (m.),
Absatz 4, 6, 10, 14)

. erzdhlt, dass es ihm hier in Deutschland gut gefillt und er die Schule und viele
andere Sachen wie bspw. den Spielplatz sehr mag (vgl. F2 (m.), Absatz 22, 130)

—> berichtet allerdings, dass er sich schon an seinen neuen Ort und die neue Um-
gebung gewohnt hat, aber noch nicht so gut

. schildert, dass die deutsche Sprache neu fiir ihn ist und ihm noch schwerfillt, aber
ansonsten ist seiner Meinung nach alles gut (vgl. F2 (m.), Absatz 28, 86, 146)

—> spricht Zuhause hauptsdchlich Afghanisch aber manchmal mit seiner Schwe-
ster auch Deutsch (vgl. F2 (m.), Absatz 40)

. teilt mit wie wichtig ihm und seiner Familie es ist die deutsche Sprache zu lernen
(vgl. F2 (m.), Absatz 42)

- seine Mutter geht in einen Deutschkurs, es féllt ihr allerdings schwer
—> fiir den Vater ist das Deutsch Lernen aufgrund seiner Arbeit wichtig (vgl. F2
(m.), Absatz 44)

. beziiglich seiner Flucht belastet ihn vor allem, dass er seine Freunde vermisst und

sie nicht mehr sehen kann (vgl. F2 (m.), Absatz 48)

—> ansonsten belastet ihn nichts in seinem Alltag / Schulalltag (vgl. F2 (m.), Absatz
50)
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b)

seiner Aussage nach vermisst er nichts aus seinem Heimatland Afghanistan, da
dort Krieg herrscht und alles sehr teuer ist (vgl. F2 (m.), Absatz 30)

- weiB} allerdings von seiner Mutter, dass sie Afghanistan sehr vermisst (v.a. ihre
Eltern) (vgl. F2 (m.), Absatz 32)

findet, dass in Deutschland andere Regeln gelten als in seinem Herkunftsland (vgl.
F2 (m.), Absatz 74, 76)
—> dort werden Jungen und Médchen streng getrennt (vgl. F2 (m.), Absatz 58, 64, 68)

- Frauen und Médchen miissen Kleider und Kopftiicher tragen (vgl. F2 (m.), Absatz
74, 76)

- im Vergleich zu seinem Heimatland bleibt der Wert des Geldes in Deutschland
bestehen (vgl. F2 (n.), Absatz 74)

erzahlt wie die Erlebnisse, die er auf seinem Weg nach Deutschland gemacht, ihn
heute noch belasten und traurig machen

- die Wege, und die verschiedenen Unterkiinfte auf der Flucht werden von ihm
als sehr lang, anstrengend und schwierig beschrieben miissen (vgl. F2 (m.), Absatz 78,
82)

beschreibt die Flucht iiber das Meer sehr detailliert und seine Sorgen und Angsten

dabei (vgl. F2 (m.), Absatz 80)

es macht ihn traurig, dass in seinem Heimatland Afghanistan Krieg herrscht (vgl.
F2 (m.), Absatz 84)

beschreibt, dass er nicht immer mit allen Aufgaben und Anforderungen in der
Schule zurechtkommt (vgl. F2 (m.), Absatz 124)

berichtet, dass es ihm selber nicht schwer fillt sich an die Regeln in der Schule
und Klasse zu halten. Allerdings féllt es seinen Freunden schwer, da sie oft
,Quatsch® machen (vgl. F2 (m.), Absatz 136, 138, 144)

erzahlt, dass in der Schule keine Zeit fiir individuellen Interessen vorhanden ist.

Es wird iiberwiegend Mathematik und Deutsch gemacht (vgl. F2 (m.), Absatz 182)

Spezifische Anforderungen durch kulturelle sowie religiose oder genderperspekti-

vische Prigungen

schildert sein Rollenverstindnis so, dass Frauen eher fiir den Haushalt (die Auf-
gaben Zuhause) zustindig sind und die Ménner (die Aufgaben draulen) arbeiten
gehen (vgl. F2 (m.), Absatz 54, 60)

—> fiihrt trotzdem die Anweisung einer Frau als Lehrkraft durch und akzeptiert

diese auch (vgl. F2 (m.), Absatz 184)
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d nimmt wahr, dass in Deutschland im Unterschied zu Afghanistan, Jungen und
Maidchen nicht getrennt werden (vgl. F2 (m.), Absatz 58, 64, 68)
- In Afghanistan wird die Klasse getrennt in Jungen und Méadchen

-> Geburtstage werden nicht wie in Afghanistan getrennt gefeiert

¢) Unterstiitzung von Transitionsprozessen: Ankommen, Aufbau von Beziehungs-

und Bindungsprozessen

. berichtet, dass wenn er etwas im Unterricht nicht verstanden hat, er sich meldet
und dann von seiner Lehrerin Unterstiitzung bekommt (vgl. F2 (m.), Absatz 88, 90)

. beschreibt die Ausstattung der Schule, die ihm hier in Deutschland gut gefillt wie
bspw. das Klettergeriist und die Spielmoglichkeiten auf dem Pausenhof (vgl. F2
(m.), Absatz 104, 106)

. erzéhlt, dass er auch hier in Deutschland in der Schule bereits Freunde gefunden
hat (vgl. F2 (m.), Absatz 116, 180)

. berichtet, dass ein Méddchen aus seiner Klasse und der Nachmittagsbetreuung sei-
ne Vertrauensperson ist, mit der er auch mal iiber seine Angste und Sorgen spre-
chen kann. Es ist eine Freundin von ihm mit der er auch zusammen spielt (vgl. F2
(m.), Absatz 152)

d sagt, dass er sich ansonsten aber mit niemand anderen iiber seine Angste / Sorgen
(vgl. F2 (m.), Absatz 154)

d hat das Gefiihl, dass seine Lehrer*innen fiir ihn da sie konnen sich gut auf seine
Situation einstellen konnen. (vgl. F2 (m.), Absatz 160, 164, 168)

- AulBlerdem sagen sie ihm auch, dass er nicht auf die anderen Kinder eifersiich-
tig auf die anderen Kinder wegen der Sprache sein muss (F2 (m.), Absatz 160; 164)

. berichtet, dass seine Lehrer ihm helfen und trésten (vgl. F2 (m.), Absatz 170)
3.6.2 Falliibergreifende Zusammenschau

Die auf Basis der Forscherfragen entwickelten Erkenntnisse aus den Einzelfallanalysen fiihren
zu einer Bandbreite an Ergebnissen. Anhand der fiir die Zusammenschau entwickelten The-
menbereiche werden diese im Folgenden falliibergreifend herausgearbeitet, um sie verglei-
chen und analysieren zu konnen und im daran anschlieBenden Teil der Arbeit diese interpre-
tieren zu konnen. Dabei orientieren sich die einzelnen Kategorien inhaltlich an den For-
schungsfragen. Ziel dabei ist es, in allen Kategorien ein breites Spektrum der unterschiedli-
chen Sichtweisen der Befragten zu erhalten. Ebenso werden Aspekte zu Differenzen gemif3

der Themenstellung in den Kategorien aufgegriffen.
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a.) Herausforderungen bei Kindern mit Fluchterfahrung: Ankommen und Vertrau-

ensprozesse, Sprache, traumatische Fluchterfahrungen

Dieser Themenbereich fokussiert die Herausforderungen, die sich fiir ein gelingendes An-

kommen von Kindern mit Fluchterfahrung aus unterschiedlicher Perspektive ergeben.

LEBENSLAGE GEFLUCHTETER KINDER

Die Einzelfallanalysen thematisieren in diesem Zusammenhang die wesentlichen Aspekte
d Aufenthalt in Deutschland

. Ankommen

. Sprache als Voraussetzung

. Freizeitgestaltung

welche im Einzelnen niher beleuchtet werden sollen.

Aufenthalt in Deutschland

Um die personliche Situation der Kinder besser einschétzen zu konnen und um einen detail-
lierteren Einblick in deren Befinden beziiglich ihrer neuen Lebenslage zu erhalten, wurde die-
ser Aspekt untersucht. Dabei wurden verschiedene Angaben iiber Fakten, die das Leben der
Kinder mit Fluchterfahrung in Deutschland betreffen, wie beispielsweise Aufenthaltsdauer
oder Wohnsituation ermittelt. Aus den Interviews konnte herausgearbeitet werden, dass sich
fiir die Kinder die Aufenthaltssituation als ein bedeutsamer Faktor darstellt, diese sich aller-
dings aber auch sehr heterogen zeigt. Die befragten Kinder wohnen derzeit mit ihren Familien
nicht mehr in Rdumlichkeiten eines Fliichtlingswohnheimes, sondern haben Wohnungen fiir
die gesamte Familie zur Verfiigung gestellt bekommen. Das Miadchen berichtet {iber die Ent-
wicklungen in Bezug auf die Wohnsituation ,, Mh ja da wir haben auch wir waren in Camp *
(FI (w.), Absatz 236). Die verdnderte Wohnsituation zeigt sich in der Aussage ,, Also in einem
Haus aber das ist nicht uns es dhm da gibt es so viele Menschen in einem Haus. Ich, meine
Mama und mein Papa, meine Schwester und noch eine Schwester und ein Bruder* (F1 (w.),
Absatz 24), immer noch auf sehr engem Raum. In der Aussage des Jungen, der seit ,, Also ich
wohne mit meine Schwestern mit meiner Mama und mein Papa und ich* (F2 (m.), Absatz 14)
werden die heterogenen Situationen abgebildet und bestétigt. Auch die Lehrerin formuliert
,,Sodass die Kinder hier dhm in [anonymisierter Ort] gibt es ja ein auf (unverstdndlich) also
die die leben da alle zusammen dhm relativ eng zusammen? An bestimmten Stellen (kurze
Pause) und (unverstindlich) anscheinend gibt es auch Familien die dann, in andere Wohnge-
biete ausgesiedelt werden? Also in normale Wohngebiete wo auch wo wir alle wohnen? Also

in meinem Wohngebiet am [anonymisiertes Wohngebiet] gibt es mittlerweile Fliichtlinge die
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dort wohnen? Die ich auch kenne da die bei uns hier in die Schule gehen* (L1 (w.), Absatz 6).
Der Pidagoge weist in diesem Zusammenhang auf die Problematik aufgrund eines Wechsels
in der Unterbringungssituation hin, welche sich aus der sich ergebenden Aufenthaltssituation
durchaus erschwert darstellen kann. ,, Das war auch nicht so angenehm. Weil die da halt dann
dahm gewechselt haben? dhm irgendwann mussten die dann in eine andere Unterkunft und
dann war die Schule halt nicht mehr dhm die Schule die sie dhm jetzt besucht hatten oder
damals besucht hatten? “ (L2 (m.), Absatz 8). Dieser Wechsel fordert die Kinder seiner Mei-
nung nach besonders, da sie sich wieder auf ein neues Umfeld einstellen miissen. Das Mad-
chen empfindet es als belastend, wenn sie auf ihre Herkunft angesprochen wird. ,,Ja wenn
sagt jemand wie bist du zu Deutschland gekommen oder wie dhm oder etwas zum Syrien oder

Deutsch dhm oder Paldstinien reden dann bin ich ein bisschen so traurig muss ich weinen

aber mache ich das nicht“ (F1 (w.), Absatz 178).

Ankommen

Der Prozess des Ankommens stellt sich fiir alle Beteiligten als grof8e Herausforderung dar.
Insbesondere soll beziiglich diesen Aspekts Aussagen iiber Wohlbefinden und personlichen
Empfindungen der besonderen vulnerablen Gruppe von Kindern mit Fluchterfahrung Bertick-
sichtigung finden. Dazu werden Fragen wie z. B. ,,Was gefillt den Kindern gut, was mogen
sie, was gefdllt ihnen nicht so ...“ auf Grundlage der Befragungen untersucht und mit den

Erfahrungen der Lehrkréfte in Verbindung gebracht.

Die Kinder beschreiben ihr Ankommen als "Schén” (F1 (w.), Absatz 14) "Und ein bisschen
schwierig" (F1 (w.), Absatz 16) "und weil "Ja dhm das auch hier schon ist. Alle sind da hier
schon, gut und was anders das die Menschen so da hier da hier gibt kein Krieg und so viele
mh ja" (F1 (w.), Absatz 28). Dies bestitigt in dhnlicher Weise auch der befragte gefliichtete
Junge der sein Ankommen als "Gut sehr gut” (F2 (m.), Absatz 20) beschreibt und "Also Schu-
le gefdllt mir gut und [Anonymisierter Name eines Spielplatzes]. Viele Sachen" (F2 (m.), Ab-
satz 22).

Neben den individuell wahrgenommenen positiv erlebten Unterschieden im Vergleich zu ih-
ren Heimatldndern, wie ,, Also unten das Klettergeriist also ich weifs nicht wie das heifst weil
ich kann nicht so gut deutsch* (F 2 (m.), Absatz 104), nehmen die Kinder aber auch die Bela-
stungen aufgrund der Fluchtsituation innerhalb der Familie wahr ,, Also ich nicht aber mein

Mama der also mein Mama vermisst seine Mama und seine Papa“ (F2 (m.), Absatz 32).

Das Ankommen ist nach Aussagen beider Kinder "So Deutsch ein bisschen schwer sonst alles

gut" (F2 (m.), Absatz 28) und "Schon" (F1 (w.), Absatz 14), " und ,, Ein bisschen schwierig"
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(FI (w.), Absatz 16). Auch die Padagogen bestétigen ,,Dass es schwierig ist? Die Kinder
kommen aus einem ganz anderen dhm Kulturkreis? Sie werden sozusagen dhm sie haben viel
hinter sich* (L1 (w.), Absatz 4). Nach Einschidtzung der Lehrerin zeigt sich jedoch auch, dass
sich die Kinder an die neuen Situationen eingewohnen konnen, ,, Kinder sind, wenn es gut
vorangeht und die erleben ja hier, also unsere Schule hier die Kinder werden alle positiv auf-
genommen® (L1 (w.), Absatz 99), dass sich dies auf die Entwicklung positiv unterstiitzend
auswirkt, auch weil ,, Die Kinder dhm die haben erleben hier positives. Und vor allem erleben
sie keinen Krieg* (L1 (w.), Absatz 9). Ebenso wird dies in dhnlicher Weise von dem Lehrer-
kollegen mit der Aussage bestitigt ,,Aber so die Kinder die aus dhm wirklich den Flucht dhm
Léindern dann kommen war, bei deine war das schon ziemlich so dass die sich (kurze Pause)
ja gefreut weif3 ich nicht aber sie sie akzeptieren das relativ schnell? Und dhm finden auch
Deutschland ein tolles Land, muss man auch sagen?* (L2 (m.), Absatz 22). Nach Beobach-
tungen des Padagogen zeigt sich jedoch schwierig, dass der Aufbau von den fiir die Kinder
notwendigen Sozialkontakte viel Zeit braucht ,,Ja, dauert aber. Also es ist nicht so dass es das
dhm das ist meistens so ja ich sage jetzt mal, ein halbes dreiviertel Jahr? Bis die dann soweit
sind, dass die dann mal sagen: ,,ah wir haben uns irgendwo getroffen? “ Das das ist immer
mit viel Zeit verbunden* (L2 (m.), Absatz 18). Weiterhin sieht er im Prozess des Ankommens
auch, dass ,, Die Regeln an sich, also Deutschland besteht natiirlich auch aus vielen Regeln?

dhm aber dhm auch Regeln in der Schule einzuhalten das ist es natiirlich schon dhm Sachen

die die dhm nicht so einfach sind? “ (L2 (m.), Absatz 24) fiir die Kinder herausfordernd sind.

Sprache als Voraussetzung

Im engen Zusammenhang mit der dargestellten Aufenthalts- und Ankommenssituation steht
der Erwerb der Sprache. Dies wird von allen Befragten bestitigt. Der Lehrer berichtet ,,Oder
ob es dhm einfach ein sprachliches Problem ist oder? Also bei mir starten die natiirlich mit
null Kenntnissen? Null deutsch Kenntnissen? Und da ist es erstmal iiberhaupt, das Eis zu
brechen? Deutsch zu reden? Oder iiberhaupt sich irgendwie, zu artikulieren damit wir ir-
gendwie anfangen konnen irgendwas zu besprechen? “ (L2 (m.), Absatz 60) oder ,,dhm anson-
sten ist das grofse Problem dass man natiirlich dhm dass dhm das Sprach die Sprachbarriere
halt immer hat?“ (L2 (m.), Absatz 52). Dies wird auch durch die Lehrerein bestétigt ,, Die die
(Lachen) Sprache ist immer so das Problem?** (L2 (m.), Absatz 24). Sie differenziert in Bezug
auf das Elternhaus, dass ,, Manche Kinder verstehen das relativ schnell zu sagen wir miissen
Jjetzt hier lernen? dhm und werden auch von der Familie daraufhin gedrdngt? “ (L2 (m.), Ab-
satz 28). Dieser Aspekt findet sich ebenso in der Aussage des Jungen wieder, der berichtet,

,,Also fiir mein Mama ist es auch wichtig aber mein Mama kann nicht so gut deutsch weil sie
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ja in eine Sprache kann aber ich kann ja ich bin klein ich kann gut und ja ich auch in der
Schule und meine Mama geht Deutschkurs und da kann man nicht so gut lernen* (F2 (m.),
Absatz 42). Die besondere Bedeutung von Sprache insbesondere in Fachern, in denen Sprache
grundlegende Voraussetzung bildet um Lerninhalte verstehen zu konnen, ist auch in der Aus-
sage des Médchens wiederzufinden, die beschreibt ,,Ja in Deutsch weil ich finde Deutsch ist
so schwierig zu mir aber die andere so wie Sachunterricht und Deutsch das mir so schwer
(FI1 (w.), Absatz 188). Es hat sich gezeigt, dass es den Kindern sehr wichtig ist die deutsche
Sprache beherrschen zu kénnen ,, Wenn ich so die Schule komme und etwas nicht verstehe und
gucke mein Freunde wie die reden und verstehen alles dann sage ich ich will wie sie so wer-
den. Das ich sehr gut bin aber ich kann nicht” (F 1 (w.), Absatz 122), jedoch sich der Sprach-
erwerb fiir die Kinder ,, Schwierig wie dhm (kurze Pause) die dhm Deutsch lernen* (FI1 (w.),

Absatz 18).

Freizeitgestaltung

Die Moglichkeit den Kontakt mit anderen Kindern zu foérdern, sehen beide Pddagogen im
auBlerschulischen Bereich z. B. {iber Gemeinsamkeiten im Sport und den Zugang {iber Vereine
,Wir, ich versuche oder wir versuchen, dass wir dhm die Kinder in Sportvereine bringen* (L1
(w.), Absatz 14). Die Pddagogin stellt im Schulalltag beziiglich des Sports ein klassisches Rol-
lenbild fest ,, Die Jungs halt das typische halt dhm Joa? Da geht es halt mehr da freut man
sich stark auf die Pause, dass man Fufsball spielen kann und solche Dinge? Die sind mehr
motorisch dhm sehr aktiv (L1 (w.), Absatz 201). Dies bestdtigt auch der Junge der ,,Da so
Fufball also das so mein Ding ich mag ein bisschen Fuftball dann mag ich noch so Tennis-
ball und Basketball“ (F2 (m.), Absatz 108). Bei den Médchen ist nach Ansicht des Pddagogen
die Auswahl der Sportangebote nicht so auf eine Richtung fixiert, sondern diese zeigen sich
mehr in der Breite. ,,Bei Mddchen ist es mir noch nicht so aufgefallen. Also da ist es so ich
habe jetzt zwei die dann in Turnverein gegangen sind? dhm machen dann dhm ah drei Mdd-
chen von meinen sind in dhm oh jetzt muss ich liigen wenn ich sage Kickboxen oder Taek-
wondo oder sowas?* (L2 (m.), Absatz 12). Dies spiegelt sich auch bei dem Miadchen wider,
die in Bezug auf den Genderaspekt Interessen nennt, wie ,,Ja ich mag auch die arabische
Essen essen.” (F1 (w.), Absatz 346) oder sich in der Aussage ,,Ja manchmal wenn mein
Freunden wir fragen unsere Mama dhm Mamas wenn die darf zu mir kommen oder ich zu dir
gehe ja wenn die sagen ja dann spielen wir etwas wie Memory oder Fangen und essen wir

und trinken und Fernsehen gucken* (F1 (w.), Absatz 354) wiederspiegelt.

FLUCHT
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Auf Basis der Aussagen iiber Flucht, Erfahrungen und Erlebnisse, welche gefliichtete Kinder
gemacht haben, sollen anhand der Aussagen der Befragten die Aspekte

. Fluchterfahrung

i Belastungen, Traumata, Sorgen

. Vorkommen der Traumata im Schulkontext

. Fachspezifische Weiterbildungen

identifiziert werden.

Fluchterfahrung

Dieser Aspekt soll ndhere Angaben zu Fluchterlebnissen und Fluchtgeschehen der Kinder
ermitteln. Beide Kinder thematisieren vor allem den schwierigen Fluchtweg, der iiber das
Meer erfolgte. ,,Wir mussten immer laufen und auch mit Schiff** (F1 (w.), Absatz 78). ,,Ja also
die Wege das war so lang und jetzt wars so schwierig* (F2 (m.), Absatz 78). An dieser Stelle
berichtet das Miadchen detailliert tiber die Fluchtsituation ,,Ja ok also wir waren so mit der
Boot gefahren es war nachts und dann sind wir noch in so dhm dann hatte so ein Boot uns so
gesehen das war so ein grofies Boot dann dachten erst das der Polizei wo war das ich weif}
nicht mehr ich kann mich nicht mehr so erinnern und dann sind wir da drauf gestiegen das
war kein Polizei dann sind wir zu ein anderen Welt gegangen also nicht zu einem Welt son-
dern anderen Land.* (F2 (m.), Absatz 80) und es werden auch die Erlebnisse der Fluchtret-
tung ndher beschrieben. Insbesondere das Médchen zeigte sich bei der Interviewsituation sehr
aufgewiihlt ,,Und dann sind wir von da in so einen dhm wie soll ich jetzt sage zu anderen ge-
gangen die waren auch da da waren Betten und da konnte man schlafen dann musste man ein
paar Tage bleiben dann konnte man wieder gehen also so [unverstindlich]. Und dann sind
wir dann gegangen dann ja zwar nicht mehr so lange aber (kurze Pause) dann sind wir bei
anderen dann so viel viel Wege sind wir gegangen dann meine Fiiffe waren so miide und ich
konnte nicht mehr laufen es war kalt und ich habe meine eine Handschuh verloren und es war

nachts ja und dann sind wir in Deutschland angekommen. *“ (F2 (m.), Absatz 80).

Belastungen, Traumata, Sorgen

Entsprechend ihrer Erlebnisse zeigen sich fiir die Kinder unterschiedliche Belastungsmomen-
te, liber die nach Angaben der Lehrkrifte wenig wissen und nur erahnen konnen ,, Also wir
haben dhm wir haben jetzt bei den (unverstdndlich) wir kriegen das teilweise tiber diese? Also

Migrationshelfer mit? Dass mehr oder weniger mal was durchsickert? Dass die was sagen,

die hatten es nicht einfach gehabt* (L1 (w.), Absatz 95).
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Die befragten Kinder beschreiben beide dass sie traurig sind, sei es aufgrund von Verlusten
naher Familienmitglieder durch Kriegsgeschehen ,,Ja und mein Opa*“ (FI (w.), Absatz 74)
,,Nein er ist tot“ (F1 (w.), Absatz 76 “), durch das Verlassen der Heimatlander ,.Ja weil ich sie
nicht mehr sehe und ich kann mich so nicht an sein Namen erinnern so das macht mich trau-
rig*“ (F2 (m.), Absatz 48), aufgrund der erlebten Situation ,,Ja weil so traurig bin weil es
Krieg in Afghanistan und das ist schlecht“(F2 (m.), Absatz 84), oder aber weil im Schulalltag
Vorurteile bestehen ,, Mh ja manchmal, weil ein Freund sagt. Die mag nicht die Linder dhm

Auslinder deswegen das mir ein bisschen traurig® (F1 (w.), Absatz 80).

Vorkommen der Traumata im Schulkontext

Ersichtlich wird aus den Gespriachen mit den Lehrkriften, dass iiber Fluchthintergriinde und
Belastungen von den Schiiler*innen nur wenig detailliertes Hintergrundwissen besteht. So
berichtet der Lehrer von einer Schiilerin ,,Aus Eritrea die dhm die wurde vergewaltigt dhm
oder misshandelt? Das ist wohl irgendwie bekannt, dhm aber nicht genau? *“ (L2 (m.), Absatz
46), was sicherlich auch mit der besonders sensiblen Situation der betroffenen Familien mit
einhergeht. Eventuelle traumatische Hintergriinde oder abweichendes Verhalten zeige sich
meist nur aus der besonderen Situation heraus: Manchmal, so die Aussage der Pddagogen
konne man dies allerdings an besonders heftigen Reaktionen erkennen. ,, Also so wenn Kinder
zum Beispiel Arger haben, wie gesagt da wird ihm schnell mal ein Stein genommen, und ge-
schmissen statt dhm versucht mit dem zu reden oder zu schubsen? Also das ist dann schon
einfach eine extrem hohe Stufe, die dann sofort an Gewalt angewendet wird? “ (L2 (m.), Ab-
satz 52). Oder wie am Beispiel der Lehrerin deutlich wird, dass aufgrund moglicher traumati-
scher Erlebnisse Elternteile diesen nicht den dringend benétigen Riickhalt geben kdnnen ,, Der
Mann hat durchgedreht? Wir haben die den den dlteren Sohn hier? Und der ist auch schon
auffillig? Der stottert und alles, wahrscheinlich aufgrund dessen? Weil er auch an die Kinder
dran geht und die wiirgt, und alles (L1 (w.), Absatz 153). Umgekehrt dazu kann es im Unter-
richt aber auch zu anderen Situationen, ,, Wenn dann zum Thema kommt, wo er bertihrt wird,
ja? Dann kommt das natiirlich in so einem Kind auch wieder hoch? Und dann spricht der
auch mal driiber. Und das ist aber dann interessant? Ich habe das dann auch aufgegriffen?
Und dann hat er das uns auch mal erzdhlt wie das war? Und die anderen haben da auch ger-

ne zugehort™ (L1 (w.), Absatz 107).

Fachspezifische Weiterbildungen
Beide Lehrkrifte vermissen in diesem Zusammenhang spezifischen Fortbildungen und Wei-
terbildungen, wie man mit Kindern mit Fluchterfahrung umgeht bzw. deren Traumafolgen

erkennen kann. Sie erzihlen beziiglich dieses Aspektes ,, Fluchterlebnisse eher nicht so?*“ (L2
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(m.), Absatz 54) oder ,, Gar nicht“ (L1 (w.), Absatz 103). Interessant ist die Einschédtzung der
Péadagogin, die einen Bezug zur auBlerschulischen Arbeitswelt herstellt und im Vergleich kriti-
siert ,, Wir sind da auch nie aufgeklirt worden. Also es gibt nirgendwo irgendwo mal eine
Einweisung? (unverstdndlich) Was ist das fiir ein Kulturland? Was sind das fiir Leute? In
Grofifirmen, die in mit ausldndischen anderen Firmen arbeiten, weif3 ich dass die spd (unver-
standlich) dass die gebrieft werden, auf das rituelle auf das Verhalten in einem anderen Land.

Auf'was die aufpassen miissen? (...) wir werden nicht gebrieft” (L1 (w.), Absatz 209).

ELTERN / SOZIALE HERKUNFT

In diesem Themenbereich werden Aspekte zur
d sozialen Herkunft

. Bildungsstand

d Denkweisen/Ansichten der Eltern

und welchen Einfluss diese auf das Verhalten der Kinder haben niher betrachtet.

Soziale Herkunft

Es wird in dem Interview mit der Lehrerin deutlich, dass die soziale Herkunft der Kinder auch
Einfluss auf den Alltag nimmt ,, Da gibt es Familien die sind die haben vier fiinf Kinder die
sind alle top angezogen? Dann gibt es welche die halt einfacher strukturiert sind? Und bei
denen lduft es schon wieder ganz anders Die die halt nicht so intelligent sind? Und dann ha-
ben wir schon wieder ganz andere Verhdltnisse” (L1 (w.), Absatz 80). Dabei spielt das El-
ternhaus eine groBe Rolle ,, Das wie gesagt es hdngt vom Elternhaus ab. Wenn die Kinder
dhm Zuhause auch so entsprechend gefiihrt werden dass man sich kiimmert? Die haben im-

mer alles dabei? (L1 (w.), Absatz 119).

Bildungsstand

Hier zeigt sich nach Aussage des Lehrers bei gefliichteten Kindern ebenso, dass bei einem
hoheren Bildungsniveau der Eltern ,, Wird auch einfach mehr Wert drauf, auf Schule gelegt?
dhm kommen Kinder eher ein bisschen aus einfachen Verhdltnissen? Laufen sie einfach mit?
Also das ist einfach ok, Schule muss sein du gehst da hin aber da wird nicht grof3 drauf ge-
achtet ob da wirklich was gemacht wird? Da werden die Hausaufgaben nicht gemacht* (L2
(m.), Absatz 42) und man merkt dann als Lehrkraft ,,(...) Dass dass da einfach ein bisschen
mehr Unterstiitzung ist? “ (L2 (m.), Absatz 42). Dies bestétigt sich nach Ansicht der Lehrerin
»Also ich kann nur dhm auf (unverstindlich) also wir haben eine Familie, das ist unsere Vor-
zeigefamilie (Lachen)? Das sind vier Kinder die haben wir alle da? , Die Alteste, ich hatte

ihnen ja auch schon erzdihlt, die [anonymisierter Name der Familie mit Fluchterfahrung]
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heifien die. Also sie heifst [anonymisierter Name eines Fliichtlingsmddchen] und das ist [an-

onymisierter Name] der Nachname? Die haben wir, konnten wir aufs Gymnasium dhm wei-

terempfehlen?“ (L1 (w.), Absatz 30).

Denkweisen/Ansichten der Eltern

Die Lehrerin bestitigt in diesem Zusammenhang eine Ubertragung der Sichtweisen deren
Eltern auf die Kinder. ,, Also so wie das Mdnnerbild das ist auch in diesen Jungs schon drin
und wird ja auch in den Familien ein Stiick weit (kurze Pause) mhm (bejahend) ja die Eltern
haben haben es ja, die tragen es ja weiter* (L1 (w.), Absatz 12). Beziiglich der Ansichten im
Ankommensprozess, differenziert der Lehrer ,, Das ist ich glaube nicht das ist ein Problem
der der Kinder ist? dhm ich glaube eher (Lachen) dass es ein Problem der der Eltern ein-

fach? Dass die das nicht so? Die kommunizieren daheim oder wie auch immer denen die ein

bisschen Angst haben* (L2 (m.), Absatz 88).

b.) Spezifische Anforderungen durch kulturelle sowie religiose genderperspektivische

Pragungen

Diese Kategorie legt den Fokus auf spezifische Anforderungen, die sich aus einem unter-
schiedlichen Rollenverstidndnis in Bezug auf religiose und genderperspektivische Betrach-
tungsweisen ergeben. Nachfolgend werden im Themenbereich Ansichten/Auffassungen nach-

folgende Aspekte untersucht.

AUFFASSUNGEN / ANSICHTEN
. Rollenverstindnis Mann / Frau

. kulturelle und religiose Auffassungen / Ansichten

Rollenverstdindnis

Beide Pddagogen sehen in dem vorherrschenden Rollenverstindnis Differenzen im Schulall-
tag. ,, Wir haben immer wieder doch Probleme mit der unterschiedlichen Auffassung zwischen
Mann und Frau? Das ist das Hauptproblem* (L1 (w.), Absatz 10). Sie betont, ,, Ist das ein
massivstes Problem. dhm dass dhm die Gleichstellung von Mann und Frau? Und auch das
Mitspracherecht weil das ist nicht gewollt bei diesen Eltern* (L1 (w.), Absatz 137). Der Leh-
rer ergénzt, dass in diesem Kontext im Elternkontakt ,,Wie gesagt Kolleginnen haben eher das
Problem? (L2 (m.), (...) dass die da eher Schwierigkeiten haben und dass die Mdnner sich da
nicht ganz so ordentlich verhalte” (L2 (m.), Absatz 132). Dies iibertrage sich seiner Meinung
nach auch auf die Kinder, insbesondere wird dies in der Rollenverteilung Lehrerin vs. Lehrer
deutlich. Da ,, War das schon so dass es so ein typisches Rollenverteilung ist? Der der Junge

ist so ein bisschen der Macho? dhm hdngt es auch gerne raus? dhm und die Mddels die dhm



3. Empirie 100

haben das natiirlich die die Gegenpartei nicht dulden wollen? Also das war nicht in Ordnung
fiir die* (L2 (m.), Absatz 34). Das unterschiedliche Rollenverstindnis zeigt sich in der Aussa-
ge des Jungen, der meint ,, Also ich sehe es so die Frauen miissen ja so kochen die Mdnner
miissen arbeiten also bei Afghanistan ist das so (...) Und ja die Mdnner machen draufsen die
Aufgaben und die Frauen gehen einkaufen und kochen* (F2 (m.), Absatz 54) ,,Und Zuhause
putzen* (F2 (m.), Absatz 56). Unterschiede nimmt der Junge beispielsweise auch in Schule
und Freizeit wahr, in der ,,Ja also hier in Deutschland diirfen so Mddchen und Jungs in eine
Klasse gehen also so zusammen aber in Afghanistan gibt es so halbe Klasse also ganze Mdd-
chen gehen in eine andere Klasse und ganze Jungs gehen in andere Klasse* (F2 (m.), Absatz
58) oder bei Feiern ,, Also wenn wir jetzt eine so eine von uns Geburtstag hat eine Afghanistan
dann wenn eine Jungs hat dann diirfen alle Jungs kommen und wenn jetzt ein Mddchen hat
diirfen alle Mddchen kommen.(F2 (m), Absatz 64).

Beide Lehrkrifte sehen aufgrund eigener Erfahrungen, dass sich die Umstellung auf ein neues
Land nach Ansicht der Lehrerin groBe Auswirkungen hat. ,.(...) Die bringen ihre Kultur mit,
und erleben, eine komplett andere Kultur? Da ich selbst in diesen Ldndern gereist bin? Kann
ich mir es ein Stiick weit vorstellen? Es ist ein Kulturschock? (L1 (w.), Absatz 10). Diese Be-
lastung bestdtigt auch der Lehrer, der in Bezug auf das Erleben der Kinder sagt, ,,4lso der
kulturelle Unterschied ist auch immens? Also als ich das erste Mal in Afghanistan war, das
war fiir mich wie dhm eine Reise ins Mittelalter? Also es ist wirklich ja, erschreckend? Und
ich glaube fiir Kinder die sowas dann sehen? Ist das schon ja puh? Viel Arbeit im Kopf?* (L2
(m.), Absatz 54). Die Unterschiede in den zum Teil totalitir gefiihrten Gesellschaftssystemen
dieser Lénder fiihrt nach den Berichten der Lehrerin auch zu unterschiedlichen Verhaltens-
weisen, die nach unserem Verstindnis nicht so nachvollziehbar sind. ,,Das heifst, demokrati-
sches Denken wie wir das machen? dhm wie wir das anlegen? Mit Mitspracherecht und allem
des das ist dort weniger angesagt? dhm das heifst (kurze Pause) das ist dann auch ein Pro-

blem fiir die Kinder hier? (L1 (w.), Absatz 137).

Kulturelle und religiose Auffassungen

Die religiose Vielfalt ob Christen oder Moslems oder andere Religionen zeigt sich nach Be-
schreibungen der Pddagogen manchmal konfliktbeladen. Der Lehrer formuliert, dass unter-
schiedliche Religionszugehdrigkeiten und bestehende Konflikte in den Heimatlindern im
Schulalltag zum Tragen kommen. Er beschreibt die Konflikte von zwei Geschwisterpaaren
., Zwei Kinder sind aus dem Bereich Syrien Syrien und die zwei anderen Kinder sind aus dem
Bereich syrisch-kurdisch? dhm, da ist es ein da da war das ein riesen Problem? Also da ha-

ben wir ganz ganz oft Arger gehabt mit dhm Schuhe schmeifSen das ist so eine der schlimm-
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sten Sachen die es gibt? dhm anspucken, dhm also das waren da da war wirklich viel viel
Arbeit dhm? Weil die natiirlich das von den, Eltern? Also wie man das halt auch iiberall?
Man lernt das von den Eltern was bose ist? Und da ist es wirklich extrem schlimm gewesen
ja.“ (L2 (m.), Absatz 32). Er kann beobachten, dass religiose Vorgaben, weitreichenden Ein-
fluss auf manche Kinder haben. ,,/ch war mit denen allen schwimmen? Da war das schon
ziemlich klar ,,ich werde jetzt noch schwimmen diirfen, aber wenn ich spdter Kopftuch trage
dhm ist Schwimmbad eigentlich nicht mehr so.* Das fand ich ziemlich erschreckend? das von
einem elfjdahrigen Kind zu horen (...)“ (L2 (m.), Absatz 32). Die Lehrerin duBBert die Feststel-
lung, dass sich das Leben der eigenen Kultur in den Familien sehr individuell zeigt und dass
es Miitter gibt, die ,,dhm die ist sehr offen aber trigt selbst halt den Schleier? Und langes
Gewand und alles und dhm hat aber hier Fiihrerschein gemacht die Mutter? Aber trotz allem

dhm ja, ist das deren Kultur? (L1 (w.), Absatz 32).

c.) Unterstiitzung von Transitionsprozessen: Aufbau von Beziehungs- und Bindungs-

prozessen

TRANSITION
Dieser Themenbereich beschiftigt sich mit Aspekten, die fiir einen gelingenden Ubergang
von Kindern mit Fluchterfahrung bedeutungsvoll sind. Dazu werden die einzelnen Sichtwei-

s€n zu

. Ubergang von Flucht in die Schule
. intellektuelle Féhigkeiten
d Umgang mit Regeln, Ritualen und Strukturen

nidher erortert.

Ubergang von Flucht in die Schule

Dieser Aspekt will einen detaillierteren Einblick {iber den Ubergangsprozess von Flucht in die
Schule geben. Dabei soll ermittelt werden, inwiefern die Lehrkrifte den Ubergang fiir ge-
fliichtete Kinder erleben bzw. gestalten, welche Maflnahmen ergriffen werden, was hilfreich
und niitzlich fiir einen erfolgreichen Ubergang sein kann und wie der Ubergang sich fiir die
Fliichtlinge abbildet.

Der Lehrer beschreibt, dass sich der Ubergangsprozess nicht wesentlich von denen nicht ge-
fliichteter Kinder unterscheidet, sondern es ,,dhm (kurze Pause) kommt auch sehr auf dhm, auf
die Eltern drauf an? Wenn die Eltern das dhm dhm gut meistern? Eigentlich identisch wie bei
einem Erstkldissler Kind? Also manche Eltern kriegen das hin, zu sagen: ,, hier du bist jetzt in

der Schule. Du gehst jetzt da rein, und ich hole dich nachher wieder ab.* Und dann ist es
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gut?” (L2 (m.), Absatz 64). Unterschiede ergeben sich in Bezug auf den Zeitpunkt bzw. die
sprachliche Ebene. Er berichtet ,,(...) Wir unterhalten uns da irgendwie auf dhm Englisch, mit
einem Dolmetscher oder wie auch immer? Ich empfange die meistens schon im Sekretariat,
wenn ich weifs die kommen? “ (L2 (m.), Absatz 64). Seine Vorgehensweise mit den Kindern
beschreibt er ,,Also da dhm da mache ich mir nicht so einen Kopf? Die kommen rein dhm es
sind ja bei mir alle Kinder gleich? (...) ich kucke natiirlich dass ich immer irgendwie ein Kind
finde, dass vielleicht die Sprache schon spricht von dem Kind und sage der dann ,, Komm geh
du mal in der Pause mit ihr durch.* (L2 (m.), Absatz 66). Aus der Beschreibung der Schiilerin
iiber ihren ersten Tag in der Schule wird jedoch deutlich, dass je nach Situation bzw. Hilfe-
stellung sich fiir Kinder durchaus auch Schwierigkeiten ergeben. ,,Ja das ein bisschen so dhm
(kurze Pause) schwer so du weifst nicht wo du das ist und einmal will ich zu Toilette gehen
und ich: ,, Weif3 nicht wo der Toilette ist”. Deswegen ich und mein Schwester und dann hab
ich gesagt manchmal: ,,Schwester ich mach gleich in mein Hose* (...) Und dann miissen wir
immer dhm die Toilette suchen danach bin hab ich das gefunden und zur Toilette gegangen “
(FI (w.), Absatz 200). Bedeutsam fiir die Lehrerin ist beim Transitionsprozess, vor allem die
Vermittlung der Sprache und die Forderung durch zusitzliche Betreuungsmoglichkeiten,
,, Vor allem immer die Fliichtlingskinder, die sind in der Betreuung? Wegen Deutsch ja, damit

sie Deutsch lernen? (L1 (w.), Absatz 24).

Intellektuelle Fihigkeiten
Dieser Aspekt soll Einblicke {iber den Einfluss intellektueller Fahigkeiten in Bezug auf den

Transitionsprozess bei gefliichteten Kindern geben.

Aufgrund ihrer langen Berufserfahrung sieht die Lehrerin in Bezug auf intellektuelle Fahig-
keiten bei Kindern keine Unterschiede, ob gefliichtet oder nicht. ,,Wenn die dhm intelligent
sind und das dann interessiert die alles und dann machen die das auch? Und wenn sie halt
nicht so dhm intelligent sind und genau wie bei uns bei den Hauptschiilern und Realschiilern
ja? dhm dann haben die Teilbereiche wo sie dhm sich interessieren* (L1 (w.), Absatz 199).
Fiir einen gelingenden Transitionsprozess kommt sie zu dem Schluss ,, Und ich kann immer
nur sagen es hdngt mit Intelligenz zusammen** (L1 (w.), Absatz 42). Eine vorhandene Sprach-
begabung kann den Prozess erleichtern, die Lehrerin betont ,, Wiirde ich sagen, es gibt eine
Sprachbegabung“ (L 1 (w.), Absatz 46). Unterschiede kann sie wahrnehmen zwischen den
Geschlechtern. ,,Es gibt Talente und da gibt es durchaus Jungs die sehr talentiert sind? Aber
es, es sind mehr Mddchen irgendwie? Also anscheinend, das sind es (unverstdndlich) ist em-
pirisch? Es hat aber auch viel mit dhm unter anderem dann aber auch mit, mit Intelligenz zu

tun. dhm und das kann ich iiber die 35 Jahre sagen.* (L1 (w.), Absatz 48). Entsprechend ihrer
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Erfahrungen sieht sie ebenso Parallelen zu deutschen Kindern “Ja gut generell gibt es ja gibt
es ja auch in Deutschland die Sache, dass die Mddels schneller sind im Sprachenlernen als

Jungs? Aber es gibt auch bei Jungs immer wieder Ausnahmen? (L1 (w.), Absatz 44).

Umgang mit Regeln, Ritualen und Strukturen
Dieser Aspekt gibt Hinweise und Angaben zu Regeln, Ritualen und Strukturen, die sich fiir

gefliichtete Kinder im neuen Schulalltag ergeben.

Der Lehrer berichtet, dass sich der Schulalltag in Deutschland insbesondere durch bestehende
Regeln fiir die Kinder ungewohnt zeigt und sich im Vergleich zum Heimatland unterscheidet.
,Die Regeln an sich, also Deutschland besteht natiirlich auch aus vielen Regeln? dhm aber
dhm auch Regeln in der Schule einzuhalten das ist es natiirlich schon dhm Sachen die die dhm
nicht so einfach sind*“ (L2 (m.), Absatz 24). Als typisches Merkmal in diesem Zusammenhang
benennt er ,,Die Piinktlichkeit (Lachen) die typisch deutsche Piinktlichkeit ist natiirlich so ein
Ding*“ (L2 (m.), Absatz 24). Dies bestdtigt auch die Lehrerin ,, Die kénnen auch kaum sitzen
dhm das ist schwieriger dann in den Klassen* (L1 (w.), Absatz 201). Die Kinder sind in die-
sem Eingewohnungsprozess, wie das Madchen beschreibt, gefordert sich in diese Regeln ein-
zuarbeiten. ,,So etwas wenn ich hab dhm wir haben dhm Regeln da steht da dhm und dann
miissen wir immer dhm nicht lesen ich gucke das immer und dann dhm muss dhm wenn je-
mand sagt Stopp dann ist da Stopp ich hab das erst nicht gewusst deswegen hab ich immer
das gelernt deswegen war zu mir leicht.” (F1 (w.), Absatz 280). Herausfordernd und schwie-
rig ist fiir das Madchen, wenn beispielsweise Geschehnisse des vergangenen Wochenendes im
Morgenkreis erzdhlt werden sollen. Aufgrund ihres aktuellen Sprachstands empfindet sie ,,So
reden ich hab gesagt das zum reden das dhm wenn du etwas sagst und immer so sagst deine

Gehirn dann wenn du das sagen willst dann ist das so schwer dann* (F1 (w.), Absatz 292).
INKLUSIVER UNTERRICHT

Diese Kategorie soll erschliefen, inwieweit Kindern mit Fluchterfahrung inklusive Bildung
ermoglicht werden kann. Es geht darum, Differenzierungen und Gelingens Faktoren inklusi-

ven Unterrichts ndher zu beleuchten. Dazu werden die Aspekte

. Herausforderungen die sich an die Lehrkraft ergeben
d Unterstiitzung durch die Lehrkrifte
. Unterrichtsgestaltung

nidher beleuchtet.

Herausforderungen die sich an die Lehrkraft ergeben
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Dieser Aspekt will Hinweise bzw. Einblicke in Situationen geben, die fiir Lehrkrifte aufgrund
verschiedener Kulturen, Religionen, Elternhaus sowie damit verbundene religidse und kultu-

relle Auffassungen sich als herausfordernd darstellen.

Insbesondere beim Ubergang in die neue Schule sind nach Angaben der Lehrerin umfangrei-
che Lernstandserhebungen notwendig, die jedoch immer sehr fiirsorglich gestaltet werden.
., Also die werden liebevoll verstindnisvoll aufgenommen? Wir miissen halt kucken die Kolle-
gen kucken wo stehen die? Wo ist der Lernstand? Was konnen die? Und dort miissen wir sie
abholen* (L1 (w.), Absatz 177). Beide Pddagogen sehen in der Vermittlung der Sprache eine
Grundvoraussetzung fiir gelungene Teilhabe. In ihrer Funktion als Schulleiterin ist die Lehre-
rin liberzeugt, ,, Also wir haben ja auch hier eine Intensivklasse Deutsch? Grundschule wo
erstmal alle Kinder drin sind? Wir versuchen die aber mittlerweile relativ schnell dann Klas-
sen zuzuordnen? Und dhm die also teilweise so einen Kernunterricht zu haben und dann in
ein in die entsprechende Partnerklassen? Dann reinzugeben? In andere Fécher mit Kunst und
Musik und so Sachen und Sport? (L1 (w.), Absatz 177). Der Pddagoge weist beziiglich der
bestehenden Beschulungsregelung auf die Problematik hin, dass ,,(...) Wenn die Kinder schon
neun zehn elf sind? bei mir, die diirften theoretisch bei mir zwei Jahre bleiben? dhm mit einer
Verlingerung auf ein halbes Jahr? Wenn jetzt ein Kind sage ich mal zehn ist? Und zu mir
kommt, oder elf, nach zwei Jahren ist es schon 13? Theoretisch kénnte ich es dann in eine
dritte Klasse stecken, was man natiirlich dann pddagogisch auch nicht machen kann? dhm
das das das ist ein Riesen reisen Problem wo wir immer noch haben? Da wissen wir noch

nicht so eine Losung“ (L2 (m.), Absatz 120).

Neben den sprachlichen Herausforderungen bestehen grofle Differenzen zwischen den Kin-
dern, da sie verschiedensten Kulturkreisen (vgl. Kap. 1.3.4; Kap. 1.4) in den unterschiedli-
chen Geschlechtstypisierungen vorherrschen angehdren. Die Lehrerin kommuniziert in die-
sem Kontext ,, Das sind die Herren, und es ist schwierig fiir uns (unverstindlich), weil in der
Grundschule hauptsdchlich Frauen sind? dhm uns die Anerkennung erstmal anzuschaffen,
das geht dann weiter? Uber die (unverstindlich) iiber die ihm Eltern? Wenn die Mdnner vor
uns stehen? Wir machen teilweise auch keine Gesprdche alleine, mit diesen Mdnnern.* (L1
(w.), Absatz 56). Demzufolge zeigt sich im Schulalltag ,,Einfach auch das Elterngesprdch?
Das ist alles auch nicht so einfach* (L1 (w.), Absatz 211). Dieser Aspekt wird durch den Pad-
agogen aus seiner Perspektive bekréftigt, der in dem sehr sensiblen Bereich individueller er-
lebter Fluchterlebnisse z. B. aufgrund von Vergewaltigungen oder Misshandlung davon

spricht, dass die Lehrkraft auch gefordert ist ,, Ahm dass man da natiirlich als Mann natiirlich
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auch ein bisschen sich schiitzt? Und dhm immer guckt dass da jemand dabei ist wenn man mit

ihr redet, das sind so Sachen da muss man wirklich aufpassen? (L2 (m.), Absatz 46).

Aus der Sicht des Lehrers stellt sich das Unterrichten in den Klassen aufgrund kultureller
bzw. religioser Heterogenitét als grole Herausforderung dar. Deren Erfolg sich seiner Ein-
schitzung nach insbesondere vom personlichen Engagement abhingig zeigt. ,,4lso da muss
man sich mit den Eltern zusammensetzen? Da muss man sich die Dolmetscher sich zusam-
menholen? Ich habe neun verschiedene Nationen, ich spreche leider nur drei Sprachen? Von
denen habe (Lachen) leider keine die passen wiirde (Lachen)? Da muss man wie gesagt dhm
alles eigentlich selbst erarbeiten damit man da so einen Uberblick bekommt?“ (L2 (m.), Ab-
satz 46). Er unterstreicht ,, Da bekommt man ansonsten gar nichts ich habe mich dhm darum
bemiiht dass die Schulpsychologin mal vorbeikommt? Und einen ganzen Tag bei mir ist. Das
ist aber alles dhm eine Sache, die muss ich dhm als also das ist einfach dhm da muss man sich

selbst drum kiimmern, ja? (L2 (m.), Absatz 46).

Unterstiitzung durch die Lehrkrdfte

Neben der Einbindung in den administrativ vorgegebenen schulischen Kontext, sehen beide
Lehrkrifte es als bedeutsam, die fiir Kinder wichtigen altersentsprechenden Sozialkontakte zu
unterstiitzen. ,, Wir, ich versuche oder wir versuchen, dass wir dhm die Kinder in Sportvereine
bringen? Die Jungs natiirlich gerne Fufball [ldchelt und zwinkert der Interviewerin zu]?
Hauptsdchlich? Und die Mddchen wir haben hier in [anonymisierter Ort] ein wirklich sehr
gut funktionierender Sportverein? Mit vielen Angeboten. Mit guten Angeboten? Turnen, Ball-
spiele und alles* (L1 (w.), Absatz 14).

In den Interviews wird ebenso deutlich, dass die Unterstiitzungsangebote der Lehrerpersonen
in Bezug auf die Lehrerpersonlichkeit sich zwar individuell unterscheiden, im Wesentlichen
jedoch dhnliche padagogische Haltungen widerspiegeln. Die Lehrerin betont, dass es wichtig
ist ,, Dass wir das Vertrauen haben in die Stirken des Kindes. Dass es das selbst aufbaut?
Und wir als Vorbild? “L1 (w.), Absatz 191) dienen. Ihr ist es wichtig offen fiir die Probleme
der Kinder zu sein und diese wahrzunehmen. Betroffen hat sie die Situation eines syrischen
Maidchens gemacht, die aufgrund der Fluchtsituation in Deutschland nicht mehr zu den Besten
gehorte und sehr verzweifelt war. ,,Das hat mich sehr beriihrt. Und dann habe ich nochmal
mit ihr gesprochen? “ (L1 (w.), Absatz 115). Als Lehrerin hat sie dieses Erlebnis insofern be-
einflusst, dass ,,Und ab beim Essen habe ich manchmal die Gelegenheit dhm mittags mit den
Kindern, neben so einem Kind zu sitzen und dann auch mal solche Gesprdche zu fiihren? Und

dann habe ich mir das vorgenommen und habe sie nochmal sprechen lassen? Und habe ihr
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dann auch Mut zugesprochen dass es bei uns bestimmt auf Dauer auch fiir sie gut wird* (L1

(w.), Absatz 115).

Seine Schulhunde berichtet der Pidagoge ,, Das ist ein riesengrofer Eisbrecher? Also da hat
man, ein ganz schneller dhm einen ganz schnellen Draht zu den Kindern (...)?* (L2 (m.), Ab-
satz 64). Bei Sorgen oder Noten der Kinder im Schulalltag sieht er sich dadurch in der Lage,
situativ Probleme zu mindern. Beispielsweise kann er unterstiitzend eingreifen, indem er dem
Kind ermdglicht ,,Joa gehe jetzt mal hin und erzihl es der Frieda (Name des Schulhundes)
oder so? “ (...). Dann gehen die auch mal hin und setzen sich zu den Hunden und erzihlen da
und (unverstdndlich) auch auf ihrer Sprache diirfen sie es erzdhlen? (L2 (m.), Absatz 90).
Als weiteren positiven Effekt sieht er hier die Moglichkeit die Sprachbildung zu férdern. ,.(...)
Ich versuche dann immer schon mal zu sagen: ,, Ah sage mal auf Deutsch** oder so? (...)* (L2

(m.), Absatz 90).

Das befragte Madchen nimmt die Unterstilitzungsangebote durch die Lehrkrifte positiv wahr.
Sie schildert ,,Ja wenn ich etwas nicht verstehe oder so gestern wie gestern so etwas nicht
verstanden deswegen dann kann ich sie rufen anrufen und dann dhm kann ich zu die dhm was
zu mir schwer ist und wenn ich das nicht verstanden habe dann in die Schule sagt die was wie
was ich da hier muss machen und da hier (F1 (w.), Absatz 320). Der befragte Junge be-
schreibt ebenso ,,Ja sie helfen mir und sie wenn ich jetzt draufen falle oder weh tue holen sie

ein Pflaster oder helfen sie mir bei anderen Kindern auch* (F2 (m.), Absatz 170).

Unterrichtsgestaltung

Dieser Aspekt gibt einen Einblick {iber die ermittelten Ergebnisse der Einschédtzungen der
Lehrkréfte.

Als wesentlich sieht der Lehrer im Unterricht ,, Die Regeln (...) einfach was die Kinder beach-
ten miissen? Die habe ich alle bildlich dargestellt was man darf und was man nicht darf? Das
verstehen die auch und das dhm halten die auch ein* (L2 (m.), Absatz 64). Weiterhin ist es
nach Einschétzung der Lehrerin im Unterricht erforderlich ,,Ja also durch Differenzierung?

Die Kollegen miissen differenzieren, die differenzieren* (L1 (w.), Absatz 189).

Die Lehrerin betont, dass ihrer Ansicht nach besonderen Wert auf die Sprachvermittlung ge-
legt werden sollte, ,, Weil viele Begriffe gibt es gar nicht also muss man immer wieder auf die
Begriffsbildung achten* (L1 (w.), Absatz 185). Die daraus abgeleitete Notwendigkeit der
Wortschatzerweiterung beschreibt die Lehrerin folgendermalBen: ,, Fiir die Wortschatzerweite-
rung? Genau? Die miissten mehr also aus meiner Sicht heraus? Ich komme ein bisschen von

der reformpddagogischen Richtung? Die miisste viel praktischer dhm sein. Ist schwierig aber,
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vor allem zeitlich (...)" (L1 (w.), Absatz 187). Dies bestitigt auch der Pddagoge, der berichtet
., (...) Ich gehe lieber auf den Spielplatz und dhm zeige denen was eine Rutsche ist? Und wir
lernen das Wort Rutsche oder Schaukel, oder? Wir lernen was ist rennen? das sind ja ganz,
wir sind ja immer an Basics. Und, das ist doch viel einfacher das zu machen, als wenn ich
denen 15 Bilder zeige? Und wenn ich denen beim Schaukeln sage: ,, Hey das ist eine Schau-
kel“? Und du sagst denen vielleicht mal: ,,Oh sag doch mal zehnmal Schaukel wenn ihr
schaukelt“? Ist das einfacher und, genauso gehe ich halt? Ich habe einen nicht so weiten Net-
to in der Nihe? Und da bin ich auch mittlerweile sehr bekannt? dhm laufe ich halt mit meinen
elf Kinder rein? Ich dhm sage denen ganz klar: ,, Wir sind hier Gast. Und wir miissen uns
benehmen, wir fassen nichts an.” Also es gibt ganz klare Regeln und die befolgen die alle?
Wir machen immer Platz wenn jemand kommt? dhm, aber das sind auch schon selbst Kunden
dann, die kommen und sagen: ,,Ach ich brduchte jetzt einen Apfel. Wo ist denn der Apfel? “
Und wollen dann mit denen reden, das ist, manchmal klappts weil sie es ein bisschen verste-
hen? Und manchmal natiirlich noch nicht? Da muss man denen dhm Leuten natiirlich sagen:
., Ah wir sind da noch ein bisschen dhm am Anfang. “ Aber dann wird halt das ganze Obstsor-
timent durchgenommen? Dann wird das, Gemiisesortiment, dann gehen wir weiter in die Ab-
teilung Brot? Oder, und wenn wir dann durch sind dann sind zwei Stunden rum, und? Man

kauft am Ende noch eine Kleinigkeit fiir die Kinder, dann ist das, also schoner kann doch

nicht sein“ (L2 (m.), Absatz 110).

Von den Pddagogen vermisst wird die fachliche Begleitung und Unterstiitzung in Form von
Fortbildungsangeboten. So berichtet die Lehrerin in Bezug auf die Unterrichtskonzeption
,,Also da muss ich deutlich sagen da haben wir da sind wir ein bisschen allein gelassen wor-
den? dhm? Da experimentieren wir, oder das sind wir sowie wir sind? Wir bringen uns als
Menschen ein? Aber dhm wir haben nichts von (unverstindlich) also dhm was wo wir sagen
konnen ja die Literatur oder das oder jenes? Da haben wir eigentlich noch kein Konzept, wir

sind dabei (L1 (w.), Absatz 179.

BINDUNG
In dieser Kategorie soll erortert werden, wie Pddagogen in Kontakt mit den Kindern treten
und inwieweit sie eine Bindung aufbauen konnen. Die Einzelfallanalysen thematisieren in

diesem Zusammenhang die wesentlichen Aspekte

d Bindungs- und Umfeldgestaltung

. Bindungsperson

die im Anschluss thematisiert werden sollen.
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Bindungs- und Umfeldgestaltung

Der Pddagoge unterstreicht, dass Tiere fiir Menschen Bindungsobjekte sind und positive Bin-
dungserfahrungen mit einem Tier auf die soziale Situation der Menschen iibertragen werden
konnen. ,, Es gibt immer Ausnahmen und dhm gerade wenn ein Kind mal hingefallen ist dann
darf es mal den Hund streicheln dann ist die Verletzung auch ganz schnell wieder vergessen “
(L2 (m.), Absatz 76). Daraus entwickelt sich seine Motivation ,,ich mochte mit Hunden arbei-
ten. ,,(...) Also da hat man, ein ganz schneller dhm einen ganz schnellen Draht zu den Kin-
dern (vgl. L2 (m.), Absatz 64). Die besonderen Regeln im Umgang mit einem Tier visualisiert
er im Unterricht mit Bildern. Er kann feststellen, dass diese Regeln von den Kindern eingehal-
ten werden. ,,Am Anfang hat man ganz ein selten ein Problem mit so Fliichtlingskindern dhm
mit Hund wenn man ihm weif3 dass ihm Hunde in Auslindern dhm dhm im im im Ausland,
dhm natiirlich auch eine Gefahr sein konnten? Also in Afghanistan, ein afghanischer Hund
dhm als Kind zu begegnen ist nicht so gut? (...) Wenn man das aber weifs und dhm den Kin-
dern das auch schnell dhm klar macht dhm? Ist das glaube ich relativ einfach? “ (vgl. L2 (m.),
Absatz 64).

Die Lehrerin beschreibt in Bezug auf Bindungsverhalten ,,Ich spreche immer die Kinder an
und freue mich dhm und erzdhle ihnen dass ich ihr Land kenne? Und dann sieht merkt man
richtig wie die Augen aufgehen wie sie strahlen. Und dann dhm dass ich mich iiber ihr Essen
dort, was die da essen und dhm dass mir das auch sehr gut geschmeckt hat. Und das finden

sie alle ganz toll? Also mehr jetzt so auf dieser emotionalen Ebene? “ (L1 (w.), Absatz 167).

Bindungsperson

Der Pddagoge formuliert ,, (...) Die mégen mich. Das das ist einfach dhm ja? Das ist glaube
ich auch die Art, und Weise wie ich mit denen gehe und? Mit denen einfach, den Start dhm in
Deutschland dhm? versuche zu meistern ja. ,,Ja das bin ich absolut? Also da wird dhm ei-
gentlich iiber alles gesprochen. Also ich bin, ja da bin ich aber auch einfach da“ (L2 (m.),
Absatz 90). Im Kontakt mit den Kindern, ist flir ihn Offenheit und Verldsslichkeit wichtig
., (-..) Die machen viel Blodsinn mit mir die diirfen viel Blédsinn machen mit mir und dhm das
ist so ein bisschen ein Eisbrecher wenn man dann, einfach auch mal Quatsch mit den Kindern
macht dann? Dann vertrauen die einem auch und dhm ich halte auch immer zu denen? Also
egal wo sie Streit haben oder Arger haben* (L2 (m.), Absatz 90). Beide Kinder weisen
Gleichaltrigen eine wichtige Unterstiitzungsfunktion zu. In Bezug auf Freundschaften kom-
muniziert ,, Weil wenn ich etwas die sage dhm dann sagt die nicht zu jemanden. Wenn ich das
zu thr sage sag das nicht niemand dann die ist sehr gut, dass die sagt nicht mir: ,, Oh die [An-

onymisierter Name] hat so gesagt Ja. Jaja. (F1 (w.), Absatz 312). Oder bei dem Jungen der
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,Also [anonymisierter Name] ist ein Mddchen sie ist meine Freundin also so Freundin und
wir also sie ist mein Klasse und auch in Betreuung und ich spiele immer mit ihr und sie hat
ein Bruder ihrer Bruder heifst [anonymisierter Name] (F2 (m.), Absatz 152) benennt. Ebenso
sieht sich das Madchen von ihrer Lehrerin unterstiitzt. ,,Dann sagt sie: ,, Die ist neu da hier
die versteht das nicht so viel “. Und ja dann ist sie so gut die ist so gut mit mir deswegen (kur-

ze Pause) vertraue ich.” (F1 (w.), Absatz 330).

UNTERSTUTZUNGSANGEBOTE IN UND AUBERHALB DER SCHULE
Nachfolgend werden einige Aspekte zu Unterstiitzungsangeboten, die in den Interviews ange-

sprochen wurden, nédher erldutert.

. Verein
. Migrationslotsen

. Engagierte Helfer

Verein

Der Piddagoge stellt zum Thema Freizeit oder Hobby fest: ,,/m Grofien und Ganzen ist es
erstmal auf der Strafle? So wie dhm andere kleine Kinder. Man muss sie ziemlich dazu zwin-
gen dhm in Vereine oder sowas reinzugehen? Was heifit zwingen ist vielleicht [schaut nach-
denklich in die Luft] das falsche Wort aber? Ihnen einfach mal die dhm Optionen dhm ja ge-
ben. Damit sie einfach die Moglichkeit haben vielleicht einen anderen dhm auch die Sprach-
barriere wieder zu iiberwinden? Zu sagen ich gehe doch mal in den Fufsballverein und sowas
das ist natiirlich dann immer mit Arbeit verbunden* (L2 (m.), Absatz 10). Auch die Lehrerin
unterstiitzt diesen Gedanken, die Kinder in Sportvereinen zu integrieren. In diesem Zusam-
menhang kann sie beobachten, dass in der Auswahl der Sportart je nach Geschlecht unter-
schiedliche Sportarten ausgewihlt werden. In der Auswahl bestitigt die Lehrerin, dass beziig-
lich der Rollenmuster ,,Ja traditionelle (unverstindlich)? mhm (bejahend) Natiirlich wie auch
unsere? Auch wie unsere Mddels ja? [nickt der Interviewerin zu] (...) vorherrschen. Im Ver-
gleich zu deutschen Kindern, bei gefliichteten Mddchen sich andere Schwierigkeiten ergeben
(...) Da teilweise Schleier getragen wird? Schon, ist es natiirlich alles schwieriger? “ (L1 (w.),

Absatz 18).

Migrationslotsen

Die Lehrerin sieht in der Unterstiitzung von Migrationslotsen einen wesentlichen Baustein
inklusiver Bildung, insbesondere wenn man in einer Notsituation darauf zuriickgreifen kann.
., Wir haben das Gliick dass wir schon lange vor dieser Fliichtlingskrise? Hatte unser dhm

friiherer Biirgermeister eingerichtet? dhm ehe (unverstdindlich) also Menschen die dhm (un-
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verstdindlich) von anderen Ldndern kamen, die die Sprache sprechen? Hat er so eine Gruppe
gebildet? Und wenn wir dann jemanden hatten konnten wir da anrufen? Migrationslotsen so
heifit ist das Wort? (...) Also das hatten wir schon lange hier in [anonymisierter Stadtna-
men]? Und dadurch war es auch eine Erleichterung, wir konnten ganz schnell auf Leute zu-
riickgreifen? Die die Sprachen sprechen? dhm und die dann dhm erstmal schon mal dhm

tibersetzt haben? Das war gut, da konnte man sich austauschen? Also der Austausch war

schnell da?* (L1 (w.), Absatz 89).

Engagierte Helfer

Die Unterstiitzung durch engagierte Helfer in einer Zeit in der sie sich noch nicht in der
Schulbefanden, beschreibt das gefliichtete Madchen als besonders hilfreich. ,,(...) Ja da wir
haben auch wir waren in Camp da waren so manche dhm Frauen die kommen zu uns und
lernen wir mit die etwas und manchmal verstehe ich auch die nicht deswegen hab ich immer

gesagt was bedeutet das dann habe ich von die ein bisschen gelernt* (F1 (w.), Absatz 236).
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4. Diskussion

Entlang der Forschungsfragen ,, Wie beschreiben junge gefliichtete Kinder und Pddagogen
den Ubergangsprozess und inwiefern kénnen inklusive Bildung und Bildungserfolge deren
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermoglichen? Sind Unterschiede beziiglich des Gende-
raspektes zu erkennen? war es das Ziel dieser Arbeit, autbauend auf bereits bestehende Theo-
rien und Ergebnisse, die Auswertung explorativ und beschreibend darzustellen. Die personli-

chen Sichtweisen der Befragten wurden dabei transparent gemacht.

Nachfolgend werden die empirischen Ergebnisse mit den theoretisch ausgearbeiteten Grund-
lagen verglichen. Entlang der Befunde erfolgt in diesem Kapitel eine Darstellung der wichtig-
sten Ergebnisse, die in einem weiteren Schritt der Verkniipfung diskutiert werden. Aus der
Auswertung des empirischen Materials lassen sich drei Hypothesen ableiten, welche die

Grundlage fiir die Diskussion der Ergebnisse abbilden.

Hypothese 1: ,,Traumatische Fluchterfahrungen von gefliichteten Kindern fiihren zu ei-
nem herausfordernden Umgang zwischen Lehrkiorper und Kind in Bezug auf

ein positives Ankommen im schulischen Kontext. “

In den Interviews erfolgte ein Riickblick auf das personliche Fluchterleben, welcher die indi-
viduelle Situation der gefliichteten Kinder abbilden konnte. Trotz der vorhandenen Unter-
schiede berichten beide Kinder offen iiber ihr Fluchterleben, wobei das Madchen in der Be-
fragungssituation emotional aufgewtihlter als der Junge wirkte. Die deutlich erkennbaren Be-
lastungsmomente decken sich weitgehend mit den theoretisch aufgearbeiteten Ergebnissen.
Diese finden sich ebenso in der Wahrnehmung der Padagog*in wieder, die im Schulalltag die

Kinder begleiten.

Unabhéngig davon, in welcher personlichen Ausgangssituation bzw. zu welchem Zeitpunkt
ein gefliichtetes Kind in die Schule kommt, geht es in erster Linie fiir alle Befragten um die
Stabilisierung der bestehenden vulnerablen Situation. Ableitend daraus bildet sich fiir die
Kinder aber auch fiir die Lehrkrifte eine besonders herausfordernde Situation, in der institu-
tionell vorgegebene Strukturen der Schule mit personlichen Lebenslagen in Einklang zu brin-
gen sind. Grundlegende Ziele und Aufgaben der Grundschule sind dabei, alle Schiiler*innen
unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen in ihrer Entwicklung zu férdern und
notwendige ermutigende Hilfestellung zu leisten, damit die Lernfreude der Kinder erhalten

bzw. gefordert werden kann.
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Ankommen in der Schule — aber wie?

Bezogen auf die Bildungseinrichtung Schule ergibt sich aus Sicht der Pddagogen die Notwen-
digkeit eines dialogischen Informationsaustausches, der die Moglichkeit beinhaltet, notwen-
dige Informationen zu erhalten bzw. offene Fragen beantworten zu kénnen. Dabei ist ihnen
bewusst, dass in Bezug auf das Fluchterleben und moglicher traumatischer Erlebnisse, dies
eine sehr sensible Thematik darstellt. Aus den Befragungen mit den Padagogen geht hervor,
wenn wichtige Hintergrundinformationen in Bezug auf das Erleben der Kinder fehlen, sich
der Umgang im Alltag mit den Kindern erschwerend zeigt. Mogliches Hintergrundwissen
kann aus Sicht des befragten Pddagogen diesbeziiglich als groBe Chance gesehen werden,
Verhaltensweisen von Kindern situativ nachvollziehen und angemessen darauf reagieren zu
konnen. Ersichtlich wird in den Gespriachen mit beiden Pddagogen zudem, dass eine dauer-
hafte professionelle Unterstiitzung in allen Phasen von ,, Ankommen bis zu einem gelungenen
Bildungsiibergang® erforderlich ist. Angesprochen werden in diesem Kontext gezielte Fort-
bildungen, beispielsweise in Bezug auf den wichtigen Bereich der psychischen Belastungssto-
rungen in Verbindung mit dem Lernverhalten (vgl. Kap. 1) oder Hilfen zu Unterrichtskonzep-

ten fiir die Lehrkréfte in deren Schulalltag.

Ebenso stellt fiir ein gelingendes Ankommen nach Meinung der Pddagogen die Einbindung
der Eltern ein wesentlicher Aspekt dar. Aus paddagogischer Sicht ist hierfiir die Einbeziehung
der Eltern zur Stabilisierung, beispielsweise durch eine Teilnahme an Elternabenden oder
gemeinsamen Schulveranstaltungen, eine notwendige Voraussetzung. Dass dies sich aller-
dings in den einzelnen Familien aufgrund heterogener Belastungsmomente, wie beispielswei-
se vorhandenen Angsten infolge von Sprachbarrieren oder unterschiedlichen Auffassungen in

Bezug auf soziale Regeln und Normen als schwierig zeigt, ist den Lehrkrédften bewusst.

Trotz bestehender Schwierigkeiten in Bezug auf die Sprache, neue Regeln usw. beschreiben
die Kinder ihre neue Situation durchweg positiv. Obwohl sie in ihrer neuen Umgebung gefor-
dert sind viele Dinge neu zu erlernen, wie z. B. ,,Wie verhalte ich mich gegeniiber der Lehr-
kraft?, ,,Wie bewdltige ich den Lernstoff?*, ,,Wie werden Verstdfle im neuen Schulsystem
sanktioniert?*, hilft den Kindern der geregelte und strukturierte Tagesablauf mit Lehrer*innen
und Mitschiiler*innen, der ihnen Sicherheit und Verldsslichkeit im Alltag vermittelt. Auffal-
lend zeigt sich vor diesem Hintergrund, dass die Kinder, obwohl sie Schlimmes erlebt haben,
optimistisch ihr neues Leben annehmen. An dieser Stelle nehmen, wie in Kapitel 1 erortert,
vorhandene Resilienzen groBen Einfluss auf den Ubergangsprozess der Kinder. Dies bestiitigt
auch die Aussage der befragten Lehrerin, die betont: ,, Dass wir das Vertrauen haben in das in

die Stdirken des Kindes. Dass es das selbst aufbaut? “ (L1 (w.), Absatz 191).
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Der Faktor Sprache - warum?

Als groe Herausforderung wird von allen Befragten das Problem der Verstindigung auf-
grund unterschiedlicher Sprachen bzw. vorherrschender Sprachbarrieren benannt, denn Spra-
che ist fiir alle Menschen ein wichtiges Medium, um sich mitteilen zu kdnnen. Beziiglich des
Verstindnisses fiir ein positives Ankommen, bewerten alle Interviewteilnehmer*innen den
Spracherwerb als elementar fiir eine gelungene Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Das
Maidchen berichtet in diesem Kontext ,,(...) Und schwierig wie dhm (kurze Pause) die dhm
Deutsch lernen* (F1 (w.), Absatz 18). Die Lehrerin sieht aufgrund der Herkunftslander Unter-
schiede im Spracherwerb. ,, Also bei den Syrern? Sieht man und dhm ich habe wie gesagt Sy-
rien bereist, das ist wirklich ein, war ein sehr, also ich habe dort Reichtum gesehen? Gebilde-
te Menschen gesehen? Viele. Das heifit die legen grofien Wert auf Bildung? Und die kucken

dass, sie versuchen alles, dass ihre Kinder vorankommen.“ (L1 (w.), Absatz 34).

In Bezug auf die in einer neuen Sprache erforderliche Erweiterung des Wortschatzes, formu-
lieren die Lehrkréifte eine praktische Herangehensweise als sinnvoll fiir einen gelungenen
Spracherwerb. Die Faktoren Sprachbegabung und Motivation als einflussnehmende Faktoren
werden als wesentliche Aspekte hinsichtlich eines optimalen Verlaufs fiir eine positive
Sprachentwicklung gesehen. Dabei zeigen sich beziiglich des Genderaspekts nach Aussage
der Lehrerin Unterschiede, die in der Regel eine vorherrschende Sprachbegabung bei Mad-
chen feststellen kann. Sie ergénzt, dass sich diese Beobachtung nicht in Bezug auf Kinder mit

oder ohne Fluchterfahrung unterscheidet.

Als hilfreiche MaBBnahmen fiir die Férderung der Sprachentwicklung, nehmen alle Befragten
bestehende Unterstiitzungssysteme in Form von Nachmittagsbetreuung oder Hilfe durch son-

derpiddagogische Fachkrifte als kompetent und hilfreich, wahr.

Hypothese 2: Durch differente kulturelle sowie religiose bzw. genderperspektivische Pri-
gungen ergeben sich fiir den Lehrkorper spezifische Anforderungen im Um-
gang mit den gefliichteten minderjihrigen Kindern in der Gestaltung des

Schulalltags.

Vielfalt kennenlernen — Empathie entwickeln

Zahlreiche Interviewsequenzen weisen auf Differenzen in Bezug auf kulturelle bzw. religiose
Sichtweisen hin. Deutlich wird in der Diskussion, dass sich daraus unterschiedliche Anforde-
rungen flir den Lehrkorper ergeben. So erschwert nach Aussage der befragten Lehrerin in der

Regel ein vorherrschendes Rollenverstindnis die Situation in der Grundschule, in der iiber-
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wiegend weibliche Lehrkrifte unterrichten. Dabei stelle sich fiir die Lehrerinnen insbesondere

der Elternkontakt mit ménnlichen Bezugspersonen als schwierig dar.

Im Schulalltag zeige sich aus Sicht der Lehrerin ,, Dass wir eher an die Mddchen rankommen
als an die Jungs? Weil wir halt, es liegt halt auch daran, dass wir Frauen sind in der Grund-
schule? Da fehlen die Mdnner, das mdnnliche Vorbild? “ (L1 (w.), Absatz 191). Sie beobach-
te, dass durch die Pragung im Elternhaus ein vorgegebenes Rollenverstindnis in Bezug auf
eine gleichberechtigte Teilhabe der Méddchen vorzufinden ist und dies ,, Ein massivstes Pro-
blem. dhm dass dhm die Gleichstellung von Mann und Frau? Und auch das Mitspracherecht
weil das ist nicht gewollte bei diesen Eltern?“ (L1 (w.), Absatz 137) darstellt. Sie gibt zu be-
denken, dass dies fiir viele der Madchen bedeutet, dass sie nicht selbstbestimmt handeln kon-
nen. ,,Und so war das Mddel auch? Die hat nie eine eigene Meinung gehabt? Solche Kinder

fallen bei uns im System massivst durch? Weil wir anders arbeiten? Und die diirfen das

nicht?*“ (L1 (w.), Absatz 145).

Die Ubernahme bestehender Rollenverstindnisse spiegeln sich in den Aussagen des Jungen
wider, in welcher Dinge aullerhalb des Hauses in den Aufgabenbereich des Vaters und die
innerhalb in den Bereich der Mutter fallen. Obwohl er diese aus seinem Heimatland kennt,
wie z. B. in der Schule oder bei Feiern, bei denen Geschlechter gentrennt agieren, zeigt er
trotzdem ein anderes Verhalten. In dem er ein Méddchen als Vertrauensperson benennt, der er
alles erziahlen kann, verhélt er sich wie ein Kind und unterscheidet sich nicht von anderen
Kindern. Dies kann auch daran liegen, dass der Junge in der Schule eine andere Kultur erlebt,
die ihn mit beeinflusst und ihm eine differenzierte Betrachtungsweise ermdglicht. ,,Ja also
hier in Deutschland diirfen so Mddchen und Jungs in eine Klasse gehen also so zusammen
aber in Afghanistan gibt es so halbe Klasse also ganze Mddchen gehen in eine andere Klasse
und ganze Jungs gehen in andere Klasse* (F2 (m.), Absatz 58). In diesem Zusammenhang
stellt die Lehrerin fest, dass wenn das Elternhaus offener geprégt ist, sich in Zusammenarbeit
mit der Schule Moglichkeiten er6ffnen, die eigene Kultur mit der neuen in Einklang bringen
lassen. ,,Die haben wir, konnten wir aufs Gymnasium dhm weiterempfehlen? Die wird aber
auf die Liebfrauenschule gehen, weil es ein Mddchengymnasium ist. mhm (bejahend) ja? * (L1
(w.), Absatz 30).

Schulisches Bildungswesen findet in multireligidsen Zusammenhéngen statt und wird von den
befragten Lehrkrédften aufgrund der vielen verschiedenen Nationalitdten als heterogen be-
schrieben. In der Begegnung mit unterschiedlichen Religionen gilt jedoch immer, es treffen

per se nicht Religionen aufeinander, sondern Menschen. Wenn diesen Menschen, insbesonde-
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re den Kindern aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen bzw. Erlebnissen in der Schule jedoch
der notwendige Raum fiir Gespréiche, Veranstaltungen usw. und damit einem besseren Ken-
nenlernen eingerdumt wird, kann dies zur Entwicklung von Kompetenzen in Bezug auf reli-
giose Pluralitét fiihren. Diese zeigt sich in Zusammenhang mit Fluchtmigrationsprozessen als
bedeutsam (Edelbrock, 2018). Erste Ansétze dieser Pluralitit anzunehmen, finden sich bei-
spielsweise im Bildungsplan fiir Grundschulen in Baden-Wiirttemberg wieder, in der sieben
verschiedene Religionslehren als inhaltsbezogene Kompetenzen vermittelt werden sollen
(Ministerium fiir Kultus Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, Bildungsplan 2016). Die
Lehrerin unterstreicht, wie wichtig es ist dafiir einen Raum fiir die Kinder zu schaffen. ,,4/so
ich habe also wir hatten jetzt eine Zeit lang eine islamische Kollegin da gehabt. Die dhm Is-
lam-Unterricht also bei uns durchgefiihrt hat?* (L1 (w.), Absatz 36). ,,Das war ja diese Sache
vom Land Hessen? dhm auch Islam-Unterricht anzubieten. Und wir hatten eine Referendarin,
es war eine Referendarin. Und die hat das gemacht und dadurch, und da ich auch noch Reli-
gion unterrichte? War ich dann die Mentorin? Und dann habe ich die Kinder mal in einem

ganz anderen Zusammenhang gesehen? Und das war echt toll** (L1 (w.), Absatz 38).

Hypothese 3: Die Unterstiitzung von Transitionsprozessen gefliichteter Kinder durch die
Lehrkraft gestaltet sich auf Grund der besonderen Erfahrungen und Erlebnissen der Kin-

der, hinsichtlich Beziehungs- und Bindungsprozessen als besonders herausfordernd.

Aus dem gewonnenen Interviewmaterial ldsst sich schlieBen, dass fiir alle Beteiligten Bin-
dungs- und Vertrauensprozesse wesentlichen Einfluss auf den Transitionsprozess in der Schu-
le nehmen. Dies zeigt sich nach Ansicht der Lehrkréfte bei Kindern mit Fluchterfahrung als
besonders bedeutsam, da die Kinder im schulischen Alltag zu Beginn aufgrund der vorhande-

nen Sprachbarriere besondere Unterstiitzung und Hilfestellung benétigen.

Bindungs- und Vertrauensprozesse aufbauen — aber wie?

Alle Befragten sind der Meinung, dass die Lehrerpersonlichkeit beim Autbau dieses Prozes-
ses eine besondere Rolle spielt. Ersichtlich wird dies zum einen aus dem Gesprach mit dem
Lehrer, der berichtet, dass der Zugang zu den Kindern sich nur iiber die personliche Ebene
entwickeln ldsst. Unterscheidungen finden sich in nach der Analyse in Abhéngigkeit von der
jeweiligen Personlichkeit, deren Schwerpunktsetzung sowie der vorhandenen Motivation.
Wie jeder einzelne Lehrer mit den Herausforderungen in den Schulen, in denen die Kinder
ankommen umgeht, zeigt sich demzufolge heterogen. Als Einfluss nehmende Faktoren kon-

nen die Vorgaben der Kultusministerien und den damit verbundenen Rahmenbedingungen in
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den Schulen, sowie die Individualitét der in diesen Prozess eingebundenen Personen benannt

werden.

Die Faktoren Individualitit und Motivation zeigen sich am Beispiel des Lehrers sehr deutlich.
Ausgehend von den positiv wahrgenommenen Wirkeffekten tiergestiitzter Pddagogik (Beetz,
2013), beschreibt der Lehrer den Umgang mit den Schulhunden insbesondere fiir gefliichtete
Kinder als bedeutsam. Er betont, dass in belastenden Situationen im Schulalltag sich aufgrund
der emotionalen Ebene fiir die Kinder neue Moglichkeiten eréffnen, um personliche Probleme
in der eigenen Sprache erzéhlen zu konnen. Zugleich bietet sich fiir ihn als Piddagogen die
Moglichkeit, die Kinder durch Motivation in ihrem Lernprozess zu fordern ,,(...) Ich versuche

dann immer schon mal zu sagen: ,,Ah sage mal auf Deutsch* oder so?*“ (L2 (m.), Absatz 90).

In Bezug auf inklusive Bildung konnen sich dementsprechend individuelle und gemeinsame
Lernwege gegenseitig bereichern und in ihrer Zusammenfiihrung als Teilhabe und sozialer
Eingebundenheit formuliert werden (vgl. Kap. 1.2). Der Lehrer formuliert, dass fiir ihn ein
wichtiger Grundsatz ist, alle Kinder so anzunehmen, wie sie sind. Er berichtet, dass er dafiir
individuelle Lernwege geht, um sie zu unterstiitzen bzw. ihnen zu helfen. Aufgezeigt werden
konnte aus den Befragungen mit den Kindern, dass es wichtig fiir sie ist, einen schiitzenden
und strukturierten Rahmen in der Schule vorzufinden, in der sie Kontakt mit Gleichaltrigen
haben und neue Freundschaften schlieen kdnnen. Im Kontext Schule bekriftigen die befrag-

ten Kinder, dass sie ihre Lehrer als unterstiitzend und motivierend wahrnehmen.

Beide Lehrkrifte berichten bezogen auf den Genderaspekt, dass sie bei gefliichteten Kinder
Unterschiede im Verhalten wahrnehmen, welche auf ein vorgegebenes Rollenverstindnis
hinweisen. Die Lehrerin schliet daraus, dass sich diese jedoch je nach kultureller und religio-

ser Pragung unterschiedlich zeigen.

Nachfolgend soll in Bezug auf die gestellten Hypothesen eine abschlieBende Einordnung vor-
genommen werden. Alle drei Hypothesen bestétigen durch die Ergebnisauswertung, dass auf-
grund der besonderen Situation der Kinder, sei es aufgrund von Alter, Fluchterleben oder be-
sonderen Lebenslagen im Ankunftsland ein gelungener Transitionsprozess die Lehrkréfte so-

wie auch die Kinder vor besondere Herausforderungen stellt.
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5. Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, durch eine mehrperspektivische Sichtweise einen umfassenden Ein-
blick in die besondere Lebenslage der Kinder in Hinblick auf einen gelungenen Bildungspro-
zess zu ermoglichen. Auf Grundlage dessen wurden theoretische Erkenntnisse zu den The-
menbereichen ,,Flucht und Asyl, des Transitionsprozesses in Hinblick auf Inklusion und Bil-
dung betrachtet und beziiglich des Genderaspektes ndher beleuchtet”. In der vorliegenden
Arbeit wurde insbesondere die Situation der betroffenen Kinder und deren besondere Lage
fokussiert und eng mit einer professionellen Beziehungsgestaltung der Padagogen im schuli-

schen Umfeld in Verbindung gesetzt.

Die Einblicke in die Lebenslagen gefliichteter Kinder haben deutlich gemacht, mit welch viel-
faltigen Belastungssituationen sie konfrontiert waren bzw. immer noch sind. Das Fluchterle-
ben sowie die Ankommenssituation in einem neuen Land ist durch zum Teil komplexe Pro-
blemlagen gekennzeichnet, was in der theoretischen Aufarbeitung deutlich wurde. Die Kinder
sind damit beschiftigt einen kulturellen Anpassungsprozess an die deutsche Kultur zu erbrin-
gen, miissen fremde Verhaltensstandards, Normen, Werte, Sprache neu erlernen. Der Uber-
gang in eine neue Bildungseinrichtung stellt in der Kombination von Akkulturationsleistung
und Transition fiir die Kinder und deren Familien eine schwierige Aufgabe dar. Dies erfordert
in der Schule einen intensiven und differenzierten Betreuungsbedarf, was im empirischen Teil

dieser Arbeit sichtbar gemacht werden konnte.

Die Ergebnisse in Bezug auf den Genderaspekt machen deutlich, dass aufgrund kultureller
und religidser Pragungen, bei den Kindern unterschiedlich manifestierte Rollenzuweisungen
bestehen. Dabei haben die Sichtweisen ménnlich/weiblich der einzelnen Interviewteilnehmer
zu differenzierteren Aussagen gefiihrt. So hat sich in den Aussagen der Kinder gezeigt, dass
sie unterschiedliche Rollen einnehmen sowie diese an ihre neue Umgebung im Rahmen ihrer
Moglichkeiten durch das Elternhaus anpassen. Aus den Aussagen der Lehrkrifte wurde deut-
lich, dass ebenso genderspezifische Zuweisungen bei nicht gefliichteten Kindern zu beobach-
ten sind, diese sich allerdings in der Regel aufgrund anderer kultureller Ausrichtung, nicht so

deutlich ausgeprigt zeigen.

Es konnte veranschaulicht werden, dass die Kinder trotz der belastenden Situation den Weg in
die Normalitit finden. Die Interaktion mit Gleichaltrigen in der Schule bietet ihnen die Mog-
lichkeit, die fiir sie wichtigen Peerkontakte aufzubauen. Aus den Befragungen ergab sich, dass

der Sport als Bindeglied eine wichtige Rolle im Ankommensprozess einnimmt.
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Mit der Auseinandersetzung zur Bindungstheorie und deren Erkenntnisse konnte ein wichti-
ger Schutz- und Risikofaktor aufgezeigt, sowie die Auswirkungen von Bindungsqualitit fiir
die Entwicklung erkennbar gemacht werden. Die Ergebnisse aus der Bindungsforschung ver-
weisen darauf, dass diese eng mit Vertrauensprozessen verbunden sind. Inwieweit die Institu-
tion Schule und pddagogische Fachkrifte darauf Einfluss nehmen kdnnen, waren ein wesent-

licher Untersuchungsaspekt.

Die Ergebnisse in Bezug auf Schule und Inklusive Bildung sowie deren Bedeutungscharakter
haben gezeigt, dass die Entwicklung der neuen Sprache fiir die Kinder einen groen Raum
einnimmt. Aus Sicht aller Befragten berechtigt sie zur erfolgreichen Teilhabe in dem neuen
Bildungssystem und ermdglicht durch einen gelingenden Ubergang eine erfolgreiche Bil-
dungsteilhabe bzw. eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Durch die paddagogische Ar-
beit und einer vertrauensvollen, verldsslichen Beziehung, kann die Basis geschaffen werden
diesen Prozess in der Regel positiv zu bewiltigen. In der Ergebnisdarstellung konnte der Ein-
fluss von Qualitdten der Bindungs- und Beziehungsarbeit in der Schule fiir die Kinder besti-
tigt werden. Hier wurde deutlich, dass die Pddagogen als wichtige Bezugspersonen im nahen
Umfeld von den Kindern wahrgenommen werden. Zudem hat sich gezeigt, dass die Padago-
gen wichtige Unterstiitzungsfunktionen fiir die Kinder einnehmen, die in verschiedenen For-
men den Kindern dargeboten werden. Dieser Aspekt findet sich insbesondere bei dem Pad-
agogen wieder, der mit Hilfe tiergestiitzter Pddagogik zu einem verbesserten Lehr-Lernklima
beitrdgt. In dem gefiihrten Interview konnte deutlich gemacht werden, dass auf Basis einer
emotionalen Ebene, dies insbesondere Kinder mit Fluchterfahrung moglich macht auch in der

Schule Traurigkeit und Sorgen zulassen zu kdnnen.

Durch die leitfadengestiitzten Interviews mit den Kindern wurde ersichtlich, dass Bindungs-
personen im nahen Umfeld sehr wichtig sind. Offen bleibt jedoch die tiefere Auseinanderset-
zung in Bezug auf die Rolle der Eltern als wichtigste Bindungspersonen der Kinder. Interes-
sant ist hier die Frage, welche Einfliisse die Eltern auf den Entwicklungsprozess in der neuen
Umgebung beziiglich des Bildungsverlaufs ihrer Kinder nehmen und welche Mdglichkeiten
zur Verfligung stehen, den Elternkontakt in der Schule intensiver zu gestalten. Hierfiir wire
eine weitere Durchfiihrung mehrerer Interviews vonnédten. Zudem wiére eine theoretische
Auseinandersetzung mit den aus den Stichproben erlangten neuen Erkenntnisse wie bei-
spielsweise die Rolle der Eltern, Charakteristika und Gestaltung der Zusammenarbeit mit den
Eltern, in der Schule erforderlich. Es wire auch interessant in einem weiteren Schritt zu unter-
suchen, inwiefern sich alternative Unterstiitzungsfunktionen wie beispielsweise Tiere, auf den

Entwicklungsverlauf der Kinder in der Schule auswirken.
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Zusammenfassend betrachtet ermdglicht die Arbeit eine mehrdimensionale Perspektive in
Bezug auf den Ankommensprozess von Kindern mit Fluchterfahrung in der Schule. Aus den
in dieser Arbeit generierten Befunden ergibt sich ein hoher Schutz- und Unterstiitzungsbedarf,
in der insbesondere die Sprache als ,, Tiir6ffner” den Grundstein fiir einen gelungenen Bil-

dungsprozess und gesellschaftliche Teilhabe legt.

Abschliefend kann festgestellt werden, dass dieser Prozess fiir alle eine Herausforderung dar-
stellt. Die Kinder haben jedoch aufgrund ihres Fluchterlebens groBBe Widerstandskraft gezeigt.
Im Umgang mit dieser Vielfalt zeigt es sich demzufolge aus transitiver Perspektive heraus
unabdingbar, die Kinder so zu unterstiitzen, dass ihnen geniligend Ressourcen fiir eine gelin-
gende Lebensbewiltigung an die Hand gegeben werden. Schule als Bildungseinrichtung
nimmt hier aufgrund des Bildungsauftrages eine fundamentale Rolle ein, in der die Pad-

agog*innen gefordert sind diese komplexen Anforderungen zu bewiltigen.
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Anhang
A Anschreiben an die Schule
Sehr geehrte Schulleitung, Lehrer*innen und Sozialpaddagog*innen,

mein Name ist Alexandra Tinti und ich studiere derzeit im 4. Master-Semester Sonderpad-
agogik auf Lehramt mit der Facherkombination Mathematik, Biologie, Lernen und Sprache
an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg.

Fiir meine Master-Thesis

,, Ubergiinge erfolgreich gestalten — Inklusion junger Fliichtlinge durch Bildung*
Ein Diskurs iiber Herausforderungen und Chancen des Transitionsprozess unter Beriick-
sichtigung maoglicher Differenzen in Bezug auf den Genderaspekt.

habe ich mir als methodische Vorgehensweise iiberlegt, im Rahmen der qualitativen For-
schung Experteninterviews durchzufiihren. Dafiir benotige ich Leh-
rer*innen/Schulsozialarbeiter*innen, wie auch gefliichtet Kinder, mit denen ich ein Experten-
interview durchfithren konnte.

Warum gerade dieses Thema? Nach meinem Abitur habe ich mich wéhrend meiner Ausbil-
dung zur Logopiddin in Freiburg sehr intensiv mit der Sprachforderung von Fliichtlingskin-
dern beschéftigt. Wahrend meines Studiums und im ISP konnte ich im praktischen Unterricht
viele Eindriicke und Erfahrungen mit Kindern, die mit und ohne Eltern nach Deutschland ge-
fliichtet sind, sammeln. Aus dem entstanden Erkenntnisinteresse heraus, habe ich nach meiner
Bachelorarbeit {iber ,,begleitete und unbegleitete jugendliche Fliichtlinge und deren Ankom-
men in ihrer neuen Lernwelt™ beschlossen, diese Thematik weiter zu vertiefen.

Dazu mdchte ich die Erfahrungswerte der gefliichteten Kinder wie auch padagogischer Fach-
kréfte der Zielgruppe Lehrer*innen und Schulsozialarbeiter*innen, die bereits mit gefliichte-
ten Kindern im schulischen Kontext zusammengearbeitet haben, genauer ermitteln.

Zur Erhebung meiner Studie wiirde ich nach Absprache an Ihre Schule kommen. Ich wiirde
mich sehr freuen, wenn Sie mich bei meiner Studie unterstiitzen konnten.

Mit freundlichen Grifien

Alexandra Tinti
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B Steckbrief

Steckbrief
Liebe Eltern der Kinder aus der _ in _,

liebe Schiiler*innen.

Ich mochte mich Thnen gerne mit diesen Zeilen vorstellen und bekannt machen.

Mein Name ist Alexandra Tinti und ich bin 27 Jahre alt.
Seit Oktober 2015 studiere ich an der pddagogischen Hochschule Heidelberg Sonderpd-
dagogik auf Lehramt und werde im Juli dieses Jahres das Studium beenden. Danach ist mein

Ziel als Lehrerin in der Sonderpddagogik im Schwerpunkt Lernen zu arbeiten.

Bevor ich mein Studium begonnen habe, habe ich bereits in Freiburg eine Ausbildung zur
Logopédin (Sprachtherapeutin) absolviert.

Fiir weitere Fragen seitens meiner Person stehe ich Thnen gerne jeder Zeit zur Verfiigung.
Uber eine Zusammenarbeit mit Ihnen und Ihren Kindern wiirde ich mich sehr freuen.

Alexandra Tinti
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C Elternbrief mit Einverstdndniserkldrung

Elternbrief

Liebe Eltern der Kinder aus der ||| | | | |  Q NN -~ .

mein Name ist Alexandra Tinti und ich bin Studentin an der pddagogischen Hochschule in
Heidelberg. Im Moment befinde ich mich in der Abschlussphase meines Studiums und
schreibe meine Masterthesis liber die Thematik junger Fliichtlinge in der Schule.

Da ich dieses Thema nicht nur theoretisch aufarbeiten mochte, habe ich mich mit der
_ in Verbindung gesetzt. Mein Ziel ist es, die Erfahrungen Threr Kinder in Be-
zug auf das Ankommen in einem anderen Schulsystem in einem fremden Land, in den Mittel-
punkt zu stellen. Ich méchte gerne einen Uberblick bekommen, wie sich Ihre Kinder in der
fiir sie zuerst fremden Schulwelt zurechtgefunden haben und wie sich die Uberginge z. B.
von Kindergarten in die Grundschule oder in eine weiterfithrende Schule gestaltet haben. Da-
bei interessiert es mich besonders, ob Unterschiede zwischen Jungen und Médchen feststell-
bar sind.

Gerne wiirde ich Thre Kinder kennenlernen und ein Gesprach fithren. Es werden dabei keine
Namen oder Daten von Thren Kindern in meiner Arbeit erwédhnt oder verwendet und die Da-
tenschutzrichtlinien werden eingehalten. Ich wiirde mich sehr dariiber freuen, wenn Thre Kin-
der an meiner Befragung teilnehmen diirfen. Damit Sie mich besser kennen lernen und sich
ein Bild von mir machen kdnnen, hdnge ich dem Elternbrief einen Steckbrief von mir an.

Fiir Fragen oder Anmerkungen stehe ich Thnen jederzeit gerne unter der Mailadresse
a.tintil9@gmail.com zur Verfiigung.

Wenn Sie sich bereit erkldren, dann fiillen Sie bitte nachfolgenden Abschnitt aus und geben
diesen Ihren Kindern mit, sodass dieser der Klassenlehrer*in abgegeben werden kann.

Freundliche Griif3e

Alexandra Tinti

An der empirischen Forschung von Alexandra Tinti im Rahmen ihrer Masterthesis

O jameinKind ...............oooooiiiiiii darf teilnehmen.
Name des Kindes

O nein,mein Kind .....ooovvinienniiiiiiiein darf nicht teilnehmen.
Name des Kindes

(3 ich méchte noch mehr Informationen.

Ort, Datum und Unterschrift des Erziehungsberechtigten
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D Interviewleitfaden Schiiler*in mit Fluchterfahrung

Kategorie / Phase

Inhalt

Aufrechterhaltungsstrategie

Phase 1: Begriifflung
& Vor-
spann/Erklirung

Hallo, .... Mein Name ist Alexandra Tinti
und ich studiere in Heidelberg um spéter
selbst einmal Lehrerin zu werden. Heute
mochte ich mich gerne mit dir unterhalten.
Da ich ja auch Lehrerin werden mdchte, ist
es fir mich sehr wichtig etwas iiber die
Situation junger Menschen, die gefliichtet
sind, zu erfahren. Mein Interesse ist auch
deshalb besonders grof3, da ich bald selbst
vor der Aufgabe und Herausforderung ste-
he, verschiedene Klassen vielen unter-
schiedlichen Schiiler*innen zu unterrichten.
Fiir mich ist es deshalb wichtig, etwas {iber
deine Situation in der Schule zu erfahren z.
B. was war neu, was fillt dir hier leicht,
aber auch was ist hier schwer fiir dich.

Ich bin auf die Sachen gespannt, die du
erlebt hast und die du mir erzdhlen wirst.

Wichtig ist fiir mich vor allem, dass du als
Experte mir ausfiihrlich von deinen Ein-
driicken und Erfahrungen erzdhlst. Dabei
kannst du gar nichts Falsches sagen, denn
du erzéhlst mir ja von dir.

Ich werde mir dazu einige Notizen machen,
damit ich mir alles merken kann. Ich werde
nur nachfragen, wenn ich etwas nicht ganz
verstanden habe oder wenn mich etwas
noch mehr interessiert.

Mit allem was du mir heute erzihlst, werde
ich vertrauensvoll umgehen, denn es wer-
den keine Namen genannt.

Wenn du mit diesem Vorgehen einverstan-
den bist, wiirde ich gerne beginnen.

Phase 2: Fragen
Lebenslage gefliichte-

ter Kinder

Aus welchem Land bist du/deine Familie
nach Deutschland gefliichtet? (Alternativ:
Aus welchem Land kommst du?)

Seit wie vielen Jahren lebst du hier in
Deutschland? (Alternativ: Seit wann lebst
du in Deutschland?)

Wie sieht dein Leben hier in Deutschland
aus?

Das ist interessant, das ist fiir
uns wichtig.

Ich méchte mir das gerne vor-
stellen kénnen/ ein Bild davon
bekommen.

Erzahl mir doch noch etwas
weiter/ fallt dir noch etwas
ein?
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*  Wo wohnst du?
e Mit wem lebst du hier? / Wohnst du
mit deiner Familie hier?

Wie gefillt es dir in Deutschland?

*  Was gefillt dir besonders gut?

*  Was ist hier eher schwierig fiir dich?

*  Welche Unterschiede gibt es zu deiner
fritheren Heimat?

*  Vermisst du etwas aus deinem Heimat-
land hier in Deutschland?

Was ist deine Muttersprache?

. Welche Sprache sprecht ihr in eurer
Familie Zuhause hauptséchlich?
. Wie wichtig ist es fiir dich (und deine

Familie) die deutsche Sprache zu ler-
nen und zu sprechen?

Welche  Situationen bzw.  Erlebnis-

se/Erinnerungen aus deiner Flucht bela-

sten/beschiftigen dich heute noch?

. Beeinflussen/beschiftigen diese dich
in deinem Alltag (oder Schulalltag),
und wenn ja inwieweit?

Wo spielt deine Flucht noch eine Rolle in
deinem Leben? Spielt die Flucht aus dei-
nem Heimatland heute noch eine besondere
Rolle in deinem Leben?

Rollenverstdindnis,
kulturelle und religidse
Auffassungen und Ein-

fliisse

In den verschiedenen Landern auf der Welt
haben Médchen/Frauen und Jungen/Méanner
oft unterschiedliche Aufgaben. Wie siehst
du das denn?

Siehst du Unterschiede in der Erziehung
zuhause zwischen Méadchen und Jungen

Wie zeigen sich diese?

. Gibt es fiir dich einen Unterschied
welche Aufgaben Maénner/Jungen
und  welche  Aufgaben  Frau-
en/Médchen in einer Familie/in ih-
rem Leben haben?

. Und wenn du einen Unterschied
sichst, welcher ist das denn?

Haben Frauen und Minner/ Mamas und

Papas unterschiedliche Aufgaben in der

Familie?

. Teilen sich Frauen und Ménner die
Aufgaben in der Familie? Gibt es in
der Schule Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen? Das konnte
aber auch sehr lenkend sein...

Wenn du mal an deine Religion denkst.

Kannst du das noch etwas
genau beschreiben?

Du hast vorhin erzahlt ...,
kannst du noch etwas mehr
dazu sagen?

Kannst du mir noch vertiefen-
de Erfahrungen zu ... mittei-

len?

Erzahl mir doch mal wie das
anfing und dann weiter ging ...

Was ging dir dabei durch den
Kopf?

Wie war das fiir dich?

Kannst du mir sagen was das
heilt? Was meinst du damit?

Und dann? Wie ging das wei-
ter?

Kannst du mir noch iiber wei-
tere Beobachtungen berichten?
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Gibt es fiir dich einen Unterschied zu den

Kindern aus Deutschland/zu den anderen

Kindern aus deiner Klasse?

. Woran merkst du den Unterschied?

. Ist das schwierig fiir dich? Wenn ja,
was ist schwierig?

Denk doch mal an die anderen Kinder in
deiner Klasse, wie diese leben, wo diese
wohnen. Gibt es Dinge, die dich von den
Kindern in deiner Klasse und die in
Deutschland aufgewachsen sind, unter-
scheiden?

. Was ist das genau?

Findest du, dass deine Situation/ dein Leben
anders ist als bei den Kindern, die in
Deutschland aufgewachsen sind?

. Was ist anders?

Hast du das Gefiihl, dass die Regeln in

Deutschland anders sind als in deinem Her-

kunftsland?

. Welche Regeln sind das?

. Woran siehst du das? Ist das fiir dich
schwierig?

Flucht

Gibt es noch eine Situation aus deiner Ver-

gangenheit, die dich besonders bela-

stet/bedriicken/beschéftigen?

*  Beeinflussen/beschéftigen diese dich in
deinem Alltag/Schulalltag, und wenn
ja inwieweit?

Spielt die Flucht aus deinem Heimatland
heute noch eine besondere Rolle in deinem
Leben?

Glaubst du, dass dir manche Dinge ein
bisschen schwerer fallen, weil du jetzt in
Deutschland bist und so viel erlebt hast?

Wenn es Dinge gibt, die dir schwerer fallen
oder du Probleme im Unterricht hast, be-
kommst du Hilfe von deinen Lehrern?

Transition

Seit wann bist du an dieser Schule?

*  Wie war fiir dich dein erster Schultag
hier in Deutschland?

Wie gefillt es dir in der Schule?

*  Hast du Lieblingsfacher?

* Hast du auch schon Freunde hier an
der Schule gefunden?
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Was gefillt dir hier in der Schule besonders
gut?

Was sollte hier in der Schule in deinen Au-
gen anders sein?

Wie gut kommst du mit den Aufga-
ben/Anforderungen hier in der Schule
klar/zurecht?

Wie hast du es denn geschafft dich an den

neuen Ort/die neue Umgebung zu gewdh-

nen?

Was hat dir geholfen den Ubergang zwi-

schen einem belastenden Fluchtalltag in

einen geregelten Schulalltag zu schaffen?

Gibt es Unterschiede in den Regeln zu dei-

nem Heimatland

* Ist dir dabei etwas besonders schwer-
gefallen?

e Was hilft dir/was unterstiitzt dich,
wenn du glaubst etwas nicht zu schaf-
fen?

Die Zeit, in der du auf der Flucht warst, war
ja sicherlich ganz unklar und durcheinan-
der. Ich stelle mir vor, dass jeder Tag ein
bisschen anders war als der nichste. Es gab
keine Schule und keinen gleichen Tagesab-
lauf. Erzdhl mir doch mal von deinem Ta-
gesablauf jetzt....
*  Wie geht es dir damit? Ist es schwierig
oder féllt dir das leicht?

Wie bist du mit den ganzen Regeln, Ritua-
len und Strukturen hier in deiner Klas-
se/Schule in Deutschland zurechtgekom-
men?

*  Was waren besondere Schwierigkeiten
und Hirden fir dich? / Was ist dir
schwergefallen?

Hast du eine andere Schule in deinem Hei-

matland besucht?

*  Was fiir eine Schule war das?

*  (Gibt es Unterschiede zu deiner bisheri-
gen Schule? Wenn ja, welche?

*  Wurde an deiner alten Schule anders
gelernt oder unterrichtet als hier?

Was ist in der Schule mit dem Lernen neu
fir dich?

Bindung

Hast du eine Vertrauensperson in oder au-
Berhalb der “Schule, mit der du iiber deine
Probleme /Angste / Sorgen, ... sprechen
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kannst?
*  Wer ist das bei dir?

Haben deine Lehrer gentigend Zeit, um auf
deine Gefiihle /Angste/ Sorgen einzugehen?

Wenn du das Gefiihl hast, du solltest dich

mal jemanden anvertrauen?

e Ist da dein Lehrer fiir dich eine Unter-
stiitzung oder wiirdest du dann lieber
mit einer anderen Person sprechen?

Inklusiver Unterricht

Konnen deine Lehrer sich gut auf dei-

ne/eure Situation einstellen?

Inwieweit erlebst du, dass deine Lehrer

gut/angemessen (kompetent) mit dei-

ner/eurer Situation umgehen kénnen?

*  Wie unterstiitzend erlebst du deine
Lehrer in der Schule?

*  Wie gut gelingt es deinen Lehrern auf
dich einzugehen? Wie gelingt es Ihnen
auf deine besondere Situation einzuge-
hen?

* Bekommst du Hilfe, wenn du etwas
nicht sofort verstehst? Wenn ja, wie
sieht diese Hilfe aus?

Nehmen sich die Lehrer Zeit fiir dich, wenn
du Hilfe brauchst? Nehmen sich die Lehrer
fir dich mehr Zeit als fiir die anderen Kin-
der?

Unterstiitzen dich die Lehrer in den schuli-
schen Inhalten, beim Spielen und Kennen-
lernen mit den anderen Kindern und bei
Dingen, die dich interessieren?



Anhang 145

Interessen Welche Interessen / Hobbies hast du ?
¢ Triffst du dich mit Freunden?
*  Wenn ja, was unternehmt ihr zusam-
men?

Gibt es in der Schule auch Platz/Zeiten, bei

dem ihr das besprecht/macht/tut, was dich

interessiert?

*  Wenn du eine Idee fiir den Unterricht
hast, kannst du das sagen und horen dir
die Lehrer zu?

Phase 3: Nachfragen  Du hast mir erzihlt, dass ...

* (Gibt es noch andere Personen, mit
denen du auch gerne deine Zeit ver-
bringst?

*  Wer ist noch mit dir hier in Deutsch-
land (Familienmitglieder, Freunde, ...)?

*  Wer gehort alles zu deinen Freunden?

*  Was fiir eine Rolle spielen die Perso-
nen in deinem Leben?

*  Gibt es noch etwas das dich in deinem
Leben und in der Schule unterstiitzt?

Phase 4: Abschluss Du hast mir jetzt ganz viele interessante
Sachen erzdhlt. Das hat mich sehr gefreut
und ich finde das sehr toll.

*  Geht es dir denn jetzt gut?
*  Hast du selber noch Fragen an mich?

Phase 5: Datenerhe- Ich habe jetzt noch kurze Fragen an dich zu
bung deiner Person:
*  Wie alt bist du? (Geburtsdatum erfra-
gen)

*  Wo wohnst du?

*  Wie viele Geschwister hast du?
¢ Aus welchem Land kommst du?
*  Was ist deine Muttersprache?

* In welche Schule gehst du?

* In welche Klasse gehst du?
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E Postskripte

Postskriptum des Interviews: L 1 (w.)
1. Rahmendaten

Interview-Code L 1 (w.)

Datum: 21.04.2020

Zeit 10:10 Uhr — 11:13 Uhr

Ort: Raum (Biiro der Rektorin) der Schillerschule (anonymisierter Ort)

2. Einschitzung des Interviews

Gesprachsklima Die Atmosphire zwischen der Befragten und der Interviewerin
war von Beginn an eine offene und freundliche. Aufgrund der
aktuellen Covid 19 Pandemie, wurde von einer formlichen Be-
griiBung per Handschlag abgesehen.

Reaktion des Befragten Frau S. war von Beginn an sehr offen und vermittelte mir ihre
Vorfreude auf das Interview. Sie wirkte sehr professionell und
gelibt und erzéhlte viel und detailliert. Es wurde deutlich, dass sie
in ihren tber 35 Jahren Berufserfahrung als Lehrerin sowie
Schulleiterin bereits viel Erfahrungen mit gefliichteten Kindern
gesammelt hat.

Charakterisierung des Nach anfénglicher Unsicherheit und Unklarheit, inwieweit beide
Interviews Gesprachspartner*innen mit dem Mindestsicherheitsabstand von
1,5 Metern auf der Tonbandaufzeichnung gut verstdndlich zu
horen sind, nahm das Interview sehr natiirlich seinen Lauf. Von
Beginn an berichtete Frau S. detailliert und ausfiihrlich aus ihrem
Schulalltag und nahm sich viel Zeit fiir die Beantwortung der
einzelnen Fragen.

Leistung der Intervie- Als Interviewerin nahm ich zu Beginn des Gespréchs eine leichte
werin Nervositét wahr, die sich allerdings im Laufe des Gespréchs zu-
nehmend legte.

Ich habe mich als Interviewerin als souverdn erlebt und konnte
der Befragten den Raum zum Erzdhlen und Nachdenken geben.
Stille Momente und kurze Phasen des Uberlegens konnte ich gut
aushalten und abwarten.

Selbstreflexion Ich fithlte mich wéhrend des gesamten Interviews wohl und emp-
fand das Gespréich als angenehm sowie als eine grofle Bereiche-
rung im fachlichen Austausch.

Ergénzungsbefragung fand statt
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Postskriptum des Interviews: L 2 (m.)
1. Rahmendaten

Interview-Code L 2 (m.)

Datum: 29.04.2020

Zeit 10:00 Uhr — 11:16 Uhr

Ort: Interviewerin (Arbeitszimmer ihrer Wohnung)
Befragter (Wohnzimmer seines Hauses)

2. Einschitzung des Interviews

Gesprachsklima Die Gespriachsatmosphére zwischen dem Befragten und der In-
terviewerin war von Beginn an offen und freundlich. Das Inter-
view musste aufgrund der aktuellen Covid 19 Pandemie als Vi-
deo-Interview durchgefiihrt werden.

Reaktion des Befragten Herr F. war von Beginn an sehr offen und vermittelte mir seine
Vorfreude auf das Interview. Er wirkte sehr professionell und
erzdhlte viel und ausfiihrlich. Er nannte viele Beispiele aus den
Erfahrungen seiner Arbeit mit Fliichtlingskindern in der Schule.
Herr F. bot mit seinen Erzdhlungen einen sehr tiefen Einblick in
die Arbeit mit den Fliichtlingen und in seiner Rolle als Lehrer mit
zwei Schulhunden.

Charakterisierung des Nach der anfanglichen Unsicherheit ein Interview mittels einem
Interviews Videocalls durchzufiihren, nahm das Interview trotzdem schr
natiirlich seinen Lauf. Herr F. berichtete von Beginn an detailliert
und ausfiihrlich aus seinem Schulalltag und nahm sich viel Zeit
fiir die Beantwortung der einzelnen Fragen.

Leistung der Intervie- Als Interviewerin nahm ich zu Beginn des Gespréchs eine leichte
werin Nervositét wahr, da ich bedenken hatte, ob alles mit dem Video-
Interview und der Bildschirmaufnahme und Internetverbindung
klappt. Allerdings konnte ich diese im Laufe des Gesprichs zu-
nehmend ablegen.

Ich habe mich als Interviewerin als souverdn erlebt und konnte
der Befragten den Raum zum Erzdhlen und Nachdenken geben.
Stille Momente und kurze Phasen des Uberlegens konnte ich gut
aushalten und abwarten. Durch die Internetverbindung und die
Ubertragung kam es jedoch vor, dass Herr F. und ich gleichzeitig
begonnen haben zu sprechen.

Selbstreflexion Ich fiithlte mich wéhrend des gesamten Interviews wohl und emp-
fand das Gesprich als angenehm sowie als eine enorme Berei-
cherung im fachlichen Austausch.

Ergénzungsbefragung fand statt
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Postskriptum des Interviews: F 1 (w.)
1. Rahmendaten

Interview-Code F 1 (w.)

Datum: 15.06.2020

Zeit 10:00 Uhr — 10:43 Uhr

Ort: Klassenraum der Schillerschule (anonymisierter Ort)

2. Einschitzung des Interviews

Gespréachsklima Die Gespriachsatmosphire zwischen der Befragten und der Inter-
viewerin war von Beginn an offen und freundlich. Das Interview
musste aufgrund der aktuellen Covid 19 Pandemie mit Mindest-
abstand von zwei Metern durchgefiihrt werden. Die BegriiBung
und das erste Kennenlernen mussten mit Mundschutz durchge-
fiihrt werden, welche erst an den Plitzen abgenommen werden
konnten.

Reaktion des Befragten Die Befragte vermittelte zu Beginn des Interviews einen unsiche-
ren und nervdsen Eindruck. Sie spielte anfianglich mit einem Stift
und zappelte mit ihrem Bein. Diese Nervositit legte sich jedoch
nach kurzer Zeit ab. Die Befragte bot mir mit ihren detaillierten
Erzéhlungen einen sehr tiefen Einblick in ihre Lebensgeschichte
und gemachten Erfahrungen.

Charakterisierung des Nach der anfinglichen Unsicherheit ein Interview streng nach
Interviews dem Hygienekonzept (erstes Kennenlernen mit Mundschutz) mit
einem Kind durchzufiihren, nahm das Interview trotzdem sehr
natiirlich seinen Lauf. Die Befragte berichtete aus ihrem Schul-
alltag und Leben hier in Deutschland.

Leistung der Intervie- Als Interviewerin nahm ich zu Beginn des Gespréchs eine leichte
werin Nervositdt wahr, da ich bedenken hatte, ob eine angenehme At-
mosphére trotz der Masken zu Beginn entstehen kann.

Da es der Befragten 6fters schwer fiel ihre Gedanken und Erfah-
rungen wiederzugeben musste ich als Interviewerin des Ofteren
Nachfragen.

Selbstreflexion Ich fithlte mich wéhrend des gesamten Interviews wohl und emp-
fand das Gespréch trotz der Hygiene-Maflnahmen als angenehm,
sowie als eine enorme Bereicherung fiir den fachlichen Aus-
tausch.

Ergénzungsbefragung fand statt
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Postskriptum des Interviews: F 2 (m.)

1. Rahmendaten

Interview-Code F 2 (m.)
Datum: 25.06.2020
Zeit 8:05 Uhr — 8:29 Uhr

Ort: Klassenraum der Schillerschule (anonymisierter Ort)

2. Einschitzung des Interviews

Gespréachsklima

Die Gesprachsatmosphdre zwischen dem Befragten und der Intervie-
werin war von Beginn freundlich. Das Interview musste aufgrund der
aktuellen Covid 19 Pandemie mit Mindestabstand von zwei Metern
durchgefiihrt werden. Die BegriiBung und das erste Kennenlernen
mussten mit Mundschutz durchgefiihrt werden, welche erst an den
Platzen abgenommen werden konnten.

Reaktion des Befragten

Der Befragte vermittelte zu Beginn des Interviews einen nervosen und
schiichternen Eindruck. Er redete immer sehr leise und ,,vernuschelt®.
Der Befragte bot mir mit seinen detaillierten Erzéhlungen (v.a. von
seiner Flucht) einen sehr tiefen Einblick in seine Lebensgeschichte
und gemachten Erfahrungen.

Charakterisierung des
Interviews

Nach der anfianglichen Unsicherheit ein Interview streng nach dem
Hygienekonzept (erstes Kennenlernen mit Mundschutz) mit einem
Kind durchzufiihren, nahm das Interview trotzdem sehr natiirlich sei-
nen Lauf. Der Befragte berichtete aus seinem Schulalltag und Leben
hier in Deutschland.

Leistung der Intervie-
werin

Als Interviewerin nahm ich zu Beginn des Gesprdchs eine leichte
Nervositdt wahr, da ich bedenken hatte, ob eine angenehme Atmo-
sphére trotz der Masken zu Beginn aufgebaut werden kann.

Da der Befragten des Ofteren sehr leise sprach und einige Worter
schwer verstiandlich waren, musste ich als Interviewerin des Ofteren
Nachfragen und den Befragten mit einem Handzeichen darauf hinwei-
sen etwas lauter zu sprechen, damit die Tonbandautnahme seine Aus-
sagen aufzeichnen kann.

Selbstreflexion

Ich fiihlte mich wéhrend des gesamten Interviews wohl und empfand
das Gesprich trotz der Hygiene-Mallnahmen als angenehm sowie als
eine enorme Bereicherung fiir den fachlichen Austausch.

Erginzungsbefragung

fand statt
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Eidesstattliche Erklarung

Erkldrung gemdl3 § 19 Abs. 11

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbststindig verfasst, keine
anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt, alle wortlich sinngeméal iiber-
nommenen Textstellen als solche kenntlich gemacht und dieselbe Arbeit oder wesentliche

Teile nicht bereits anderweitig als Priifungsleistung verwendet habe.

Bensheim, 10.07.2020 i |
A~
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Erklarung zur Veroffentlichung

Hiermit genehmige ich die Verdffentlichung meiner Arbeit beim ,,Weltbund fiir Erneuerung

der Erziehung®.

Goppingen, 28.01.2021



