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Wie bringen wir Sahar nur
zum Sprechen?

»Bewadltigungsorientierte Sprach-
lernunterstitzung« von Kindern mit
Fluchterfahrung”

Ulrike M. Lidtke & Ulrich Stitzinger

Die Erzieherin wendet sich in einer gemeinsamen Gesprachsrunde
in der Kita-Gruppe liebevoll an Sahar, um sie in die lebendigen
Erzdhlungen der anderen Kinder Uiber den kiirzlich erlebten Ba-
ckereibesuch einzubinden. Die padagogische Fachkraft begleitet
manche Begriffe der erzidhlenden Kinder mit einfachen Gesten,
zeigt dazu eine unterstiitzende Mimik und versucht immer wie-
der, den Blickkontakt zu dem Madchen herzustellen. Aber Sahar
vermeidet den Blick zur Erzieherin. Sie wirkt gehemmi, ihr Gesicht
ldsst kaum Regungen erkennen. Auch LautduBerungen sind von
ihr nicht zu héren. Gesprochen hat sie in der Kita eigentlich noch
nie. Nur mit ihrem Vater flistert sie in der Abholsituation, wenn es
niemand bemerkt - auf Arabisch.

So verhilt sich das Madchen schon seit zwei Monaten, seitdem
es nach der Zuweisung in ein Fliichtlingswohnheim die nahegele-
gene Kita besucht. In die Geflihle des Kindes kann sich die Erziehe-
rin gut hineinversetzen, da sie vor mehreren Jahren aufgrund ihrer
Ubersiedelung aus Russland plétzlich selbst einen biografischen
Umbruch ertebt hat, Alles war neu, fremd und unverstandlich: die
Sprache, die Kuftur, die Menschen, die Umgebung ...

13 Wir danken Hanna Ehilert fiir die konstruktive fachliche Zusammenarbeit
und Julia Wendel fir ihre kreativen Grafikarbeiten.
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Sahar ist Anfang 2016 mit hrem Vater unter dramatischen Umstdnden
aus Syrien nach Deutschland geflohen. Jetzt spricht das bislang lebhafte,
kontaktfreudige Midchen nicht mehr - auffer zu ihrem Vater. Das mog-
licherweise durch die Flucht ausgeldste Phinomen des »Mutismus«*
stellt fiir die Erzicherin trotz ihrer eigenen Migrationsgeschichte und
ihres Einfiihlungsvermogens eine hohe Herausforderung und Belastung
dar. Das gesamte Kita-Team macht sich dariiber Gedanken, wie zukiinf-
tig auf den kulturell, sprachlich und emotional heterogenen Zustrom
von vielen weiteren Kindern mit Fluchterfahrungen in geeigneter Weise
pidagogisch reagjert werden kann.

Auf diese Erscheinungen und Entwicklungen miissen sich Bildungs-
einrichtungen im frithpidagogischen Bereich verstarkt einstellen. Dabei
ergeben sich immer mehr Herausforderungen und Belastungen auf-
grund zunehmender, kulminierender Diversititsaspekte (siche Abb. 1).
So nimmt der Komplexititsgrad des Erst- und Zweitspracherwerbs so-
wie der geografischen und ethnischen Herkunft im Zusammenhang
mit einem Fluchthintergrund — und nicht nur einem Migrationshin-
tergrund — erheblich zu. -

In diesem Zusammenhang nimmt die Sprache eine Schliisselfunk-
tion ein, da sprachlich-kommunikative Kompetenzen die Integration in
die Gesellschaft und erfolgreiche Anschliisse im Bildungssystem ermog-
lichen. Vor diesem Hintergrund wird hier ein neues Konzept vorgestellt,
um Kinder mit Fluchterfahrung wirksam im Sprachlernen in der neuen
Umgebung unterstiitzen zu konnen. Grundlegend werden zunichst die
besonderen Herausforderungen der Sprachbildungs- und Sprachfér-
derarbeit mit Kindern mit Fluchterfahrungen erértert. Des Weiteren
soll die spezifische Spracherwerbskonstellation bei Fluchterfahrung im
Gegensatz zum Mehrsprachigkeitserwerb bei Migrationshintergrund
verdeutlicht werden. Auf dieser Basis werden vorhandene Potenziale
mehrsprachiger interkultureller Kita-Teams vorgestellt, die als wichtige
Ressourcen in die Konzeptionierung einer »bewiltigungsorientierten
Sprachlernunterstiitzung« von Kindern mit Fluchterfahrung cingehen.

14 Mutismus bezeichnet ein konsequentes Schweigen gegenfiber bestimmten
Personen oder in spezifischen Situationen bei abgeschlossenem Spracherwerb und
mit weitgehend intakten Sprech- und Sprachféhigkeiten (vgl. Bahr 2004; Katz-
Bernstein 2011).

Schliisselfunktion
»Sprachec
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Abb. 2: Ausdifferenzierung der sprachpadagogischen Arbeit von der Herausforderung der Mehr-
sprachigkeit zur sbewéltigungsorientierten Sprachlernunterstiitzung bei Fluchterfahrung«

die Dimension der Fluchterfahrung hinzu. So muss im Zuge der aktu-
ell anhaltenden Flichtlingsbewegung eine weitere Differenzierung der
Betrachtung mehrsprachiger Kinder erfolgen (siehe Abb. 2).

Die Erweiterung und Anpassung der Kenntnisse pidagogischer
Fachkrafte in der frithkindlichen Sprachbildungs- und Sprachférder-

arbeit begriindet sich darauf, dass die Hintergriinde und Erlebnisse Fluchterfahrungen

von Fluchtsituationen insbesondere fiir Kinder zu einer enormen emo- filhren zu enormen
emotionalen und

tionalen und psychischen Belastung fithren und tiefe Spuren oder gar psychischen Belas-

Abb. 1: Zunahme und Kulminierung von Diversititsaspekten als aktuelle Heraus-
forderung flir pddagogische Fachkrafte

1.7.1 Herausforderung der »bewaliigungsorientierten
Sprachlernunterstiitzung«*® bei Fluchterfahrung

Nach einem langsamen Prozess der Haltungsinderung in den letzten
20 Jahren von der rein monolingual deutschsprachig orientierten Frith-
pidagogik hin zur Akzeptanz der Mehrsprachigkeit und der Integration
interkultureller Angebote in den Kindertageseinrichtungen tritt nun

15 Der Begriff »bewiltigungsorientierte Sprachlernunterstiitzung« wird in An-
lehnung an psychotherapeutische Ansitze, die eine Stressbewiltigung und den
Aufbau von Ressourcen in der Umwelt- und Selbstbeziehung zum Ziel haben (1. a.
Wiedl & Kaufffeldt 2009), verwendet. Damit soll der Fokus auf eine sozio-emotio-
nale Berficksichtigung von Belastungserfahrungen bei Kindern mit Fluchthinter-
grund innerhalb der Sprachlernunterstiitzung verdeutlicht werden.

emotionale Wunden hinterlassen kénnen. Denn etwa drei Viertel aller tungen
Asylantrage in Deutschland werden nach wie vor von Geflichteten aus
Kriegsgebieten wie zum Beispiel Syrien gestellt (vgl. BAMEF 2016b, S. 8).
So sind fiir die mit ihren Angehérigen gefliichteten Kinder nicht allein
die Herkunftssprache und kulturelle Beziige eine Besonderheit, sondern
vielmehr die zu bewiltigenden Erlebnisse im Heimatland und wéh-
rend der Flucht. Dementsprechend ist anzunehmen, dass Kinder aus
Kriegs- und Krisengebieten stark von traumatisierenden' Erlebnissen
betroffen sind. Nach einer jiingsten Studie leidet mehr als ein Drittel der
aus Syrien gefliichteten Kinder in Deutschland unter einer psychischen

16 Tranma wird als »vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situati-
onsfaktoren und den individuellen Bewiltigungsmaglichkeiten, das mit Gefiihlen
der Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine daverhafte Fr-
schiitterung von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt« (Fischer & Riedesser 2009,
S. 84), verstanden. Dazu nennt das Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders acht Kernkriterien fiir eine posttraumatische Belastungsstdrung, wel-
che jedoch heute kritisch diskutiert werden (siehe weiterfiihrend: American Psy-
chiatric Association 2013).
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Storung, und es kann davon ausgegangen werden, dass weitere Kinder
aufgrund ihrer aktuellen Situation eine posttraumatische Belastungs-
stérung entwickeln werden (vgl. TUM 2015).

Zudem kénnen sich bei vielen betroffenen Kindern unter den Be-
dingungen der Erfahrungen im Herkunftsland wie auch der Erlebnisse
withrend der Fluchtsituation und der plétzlichen Verinderungen im
aufnehmenden Land auffillige Symptome im Sprach- und Kommuni-
kationsverhalten entwickeln und den Erwerb der neuen Umgebungs-
sprache erschweren. So wie bei Sahar kann zum Beispiel Mutismus als
konsequentes Schweigen in bestimmten Situationen und gegeniiber be-
stimmten Personen die Folge nicht verarbeiteter Ereignisse fiir ein ge-
flichtetes Kind sein. Aulerdem kénnen sich weitere Kommunikations-
stérungen wie eine Sprechhemmung oder Sprechangst ausbilden oder
Redeflussstérungen, zum Beispiel im Sinne einer Stottersymptomatik,
manifestieren. Letztlich kann der gesamte Spracherwerb eines Kindes
aufgrund der Belastungserfahrung im Kontext der Flucht beeintrich-
tigt werden.

Sprache und Kommunikation in deutschen Kontexten kommen als
Manifestierung des Unvertrauten eine grundlegend andere Bedeutung
zu. Sie kénnen im pddagogischen Kontakt mit diesen Kindern nicht
mehr linger nur Férdergegenstand sein, sondern miissen affektives Me-
dium werden, um zunichst die Basis und Bereitschaft fiir das Lernen
der neuen Sprache zu schaffen.

Das Ziel von Sprachforderung - sich seibst als kommunikativ
handlungsfihig gerade auch im Deutschen zu erleben - stellt fiir
mehrsprachige Kinder immer einen Meilenstein in der Inkorpora-
tion ihrer mehrsprachigen/mehrkulturellen Identitat dar, Dies trifft
auf Kinder mit abrupter Fluchterfahrung weitaus mehr zu als auf
mehrsprachige Kinder, die bereits seit ihrer Geburt kontinuierlich
in Deutschiand leben. Wenn Kinder mit Fluchterfahrung in der
Lage sind, ihre Bed{irfnisse auch in der Sprache der neuen Um-
gebung ausdriicken zu kdnnen, erhalten sie einen Teil ihrer Selbst-
wirksamkeit und Autonomie zurlick, die ihnen durch die Flucht
entrissen wurde.

1.7 Wie bringen wir Sahar nur 2uew Sprechen? 03

Sprachforderung ist hier also gleichzeitig auch Bewiltigungsférderung.
Vor diesem Hintergrund sind einerseits Methoden des kindorientier-
ten Erwerbs von Deutsch als pldtzlich konfrontierende und fremdartige
Zweitsprache (siehe Seite 1021T.) in den Einrichtungen zu implementie-
ren und gleichfalls kulturelle Briiche und Trauma-Erfahrungen der Kin-
der als wesentlichen Aspekt sprachférdernder Konzepte einzubeziehen.

1.7.2 Unterschiede im Spracherwerb: Migrationshinter-
grund versus Fluchthintergrund

Fiir die sprachlich-kulturelle Arbeit mit Kindern mit Fluchthinter-
grund im frithpiddagogischen Bereich riickt ein Phanomen in den Vor-
dergrund, dem bislang innerhalb wissenschaftlicher Diskurse und di-
daktischer Konzepthildung noch wenig Beachtung widerfuhr, nimlich
der grundsitzlichen Verschiedenheit des Spracherwerbs bei Migrations-
hintergrund bzw. Fluchthintergrund. Im Laufe des Migrationsgesche-

hens der letzten zwei Jahrzehnte in Deutschland befassten sich Wis- -

senschaft und Praxis eingehend mit der Erforschung und der padago-
gischen Umsetzung des Mehrsprachigkeitserwerbs bei Kindern sowie
des Zweitspracherwerbs bei Jugendlichen und Erwachsenen (vgl. u.a.
Chilla & Fox-Boyer 2012; Risler 2012). Dabei wurde deutlich, dass beim
Erwerb einer Zweitsprache dhnliche Erwerbsmechanismen wie beim
monolingualen Spracherwerb greifen (vgl. u.a. Tracy 2008), jedoch
auch spezifische mehrsprachige Konstellationen existieren und Mehr-
sprachigkeit unterschiedlich begegnet wird. So wurden Beobachtungs-
und Diagnostik-Instrumente zunehmend auch fiir den mehrsprachigen
Kontext angepasst (Ehlert 2014).

Der Zweitspracherwerb bei Fluchthintergrund ist allerdings nicht
einfach mit dem Mehrsprachigkeitserwerb bei Migrationshintergrund
gleichzusetzen. Erst allmihlich werden Erkenntnisse iiber Konstellatio-
nen der Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache (vgl. u.a. Giinther
& Giinther 2007) auf die Bedingungen des Fluchtkontextes iibertragen.
Die wissenschaftliche und padagogisch-didaktische Auseinanderset-
zung mit jungen Gefliichteten (vgl. u.a. Adam & Inal 2013; Dieckhoff
2010) steht dabei erst am Anfang der Theoriebildung und der prakti-
schen Umsetzungsbemiithungen.

Sprachfbrderung

ist gleichzeitig auch
Bewaltigungsfor-
derung

Grundsatzliche Yer-
schiedenheif des
Spracherwerbs bei
Migrations- bzw.
Fluchthintergrund
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Sprachliche Lehr-
Larn-Prozesse
stehen vor erwei-
terten Herausfor-
derungen

Nach bisherigem Kenntnisstand kann angenommen werden, dags
Kinder mit Fluchterfahrungen {iber eine Erstsprache verfiigen, die im
Zusammenhang einer Fluchtkonstellation - viel einschneidender als bej

Migration - abrupt und unvorbereitet fiir die Kinder an Lebensbedeu-

tung verliert und eine neue, unbekannte Umgebungssprache dominant
und ebenso plétzlich in den Vordergrund riickt.

Eine Fluchtsituation stellt fiir die betroffenen Kinder und ihre An- -
gehérigen i Gegensatz zur Migration meist einen dramatischeren
Eingriff in sprachliche, kulturelfe, emotionale und sozioGkonomi- :
schie Gegebenheiten dar {(vgl. ebd.). Es besteht die Gefahr unbewsl-.
tigter sprachbiografischer und kulturellér Briche und der Verlet- -
zung der eigenen sprachlich-kulturellen Identitit mit beeintriich-
tigenden Auswirkungen auf unterschiedlichie Entwicklungs- und
LebénSbéreic_he’, zurn Beispiel die Ausbildung von sprachlich-kom-
munikativen Storungsbildern (vgl. Kristeva & Gardou 2012; Liidtke
2012, 2015),

Derartige Umbrtiche kénnen selbst dann eintreten, wenn eine Willkom-
menskultur im Aufnahmeland oberflichlich die Situation der betroffe-
nen Kinder verbessert und diese zunichst eine Erleichterung hinsicht-
lich ihrer seelischen und korperlichen Verletzungen verspiiren, die im

Herkunftsland erlitten werden mussten. Ferner befinden sich Kinder
mit Fluchterfahrungen - wie Wohnungsgesuche von Asylberechtigten

zeigen (vgl. z. B. Caritasverband 2016) - weniger in vollstindigen Fami-
lienkonstellationen oder in Wohnumgebungen, in denen die Erstspra-
che weiter mit einer hohen subgesellschaftlichen Bedeutsamkeit gepflegt

wird. Dementsprechend stehen sprachliche Lehr-Lern-Prozesse mit
Kindern mit Fluchterfahrungen vor erweiterten Herausforderungen,
zum Beispiel die explizite Einbeziehung emotionaler Aspekte {Liidtke

& Stitzinger 2016).

Diese Besonderheiten im Erwerb der deutschen Sprache von Kin-
dern mit Fluchterfahrung (siehe Tab. 1) erfordern Berticksichtigung in
der Auswahl, Modifikation und Umsetzung didaktisch-methodischer
Ansitze zur Sprachlernunterstiitzung.

Abrupte Konfrontation mit der deutschen Sprache
» Keine Vorerfahrung mit der deutschen Sprache

» Keine Vorerfahrung mit der von Sprache durchdrungenen
deutschen Lebenswelt/Kultur

» Je nach Unterbringung deutlich weniger Zugang zu alitdglicher
deutschsprachiger Kommunikationspraxis

Erschwerung des Zweitspracherwerbs durch mdgliche
Traumatisierung im Heimatland, auf der Flucht oder das
Erieben in Deutschiand :

» Sprachlicher Lernprozess anspruchsvoller

» Sprachliche Lehr-Lern-Prozesse beziehungs-, bindungs- und
affektbasiert

» Erhéhtes Risiko fUr die Entstehung bestimmter sprachlicher
Stérungsbilder

Erhihte Vulnerabilitit der sprachiichen ldentitit
» Verlust der positiven Wertigkeit der Erstsprache

» Fehlende positive Subkultur der Erstsprache

»  Gefahr unbewiltigter sprachbiografischer Briche

Tab. 1: Unterschiede mehrsprachiger Kinder mit Fluchterfahrung versus in
Deutschland geborener mehrsprachiger Kinder bezogen auf den Erwerb der
deutschen Sprache und den Lernkontext

1.7.3 Sprachlich-kulturell-emotionales Mismatch” im
Kontext von Fluchterfahrung

Als Folge dieser besonderen Erwerbskonstellation entsteht zundchst in
Betreuungssituationen in den Erstaufnahmeunterkiinften und spiter
in Sprachlernsituationen in frithkindlichen Bildungseinrichtungen fiir
Kinder mit Fluchterfahrung wie auch fiir alle Erwachsenen und Kinder,

17 »Mismatch« bezeichnet eine Nicht-Passung zwischen Betreuungspersonen
und Kindern in Bezug auf sprachliche, kulturelle und emotionale Hintergriinde
{Licandro & Liidtke 2012; Liidtke 2014; Stitzinger & Liidtke 2014).
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Abb. 3a: Sprachliches, kulturelles und emotionates Mismatch im Kontext von
Fluchterfahrung aus der Perspaktive des Flichtlingskindes

die mit gefliichteten Kindern Kontakt haben, ein sprachliches, kulturel-
les und emotionales »Mismatch« (siche Abb. 3a, b), das gravierende Aus-
wirkungen auf alle pidagogisch-didaktischen Lehr-Lern-Prozesse hat.

Die Konstellationen der Erfahrungen und subjektiven Konstitutio-
nen der Méidchen und Jungen mit Fluchterfahrung bilden sich dabei
nicht vergleichbar mit denen der pidagogischen Fachkrifte und der
anderen Kinder ab. Im Gegensatz zu anderen mehrsprachigen Kindern,
die in Deutschland geboren wurden, sind ihre aktuell wichtigsten affek-
tiven Erfahrungen vom prigenden Erlebnis der Flucht sowie der abrup-
ten Konfrontation mit der vllig fremden deutschen Lebenswelt (Spra-
che, Kultur etc.) dominiert und kénnen weder emotional geteilt noch
mitgeteilt werden. Unter Umstinden besteht fiir die Kinder nicht nur
keine emotionale Andockungsméglichkeit, sondern sie haben das Ge-
fithl, »fremd« oder gar »fehl am Platze« zu sein. Dieses Mismatch kann
aufgrund von mangelnden emotionalen Bindungen sowie zu wenig af-
fektiven Sicherheiten und beschiitzenden Riickzugszonen (»Safe Places«)
bei Kindern mit Fluchterfahrung zum Beispiel zu Einsamkeitsgefithlen
und tatsichlicher Isolation fithren (siche Abb. 3a).

Abb. 3b: Sprachliches, kulturelles und emotionales Mismatch im Kontext von
Fluchterfahrung aus der Perspektive der padagogischen Fachkraft

Auf der anderen Seite kann das sprachlich-kulturelle, emotionale
Mismatch auch far die padagogische Fachkraft eine erschwerte Kon-
stellation darstellen, da sie ebenso wie das Kind mit Fluchterfahrung
oft nur unzureichende emotionale Anbindungen herzustellen vermag
(siche Abb. 3b). Pidagogische Fachkrifte kénnen zum Beispiel Ver-
standigungsschwierigkeiten mit Kindern mit Fluchterfahrungen oder
unzureichende Hintergrundinformationen iiber die Kinder und deren
Fluchtgeschichten als auergewohnlich hohe Belastung erleben, ebenso
wie das Gefithl, nicht mal ansatzweise nachvollziehen oder gar mitemp-
finden zu kénnen, was das Kind durchgemacht hat. Ahnlich wie in der
Begegnung mit Kindern mit anderen Traumatisierungs-Hintergriinden,
wie zum Beispiel sexueller Missbrauch, extreme Verwahrlosung, hausli-
che Gewalt oder Heimunterbringung, werden padagogische Fachkritte
hier méglicherweise mit Situationen der Uberforderung und dem Ge-
fiihl der Unzulinglichkeit oder des Allein-gelassen-Seins konfrontiert
oder kénnen unbewusst Phantasmen tber Flucht und Krieg sowie Pro-
jektionen und Gegeniibertragungen innerhalb von Opfer- und Fremd-
heitsszenarien sowohl individuell als anch in der Kindergruppe wie im

Team ausgesetzt sein.

Die Perspektive
der padagogsichen
Fachkraft

e
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1.7.4 Potenziale mehrsprachiger interkultureller
Kita-Teams

Um gewinnbringende Perspektiven zum Aufbau und zur Differenzie-
rung eines geeigneten Handlungsrepertoires zu entwickeln, werden
im Weiteren vorhandene Potenziale mehrsprachiger interkultureller
Kita-Teams" auf der Basis theoretischer Einordnungen von Fluchter-
fahrung in Bezug auf die Kultur, auf die Gesellschaft sowie auf das In-
dividuum (vgl. Ladtke 2012) aufgespiirt. Die Beriicksichtigung dieser
drei Dimensionen stellt eine wichtige Voraussetzung im Konzept der
»bewiltigungsorientierten Sprachlernunterstiitzung« bei Kindern mit
Fluchterfahrung dar (siehe Abb. 4).

Sichtbarer Kulturbezug und interkulturelie Kompetenz

Mittlerweile setzen sich erfreulicherweise einige pidagogische Teams
in frithkindlichen Bildungseinrichtungen aus pidagogischen Fachkrif-
ten mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden zusammen (vgl.
DIPF 2010; Liidtke & Stitzinger 2013a, 2013b; Stitzinger & Ludtke 2014;
Stitzinger 2014). Damit bringt das pidagogische Personal verschiedene
kulturelle Erfahrungen und Perspektiven in die Arbeit mit den Kindern
ein (siche Abb. 4). In der gegenseitigen Anerkennung kultureller Beziige
sowie der expliziten Wertschitzung kultureller Heterogenitit und inter-
kultureller Kompetenzen kénnen daraus geeignete Bildungsangebote in
den Einrichtungen fiir alle gewinnbringend umgesetzt werden. Mit der
konsequenten Vermittlung eines multikulturellen Habitus in der Ein-
richtung kénnen durch das beschriebene Mismatch entstandene Isolati-
onsgefithle - besonders bei Kindern mit Fluchterfahrungen - gemildert
werden. Wenn kulturelle Heterogenitit bewusst sichtbar gemacht wird,
fallt das Ankommen leichter als bei der Aufnahme in eine (scheinbar)
kulturell homogene Gruppe. Werden hingegen kulturelle Figenheiten
von Kindern oder Erwachsenen missachtet oder negiert, besteht die

18 Zu »interkulturellen Kita-Teams« zihlen nicht nur mehrsprachige pida-
gogische Fachkrifte mit Migrationshintergrund, sondern ebenso einsprachige
pidagogische Fachkriften ohne Migrationshintergrund. Interkulturalitit und
Mehrsprachigkeit im Team ergeben sich in der wertschitzenden und kooperie-
renden sprachlich-kulturellen Vielfalt.
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Gefahr der Ausgrenzung und Abwertung bestimmter Gruppen (vgl.
Liidtke 2016a, b). Die »Kultur« des Kita-Teams trigt damit entschei-
dend dazu bei, wie interkulturelle Kompetenz von allen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern ausgebildet wird und als Grundlage fiir die Arbeit
mit gefliichteten Kindern eingesetzt werden kann.

Wertschitzung sprachlicher Heterogenitat und gelebte
Sprachenvielfalt

In Einrichtungen, in denen ein monolingualer Habitus vorherrscht,
kann das Problem der sprachlichen Normentsprechung auftreten. In der
Folge kann es sowohl bei Kindern wie auch bei Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern zu Etikettierungen und Zuschreibungen kommen, wenn

die Normen der gesellschaftlich am héchsten angesehenen Gruppe nicht -

eingehalten werden konnen (vgl. Lidtke 2012). Einrichtungs-Teams mit
padagogischen Fachkriften mit Migrationshintergrund verfiigen hin-
gegen mit ihren unterschiedlichen Erstsprachen iiber wertvolle sprach-
liche Ressourcen im professionellen sprachpidagogischen Handeln (vgl.
Meyer 2008; Montanari 2007). Damit kann auf die sprachlich-kommu-
nikativen Bediirfnisse mehrsprachiger Kinder im Kita-Alltag vorteilhaft
eingegangen werden (siche Abb. 4).

Monolingual deutschsprachige padagogische Fachkrifte konnen da-
bei ebenso von den herkunftssprachlichen Fihigkeiten ihrer Kollegin-
nen und Kollegen profitieren und gemeinsam als Reprédsentanten der
Bildungsstatten ein Klima der sprachlichen Offenheit und Anregung
unterstiitzen (vgl. Stitzinger 2014). Die besondere Wertschitzung von
und das Interesse an Mehrsprachigkeit kann sich dabei positiv auf das
Sprachlernen von gefliichteten Kindern iibertragen sowie ihnen eine an-
gemessene und integrierte Position in der Gruppe sichern. Der Erwerb
des Deutschen wird dagegen erschwert, wenn in der Nichtachtung von
Erstsprachen mit wenig Sprachprestige, wie etwa arabische und afrika-
nische Sprachen, die sprachliche Kompetenz der Kinder und Erwach-
senen mit Fluchterfahrung herabgesetzt wird. Sprachliche Anspriiche
in einer Gesellschaft nicht erfiillen zu kénnen, fithrt oft zu negativen
Auswirkungen auf das Sprach- und Kommunikationsverhalten der be-
treffenden Personen (vgl. Liidtke 2012).

Ein Klima der
sprachlichen Cffen-
heit und Anregung
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Ankniipfung an bicgrafische Umbriche und individuelle
Lebensbhewaltigungen

Merkmale von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat sind letztlich
nicht auf bestimmte sprachliche und subkulturelle Gruppenbildungen
zu reduzieren (vgl. Bruhns 2013). Jedes Kind und jede padagogische
Fachkraft weist individuelle Konstellationen (mehr}sprachlicher und
(inter)kultureller Erfahrungen bzw. Lebensbewiltigungen auf (siche
Abb. 4). Insbesondere bei Kindern mit Fluchterfahrungen ist eine hohe
Berlcksichtigung der Qualitit der Selbst- und Umweltbezichung not-
wendig. Wird darauf nicht ausreichend eingegangen, kann das Sprach-
lernen nicht bewaltigungsorientiert erfolgen. Pidagogische Fachkrifte
mit eigenen sprachlich-kulturellen und emotionalen Umbriichen in der
Biografie verfiigen zwar in den wenigsten Fillen selbst tiber Fluchterfah-
rungen, kénnen sich jedoch aufgrund eigener Erfahrungen méglicher-
weise leichter in die Situation von Fliichtlingskindern hineinversetzen.
In ihrem Team kénnen sie durch das Teilen ihrer Migrationsbiogra—
fien den Zugang zum komplexen Themenfeld Flucht und Migration
(Beweggriinde, Arten, Erfahrungen, Folgen) erleichtern. Sie werden so
zu lebenden Beispielen der Vielfaltigkeit von Migrationsverliufen und
deren Einfluss auf den weiteren Lebensweg. Voraussetzung fir einen
solchen personlichen Austausch ist ein vertrauensvolles und offenes
Teamklima. Des Weiteren kénnen besonders mehrsprachige padagogi-
sche Fachkrifte auch die Eltern einer Einrichtung zusammenbringen,
indem zum Beispiel Kontakte zu anderen mehrsprachigen Familien,
die bereits langer in Deutschland leben, vermittelt werden. Hierdurch
etleichtert sich fiir die Familien gefliichteter Kinder maoglicherweise das
Kennenlernen der Lebenswelt des neuen Landes.

1.7.5 Prozessbegleitendes Qualifizierungskonzept

Vor diesern Hintergrund der kulminierenden Diversitdtsaspekte (siehe
Abb. 1) sowie des sprachlich-kulturellen, emotionalen Mismatches
(siche Abb. 3a, b) bendtigen sowohl die betroffenen Kinder selbst und
ihre Familien als auch die piadagogischen Fachkrifte, die in den auf-
nehmenden Krippen und Kindertagesstitten tatig sind, eine zeitnahe
und weitere begleitende fachliche Unterstiitzung. Dazu ist ein syste-
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matisches Konzept zur bewiltigungsorientierten sprachlichen Arbeit
mit Kindern mit Fluchthintergrund zu implementieren. Derzeit wird
an der Leibniz Universitit Hannover das Projekt »LeibnizWerkstatt«
zur Sprachlernunterstiitzung von Gefliichteten durch Studierende (vgl.
Bickes 2016) mit Férderung durch das Niedersichsische Ministerium
fiir Wissenschaft und Kultur aufgebaut und als »LeibnizConnect« spe-
zifiziert (vgl. Ludtke & Ehlert 2016).

Als Teil von >LeibnizConnect: wird im Konzept der »bewiltigungsori-
entierten Sprachlernunterstittzung« bei Fluchterfahrung (sieche Abb. 4)
unter anderem das Potenzial mehrsprachiger, interkultureller pidagogi-
scher Teams als Ressource genutzt. Eine entsprechende Qualifizierung
pidagogischer Fachkrifte mit anderen Herkunftssprachen und Her-
kunftskulturen wie auch monolingual deutschsprachiger Fachkrifte
sollte allerdings nicht lediglich in der Vermittlungsform von Fortbil-
dungen erfolgen, sondern bedarf einer regelmafigen fachlichen Beglei-
tung und Reflexion von Prozessen in den Einrichtungs-Teams, Dariiber
hinaus sollten diese Inhalte auch von Anfang an in die Ausbildung in-
tegriert werden. Spezifische Themenbereiche im Hinblick auf notwen-
dige Interventionen mit Kindern mit Fluchterfahrung werden dabei in
den Fokus gerlickt:

Unterstiitzung beim Erwerb.des Deutschen als abrupt
konfrontierende, fremde Sprache

Fiir Kinder mit Fluchterfahrungen erscheint die neue Umgebungsspra-
che Deutsch als »Fremdspraches, da der Deutscherwerb fiir diese Kinder
zunichst kaum im Rahmen frithkindlich-sozialer, lebensbedeutsamer
Erfahrungen erfolgt (siehe Tab. 1). Oft werden einfach Programme zur
Forderung des Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache unreflektiert

iibernommen. Die Inhalte und Methoden kinnen aber fiir Kinder mit
Fluchterfahrung meist keine geeignete Anbindung bieten. Vielmehr
ist darauf zu achten, dass der Erwerb der neuen und fremden Sprache

Deutsch fiir die Kinder in das unmittelbare Erleben und Handeln inte-
griert wird und zum Sprachhandeln anregt. Deshalb ist besonders die

kindliche Lebensbedeutsamkeit in das didaktisch-methodische Vorge-
hen einzubeziehen (siche Abb. 4).

Diie kindliche Lebens-
bedeutsamkeit ein-
bezicshen
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Wertschitzung der Erstsprache und Vermeidung von Abbriichen

Die Erstsprache der Kinder ist aufgrund des Fluchthintergrundes und

der Situation der Asylsuche stark von Briichen, Wertigkeits- und Kom- |

petenzverlust bedroht. Kinder in Fluchtsituationen kénnen sich vermut-
lich weniger auf die Sicherheit und Wertschitzung ihrer Erstsprach-
kompetenzen stiitzen (siche Tab. 1). Gleichzeitig kann der Erstsprachge-
brauch von traumatisierten Kindern bewusst oder unbewusst abgelehnt
werden, wenn Erinnerungen an die fluchtartig verlassene Heimat ver-
dringt werden miissen. Insofern sind besonders auch erstsprachliche
Beziige in der sprachlich-kulturellen Arbeit mit Kindern und Familien
mit Fluchterfahrungen sensibel herzustellen (siehe Abb. 4). Dazu ist
eine Einbeziehung vertrauter Personen mit Erstsprachkenntnissen ei-
nes Kindes denkbar, um entsprechende Angebote umsetzen und dem
Kind damit Sprachkompetenz vermitteln zu kénnen.

Personale Integration einer mehrsprachigen identitit

Obwohl der Spracherwerb im Deutschen unter Fluchtbedingungen zu-
nachst den Charakter eines »Fremdspracherwerbes« aufweist, beste-
hen dennoch gute Chancen zur Entwicklung einer mehrsprachigen
Identitit. Daher benétigen Kinder im Asylverfahren so bald wie mog-
lich einen Zugang zur Gesellschaft aulerhalb der Unterkiinfte und der
frithkindlichen Bildungseinrichtungen, um kommunikativ-soziale Fr-
fahrungen mit anderen Menschen der neuen Umgebung im Rahmen
alltaglicher Geschehnisse spracherwerbswirksam sammeln zu kénnen
(siche Abb. 4). Hierbei steht nicht das formale Sprachlernen des Kin-
des im Vordergrund, sondern der Aufbau kommunikativer Kompetenz

und das Erleben von Selbstwirksamkeit. Diese Orientierung an den

Bediirfnissen der Kinder (siehe Tab. 1) bringt eine Neuordnung des

Einsatzes sprachforderlicher Handlungsstrategien mit sich. Mit dem

Angebot und Gebrauch verschiedener verbaler und zundchst auch ver-
starkt nonverbaler Ausdruckméglichkeiten sollen Kinder mit Fluch-
terfahrung dabei unterstiitzt werden, Kommunikationssituationen er-
folgreich zu bewiltigen. Dabei ist die Anbindung an Lernbereiche wie

kiinstlerisches oder technisches Gestalten, Naturerfahrung, Bewegen

oder Musik sinnvoll.
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Beriicksichtigung traumatischer Erfahrungen

Tiefgreifende traumatische Erfahrungen von Kindern aus Kriegs- und

Krisengebieten sowie belastende Situationen wihrend der Flucht oder

in der Zeit des Asylverfahrens im Aufnahmeland bediirfen einer trau-
matherapeutischen und traumapadagogischen Aufarbeitung durch

qualifizierte Fachpersonen (siche Abb. 4; vgl. Kapitel 3.11). Dariiber
hinaus ist es jedoch wichtig, dass auch pédagogische Fachkrifte, die

mit traumatisierten Kindern sprachunterstiitzend arbeiten, die sozio-
emotionalen Lebensumstinde stets im sprachpadagogischen Handeln

mitbedenken (siche Abb. 4). Somit sind zum Beispiel einerseits Themen-
bereiche wie Fremdheit, Trauer, Angst vorsichtig in der sprachlichen

Arbeit mit den Kindern zu behandeln. Andererseits ist besonders auf
padagogische Momente des Wohlfithlens, des positiven Erlebens, ei-
ner gelingenden Interaktion und des spielerisch-kindlichen Handelns

zu achten. Ein transparent und durchgingig strukturierter Tagesab-
lauf gibt Orientierung und Sicherheit. Der Einbezug traumapadago-
gischer Grundhaltungen und Basiselemente, zum Beispiel Wissen zu
Traumata und der Ausdruck von Trauma im Alltag sowie der »sichere

Ort« (siehe Kapitel 3.11) und ein in diesem Sinne gestalteter Bindungs-
aufbau (siche Tab.1), unterstiitzen weiter den Bewiltigungsprozess der
Kinder mit Fluchterfahrungen. In diesem Zusammenhang sollte zum
Beispiel auch der Eingewdhnungsprozess in der Einrichtung besondere
Aufmerksamkeit erhalten.

Interventionen bei fluchtbedingten sprachlich-kommunikativen
Beeintrachtigungen

Da gefliichtete Kinder als Folge traumatischer Erfahrungen sprach-
lich-kommunikative Erscheinungsbilder entwickeln kénnen, die von
der altersgemifien Sprachentwicklung und von der gesellschaftlichen
Erwartung des Sprachgebrauches abweichen (siche Tab. 1), sind so-
wohl Aspekte von Sprachentwicklungsstorungen als auch Phanomene
wie Mutismus, Sprechhemmungen, Sprechangst oder Stottern in der
Sprachbildungsarbeit sensibel zu beriicksichtigen (siche Abb. 4). Wie be-
reits bei der Traumabewiltigung angemerkt, sind auch bei der Interven-
tion fluchtbedingter sprachlich-kommunikativer Beeintrichtigungen
sprachtherapeutisch und sprachpidagogisch ausgebildete Fachkrifte

Die sozic-emo-
tionalen Lebens-
umsidnde stets
mitbedenken
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(Sprachtherapeutinnen/Logopiden, Sprachheilpidagoginnen, Sprach- wie Fhrenamtliche, Dolmetscher und Lehrkrifte in die Transition zwi-
forderkrifte) hinzuzuziehen (siehe Abb. 4). Allerdings darf der Einbe-

zug von Fachkriften nicht lediglich additiv erfolgen, sondern muss im

schen familidrer und institutioneller Erzichung, Bildung und Betreuung
sowie im Ubergang der Bildungsbereiche netzwerkartig einzubeziehen.

Multiprofessio-
nelles Handeln

Sinne eines multi- und interprofessionellen Handelns in die sprachpa-
dagogische Arbeit integriert sein. So sollte bei einem Kind mit Fluch-
terlebnissen und einem psychoreaktiv entwickelten mutistischen Ver-
halten zunichst das Schweigen als Ausdruck derzeitiger konstruktiver

Zuriick zu unserem Eingangsbeispiel: Wenngleich Sahar wahrend
der Erzihlrunde in der Gruppe auch wenig Regungen zeigt, sind
ihre Blicke in einer anderen Situation besser zu deuten. Das Handy
der Erzieherin, das in dieser Kita didaktisch-methodisch zum Fest-
halten von Bildern und kurzen Geschehnissen eingesetzt wird, libt
offensichtlich eine hohe Anziehung auf Sahar aus. Das nimmt die
Fachkraft sehr genau wabhr. Sie (beridsst Sahar die Handykamera
und verdeutlicht ihr, dass sie verschiedene Dinge im Raum foto-
grafieren darf. Ein Madchen, das zu Sahar schon etwas Kontakt
gefunden hat, begleitet freudig das Vorhaben. Spéater bringen Sa-
har und das andere Madchen ihre »Foto-Schatze« zuriick in die

Kommunikations- und Verarbeitungsmoglichkeit verstanden werden.
Uber neue subjektiv vorteilhafte Erfahrungen kommunikativer Bewilti-
gung und Selbstwirksamkeit besteht fiir das Kind die Méglichkeit, lang-
sam eine erweiterte sprachlich-kommunikative Identitat aufzubauen,
gemeinsam kommunikative Situationen zu bewiltigen und das Nicht-
Sprechen zu tiberwinden. Hier kénnen auch emotional positiv besetzte
Partnerkonstellationen zwischen Kindern unterstiitzt werden, indem
gelingende Patenschaften zwischen Kindern von der Fachkraft begleitet

werden. Weiter sind auch die Eltern und andere Pamﬂienangehbrige $0- Kindergruppe. Eines der von Sahar aufgenommenen Motive zeigt

das von der Béckerei mitgebrachte Brot. Einige Kinder kommen-

. Werschitzung Ankniipfung an tieren die Fotos, und nebenbei wird mehrmals der Begriff »Brot«
Sichtbarer sprachlicher bicgrafische
Kulturbezug und Heterogenitit Umbriiche und genannt. Ohne etwas zu sprechen — aber mit entspanntem Blick,
interkulturelle und gelebte individuelle i ) . .
Kompetenz Sprachenvielfalt Lebensbewdltigungen schaut Sahar auf ihre Bilder. Aus dem Gespréach mit ihrem Vater

Interkulturelle Teams i I
; padagogischer /
Fachkrifte 5 | /

beim Abholenist an diesem Tag leise das Wort »Brot« inmitten der
arabischen Satze herauszuhdren.

Interdisziplindre
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Transitionen

z.B.zwischen |
Familienangehdrigen
7~ Dolmetscherinnen,’
Ehrenamtlichen, -
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Traumapéddagoginnen, ™
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Legopadinnen,
Sozialpddagoglnnen

Literatur

Adam, H. & Inal, S. (2013): Pidagogische Arbeit mit Migranten- und Eliicht-
lingskindern. Unterrichtsmodule und psychologische Grundlagen. Wein-

Fluchterfahrung .~ Y T heim: Beltz.
o i ; i . C L : . C s
’ | °, American Psychiatric Association (2013): Diagnostic and Statistical Manual of
Unterstiitzung beim  Wertschiitzung Personale Beriick- Interventionen bei Mental Disorders (DSM-5). Washington D.C.
Erwerb des der Erst- integration einer  sichtigung fluchtbedingten X .
Deutschen als abrupt ~ spracheund  mehrsprachigen traumatischer sprachlich- Bahr, R. (2004): Wenn Kinder schweigen. Redehemmungen verstehen und be-
konfrontierende, Vermeidiung Identitédt Erfahrungen kommunikativen .
fremde Sprache von Abbrichen Beeintrichtigungen handeln. Diisseldorf: Patmos.

Bickes, H. (2016): LeibnizWerkstatt: Sprachlernunterstittzung fiir Gefliichtete.

Abb. 4;: Konzept der »bewiltigungscrientierten Sprachlernunterstiitzung« im
Kentext von Fluchterfahrungen

Konzept, Durchfithrung und Weiterentwicklung. In: Zentrum fiir Lehrer-
bildung (Hrsg.): Newsletter des ZfL 1/2016, Hannaver: Leibniz Universitit



106 Tail 1: Wissen

Hannover. https://www.lehrerbildung.uni-hannover.de/fileadmin/school-
of-education/pdf/Newsletter_01-2016.pdf (Zugriff am 03.05.2016).

Bruhns, K. (2013): Lebenslagen und Lebenswelten von Kindern mit Migratj-
onshintergrund - ein Resfimee. In: M. Cinar, K. Otremba, M. Stiirzer &
K. Bruhns (Hrsg.): Kinder-Migrationsreport. Fin Daten- und Forschungs-
tiberblick zu Lebenstagen und Lebenswelten von Kindern mit Migrations-
hintergrund. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut.

Bundesamt filr Migration und Fliichtlinge (BAMF) (Hrsg.) (2016): Aktuelle
Zahlen zu Asyl. Ausgabe: Marz 2016, Niirnberg. https://www.bam{.de/
SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Statistik/Asyl/statistik-
anlage-teil-4-aktuelle-zahlen-zu-asyl.pdf? _blob=publicationFile (Zugriff
am 19.04.2016).

Caritasverband fiir die Stadt und den Landkreis Fiirth e.V. (Hrsg.) (2016):
Wohnungssuchende Fliichtlinge. Fiirth. http://fwww.caritas-fuerth.de/so_
helfen_wir/wohnungssuchende_fluechtlinge.html (Zugriff am 31.04.2016).

Chilla, $. & Fox-Boyer, A. (2012): Zweisprachigkeit/ Bilingualitt., Ein Ratgeber
tiir Eltern. Idstein: Schulz-Kirchner.

Deutsches Tnstitut fir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) (2010):
Bildungsbericht 2010. Grundinformationen zu Bildung in Deutschland.
Tabellenanhang B4 Bildungspersonal. Frankfurt am Main. http:/fwww.bil-
dungsbericht.de/index html?seite=8404 (Zugriff am 29.04.2016).

Dieckhoft, P. (Hrsg.) (2010): Kinderflichtlinge. Theoretische Grundlagen und
berufliches Handeln. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Ehlert, H. (2014): Diagnostische Ansiitze im Bereich Kindersprachtherapie.
Einsatzmaglichkeiten und Grenzen unter Betrachtung ihrer unterschied-
lichen Referenzpunkte. Forum Logopadie, 28, 1, 16-21.

Fischer, G. & Riedesser, P. (2009): Lehrbuch der Psychotraumatologie. Miin-
chen: Reinhardt.

Ginther, B. & Giinther, H. (2007): Erstsprache, Zweitsprache, Fremdsprache.
Eine Einfithrung. Weinheim: Beltz.

Katz-Bernstein, N. (2011}: Selektiver Mutismus bei Kindern. Erscheinungsbil-
der, Diagnostik, Therapie. 3. Auflage Miinchen & Basel: Reinhardt.

Kristeva, J. & Gardou, C. (2012): Behinderung und Vulnerabilitit. In: O. Braun
& U. Ludtke (Hrsg.): Behinderung, Bildung, Partizipation. Enzyklopadi-
sches Handbuch der Behindertenpddagogik. Bd. 8 Sprache und Kommu-
nikation (5. 39-48). Stuttgart: Kohlhammer,

Licandro, U. & Lidtke, U, (2012): »With a little help from my friends ...« -

17 Wie Bringen wir Sahar nur Zum Sprechen? 107

Peers in Sprachtérderung und Sprachtherapie mit mehrsprachigen Kin-
dern. L.O.G.Q.S. Interdisziplindr, 20, 4, 288-295.

Lidtke, U. (2012): Person und Sprache. In: O. Braun & U, Lidtke (Hrsg.):
Behinderung, Bildung, Partizipation. Enzyklopddisches Handbuch der
Behindertenpidagogik. Bd. 8: Sprache und Kommunikation (S. 60-81).
Stuttgart: Kohthammer.

Liidtke, U. (2014): TloTeRnuann ncnonkaosats | — Potensiellerden faydalan-
mak ! — Potenziale fordern! - Bilinguale Peers, Eltern und Eszieherinnen
als Ressourcen in der Sprachdiagnostik und Sprachférderung von mehr-
sprachigen Kindern. In: I. Hunger & R. Zimmer (Hrsg.): Inklusion bewegt.
Herausforderungen fiir die frithkindliche Bildung (8. 245-255). Schorn-
dorf: Hofmann.

Liidtke, U. (Hrsg.) (2015): Emotion in Language: Theory - Research — Appli-
cation. Amsterdam: John Benjamins.

Lidtke, U. {2016a): Behinderung, Teilhabe, Inklusion - Professioneller Um-
gang mit Vielfalt in der Lebensspanne. In: P. Genkova & T. Ringeisen
(Hrsg.): Handbuch »Diversity Kompetenz«, Bd. 2: Gegenstandsbereiche.
Wiesbaden: Springer.

Liidtke, U. {2016b): Sprachliche Konstruktion von »Bildunge in der Inklusion.
In: J. Kilian, B. Brouér & D. Liittenberg (Hrsg.): Handbuch Sprache in der
Bildung (S. 400-418). Berlin: De Gruyter.

Lidtke, U. & Ehlert, H. (2016): LeibnizConnect - Diversititspotentiale nutzen:
Hochschule — Studierende — Praxis. Leibniz Universitit Hannover. http://
www.ambulanz.ifs.phil.uni-hannover.de/ leibnizconnect.html (Zugriffam
13.07.2016).

Lidtke, U. & Stitzinger, U. (2013a): Sprachlich-kulturelle Vielfalt in KiTa-Teams.
Erzieherln.de. Das Portal fir die Frithpadagogik. http://www.crzicherin.de/
sprachlich-kulturelle-vielfalt-in-kita-teams {Zugriff am 24.04.2016).

Liidtke, U. & Stitzinger, U. (2013b): Sprachlich-kulturelle Vielfalt in KiTa-
Teams. nifbe-Fachbeitrag. Niedersichsisches Institut fiir frithkindli-
che Bildung und Entwicklung. http://www.nifbe de/fachbeitraege/bei-
traege-von-a-ztview=itern&id=392:sprachlich-kulturelle-vielfalt-in-kita-
teams&catid=45 (Zugriff am 24.04.2016).

Lidtke, U. & Stitzinger, U, (2016): Meine Sprache, deine Sprache, unsere Spra-
che. Schulische Férderung im »Unterstiitzungsprofil Sprache und Kommu-
nikation« bei spezifischer Sprachentwicklungsstérung im inklusiven Kon-
text sprachlich-kultureller Diversitit. In: C. Schiefele & M. Menz (Hrsg.):




108 Teil 1; Wissan

Handlungsorientierte Perspektiven des Forderschwerpunkts Sprache. Ab-
teilungen fiir die Praxis vom Kind aus gedacht (5. 57-77). Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren,

Meyer, B. (2008): Nutzung der Mehrsprachigkeit von Menschen mit Migra-
tionshintergrund. Berufsfelder mit besonderem Potenzial. Expertise fiir
das Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge. Hamburg: Universitat
Hamburg. http://wwwbamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/
Expertisen/ExpertiseMehrsprachigkeit.pdf? blob=publicationFile (Zu-
griff am 24.04.2016).

Montanari, E. (2007): Begleitstudie zu den Sprachfordermafinahmen in Rhein-
land-Pfalz. Bericht an das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend
und Kultur (MBWTK) in Rheinland-Pfalz. Mainz. https://kita.bildung-rp.
de/fileadmin/downloads/Studie 260607 pdf (Zugriff am 24.04.2016).

Résler, . (2012): Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfithrung. Stuttgart: Metz-
ler,

Stitzinger, U. (2014} Bilinguale padagogische Fachkrifte als vorteilhafte Res-
source in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern? In: S. Sallat, M. Spreer &
C.W. Gliick (Hrsg,}: Sprache professionell férdern, Kompetent — vernetzt -
innovativ (S. 311-317). Idstein: Schulz-Kirchner.

Stitzinger, U. & Liidtke, U. (2014): Mehrsprachigkeit als Potenzial in Kita-
Teams. nifbe-Beitrige zur Professionalisierung Nr. 2. Osnabriick: Nieder-
sichsisches Institut fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung.

Technische Universitit Miinchen (TUM) (Hrsg.) (2015); Studie in Erstanfnah-
mecinrichtungen: viele Kinder mit Belastungsstérungen. Mehrzahl der syri-
schen Fliichtlingskinder ist krank. Miinchen. https://www.tum.de/die-tum/
aktuelles/pressemitteilungen/kurz/article/32590/ (Zugriff am 31.04.2016).

Tracy, R. (2008): Wie Kinder Sprachen lernen: Und wie wir sie dabei unterstiit-
zen kénnen. Tabingen: Francke.

Wiedl, K. H. & Kanffeldt, 8. (2009): Bewiltigungs- und gesundheitsorientierte
Therapie fiir Psychose-Betroffene. In: M. Linden & W. Weig (Hrsg.): Saluto-
therapie in Pravention und Rehabilitation (S, 225-240). Kéln: Deutscher
Arzte-Verlag.

WeblLink

LeibnizWerkstatt/LeibnizConnect, Leibniz Universitdt Hannover: http:/fwww.

ambulanz ifs.phil.uni-hannover.de/leibnizconnect.html.

1.8

Der interkulturelle Ansatz in

den Bildungs- und Orientierungs-
olanen

Ein Rahmen zur individuellen Ausgestal-
tung und konkreten Umsetzung

Jorn Borke

Der Wahrnehmung und Beriicksichtigung von kultureller Vielfalt und
Interkulturalitat bei Prozessen der frithkindlichen Bildung und Ent-
wicklung wird seit einiger Zeit auf verschiedenen staatlichen Ebenen
eine wichtige Bedeutung beigemessen. So ist sie zum Beispiel in Para-
graf 9 des Achten Sozialgesetzbuches (Kinder- und Jugendhilfegesetz)

verankert:

§% Abs. 2 5GY Vil
»Bei der Ausgestaltung der Leistungen und der Erfillung der Auf-
gaben sind (...)

2. die wachsende Fahigkeit und das wachsende Bedrfnis des
Kindes oder des Jugendlichen zu setbststindigem, verantwor-
tungsbewusstem Handeln sowie die jeweiligen besonderen
sozialen und kulturellen Bedirfnisse und Eigenarten junger
Menschen und ihrer Familien zu berlcksichtigen (.. ).«

Auch in dem im Jahr 2004 von der Jugendministerkonferenz und der
Kultusministerkonferenz beschlossenen bundesweit iibergeordneten
Rahmenplan fiir die Gestaltung von frither Bildung in Kindertages-



