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VORWORT

Sigrid Klebba

Liebe Fachkréfte der Kindertageseinrichtungen, liebe Leserinnen und Leser,

in den Berliner Kindertageseinrichtungen werden seit 2015 vermehrt Kinder aus Fliichtlings-
familien betreut. Das stellt viele Einrichtungen vor neue Aufgaben und Herausforderungen,
die bisher nicht den Kita-Alltag pragten.

Insbesondere die Themenbereiche Erziehungs- und Elternpartnerschaft, die sprachliche
Bildung, das Wissen um den rechtlichen Status, die Wohn- und Lebenssituation der Fami-
lien und Kinder sowie die Folgen traumatisierender Fluchterlebnisse sind dabei von groBer
Bedeutung. Die vorliegende Handreichung beleuchtet die wesentlichen Themen unter dem
Blickwinkel einer kultursensiblen Pddagogik. Eine gute Reflexion der eigenen Erziehungsziele
und Erziehungskonzepte, Offenheit gegentiber Neuem ermdéglichen und bilden die Grundlage
fur die konzeptionelle Weiterentwicklung der eigenen Arbeit. Um die sprachliche Bildung der
Kinder zu férdern, spielt die Gemeinschaft mit anderen Kindern eine wichtige Rolle. Mit Hilfe
gezielter sprachfordernder Methoden und Materialien wie z.B. durch den Einsatz vorurteils-
bewusster Bucher und der interaktiven Buchbetrachtung kénnen die sprachlichen Fahigkeiten
und das soziale Lernen unterstitzt werden. Auch ein grundlegendes Wissen der pddago-
gischen Fachkrafte zum Asylverfahren, zum Aufenthaltsrecht sowie zu den Sozialleistungen
fur gefliichtete Familien ist wichtig, um deren Situation zu verstehen.

Um die Kindertageseinrichtungen bei der Aufnahme, Betreuung und Bildung der Kinder zu
unterstitzen, wurde von der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie im Herbst 2016
das Projekt ,,Berliner Modellkitas zur Integration und Inklusion von Kindern aus Familien mit
Fluchterfahrung® im Rahmen des vom Land Berlin aufgelegten ,,Masterplans fur Integration
und Sicherheit” initiiert. Kitas und Kita-Trager, die bereits Erfahrungen in dem Bereich haben,
sollen im Rahmen der Weiterentwicklung ihrer Expertise ihr Wissen in Form des Ansatzes
,Praxis berat Praxis“ an andere Kitas weitergeben. Zur Umsetzung der Projektidee wurden
acht Modellkitas ausgewahlt sowie eine Vernetzungsstelle eingerichtet, die das Wissen der
pédagogischen Fachkréafte blindelt und einen Fachaustausch und Fortbildungen organisiert.

Ich freue mich sehr, dass im Rahmen des Projektes diese Handreichung entstanden ist -

sie verkniipft in sehr schéner Weise wesentliche theoretische Aspekte der Thematik mit der
Darstellung der Praxiserfahrungen in den acht Modellkitas und kann lhnen vielfaltige fachliche
Impulse geben.

Ich méchte allen Akteur*innen sehr herzlich danken, die am Zustandekommen der Handrei-
chung mitgewirkt haben: zuallererst den Modellkitas, auch fur ihr Engagement im Projekt
und die im Kita-Alltag geleistete Arbeit. Ein besonderer Dank geht an die Projektleitung der
Vernetzungsstelle und deren Trager, den Verband Evangelischer Tageseinrichtungen fir
Kinder (VETK) sowie der Evangelischen Hochschule Berlin (EHB). Mit ihnen konnten Partner
gewonnen werden, die sowohl in der Flichtlingsarbeit als auch im Bereich der frihkindlichen
Bildung viel Erfahrung und Wissen mitbringen.

Ich winsche lhnen gutes Gelingen und vor allem viel Freude und Tatkraft bei der Umsetzung
der gewonnenen Impulse fir eine erfolgreiche Integration und Inklusion der Kinder aus
Familien mit Fluchterfahrung in lhrer Kita.

Sigrid Klebba
Staatssekretéarin in der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie



GRUSSWORT & EINLEITUNG

GRUSSWORT

Barbara Eschen

»,Erziehung ist Beispiel und Liebe, sonst nichts.” (Friedrich Frébel)

So schlicht das klingt, so anspruchsvoll ist diese Erkenntnis Frobels. Gerade fur heutige
Kitas. Welche Entwicklungschancen Kinder haben, hdngt nicht allein an guten Konzepten, an
Leitbildern, an Qualitdtsmanagement und Bildungsplanen. Wichtig ist vor allem, mit welcher
Haltung Erzieher*innen Kindern begegnen und auch, wie sie als Vorbilder miteinander und mit
den Eltern umgehen, wie sie ihre Konzepte leben. Vater und Mutter haben ganz verschiedene
Vorstellungen vom Leben, die sie an die Kita herantragen. Je nach beruflichem Hintergrund,
Religionszugehdrigkeit, politischer Einstellung und eigenen Bildungserfahrungen entwickeln
sie ihre Erwartungen an die Kita. Die gesellschaftlichen Spannungen zwischen denen, die
Chancen in der kulturellen und religiésen Vielfalt sehen, und denen, die sie ablehnen, machen
auch nicht vor der Kita Halt. Professionell und liebevoll mit allen Kindern umzugehen und Bei-
spiel zu geben stellt deshalb eine groBe Herausforderung fiir die Kita-Teams dar. Sie stehen
oft genug zwischen Kita-Familien mit ihren jeweiligen Erwartungen, Sorgen und Erfahrungen.

Die Selbstanspriiche der Erzieher*innen sind groB. Deshalb haben sich viele von ihnen den
Anforderungen, die durch Kinder und ihre Familien mit Fluchterfahrungen in die Einrichtungen
hineingetragen wurden, gerne und mit viel Engagement gestellt. Eine Fille von Fachfragen
stand sofort im Raum: Asylrecht und Traumatherapie, Sprache und kulturelle Aspekte wie
Speisevorschriften. Kita-Teams mussten sich kurzfristig viele Kenntnisse aneignen und mit
ganz neuen Situationen umgehen.

Da war es eine einleuchtende Idee der Senatsjugendverwaltung, Modellkitas zu identifizieren,
die eine Vorreiterrolle bei der Integration von Kindern mit Fluchterfahrungen einnahmen, und
diese zu vernetzen, damit die gewonnenen Erfahrungen ausgewertet und anderen zugéanglich
gemacht werden kdnnen. Die reizvolle Aufgabe der Vernetzung haben wir als Diakonie gern
Ubernommen. Hier konnten wir unsere Kompetenzen in der Frihpadagogik mit denen in der
Flichtlingsarbeit verbinden und mit Marlies Knoops eine erfahrene Mitarbeiterin einsetzen.

Ihr danke ich fir ihr Engagement wie auch allen acht Konsultations-Kitas. Sie haben neben ih-
rem anstrengenden Alltag die Erfahrungen mit Kindern gefllichteter Familien reflektiert, doku-
mentiert, analysiert, diskutiert, um ihre Erkenntnisse anderen Kita-Teams zu Nutze zu machen.
Mein Dank richtet sich auch an die Evangelische Hochschule Berlin, dass sie die Reflexionen
unterstitzt und wissenschaftlich begleitet hat. Ein Zwischenergebnis liegt mit dieser Handrei-
chung vor, die sicher vielen Teams wertvolle fachliche Hinweise gibt. Ich wiinsche ihnen, dass
sie Frobels Wort von Beispiel und Liebe mit ihren Kompetenzen im Kita-Alltag leben kénnen.

Barbara Eschen
Direktorin des Diakonischen Werkes Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz



EINLEITUNG

Marlies Knoops

In dem Projekt ,,Berliner Modellkitas fur die Integration und Inklusion von Kindern aus Familien
mit Fluchterfahrung” haben sich acht Kindertagesstéatten unterschiedlicher Tragerschaft in
einem Netzwerk zusammengeschlossen. Es ist zugleich Aufgabe und Antrieb des Projekts,
sich gemeinsam auf den Weg zu machen, um auch gefliichteten Kindern die Teilhabe an
Bildung, Erziehung und Betreuung in Berliner Kindertagesstétten zu ermdglichen und frih-
kindliche Padagogik inklusiv, das hei3t zugénglich flr alle Familien zu gestalten und zu leben.

Mit Blick auf die gefliichteten Familien, die in vielen, wenn auch I&dngst noch nicht allen Berliner
Kindertageseinrichtungen angekommen sind, bedeutet dies, Kita-Padagogik (noch starker)
vorurteilsbewusst und kultursensibel zu gestalten. Zwar treffen in der Kita schon immer unter-
schiedliche Familienkulturen, Sprachen und Kommunikationskulturen sowie Erziehungs- und
Bildungskulturen zusammen, die aufeinander abgestimmt und miteinander in Einklang ge-
bracht werden wollen. Durch das Ankommen geflichteter Familien in Berliner Kitas wird die
Notwendigkeit dieser eigentlich alltdglichen Prozesse jedoch in anderen Dimensionen deut-
lich. Fragen zum Umgang mit Multikulturalitét und Diversitat, pddagogischen Zielsetzungen
und Zugangsbarrieren werden neu gestellt. Wo missen wir angewandte Modelle und Methoden
Uberdenken, wo kénnen wir auf bewahrte Praxis zurlickgreifen und diese erweitern?

Wie erarbeiten wir auch innerhalb des Teams und der Kita eine offene Haltung den neu
zugezogenen Familien gegentiber? Wo greift die Frage nach der Integration gefilichteter
Familien zu kurz?

Diese Chance auf einen nachhaltigen Qualitdtsentwicklungsprozess zur Forderung einer inklu-
siven, kultursensiblen Kita-Padagogik greift das Projekt auf: Im Arbeitskreis der Modellkitas
werden die bereits gesammelten Erfahrungen in der Aufnahme, Eingewdhnung und Betreu-
ung von Kindern aus Familien mit Fluchterfahrung gebiindelt und reflektiert. Durch Fachaus-
tausch und Fortbildungen wird die Kita-Praxis weiterentwickelt und professionalisiert. Ziel
des Projekts ist, das gebiindelte Wissen und den Erfahrungsschatz dem Kreis der Berliner
Fachkolleg*innen zugénglich zu machen. Konsultationsangebote nach dem Prinzip ,,Praxis
berét Praxis” bieten Raum fiir Fachaustausch und Vernetzung.

Die vorliegende Handreichung tragt hierzu bei. In ihr sind Praxiseinblicke der acht Modellein-
richtungen gesammelt (farblich in griin hervorgehoben). Fragen, Herausforderungen und auch
Erfolgserlebnisse in der taglichen Arbeit, die sich vielerorts &hneln mdgen, werden aus Sicht
der Kindertagesstatten aufgezeigt. Die Kitas schildern ihren Umgang mit der jeweiligen Situa-
tion, Erkenntnisgewinn, erarbeitete Methoden und Entwicklungsprozesse. Diese fallen je nach
Gegebenheiten in Kita-Team, Bezirk, lokalem Netzwerk und personeller Zusammensetzung
unterschiedlich aus. So bieten die Beitrage in ihrer Heterogenitéat wertvolle Hinweise und Emp-
fehlungen sowie Denkanst6Be fir weitere Kitas, die sich hinsichtlich der Rahmenbedingungen
eher in der einen oder anderen Modelleinrichtungen wiederfinden mdgen.

Weiterhin sind die acht Praxisberichte in dieser Publikation in aktuelle wissenschaftliche
Uberlegungen und Erkenntnisse eingebettet. In den drei Kapiteln Miteinander vertraut
werden, Flucht und Sprache und Rechtliche Rahmenbedingungen werden zentrale Aspekte
von Eingewdhnung, Elternarbeit, Teamentwicklung, Mehrsprachigkeit, Kommunikation und
asylrechtlichen Rahmenbedingungen im Kontext des je aktuellen Forschungsstandes in
Bezug auf Flucht und Interkulturalitat diskutiert. Durch diese Form der Handreichung, die
Kita-Praxis und Stand der Wissenschaft vereint, ist es der Leser*innenschaft mdglich, die
entwickelten Ansatze und Fragen aus der Praxis vor dem Hintergrund entwicklungspsycho-
logischer, sprachwissenschaftlicher und rechtlicher Erkenntnisse zu betrachten. Um Anre-
gungen und Handlungsempfehlungen fiir die eigene Praxis zu gewinnen, ist das Lesen der
Beitrdge im Wechsel zwischen Praxis und Theorie also sehr zu empfehlen.



EINLEITUNG & UBERSICHTSKARTE

e Welches Eingewdhnungsmodell eignet sich zum Beispiel am ehesten zur Eingewéhnung
geflichteter Kinder und ihrer Familien? Wie kénnen Elternarbeit und Erziehungspart-
nerschaften vorurteilsbewusst gestaltet werden? Welche Konflikte kdnnen hier etwa im
Zusammenhang mit Rollenverstédndnissen, Erziehungsorientierungen oder traumatischen
Erfahrungen vermieden werden? Wie gehen wir effektiv mit fremdenfeindlichen AuBe-
rungen und Handlungen in der Kita um?

* Welche Methoden und welches Material sind im Umgang mit Mehrsprachigkeit und
Fluchterfahrung zu empfehlen? Sollte die Muttersprache eine zentrale Rolle spielen in der
Sprachbildung neu zugezogener Kinder mit geringen oder keinen Deutschkenntnissen?
Welchen Einfluss haben zudem kulturspezifische Sprachstile auf die Sprachférderung von
Kindern und welche Form der Kommunikation ist geeignet?

e Welchen Anspruch haben Kinder mit Fluchterfahrung und Behinderung auf medizinische
Unterstltzung? Wie ist die Wohnsituation Asylsuchender und anerkannter Fliichtlinge
rechtlich geregelt? Wie ihre Versorgung?

Solchen und &hnlichen Fragen widmen sich sowohl die drei Kapitel-Schwerpunkte als auch
die Praxiseinblicke. Dabei folgen die Beitrage keinesfalls der Devise, ein standardisiertes
Rezept fUr eine gelingende Aufnahme, Eingewdhnung und Betreuung von Kindern aus
Familien mit Fluchterfahrung zur Verfligung zu stellen. Vielmehr geht es dem Netzwerk der
Modelleinrichtungen darum, mégliche Wege zu einer Kita-Pédagogik, die den gleichberech-
tigten Zugang gefliichteter Familien zur Kita verfolgt, aufzuzeigen. Die Erfahrungsberichte aus
den Modelleinrichtungen spiegeln dabei die Vielfalt der Berliner Kindertagesbetreuung, ihrer
Bezirke und Lebenswelten wider und bieten somit eine Vielzahl von Anknlpfungspunkten fir
Konsultation, Reflexion und Diskussion. Hierfiir laden die Modellkitas vor Ort zur weiteren
Vernetzung ein. Denn in Zeiten von starker Belastung und wachsendem Druck gilt es, sich auf
ein funktionierendes Netzwerk verlassen zu kénnen. Hier 6ffnen die Modellkitas ihre Turen.
Dass gleichzeitig weiter an den drédngenden Fragen der Rahmenbedingungen fur Berliner
Erzieher*innen und Kindertagesstétten gearbeitet werden muss, um eine entsprechende
Qualitat in der Aufnahme, Eingewdhnung, Bildung und Betreuung von Kindern aus gefliichte-
ten Familien gewahrleisten zu kénnen, liegt dabei auf der Hand.

Die vorliegende Handreichung ,Kultursensible Kita-Padagogik® soll ihre Leser*innen darin
unterstitzen, geeignete Materialien, Methoden oder Kontakte in der Arbeit mit gefllichteten
Kindern und ihren Familien zu finden. Sie soll ganz praktisch den Qualitatsentwicklungspro-
zess hin zu einer inklusiven frihkindlichen Padagogik begleiten. Eine Kita ohne Zugangsbar-
rieren, gleich welcher Art, als selbstverstandliche Aufgabe padagogischer Praxis anzusehen,
muss dabei Ziel aller Anstrengungen sein.

Vor allem sollen das Projekt und die vorliegende Publikation also padagogische Fachkrafte
ermutigen, sich dem Thema und damit unserer gesellschaftlichen Realitat gegeniber zu 6ff-
nen — und so die Aufnahme von Kindern gefliichteter Familien nicht nur als Herausforderung,
sondern auch als Zugewinn erkennen zu kénnen. Denn jedes Kind in der Kita steht flr das
Recht ALLER Kinder auf Bildung, Erziehung und Teilhabe.

Marlies Knoops
Projektleitung

Vernetzungsstelle ,,Berliner Modellkitas flr die Integration und Inklusion von Kindern
aus Familien mit Fluchterfahrung® im Verband Evangelischer Tageseinrichtungen
fur Kinder Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz e.V., Tel.: 030 820 97-216,
E-Mail: knoops.m@dwbo.de




8-9

BERLINER ..
MODELLKITAS

fur die Integration und Inklusion
von Kindern mit Fluchterfahrung

Eine Ubersicht




PRAXISEINBLICKE

Kita StegerwaldstraBe

GEFLUCHTETE FAMILIEN
UNTERSTUTZEN, EINBINDEN
UND STARKEN

Beispiele der Elternarbeit mit geflichteten
Familien der Kita StegerwaldstraBBe

Unsere Kita liegt in einer ruhigen SeitenstraBe der Marien-
felder Allee im Bezirk Tempelhof-Schéneberg. Wir betreuen
95 Kinder im Alter von ca. 1 Jahr bis zum Schuleintritt und
bereits seit 2005 besuchen auch Kinder mit Fluchterfah-
rungen unsere Kita. Unsere Einrichtung wurde schon in

der Zeit des geteilten Berlins als Unterkunft fur gefllichtete
Familien genutzt. In den vergangenen zwei bis drei Jahren
besuchten auf Grund der aktuellen Lage vermehrt Familien
mit Fluchterfahrung unsere Kita. Wir identifizieren uns mit
der Philosophie des Tragers, die uns darin bestérkt hat, eine
Zusammenarbeit mit Institutionen aus der Nachbarschaft
aufzubauen, insbesondere mit der gegeniberliegenden Ge-
meinschaftsunterkunft fir geflichtete Familien. 2006 bis 2009
wurde hier bereits eine Kinderbetreuung durch das Nachbar-
schaftsheim Schéneberg (NBH) geleitet, was die Kooperation
vereinfachte.

Wir haben uns im Team viel mit den auftretenden Fragen bei
der Aufnahme, Eingewdhnung und Betreuung von Kindern
aus Familien mit Fluchthintergrund beschéftigt und gemein-
sam beschlossen, uns dieser Herausforderung zu stellen.
Hierbei spielt vor allem das Thema der interkulturellen Vielfalt
und Offnung, also dem gleichberechtigten Zugang aller
Familien zu unserer Kita eine Rolle im Team. Hierflr Gberpri-
fen wir immer wieder unsere Konzepte und Methoden mit
Blick auf genau diesen gleichberechtigten Zugang. Zum
Beispiel haben wir gute Erfahrungen mit unserem Konzept
der Offenen Arbeit: Wir ermdglichen so allen Kindern, selbst
zu entscheiden, an welchem Ort, mit welchen Paddagog*innen
oder Freund*innen sie spielen, entdecken und lernen wollen.

A So kdnnen die Kinder ihren eigenen Bedurfnissen starker
nachgehen, auch wenn eine verbale Mitteilung aufgrund der
OW® NACHBARSCHAFTSHEIM Sprachentwicklung noch nicht immer méglich ist. Hiermit
H SCHONEBERG E.V. haben wir gute Erfahrungen vor allem in der Phase des

Ankommens in der Kita gemacht. Auch Tragerintern tauschen
wir uns regelméaBig zum Thema Flucht und Integration aus

KITA STEGERWALDSTRASSE, _ und hapen be.IS.[Z.).Ie|SV\./else eine »AG Flucht® mit unseren
NACHBARSCHAFTSHEIM SCHONEBERG E.V. Kolleg*innen initiiert, in der wir nach Bedarf unterschiedliche
Daniela Bonas (Leitung) _ Themenaspekte besprechen, uns austauschen und informie-
StegerwaldstraBe 50, 12277 Berlin . . . .

Tel.- 030 75 77 78 70 ren. Hier lassen wir auch das Wissen aus dem Berliner

E-Mail: kita-stegerwald@nbhs.de Modellkita-Projekt mit einflieBen.



Vertrauen schaffen: Grundsatz fiir die Zusammenarbeit
mit Eltern

In der Arbeit mit gefliichteten Familien ist uns noch einmal
besonders deutlich geworden, welche zentrale Rolle die ver-
traute Zusammenarbeit mit den Eltern spielt, die auf keinen
Fall vernachlassigt werden darf. In unserer Arbeit sehen wir
es als selbstverstandlich, dass ein Kind, das die Kita besucht,
immer auch eine Familie hat, die es einzubinden gilt. Es ist
jedoch nicht automatisch selbstversténdlich, dass Eltern,

die gerade neu in Deutschland angekommen sind, dieses
Angebot wahrnehmen (kénnen). Die Begriindung dafir kann
auch darin liegen, dass fir sie die Zusammenarbeit mit den
Padagog*innen ihrer Kinder eine Situation darstellt, die sie so
nicht kennen. Wir sehen es daher als unsere Aufgabe, ihnen
den Bildungsauftrag der Kita ndherzubringen und sie in das
hiesige Betreuungssystem mit einzubinden.

Jede Familie soll dabei in ihrer eigenen Lebenssituation
wahrgenommen und respektiert werden. Dabei finden die
durch die Flucht drastisch verdnderten Lebensbedingungen
des Kindes und seiner Familie bei der Erziehung und Bildung
in unserer Kita Berlicksichtigung. Im Bewusstsein der ge-
meinsamen Verantwortung fir das Kind halten wir Eltern und
Padagog*innen dazu an, sich gegenseitig ernst zu nehmen
und ihre beiderseitigen Anliegen offen vorzutragen und insbe-
sondere wichtige Informationen auszutauschen, wenn es um
das Verhalten des Kindes in der Familie und in der Kita geht.
So gleichen wir auch ggf. unterschiedliche Erziehungsvorstel-
lungen ab und kommen hierzu ins Gesprach.

Schon bei den ersten Anfragen nach einem Kitaplatz beginnt
dabei unsere Zusammenarbeit mit den gefliichteten Eltern.
Wenn die Méglichkeit unsererseits besteht, einen Kitaplatz
zur Verfligung zu stellen, dann bieten wir den Eltern bei
Bedarf Hilfe beim weiteren Vorgehen an. So helfen wir z.B.
beim Ausflillen von Formularen, kléren die Zusténdigkeit von
Amtern und Behorden, die aufgesucht werden miissen und
suchen auch die Adressen fir die nétigen Behérdengénge
raus. Damit diese Aufgaben aber unsere Kapazitaten nicht
Uberschreiten, nutzen wir gern die Méglichkeit, fir unsere
Eltern bei Bedarf Uber unseren Trager Familienberatungs-
stellen zu vermitteln. Diese Beratungsstellen haben auch
eigene Sprachmittler‘innen vor Ort und beraten kostenlos bei
rechtlichen Fragen oder bei Wohnungs- und Jobsuche. Au-
Berdem gibt es hier auch spezielle Beratungen fir arabische
und tirkische Frauen, ein Willkommensbiiro und eine Paten-
schaftsvermittlung.

Nachdem das Kind in der Kita aufgenommen ist, fihren wir
ein Erstgesprach gemeinsam mit der/dem Bezugspadagog*in
des Kindes. Bei Bedarf sollte auch eine Sprachmittlung ein-
geschaltet werden. In unserem Hause haben wir in den Rei-
hen unserer Pddagog*innen Sprachmittler“innen fir Arabisch,
Polnisch und Englisch und legen auch Wert darauf, dass die
Sprachmittlung durch Padagog*innen erfolgt, da das Kitakon-
zept dargestellt wird und auch nach der Biografie der Familie
gefragt wird. Dabei betrachten wir jede Familie individuell
und achten auf ihre Bedirfnisse und Anliegen. Diese Form
der Kommunikation schenkt uns einen Einblick in die Familie

und gibt uns die Méglichkeit, von besonderen Gegebenheiten
in der Familie zu erfahren, wie z.B. Trennungen, Abschiede,
Traumaerfahrungen, Gesundheitswerte, Regulationsmecha-
nismen, Werte und Normen.

Dartiber hinaus besprechen wir gemeinsam die Eingewdh-
nung. Dabei wird den Eltern der Ablauf der Eingewéhnung

in ihre Muttersprache Ubersetzt und mitgegeben. Auch die
Materialliste geben wir den Eltern Ubersetzt mit. Was die
Eingewohnung angeht, vermitteln wir den Eltern, dass dem
Kind seine Zeit dafir gelassen werden soll. Oftmals ist es

so, dass die Eltern Sprach- oder Integrationskurse besu-
chen missen und daher die Eingewéhnung schnellstmdglich
abkirzen wollen. Wir verdeutlichen dabei, dass die Einge-
woéhnung erheblichen Einfluss auf den weiteren Kitabesuch
des Kindes hat. Ebenso schreiben wir Schulen, Behérden und
Amter an, erklaren die Situation und die Notwendigkeit der
Eingewohnung und entschuldigen die Eltern, damit sie erst
nach der Eingewdhnung die Kurse besuchen. Da die Sprache
am Anfang noch ein Hindernis darstellt in der Kommunikation
zwischen Eltern und Pddagog*innen, haben wir Karteikarten
erstellt (s. Abb. 1), auf denen die wichtigsten Informationen
des Alltags etwa auf Arabisch aufgeschrieben sind.

Abb. 1

Natirlich gibt es immer auch die Méglichkeit, eine Sprach-
mittlung hinzuzuziehen, aber die Karteikarten ermdglichen
und férdern die direkte Kommunikation zwischen Eltern und
Padagog*innen. Wichtige Mitteilungen k&nnen durch die
Sprachmittler‘innen auch spontan aufgeschrieben und den
Eltern durch das Fach der Kinder Ubergeben werden. Dies
ermdoglicht auch ein Aufrechterhalten des Informationsflusses.

Wie Herkunftssprache und Kultur aller Eltern wertge-
schatzt werden kdnnen und den Kita-Alltag bereichern
Nachdem wir die ersten syrischen Familien in unserer Kita
aufgenommen hatten, konnten wir dank unserer Arabisch
sprechenden Fachkraft alle Aushénge und Informationsblatter
auf Arabisch Ubersetzen. Daraufhin sprach jedoch ein Vater
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polnischer Herkunft eine Pddagogin seines Vertrauens an: Er
fande es schade, dass flr die syrischen Familien alles in ihre
Muttersprache Ubersetzt werde und dies fiir seine Sprache
nie geschehen sei. Das 6ffnete uns die Augen und brach-

te uns auf die Idee, unsere Elternarbeit fur alle Eltern noch
partizipativer zu gestalten. Wir nahmen den Hinweis auf und
baten den Vater, uns bei der Ubersetzung der Aushénge auf
Polnisch behilflich zu sein. So wurde es zu unserer Aufgabe,
nach und nach alle in der Kita vertretenen Sprachen auch
Uber die Einbindung der Eltern sichtbar werden zu lassen.
Derzeit kénnen Uber diesen Weg die Aushange auf Deutsch,
Arabisch, Englisch, Turkisch und Russisch erfolgen. Die
Eltern werden mit ihren Ressourcen fir diese Arbeit wertge-
schéatzt. Dadurch erleben wir auch, wie eine Vertrauensbasis
aufgebaut wird, die das Geflihl der Zusammengehdorigkeit
verstarkt.

Im Kita-Alltag greifen wir kontinuierlich die Mehrsprachigkeit
der Familien auf und starken diese. Wir achten etwa darauf,
dass Materialien auf verschiedenen Sprachen beschriftet
sind. Selbst wenn die Kinder nicht lesen kdnnen, ist es fir sie
doch ein vertrauter Anblick. Fur die Eltern ist es eine Wert-
schétzung ihrer Kultur gegenuiber. Dartiber hinaus hat sich
das Team mit dem Thema kulturelle Vielfalt beschéaftigt. Wir
haben spezielle mehrsprachige Bilderblicher angeschafft,
die die Realitat der Familien klischeefrei darstellen. Mehr-
sprachige Bildworterkarten setzen wir im Alltag ein, damit
sich jedes Kind in seiner Sprache wiederfinden kann und wir
voneinander lernen kdnnen.

Auch bei den Veranstaltungen der Kita achten wir darauf,
dass sich alle angesprochen fiihlen. So feiern wir neben den
Festen wie Weihnachten und Ostern auch das Zuckerfest und
das Opferfest. Wir legen dabei Wert darauf, dass wir flexibel
sind und auch andere Feste mit in das Programm aufnehmen
kénnen, soweit diese aus dem Kulturkreis unserer Familien
stammen. Wir feiern die Feste nicht nur, wir reden auch Uber
die inhaltliche Veranlassung der Feste, sodass die Kinder

und die Eltern die jeweils andere Kultur besser kennenlernen.
Wir laden dazu die Eltern ein und lassen sie erzéhlen, wie die
Traditionen zu dem jeweiligen Fest aussehen. Dazu gehdren
spezielle Rituale, Kleidung oder Musik, aber auch Essen und
Tanze. So lernt man auch den Klang der Sprache kennen. Wir
unternehmen auch gerne Besuche zu den Festen. So laden
wir nicht nur Kinder aus der naheliegenden Gemeinschafts-
unterkunft zu uns ein, sondern werden auch manchmal in die
Gemeinschaftsunterkunft eingeladen.

Unser Elterncafé und seine Wirkung

Um allen Familien unserer Kita ein Kennenlernen tber die
»1ur- und Angelgesprache” hinaus zu erméglichen und die
Verbundenheit zur Kita zu stérken, haben wir ein Elterncafé
eingerichtet, dass regelmaBig im groBten Raum unserer Kita
stattfindet. Wir laden hierzu alle Eltern unserer Kita ein und
haben spezielle Steckbriefe auf verschiedenen Sprachen ent-
worfen. Darin fragen wir nach den Interessen und Wiinschen
der Eltern fir unser Elterncafé, aber auch nach besonderen

Fahigkeiten und Vorlieben. Die Steckbrief-Vorlagen hangen im
Eingangsbereich gleich neben der Einladung zum Elterncafé
und kénnen von allen interessierten Eltern ausgefullt und in
den bereitstehenden Ordner geheftet werden. Dadurch haben
wir den Eltern eine ergdnzende Mdéglichkeit gegeben, sich
gegenseitig besser kennenzulernen. So hat z.B. ein Vater aus
Syrien angegeben, dass er Arabisch und Russisch spricht.
Ein russischer Vater las das beim Durchblattern des Steck-
briefordners und fragte den syrischen Vater beim nachsten
Familientreffen danach. So stellte sich heraus, dass der Syrer
in Russland studiert hatte — es kam zu einem angeregten
Gesprach tber Kultur und Gewohnheiten. Zwischen den
Familien baute sich durch ein einfaches Mittel intensiverer
Kontakt auf.

Zuné&chst entwickelten wir im Elterncafé bei mitgebrachtem
Kuchen, Kaffee und Tee gemeinsam Ideen zu verschiedenen
Aktionen an den Interessen der Eltern orientiert. Seitdem
kochen wir 6fter gemeinsam traditionelle Gerichte der ver-
schiedenen Familien, oder veranstalten Bastelaktionen zu den
jeweiligen Festen. Wir haben uns im Ramadan zum gemein-
samen Fastenbrechen getroffen oder im Sommer gemeinsam
mit der Gemeinschaftsunterkunft gegrillt. Im Garten haben
wir auch schon gemeinsam Krauter gepflanzt — alles Dinge,
die dazu einladen, eigene Starken einzubringen und auch
Uber Sprachbarrieren hinweg in Kontakt zu kommen. Durch
die verschiedenen Veranstaltungen sind Freundschaften
entstanden, es wurden Patenschaften Gbernommen und der
Kontakt zwischen den Familien wurde gestarkt. Hierbei bin-
den auch oft die gefllichteten Eltern, die schon etwas langer
bei uns in der Kita sind, die neu hinzugekommenen mit ein
und schlagen so die Bricke zur Kita. Diese flrr uns alle sehr
wertvolle Arbeit konnte anfangs von unserem Trager finanziell
getragen werden. Im vergangenen Jahr wurden die Elternca-
fés mit Unterstlitzung des BENN-Teams Marienfelde (BENN
- Berlin entwickelt neue Nachbarschaften) weiterentwickelt.
Daflir standen aus dem Projekt ,,BENN“ der Senatsverwal-
tung fur Stadtentwicklung und Wohnen Sach- und Honorar-
mittel zur Verfiigung. Eine Dokumentation der Elterncafés mit
den Rezepten aus aller Welt wird in Kiirze erscheinen.

Von Anfang an haben wir hier die Familien, gerade auch die
gefliichteten, mit in die Verantwortung eingebunden und so
eine hohe Beteiligung erreicht sowie den Hauptteil der organi-
satorischen Arbeit auch an die Familien abgeben kénnen.
Auf dem Fachtag der Berliner Modellkitas ,,Gute Arbeit
braucht ein starkes Netz“ im November 2017 stellten wir
unser Elterncafé vor (Foto rechts).

»Extra fiir Gefliichtete? Nein danke!“ Einfache Unterstiit-
zung muss keinen Stempel tragen

Zweimal im Jahr veranstalten wir zusétzlich einen Spenden-
basar in der Kita. Die Eltern bringen Spenden wie Haushalts-
gerate, Kiichenutensilien, Kleidung, Schuhe, Spielsachen
oder Blcher mit. Alle Eltern kdnnen den Basar besuchen

und sich kostenlos nehmen, was sie gebrauchen kénnen.

Bei dieser Spendenaktion geben wir auch immer einigen
Bewohner*innen der naheliegenden Gemeinschaftsunterkunft



Bescheid, die Kontakt haben zu unseren Familien, sodass
diese auch an dem Basar teilnehmen kénnen. Die urspriing-
liche Intention flir den Spendenbasar war es, die Menschen
mit Fluchthintergrund zu unterstitzen. Durch die Einbindung
von allen Familien vermeiden wir aber gerade das Heraus-
heben der geflliichteten Familien als besonders bedurftig,
ermdglichen auch anderen Familien die Unterstitzung und
stérken das Gemeinschaftsgefuhl.

Auch flrr unser tagliches gemeinsames Friihstlick, zu dem
reihum alle Eltern die Einkaufe erledigen, haben wir eine
L&sung gefunden, die es allen Familien — auch denen mit
weniger Einkommen — ermdglicht, genau wie alle anderen
zum Friihstlick beizutragen. Wir geben jeweils den Eltern, die
mit den Besorgungen an der Reihe sind, eine Einkaufsliste
mit, auf der wir selber vorher festlegen, was benétigt wird. So
kénnen wir die Eink&ufe bei Familien, von denen wir wissen,
dass ihnen keine groBen finanziellen Mittel zur Verfiigung
stehen, etwas steuern, ohne dass wir eine Sonderregelung
far Familien mit geringem Einkommen benennen.

Ehrenamtsvertréage fiir gefliichtete Frauen als beidsei-
tiger Gewinn

Wir haben aufgrund einer Nachfrage die |dee entwickelt, ge-
flichteten MUttern aus unseren Familien anzubieten, unsere
Arbeit in der Kita kennenzulernen und hiermit gute Erfah-
rungen gemacht. Mittlerweile haben wir auch mit anderen
Frauen aus der gegeniberliegenden Gemeinschaftsunter-
kunft ehrenamtliche Praktika durchgefiihrt, da das Angebot
auf Interesse stieB. Als Kita haben wir einen Bildungsauftrag.
Im Rahmen dieser Téatigkeit konnen die Frauen das Arbeitsle-
ben in Deutschland kennenlernen. Sie sollen sich im Rahmen
ihrer Moglichkeiten und Abschlisse zu ihrem weiteren Berufs-
leben Gedanken machen und schlieBlich die Mdglichkeit
haben, sich in die Gesellschaft und in ein Berufsleben zu in-
tegrieren. Unser Angebot nutzt wie beschrieben den gefllich-
teten Frauen. Andererseits kdnnen sie mit ihnrem kulturellen
Wissen maBgeblich unseren Kita-Alltag bereichern, indem
sie uns Hintergriinde verdeutlichen und uns so die teils noch
fremde Kultur lebendig néher bringen. Es erfolgt eine Begeg-
nung auf Augenhdhe, die ein wertschatzendes Miteinander
darstellt — ein bedeutender Faktor nach den oftmals trauma-
tischen Ereignissen in der Vergangenheit, der das Ankommen
erleichtert.
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Die Kita Wirbelwind liegt in Berlin-WeiBensee, in einem
Sozialraum, in dem bis zum Jahr 2015 nur wenige Menschen
mit Migrationshintergrund lebten. Im Jahr 2015 sahen wir

uns durch den Zuzug gefliichteter Menschen zum ersten Mal
mit der Thematik konfrontiert, Kinder mit Fluchterfahrung in
unserer Kita zu betreuen. In direkter Nahe zur Kita wurde eine
Notunterkunft fur geflichtete Familien eingerichtet, und einige
Eltern haben h&nderingend nach einer Betreuungsmaoglichkeit
fur ihre jungsten Kinder gesucht.

Diese Situation stellte flir unsere Mitarbeiter*innen eine neue
Herausforderung dar. Politische Entscheidungen und gesell-
schaftliche Debatten waren plétzlich auch in der Kita allge-
genwartig. Im Team und unter den Eltern gab es verschiedene
Reaktionen. So zeigten einzelne Teammitglieder groBe Offen-
heit und Interesse gegeniiber den neuen Familien und waren
sehr engagiert in ihren Bemuhungen, die Kinder schnell und
gut zu integrieren. Auf der anderen Seite gab es jedoch auch
groBe Skepsis, Verunsicherungen, Ratlosigkeit und das Ge-
fiihl von Uberforderung. Aussagen wie ,Das nun auch noch!®
und ,,Nun sollen wir neben den Integrationskindern auch

noch solche Kinder aufnehmen!” standen im Raum. Zudem
gab es sowohl im Team als auch unter den Eltern Vorurteile.
Die neuankommenden Kinder und Familien wurden stigma-
tisiert. Trotz dieser zum Teil sehr kritischen Gedanken und
AuBerungen entschieden wir uns mit Unterstiitzung unseres
Tragers dafir, die Kinder und Familien in unserer Kita willkom-
men zu heien und uns den noch unbekannten Herausforde-
rungen zu stellen.

Die Aufnahme und Eingewdhnung der Kinder und Eltern mit
Fluchterfahrung stellte uns vor Aufgaben, die wir bisher nicht
kannten. So musste zum Beispiel zum ersten Mal in der Ge-
schichte unserer Kita ein Dolmetscher organisiert werden, um
eine Verstandigung Uber die grundlegenden Informationen
im Erstgesprach zu gewéhrleisten. Durch die Sprachbarrie-
ren gestaltete sich auch die Integration einiger Kinder in der
Gruppe sehr schwierig. Sie reagierten in Konfliktsituationen
kdrperlich aggressiv — vermutlich, da sie ihre Winsche und
Bedurfnissen nicht verbal &uBern und keine Absprachen
treffen konnten, vielleicht aber auch aus einer starken psy-



chischen Belastung heraus. Die einzigen Mittel, sich uns und
den anderen Kindern verstandlich zu machen, waren anfangs
fUr sie Mimik, Gestik und Handeln.

Die Arbeit mit den Kindern

Die Eingewdhnung eines Kindes verlief besonders schwierig
und, um es vorwegzunehmen, ist nie zu einem erfolgreichen
Abschluss gekommen. Anfénglich war die Mutter bemdht,
regelmaBig zur vereinbarten Zeit zu erscheinen. Im weiteren
Verlauf der Eingewdhnung wurde das Kind immer unregel-
maBiger gebracht, woraufhin sich der Junge nicht mehr von
der Mutter I6sen konnte. Er weinte und schrie fortwéahrend,
reagierte nicht mehr auf Annéherungsversuche der Bezugs-
erzieherin. Obwohl wir der Mutter immer wieder zu verstehen
gegeben haben, dass sie sich von dem Jungen I6sen sollte
und ihn uns anvertrauen kann, blieb sie immer in Sichtweite
des Kindes. Die Mutter nahm ihr Kind dann immer wieder
mit. Die eingewdhnende Bezugserzieherin musste sich jeden
Tag neu auf die Situation einstellen. Sie Ubte sich in Geduld
und Versténdnis, die Mutter und das Kind mit Riicksicht und
dem Wissen um die spezielle Lebenssituation der Familie
und den damit verbundenen Herausforderung vorurteilsfrei
zu begleiten. Trotz all dieser Bemihungen kamen Mutter und
Kind irgendwann gar nicht mehr. In solchen Féllen ist es fur
die betreffende Erzieherin hilfreich, gespiegelt zu bekommen,
dass dies nicht an ihr und ihrem Umgang mit der Familie
liegen muss, sondern die Eingewdéhnung von Kindern, die
aus belastenden Situationen kommen, an vielen komplexen
Faktoren hangen kann. So haben gefllichtete Familien haufig
Trennungen hinter sich oder miissen sich in dem oftmals fiir
sie neuen System von Kindertagesbetreuung zurechtfinden.

In den ersten Wochen beobachteten die PAdagog*innen
ungewodhnliche Verhaltensweisen bei den Kindern mit Flucht-
erfahrung. Zum Beispiel haben diese Essen, das in der Kita
angeboten wurde, in ihren personlichen Fachern gelagert
und ihre Hosen- und Jackentaschen mit Spielzeug geflillt.
Schnell wurde den Kindern unterstellt, dass sie Eigentum der
Kita stehlen wirden. Die Empdrung einzelner Padagog*innen
wurde durch die Kita-Leitung aufgegriffen und ein klarendes
Gesprach mit den Eltern in Begleitung eines Dolmetschers
anberaumt. In dem Gesprach berichteten die Eltern von ihren
Erfahrungen und Erlebnissen auf der Flucht. Dabei stellte
sich heraus, dass die Familien gezwungen waren, essen zu
stehlen, um nicht zu verhungern. Oft wurden die Kinder vor-
geschickt in dem Wissen, dass sie strafrechtlich nicht daftr
belangt werden kénnen. Aufgrund der Schilderungen dieser
Erlebnisse, die man nicht indirekt Uber die Medien, sondern
direkt aus der Perspektive Betroffener erféhrt, bekamen die
Padagog*innen tiefere Einblicke in die jingste Familienge-
schichte und konnten die Handlungen der Kinder aus einem
anderen Blickwinkel betrachten. Neben Betroffenheit und
Anteilnahme an den Erlebnissen der Familie wuchs auch die
Fahigkeit der Padagog*innen, genauer hinzuschauen und das
Verhalten von Kindern individuell zu hinterfragen.

Eine weitere Beobachtung irritierte die PAdagog*innen
zunachst. Ein Kind mit Fluchterfahrung spielte in verschie-
denen Situationen immer wieder ,,SchieBen®“ und nutzte flir

die Andeutung von Waffen unterschiedliche Materialien und
Alltagsgegenstande. Dieses Spielverhalten wurde zunéchst
als Aggressivitat gedeutet. Die Bezugspédagogin sprach ihre
Beobachtungen beim alteren Bruder des Kindes an. Dieser
erklarte: ,,Die Manner mit der Waffe haben die Macht. Der, der
keine Waffe hat, ist schwach!“ Durch die Gesprache Uber ihre
Beobachtungen entwickelte sie ein Versténdnis daflr, was
das Kind erlebt haben musste und dass das kindliche Spiel
eine Form der Verarbeitung der Kriegserlebnisse darstellt.

Ein weiteres Kind mit Fluchterfahrung zeigte wiederum ein
ganz anderes Verhalten. Es fiel auf, dass das Madchen be-
sonders gern helfen und oft Aufgaben tbernehmen wollte. Sie
wirkte teilweise Ubertrieben hoflich und zuvorkommend. Das
Madchen zeigte ein fir ihr Alter (iber)Jangepasstes und sehr
erwachsen wirkendes Verhalten und kiimmerte sich etwa in
ausgepragtem MaB um die kleineren Kinder der Gruppe. Um
dem entgegenzuwirken und ihr das ,,Kindsein“ zu ermdégli-
chen, regten die Pddagog*innen das Madchen vermehrt zu
Spielaktivitdten an und nahmen ihr das Geflihl von Verant-
wortung fur die Gruppe ein Stlick weit ab. Wie wir spater im
Arbeitskreis der Modellkitas in einem Seminar tber Trau-
mapadagogik lernten, kann Gberangepasstes, unauffalliges
und umgangliches Verhalten der Kinder im Gruppenalltag
auch ein Indiz fir erlebte Traumata sein.

Die Arbeit mit der Elternschaft

In unserem Kita-Umfeld waren Kinder mit schwarzen Haaren
und Frauen mit Kopftuch fur einige Eltern befremdlich und
vorurteilsbelastet und sorgten fiir ,Unbehagen”. Das brach-
ten diese Eltern auch verbal oder durch Handlungen zum
Ausdruck. Fremdenkritische AuBerungen von Eltern haben wir
ernst genommen.

Kurz nachdem die ersten Familien mit Fluchterfahrungen in
unserer Kita angekommen waren, standen die ersten Eltern
vor der Burotir der Kita-Leitung und baten um ein Gespréch.
Sie fragten: ,Wie viele kommen denn noch?“. Zu diesem
Zeitpunkt betreuten wir drei Kinder mit Fluchterfahrung. Die
Eltern berichteten von ihren Erfahrungen im Wohnumfeld, den
vielen Kellereinbriichen, den Autoeinbriichen, den Diebstah-
len und vom ,Herumlungern der Auslander®. Im spateren
Verlauf fragte die Leitung, worum es im Kern ginge und ob die
Eltern sich konstruktiv austauschen wollten, oder ob sie sich
mit der Broschire des Tragers zum ,,Umgang mit rechts-
orientierten Eltern in der Kita“ auseinandersetzen wollten.
Das war den Eltern sichtlich unangenehm. Es entstand ein
Gespréach, in welchem die Kita-Leitung deutlich machte, dass
auch sie vorurteilsbelastete Gedanken habe, wenn sie Eltern
in der Kita sehe, die sie vom auBeren Erscheinungsbild als
nationalistisch und rechtsgerichtet einstufen wiirde. Durch
diese direkte und gleichzeitig wertschatzende Unterhaltung
konnte die Kita-Leitung beiden Elternteilen vermitteln, dass
die Kita Wirbelwind ein Ort ist, an dem wir Kindern und deren
Eltern offen und gleichzeitig vorurteilsbewusst begegnen. Alle
Kinder erhalten hier die Mdglichkeit, Kind zu sein und sich in
einem geschutzten Raum zu entwickeln. Die Schilderungen
Uber die Fluchterfahrungen der Kinder und ihrer Familien be-
rUhrten die Eltern. Es gab eine Verstandigung darauf, weiter
im Gesprach zu bleiben.
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Erarbeitung im Team

In Kleinteamsitzungen, kollegialen Fallberatungen und grup-
penubergreifenden Gesprachen suchten wir nach Wegen, um
den Bedurfnissen der Kinder gerecht zu werden. Wir pro-
bierten unterschiedliche Ansatze aus. Parallel fiihrten wir mit-
hilfe eines Dolmetschers Gesprache mit den Eltern, um uns
gegenseitig besser kennenzulernen und um mehr tber die
personlichen Geschichten zu erfahren. Das genaue Beobach-
ten und Dokumentieren gehért zu unserem Kita-Alltag. In der
Arbeit mit geflichteten Kindern und Familien erwies sich die-
ses Instrument noch einmal als besonders hilfreich. Denn uns
wurde bewusst, dass wir genauer hinschauen mussten, um
das Verhalten eines Kindes besser zu verstehen und auch die
Frage bei den Eltern nicht scheuen brauchten, was wir noch
wissen sollten, um ihr Kind gut bei uns aufnehmen zu kdnnen.
Auf diese Weise kdnnen die Eltern selbst entscheiden, was
sie uns zum Beispiel von ihrer Heimat, Flucht und aktuellen
Lebenssituation berichten wollen und was sie fir bedeutsam
halten in Bezug auf den Umgang mit ihrem Kind.

Solche intensiven Gespréache brauchen natlrlich auch Zeit
und kénnen belastend sein. Der normale Alltag einer Kinder-
tagesstatte lieB die Pddagog*innen aus unterschiedlichen
Grunden stellenweise an ihre persoénliche Belastungsgrenze
stoBen. Wir verabredeten deswegen Entlastungsvereinba-
rungen und installierten diese in unserer taglichen Arbeit,
um perspektivisch arbeitsfahig zu bleiben. Kollegiale Fallbe-
ratungen gehdren inzwischen zur Tagesordnung in Dienst-
besprechungen und wir Teammitglieder beraten uns dort
untereinander und suchen nach gegenseitigen Unterstt-
zungsmaglichkeiten.

Durch regelméBige Reflexionsgesprache mit der Kita-Leitung
und durch das Erarbeiten von UnterstiitzungsmaBnahmen
schafften wir Vertrauen und gegenseitiges Verstandnis im
Team, die Basis fur eine konstruktive und gleichzeitig empa-
thische Zusammenarbeit. Auch unser Tréger unterstitzte uns
hier: Im Rahmen einer mehrteiligen Teamfortbildung unseres
Tragers zum grenzwahrenden Umgang mit Kindern identifi-
zierten wir typische Belastungssituationen und erarbeiteten
alternative Handlungsmdglichkeiten. So vereinbarten wir
beispielsweise, dass sich Kolleg*innen nach kurzer Abspra-
che aus der Gruppe l6sen kénnen, wenn sie eine kleine Pause
und etwas Abstand vom Gruppengeschehen brauchen.

Im Sinne einer inklusiven Haltung gelten die erarbeiteten
Handlungsweisen im Team nicht nur im Kontext der Arbeit mit
Kindern und Familien mit Fluchterfahrung. Vielmehr nutzen
wir sie als generelle Arbeitsgrundlage. Sie ermdglichen einen
reflektierten Blick auf die BedUrfnisse der Padagog*innen.

Welche Methoden haben geholfen, um eine inklusive Hal-
tung im Team zu entwickeln und mit den Besonderheiten
in der Arbeit mit Kindern mit Fluchterfahrung umzuge-
hen?

Eine unserer wichtigen Erkenntnisse in der Arbeit mit Kindern
mit Fluchterfahrung ist, dass man sich im Team bewusst mit
dem Thema auseinandersetzen muss. Allein die Aufnahme
von Kindern mit Fluchterfahrung in den tblichen Kita-Alltag

regelt nicht automatisch den Umgang miteinander. Auch die
Padagog*innen brauchen Unterstttzung, Begleitung und Ver-
trauen, um die neuen Anforderungen zu meistern.

Zun&chst haben wir im Team viel miteinander gesprochen
und uns Uber unsere ersten Erlebnisse, Erfahrungen und
Geflhle ausgetauscht. Wir haben Inklusion definiert und uns
darlber verstandigt, was Inklusion fiir jede*n Einzelne*n in der
taglichen Arbeit bedeutet. Durch die Besprechung konkreter
Fallbeispiele, den Perspektivwechsel und die Reflexion der
eigenen Rolle haben wir uns im Team eine gemeinsame
Haltung erarbeitet. Der Fachaustausch und Wissenszuwachs
durch die Vernetzung im Berliner Modellkita-Projekt hat uns
hierbei ebenfalls unterstitzt.

Fortlaufend befinden wir uns im Prozess der Weiterentwick-
lung und haben einen fiir uns passenden Iésungsorientierten
Ansatz mit klaren Kommunikationsstrukturen entwickelt.
Durch vielfaltige Methoden n&herten wir uns den verschie-
denen Themenbereichen an Fachtagen, Weiterbildungen
und in Teamgesprachen. Auch die intensive Arbeit im Pro-
jekt der Modellkitas brachte uns in vielen Themen voran.
Einige Mitarbeiter*innen besuchten Fortbildungen zum
Thema ,,Spracherwerb” und zum Thema ,,Fllichtlinge — wo
kommen sie her?“. Eine Fortbildung zum Thema Traumapéa-
dagogik im Arbeitskreis der Modellkitas sensibilisierte die
Padagog*innen, den Blick auf die Befindlichkeiten und Be-
dirfnisse des Kindes zu richten und unterstlitzte die Fahig-
keit zur Perspektiviibernahme. Eine Padagogin lieB sich zur
Facherzieherin fiir Sprache ausbilden und fungiert nun als
Multiplikatorin im Team. Im Zusammenhang mit den gefllich-
teten Kindern spielt hier die Forderung des Zweitspracher-
werbs eine wesentliche Rolle. Speziell fir Kinder im (Zweit-)
Spracherwerb haben wir uns im Team dafilir entschieden, im
Alltag zukinftig Kindergebarden einzusetzen.

TIPP:

Das Buch ,Singen, spielen, erzahlen mit Kindergebarden:
Lieder, Fingerspiele und Reime mit den Handen begleiten
— fur Kinder von 0-4 Jahren® von Birgit Butz u.a. hat sich
hierfir als hilfreich erwiesen.

Des Weiteren haben wir eine Mediathek eingerichtet, um Gber
unsere mobilen Gerate Fotos und Bilderblicher anschauen
sowie Musik und Bilderbuchgeschichten héren zu kénnen.
RegelmaBige psychomotorische Angebote und die musi-
kalische Begleitung im Alltag erleichtern den Kindern das
Ankommen in der Gruppe sowie das Erlernen der deutschen
Sprache.

Wir setzen uns aktiv und kontinuierlich mit den sich veran-
dernden Voraussetzungen und Rahmenbedingungen ausei-
nander. Dementsprechend waren die Inhalte der internen Eva-
luationen nach dem Berliner Bildungsprogramm so gewahlt,
dass ein Selbstreflexionsprozess innerhalb des Teams in
Gang kommt. Beispielhaft bearbeiteten wir die Schwerpunkte
Raumgestaltung sowie Spiel und Lernen. Fragestellungen wie
~Womit und wie spielen Kinder so im Einzelnen?“ oder ,Was
braucht ein Raum an individuellen Riickzugsmaoglichkeiten?“



und der Abgleich mit dem realen Ist-Stand brachten uns in
einen Entwicklungsprozess, welcher das Bewusstsein fir die
individuellen Bedrfnisse eines jeden Kindes stérkte. Dazu
gehdéren auch und speziell die Kinder in besonderen Lebens-
umsténden.

Kritische AuBerungen von Eltern haben wir wahr- und
ernstgenommen, diese im Team und mit der Kita-Leitung
reflektiert, um im Kita-Alltag und im Austausch mit den Eltern
adaquat reagieren zu kdnnen. Wir bleiben kontinuierlich im
Gesprach und bemiihen uns, die verschiedenen Beweggriin-
de der Eltern zu verstehen und Lésungen fir ein friedliches
und respektvolles Miteinander zu finden.

Trotz mancher Schwierigkeiten und unvorhersehbaren
Ereignisse stellten wir uns den Herausforderungen und
haben gemeinsam Lésungswege im Umgang mit den neuen

Anforderungen gefunden. Dadurch sind wir als Team enger
zusammengewachsen. Als sehr hilfreich erwies sich die gute
Zusammenarbeit mit unserem Trager. Die Kita-Leitung steht
im regelméBigen Austausch mit der Fachberatung und der
Abteilungsleitung, welche den Prozess der Offnung im Team
hin zu einer inklusiven Padagogik begleiteten. Insbesondere
fur die verantwortungsvolle Arbeit der Kita-Leitung stellen der
wertschatzende Umgang sowie die fachliche Beratung inner-
halb des Tragers eine wichtige Basis fir die Entwicklung und
Ausgestaltung einer konstruktiven Teamarbeit dar.

Wir méchten alle Leser*innen ermutigen, sich neuen Heraus-
forderungen zu stellen, als Team miteinander tUber Padagogik
in den Austausch zu kommen, alt hergebrachte Handlungen
zu hinterfragen und Stolpersteine als Chance zur Weiterent-
wicklung zu betrachten.
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Sich auf kulturelle Unterschiede einzustellen, Sprachbarrieren
zu Uberwinden und zusammenzuwachsen — all das erfordert
die Offenheit und den Mut fiir neue Wege sowie eine grundle-
gend wertschatzende und anerkennende Haltung gegenlber
anderen Menschen. Die Aufnahme und Eingewdhnung von
Kindern geflichteter Familien stellt uns Fachkréafte in einigen
Féallen vor besondere Herausforderungen, wo eben diese
Offenheit und Haltung besonders gefragt ist.

Die Eingewdhnung von Kindern beginnt immer Uber den
ersten Kontakt mit den Eltern. Es findet zwischen den Eltern
und der Kita ein gegenseitiges ,aneinander Gewdhnen“ statt.
Insbesondere, wenn die Familie etwa aus einem anderen
kulturellen Kontext stammt, mit dem deutschen Kinderta-
gesbetreuungssystem nicht vertraut ist oder gerade erst

die deutsche Sprache erlernt, bedarf es aus unserer Sicht
einer intensiveren Form der Eingewdhnung, um den Zugang
zur Kita und die Teilhabe an Bildung und Gemeinschaft zu
ermoglichen.

Die folgende ,,Checkliste” stellt kein Patentrezept fir die
Eingewdhnung von gefliichteten Kindern unter Einbeziehung
ihrer Familien dar. Sie spiegelt unsere Erfahrungen wider und
kann somit der Orientierung fir andere Fachkréafte dienen.
Letztendlich steht und fallt eine gelungene Eingewdhnung
immer mit der Haltung der Erzieher*innen.

Willkommen in der Kita! - Besondere Anforderungen an
das Aufnahmegesprach

Der Schritt, das eigene Kind in eine Fremdbetreuung zu ge-
ben, ist fUr viele Eltern nicht einfach. Wird es sich wohlfiihlen?
Werden die besonderen Bedirfnisse meines Kindes beach-
tet? Was passiert den Tag Uber in der Kita? Das sind nur ei-
nige Fragen, die Eltern in dieser Situation haufig beschaftigen.
Den Eltern ihre Angste zu nehmen, sie zu informieren und
aufzuklaren, ist Sinn und Zweck des Aufnahmegespréches.
Sprechen die Eltern zudem eine fremde Sprache und sind
erst vor Kurzem aus einem anderen kulturellen Kontext nach
Deutschland gezogen, birgt das Aufnahmegespréach weitere,
besondere Herausforderungen.



Vor allem, wenn in dem Herkunftsland der Familien keine
auBerfamilidre Betreuung vor der Schule vorgesehen ist,
kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich die Vor-
stellungen und Ansichten der Eltern mit denen der pddago-
gischen Fachkréfte decken. So muss zun&chst haufig ein
grundsétzliches Vertrauen in das hiesige Konzept der auBer-
familiaren Betreuung hergestellt werden. Ist dies vorhanden,
mussen gewisse Anforderungen der Kindertageseinrichtung
an die Familien geklart werden. Der Ablauf der Eingewdh-
nungszeit, der im Gutschein festgelegte Betreuungsumfang,
feste Ablaufe und das regelméaBige Bringen der Kinder...

— Auch wenn es fur padagogische Fachkrafte selbstverstand-
lich klingt, muss hier viel Zeit investiert werden, um zu erkla-
ren und alle aufkommenden Fragen zu beantworten.

Damit dies trotz Sprachbarrieren méglich ist, sollte ein*e
Ubersetzer*in dazu geholt werden. In unserem Kita-

Team arbeiten Kolleg*innen, die flieBend Arabisch, Tir-
kisch, Albanisch und Polnisch sprechen. Zudem gibt es
Ubersetzer*innen im nahegelegenen trégereigenen Fami-
lienzentrum, die wir zur Hilfe holen kénnen. Wenn nétig,
nehmen wir einen Ubersetzungsdienst in Anspruch. Fiir das
Aufnahmegesprach sollten sich alle Beteiligten mindestens
eine Stunde Zeit nehmen, damit alle Fragen in Ruhe geklart
werden kdnnen. Ein Informationsblatt in der Muttersprache
der Familie fasst noch einmal alle relevanten Informationen
kompakt zusammen.

Warum muss es unbedingt ein*e Ubersetzer*in sein?

Als Ubersetzer*in sollte unbedingt eine Person hinzugezo-
gen werden, die sowohl die deutsche Sprache, als auch die
Herkunftssprache der Familie verhandlungssicher beherrscht.
Nur so kann der Familie das sichere Gefiihl gegeben werden,
verstanden und willkommen geheien zu sein.

Gleichzeitig kdnnen sich die pddagogischen Fachkréfte
darauf verlassen, dass alle relevanten Informationen bespro-
chen und alle offenen Fragen geklart werden kénnen und so
der Grundstein flir eine gelungene Zusammenarbeit mit den
Familien gelegt werden kann.

Mit Hilfe der Ubersetzer*innen fiillen die Familien zudem
die Stammdaten und die Familienseiten des Sprachlernta-
gebuchs aus. Auf diese Weise erhalten die pddagogischen
Fachkrafte zusatzliche, wertvolle Informationen Uber die
Familienverhaltnisse des Kindes.

Oft halten die Familien noch Uber die Kita-Zusammenarbeit
hinaus Kontakt zu den Ubersetzer*innen aus dem Familien-
zentrum und finden hier Unterstitzung, bspw. fiir Besuche
bei Amtern oder Arzt*innen.

Kommunikation in der Eingewéhnung und dariiber hi-
naus

Das hervorragend vorbereitete Aufnahmegesprach ist vorbei,
die professionellen Ubersetzer*innen sind weg, der Kita-Alltag
beginnt. Und nun?

Nicht jede Familie kann eine*n Bezugserzieher*in an die
Seite gestellt bekommen, der/die deren Herkunftssprache
beherrscht. Entsprechend mussen Lésungen fiir die Kom-
munikation in einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit von
Fachkraft und Familie gefunden werden.

Es ist vermutlich unnétig, es an dieser Stelle extra zu erwah-
nen, doch ist eine offene und freundliche Mimik und Gestik
Grundvoraussetzung fiir eine gelungene Kommunikation, v.a.
wenn Sprachbarrieren diese erschweren. Unserer Erfahrung
nach lohnt es sich zudem, die Englischkenntnisse der Eltern
zu erfragen. Oft kdnnen TUr-und-Angel-Gespréache auf diese
Weise erleichtert werden.

Sollte die Sprachbarriere besonders hoch sein, empfiehlt
sich die Unterstltzung der Kommunikation durch Bildkarten.

TIPP:

Die Bildkarten kdnnen zum Beispiel auch von Kindern
selbst gezeichnet werden, wenn es sich um einfache
Motive handelt.

Wenn moglich, unterstitzen auch unsere mehrsprachigen
Kolleg®innen in der alltédglichen Zusammenarbeit mit den
Familien.

Unserer Erfahrung nach sind darlber hinaus auch die Eltern
gern bereit, sich als Ubersetzer*innen fiir Tir-und-Angel-
Gespréache zur Verfugung zu stellen.

Generell kann in der Elternschaft eine wichtige Ressource zur
Unterstlitzung von Familien mit Fluchterfahrung liegen. Diese
sollte unbedingt ausgelotet und genutzt werden, da hiermit
auch die wertschéatzende Einbindung der Eltern geférdert
wird.

Auch nach der Eingewdhnungszeit sollten Elternbriefe

(s. Abb. 1) méglichst in allen vorhandenen Familiensprachen
verfligbar sein. Zusétzlich sollten Informationen jedoch auch
immer mindlich weitergetragen werden.

Ein Elternpaar bittet die Kita-Leitung um Hilfe. Es sei ein
offizieller Brief bei ihnen angekommen und sie wiirden
ihn nicht verstehen. Ob sie vielleicht drauf schauen und
erklaren kénnte?

,Kein Problem®, sagt die Leitung, ,,bringt den Brief mor-
gen mit, wir schauen ihn uns gemeinsam an!“

Am néchsten Tag kommen die Eltern mit dem Brief. Er
ist auf Ruméanisch verfasst worden. Der Versuch der
Behorden, Sprachbarrieren zu iberwinden scheitert am
Analphabetismus der Empfanger*innen.

Die Leitung holt eine Ubersetzerin dazu und behalt fiir
sich die Erkenntnis, dass mehrsprachige Elternbriefe
allein nur einen Teil zur L&ésung von Verstandigungspro-
blemen ausmachen.
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Abb. 1

So kann sichergestellt werden, dass auch Eltern, die weder
lesen noch schreiben kdénnen, Uber aktuelle Entwicklungen
und anstehende Ereignisse Bescheid wissen.

RegelmaBige Elterngespriache mit Ubersetzer*in
ErfahrungsgemaB brauchen Familien aus Herkunftslandern,
die keine institutionelle, auBerfamiliare Kinderbetreuung
vorgesehen haben, l&nger, um sich an die Strukturen und
Erfordernisse, die sich durch den Kitabesuch ergeben, zu
gewdhnen. Auch, wenn im Aufnahmegespréch bereits alle
Informationen weitergegeben wurden, missen weitere Ge-
sprachstermine mit Ubersetzer*in eingeplant werden.

Dabei geht es zumeist um ...

e denim Gutschein festgelegten Betreuungsumfang,

e die Notwendigkeit von RegelméBigkeiten im Bringen und
Abholen,

e feste Zeiten im Tagesablauf,
die erforderliche Ausstattung (Regensachen, Wechselsa-
chen, etc.),

e die Beantragung eines erhéhten Férderbedarfs usw.

Fir diese Gesprache sollte je nach Thema mindestens eine
halbe Stunde eingeplant werden, damit wirklich alle Fragen
der Eltern besprochen werden und die Fachkrafte ihr Anliegen
deutlich machen kénnen.

Zudem gilt ...

Die Aufnahme und Eingewdhnung von Familien aus
fremdsprachigen Landern, die zudem keine Kinderta-
gesbetreuung kennen, braucht besonders viel Zeit und
Geduld.

Auch im spéteren Verlauf der Betreuung wird die Zusam-
menarbeit mit Familien mit Fluchterfahrung in der Regel
intensiv sein, um besonderen Bedurfnissen im Alltag
gerecht werden zu kénnen.

Ein strukturierter, regelméaBiger Tagesablauf ist hier von
groBer Bedeutung, denn er gibt Sicherheit und verhilft zu
einer besseren Orientierung.

Piktogramme als Zusatz zu Beschriftungen (auch auf
Erwachsenenhohe) erleichtern das Zurechtfinden in den
Raumlichkeiten.

In einer engen Zusammenarbeit mit anderen sozialen
Einrichtungen im Sozialraum und bspw. dem Kinder- und
Jugendgesundheitsdienst (KUGD) oder dem Sozialp&di-
atrischen Dienst (SPZ) kdnnen gegenseitig Ressourcen
genutzt werden, um Familien ganzheitlich zu unterstitzen
und gegebenenfalls die Kommunikation zu erleichtern.
Unserer Erfahrung nach gibt es eine groBe Solidaritat
und Hilfsbereitschaft unter den Eltern. Vor allem zum
Ubersetzen in Tir-und-Angel-Gesprachen bieten sie gern
ihre Unterstltzung an. Um die Vernetzung der Eltern zu
unterstitzen, bietet sich die Einrichtung eines Elterncafés
an. Verschiedensprachige Elternvertreter*innen verringern
die Hemmschwelle der Ansprache.



sprechende Arzt*innen weitervermitteln kann.

Diensten unterstitzt.

Wird bei einem Kind etwa ein erhdhter Férderbedarf festgestellt, ist es teilweise schwierig fir die Familien, von
Kinderarzt*innen Uberweisungen flr das SPZ zu bekommen. Hilfreich kann hier der Kontakt zum KJGD sein, das an ent-

Uber solch einen Kontakt haben wir es geschafft, dass ein betroffenes Kind noch ein Jahr I&nger in der Kita in Zusammen-
arbeit mit dem SPZ geférdert werden konnte. Auch stellte das SPZ schon eine Briicke zwischen den Familien und unserer
Kita dar und vermittelte und eine geflliichtete Familie. Aus unserer engen Kooperation mit dem SPZ ergab sich, dass in
regelmaBigen Abstanden eine Heilpadagogin in unsere Kita kommt und mit dem Kind in einer kleinen Gruppe arbeitet.

Wir Padagog*innen stehen im standigen gegenseitigen Austausch mit dem SPZ und werden hier mit unterschiedlichsten

Die Eingewdhnung einer jeden Familie in den Kita-Alltag

ist immer eine besondere Phase, die viel Zuwendung und
Zeit erfordert. Die Eingewdhnung von Familien aus anderen
(sprach-)kulturellen Kontexten kann noch einmal zusétzliche
Herausforderungen mit sich bringen, denen mit besonderem
Feingefiihl begegnet werden muss. Hier ist Offenheit, Kre-
ativitat und Geduld gefragt, hohe Anforderungen, in die die
padagogischen Fachkréfte erst hineinwachsen missen.

Wir, die Kita ,Kleiner Fratz“, empfehlen jedoch allen
Erzieher*innen, sich dieser Herausforderung anzunehmen.

Eine gelungene Eingewdhnung von Kindern setzt eine ver-
trauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. Familien
voraus. Wenn die Kinder sich wohlfiihlen, Ubertragt sich das
immer auch auf die Eltern und es ist regelrecht zu spiiren, wie
sich das Vertrauensverhaltnis weiter aufbaut und der Kontakt
von den Eltern selbst gesucht wird. Was auf den ersten Blick
nach einer unzumutbaren Zusatzbelastung aussehen mag,
stellt sich sehr bald als der Schliissel zu einer wirklichen,
gelebten Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den
Familien heraus, die einen unersetzbar positiven Einfluss auf
das gesamte Klima der Einrichtung hat.
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1. Uberlegungen zu gelebter Multikulturalitét in der Kita

UBERLEGUNGEN ZU GELEBTER
MULTIKULTURALITAT IN DER
KITA Heidi Keller

Angaben zur Person

Prof. i.R. Dr. Heidi Keller war bis zu
ihrer Pensionierung Professorin an
der Universitédt Osnabriick; 2008

— 2014 war sie Leiterin der For-
schungsgruppe Kultur, Lernen und
Entwicklung des Niedersachsischen
Instituts fur frihkindliche Bildung
und Entwicklung (nifbe). Seit 2007 ist
sie Direktorin des Nevet Greenhouse
an der School of Social Work an

der Hebrew Universitat, Jerusalem,
Israel.

Nach Deutschland zugewanderte Familien haben oft
vollig andere kulturelle Normen als unser westlicher
Kulturkreis. Das fuihrt zu erheblichen Missverstand-
nissen und stellt die Frage nach der Gestaltung der
Zusammenarbeit ganz neu.

~Manche von uns haben versucht, ihre
Kinder in den Kindergarten zu schicken,
aber dann bekommen sie eine Erzie-
hung, sie benehmen sich ganz anders,
die Erzieherinnen lassen die Kinder alles
machen, was sie wollen. Deswegen,
ehrlich gesagt, habe ich Angst meine
Kinder dahin zu schicken. Ich habe es
zwar einmal versucht, aber dann habe
ich selber gesagt nein.”

Diese Aussage einer Spéataussiedlerin,
die das Empfinden vieler Familien mit
Migrationshintergrund auf den Punkt
bringt, lenkt den Blick auf die Qualitats-
debatte, allerdings aus einer anderen
Perspektive, als wir das gewohnt sind.
Was vielen Familien nicht gefallt, ist
gerade das, was wir unter einer guten
Qualitat verstehen: individuelle An-
sprache und dyadisches Interaktions-
format durch einen entsprechenden
Betreuungsschlissel (wenig Kinder,
viele Erzieher*innen), Selbstbildung und
freies Spiel, Wahlmoglichkeiten und
individuelle Entscheidungsfreiheit. Das
Kita-Qualitatskonzept ist ein Spiegel-
bild der familiaren Erziehungsideologie
in westlichen Mittelschichtfamilien mit
einem hohen Niveau formaler Bildung
und einer eher geringen Kinderzahl in
einer Kleinfamilie.

Das Kind mit seinen Wiinschen, Bedirf-
nissen und Intentionen steht im Mittel-
punkt und Erziehung und Bildung sind
kindzentriert und kindbestimmt, das
heiBt moglichst exklusive Bezogenheit
einer erwachsenen Person auf ein Kind,
bevorzugt im verbalen Modus. Diese
Vorstellungen gelten auch fur die Krip-
penpédagogik und auBerhausliche Be-
treuung insgesamt. Die Diskussion rund
um die Qualitat beginnt daher h&ufig mit
der strukturellen Frage des Betreuungs-
schlissels. Es wird angenommen, dass
viele Erzieher*innen fir wenige Kinder
die bestmdogliche Situation darstellten.
Dies ist eine Forderung, die jeder/jedem
(aus dem hiesigen Kulturkreis) sofort
einleuchtet und daher keiner weiteren
Begriindung bedarf. Damit verbunden
ist die Annahme, dass nur Erwachsene
Bindungs- und Bildungspartner*innen
kleiner Kinder sein kénnen — auch das
ist eine Annahme, die nicht infrage
gestellt wird. Das dyadische Erwach-
senen-Kind-1:1-Betreuungssetting geht
allerdings an der kulturellen Realitat
vieler Familien, die zu uns gekommen
sind und kommen werden, vollstédndig
vorbei — und auch an den Wiinschen
mancher deutschen Kinder aus Mittel-
schichtfamilien. So erzahlte die finf-
jahrige Luisa, dass es ihr am besten in



der Kita gefalle, wenn viele Kinder und
wenige Erzieher*innen da seien... Fragt
man Kinder, warum sie gerne in die Kita
gehen, hért man zuverlassig, dass sie
dort ihre Freunde treffen, mit anderen
Kindern spielen méchten. Neuerdings
ist der Einbezug der Kindperspektive
ebenfalls ein Merkmal padagogischer
Qualitat — dass Luisas Perspektive, mit
der sie nicht alleine steht, berticksichtigt
werden wird, ist aber eher unwahr-
scheinlich.

Die Bedeutung der Peergruppe und
der Erwachsenen

In vielen Kulturen, insbesondere dorf-
lichen Strukturen der nicht-westlichen
Welt, wachsen Kinder in der Peer-
Gruppe auf, d.h. in altersgemischten
Kindergruppen ohne die Beteiligung
Erwachsener. Der Berliner Anthropo-
loge Gabriel Scheidecker hat in mada-
gassischen Doérfern beobachtet, dass
Kinder ab dem Alter von etwa zwei
Jahren (wenn sie abgestillt sind) so gut
wie keinen Kontakt mehr mit der Mutter
und anderen Erwachsenen haben. Die
Beziehung zur Mutter war auch wah-
rend der Stillzeit primér eine physische
und keine emotionale (vgl. Scheidecker
2017). Dieses Muster ist haufig in den
Dorfern stidlich der Sahara, in Stidosta-
sien und vielen anderen Teilen dieser
Erde zu finden (vgl. Otto/Keller 2014,
Quinn/Mageo 2013). Die Frage der
auBerhauslichen Betreuung bei uns ist
auch weniger die Frage, ob Kinder mit
anderen Kindern, sondern ob sie mit
anderen Erwachsenen zurechtkommen.
Dennoch wird den Kindern in der Kita,
der Gruppe, in der Diskussion dieser
Thematik kaum Beachtung geschenkt.
Das Denkmodell geht davon aus, dass
Kinder erst Bindung zu einer erwachse-
nen Person (der/dem Bezugserzieher*in)
entwickeln missen, bevor sie sich in
der Kita wohlflihnlen kdnnen, das heiBt
mit den anderen Kindern zurechtkom-
men. Das Modell ist nicht so wirklich
einleuchtend, denn Angst/Furcht haben
Kinder nicht vor anderen Kindern, son-
dern vor anderen Erwachsenen (deshalb
nimmt man in der Fremden-Situation, in
der man Stress auslésen mdchte, auch
eine™n Erwachsene™n und keine fremden
Kinder). Angst vor Fremden ist jedoch
auch ein kulturspezifisches Konstrukt.
Die US-amerikanische Anthropolo-

gin Alma Gottlieb hat das Leben der

Beng Bauern an der Elfenbeinkiiste
dokumentiert und beschrieben, wie
Neugeborene vom ganzen Dorf begriiBt
werden, indem sie von Arm zu Arm
gereicht werden. Fremdenfurcht ist dort
unbekannt, ebenfalls in den Dorfern im
Nordwesten Kameruns, wo wir seit vie-
len Jahren Forschung machen, und in
vielen anderen traditionellen dorflichen
Kontexten. In vielen nicht westlichen
Bauerndoérfern haben Kinder bis zu 20
Bezugspersonen, die entweder véllig
gleichwertig, oder von denen manche
wichtiger sein kénnen als andere. In
vielen Dorfern im subsaharischen Afrika
wechseln Kinder auch zuweilen die
Haushalte, bei den westkamerunischen
Nso-Bauern etwa im Alter von zwei
Jahren (vgl. Lamm/Keller, under review).
Das heifBt, das unverwechselbare und
einzigartige emotionale Band, das das
westliche Mittelschichtkind (in der Re-
gel) zu seiner Mutter entwickelt, ist dem
kamerunischen Bauernkind véllig fremd.
Es lernt dagegen, dass immer jemand
da ist und sich kiimmert. So wird kein
personenspezifisches Band geknupft,
das Sicherheit in unsicheren Situationen
vermitteln kann, sondern es wird eher
eine breitere situative Sicherheit und
Vertrauen in die Umwelt erworben. Da-
bei drangt sich die Frage auf, welches
System das verlasslichere ist — das
emotionale Verhandeln und Aushandeln
zwischen dem Kind und einer spezi-
fischen Person oder die Verlasslichkeit
einer unterstlitzenden sozialen Umwelt
und/oder einer Sicherheit spendenden
Ortsbindung. Dazu gehért auch, dass
das westliche Mittelschicht-Baby eben-
so viel Zeit am Tag alleine verbringt und
verbringen soll, wie in intensiver dya-
discher Kommunikation, jeweils etwa 30
bis 40%. Deutsche Mittelschicht-Eltern
haben uns immer wieder beteuert, wie
wichtig es fur die kindliche Entwicklung
ist, dass Babys lernen, auch Zeit alleine
zu verbringen und eine Beziehung zu
sich selbst aufzubauen. Das nicht-west-
liche Bauernkind dagegen steht so gut
wie nie im Zentrum der Aufmerksamkeit,
ist aber sicher auch niemals allein.

Das Baby aus der dorflichen GroBfami-
lie lernt so zundchst lange etwas Uber
andere und das soziale System, zu dem
es gehdrt, bevor es sich als getrenntes
Individuum wahrnimmt. Das sind zwei
grundsétzlich unterschiedliche Entwick-

22-23

lungsstrategien mit substantiellen Aus-
wirkungen auf den weiteren Verlauf der
kindlichen Entwicklung. Aus unseren
Lehr- und Textbulchern kennen wir nur
die westliche Mittelschichtkindheit, und
die kennen wir recht gut. Inzwischen
wissen wir auch einiges Uber die nicht-
westlichen dorflichen Lebenskontexte.
Aber naturlich gibt es auch andere
Lebensformen, Uber die wir bisher noch
sehr wenig systematisches Wissen
haben.

Missverstandnisse und Zuschrei-
bungen liegen auf der Hand

Diese Uberlegungen haben Auswir-
kungen fur die Praxis in der Kita, z. B.
fur die Ubergangssituation. Welche*r
Erzieher*in hat nicht schon einmal
erlebt, dass eine Mutter oder ein

Vater den Erfordernissen des Berliner
Eingewdhnungsmodells mit vélligem
Unverstandnis begegnet ist. Ihr Kind
braucht keinen Ubergang und keine*n
Bezugserzieher*in, sondern andere Kin-
der. Ihr Kind mag andere Kinder, kommt
gut mit ihnen zurecht und lernt von ih-
nen, so wie zuhause auch. Und dort, wo
Kinder ab zwei Jahren vielleicht kaum
noch Umgang mit Erwachsenen haben,
ist die Anwesenheit der Respektperson
Mutter und noch einer weiteren erwach-
senen Person, die sich zudem aus-
schlieBlich auf das Kind konzentrieren,
der wahre Stressfaktor, wahrend ein
Eintauchen in eine Kindergruppe Uber-
haupt kein Problem darstellen wirde.

Dazu kommt ein weiteres Problem, das
bisher nicht erkannt bzw. véllig falsch
eingeordnet und bewertet wird. Durch
die Migration verlieren viele Familien
ihren vertrauten Lebensraum und ihr
soziales Umfeld mit seinen vielfaltigen
Netzwerken, auch denen der Kinderbe-
treuung. Das kann bedeuten, dass Kin-
der nicht in Kindergruppen Erfahrungen
sammeln kdnnen und dass Erwachsene
es nach wie vor nicht als ihre Aufgabe
betrachten, sich mit kleinen Kindern

zu beschéftigen. Diese Situation wird

in der klinischen und erzieherischen
Praxis haufig als Desinteresse oder gar
als Vernachlassigung missverstanden
und falsch diagnostiziert. Hier entsteht
die Situation, dass Lebensraum und
kulturelle Modelle nicht mehr tberein-
stimmen. Konfrontation und Pathologi-
sierung sind allerdings keine geeigneten
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Methoden, Ubergang und Integration zu
meistern.

Auch in unserer Kultur interessieren sich
Babys fir andere Kinder, und ab etwa
drei Jahren setzen Kinder ihr intuitives
Verhaltensrepertoire im Umgang mit
Babys ein, d.h. sie auBern Trost oder
Stimulation, sie benutzen die Babyspra-
che mit hoher Frequenz und langsamen
Wiederholungen. Das heiBt, es beste-
hen natlrliche Verhaltensbereitschaften,
sowohl auf der Seite der Babys als auch
auf Seiten kleiner Kinder im Vorschul-
alter, sich miteinander zu beschéftigen
und dies als angenehm und schén zu
empfinden. Das bedeutet auch, dass
bereits Sduglinge durchaus mehr in den
Kita-Alltag integriert werden kénnten
und davon profitieren wirden. Kinder
lernen von anderen Kindern, auch in
unserer Kultur. In euro-amerikanischen
Untersuchungen wurde gezeigt, dass
jingere Geschwister von &lteren z.B. bei
der Sprachentwicklung profitieren und
friher eine ,theory of mind“ entwickeln,
wahrend altere Geschwister im Um-
gang mit jingeren Ricksichthahme und
Kompromissbereitschaft lernen (vgl.
Lamm 2011). Pddagogische Qualitat
séhe in einem solchen Szenario natir-
lich anders aus. Von den Erzieher*innen
waren andere Kompetenzen gefordert.
Zu der dyadischen Zweisamkeit wirde
als wichtige padagogische Qualitat das
Monitoring von Kindergruppen kom-
men und damit zusammenhangend die
Modulation von Gruppenprozessen.
Eine Orientierung auf Gruppenprozesse
erfordert auch eine gréBere Struktu-
rierung, d.h. Vorschlage, Anleitung

und eventuell Korrigieren und Lenken.
Das wirde vielen Familien, die aus
nicht-westlichen dérflichen Kontexten
stammen, die Akzeptanz des deutschen
Bildungssystems erheblich erleichtern.
In einer unserer Untersuchungen hat
eine bildungsferne russischstammige
Migrantin fur viele Familien gesprochen,
als sie sagte: ,,Es wére besser, so eine
Gruppe zum Beispiel zu machen, wobei
eine Erzieherin sitzt und erzahlt etwas,
damit Kinder mehr verstehen, damit sie
mehr aufmerksam auf Kinder sind (...)
Am besten wirden alle Kinder zusam-
men ein paar Spiele spielen (...) Sie
kénnten dann den Kindern was vorle-
sen, damit es mehr Entwicklung gibt.”
(Keller/Bossong, 2014).

Das Freispiel, das gerade in Einrich-
tungen, die als qualitativ gut gelten (und
beurteilt werden), eine dominante Rolle
im Tagesablauf einnimmt, wird von die-
sen Familien als unsinniger Zeitvertreib
betrachtet, der allenfalls die paddago-
gische Inkompetenz der Erzieher*innen
dokumentiert. Kinder gehen in die

Kita, um zu lernen, das kénnen sie im
Umgang mit anderen Kindern, aber na-
tlrlich auch in strukturierten Aktivitaten
und Settings mit Erwachsenen. Die Fra-
gen, was das einzelne Kind tun méchte,
wo es sitzen mochte, in welchem Raum
es spielen mdéchte und mit wem, néhren
den Eindruck der pddagogischen Hilf-
losigkeit. So ist es nicht verwunderlich,
dass eine Gruppe chinesischer Fachleu-
te inklusive Erzieher*innen beim Besuch
einer deutschen Kita von der Frage
bewegt wurde, wie man denn hier etwas
lernen kénne.

Kulturelle Normen reflektieren
Erzieher*innen sind in ihren kulturellen
Modellen verhaftet, wenn sie nicht Ge-
legenheit hatten, Wissen Uber Erziehung
und Sozialisation in anderen Kulturen
zu erwerben und, was ein nachster
wichtiger Schritt ist, zu reflektieren.
Unreflektierte kulturelle Modelle sind
normativ, d.h. die eigene Uberzeugung,
die eigenen Vorstellungen, Werte und
Normen werden als richtig und allge-
meingultig betrachtet. Diese Haltung
wird gefestigt, wenn die eigenen
Vorstellungen mit den pddagogischen
Konzepten und Curricula Ubereinstim-
men. So erzéhlte uns eine Erzieherin
Uber die ihrer Meinung nach falschen
und unberechtigten Vorstellungen von
Eltern mit Migrationshintergrund:

,Die Eltern erwarten, dass wir die
Kinder anziehen und rausschicken (...)
Aber wir sagen nein. Die Kinder miissen
lernen sich selbst anzuziehen. Selbst
wenn sie dann ihr T-Shirt falsch rum
anhaben (...) Kinder miissen versuchen
unabhéngig zu werden (...) Wir unter-
stitzen sie dabei aber sie miissen es
selbst machen.” (Gerwing, 2012).

Verschiedene Kulturen haben sehr
verschiedene Vorstellungen dariber,
welche Fahigkeiten und Fertigkeiten
Kinder in welchem Tempo und in wel-
cher Reihenfolge meistern sollen. In der
deutschen Kita steht das im Einklang

mit den Vorstellungen der Mittelschicht-
familie, z.B. ,selbststéandig essen” oder
»Sich selbststandig anziehen®. Diese
Bereiche sind auch Teil von Listen mit
sogenannten Alltagsfertigkeiten, nach
denen (alle) Kinder in Kitas beurteilt und
bewertet werden. Fir viele Eltern aus
anderen kulturellen Kontexten sind das
jedoch Bereiche, in denen sie ihre Kin-
der sehr gerne unterstiitzen méchten.
In vielen Kulturen sind solche ,Dienst-
leistungen® Ausdruck und Zeichen von
Warme und Liebe. Auch die Einstel-
lung vieler Familien zum Ubergang

in die Kita, speziell zu den Vorgaben
des Berliner Modells, stoBt bei vielen
Erzieher*innen auf Unversténdnis:

»--- ICh bin in einer Nestgruppe; bei den
Allerjiingsten ist es so bei der Einge-
wbhnung ... da ist es eher so, dass die
Eltern ihre Kinder relativ schnell abge-
ben ... Andersrum aber Forderungen an
einen herantragen ... Wo es Schwierig-
keiten gibt, den Eltern klar zu machen,
dass es so oder so nicht funktionieren
kann ...“ (Gerwing, 2012, S. 74).

Die Erzieherin &uBert eine normati-

ve Vorstellung, die Teil ihrer Haltung

ist. Normative Vorstellungen sind
h&ufig mit einer Abwertung anderer
Weltsichten verbunden, bestenfalls

mit der Feststellung eines Defizits. In
dieser Beziehung unterscheiden sich
Ubrigens Erzieher*innen nicht von
Spezialist*innen, die sich wissenschaft-
lich duBern. So wird Migrant*innen in
psychotherapeutischen Zusammen-
hangen selbstversténdlich ,mangelnde
oder eingeschrénkte Mentalisierungs-
fahigkeit” unterstellt und mit ,schwerer
Bindungstraumatisierung” in Zusam-
menhang gebracht (Tumani, 2016,

S. 38). Eine andere Organisation der
Psyche, einschlieBlich des Bindungssy-
stems, wird selten in Betracht gezogen,
und wenn ja, dann wie gesagt, als Defi-
zit, das es aufzuarbeiten gilt. Wir sollten
nicht versuchen, zu uns gekommene
Familien zu missionieren, sie mit un-
serem System zu konfrontieren als dem
einzig richtigen fur die Entwicklung,
Erziehung und Bildung von Kindern.

Kulturelle Unterschiede sind nicht
zwangslaufig problematisch

Kita und Familie sind zwei bedeut-
same Bereiche des kindlichen Erfah-



rungsraums, der kindlichen Lernum-
welt. Kinder lernen dort gut, wo alle
Akteur*innen an einem Strang ziehen.
Haben Mutter und Vater unterschied-
liche Erziehungsvorstellungen, fuhrt
das héaufig zu Belastungen fur das Kind,
wie die Erfahrungen in sogenannten
Babysprechstunden fur Familien mit
kleinen Kindern zeigen. Auch Diskre-
panzen zwischen Familie und Kita
kénnen Hindernisse fir Entwicklung und
Bildung von Kindern darstellen. Diese
Diskrepanzen sind allerdings eher die
Regel als die Ausnahme. So zeigte sich
in der Nubbek-Studie, dass die bevor-
zugten Erziehungsziele von Mittern mit
russischem und turkischem Migrations-
hintergrund, deren zwei- oder vierjah-
rige Kinder in Einrichtungen betreut
wurden, von denen der Erzieher*innen
in den betreffenden Einrichtungen
abwichen. Das war besonders deut-
lich fur Erziehungsziele, die sich auf
Gehorsam und Respekt, also hierar-
chisch relationale Wertvorstellungen
beziehen (vgl. Tietze et al. 2013). Eine
Untersuchung fiir das Niederséchsische
Sozialministerium ergab auBerdem,
dass — unabhangig vom Migrationshin-
tergrund - eher bildungsferne Mutter
eher relationale Erziehungsziele hatten,
wahrend Erzieher*innen eher autono-
mieorientierte Erziehungsziele bevorzu-
gen — ebenfalls unabhéngig davon, ob
sie einen Migrationshintergrund haben
oder nicht (vgl. Keller/Bossong 2014).
Die Zufriedenheit mit der Einrichtung
und der Beziehung zwischen Familie
und Erzieher*in ist jedoch da am besten,
wo die Erziehungsziele Ubereinstimmen.

Diese Situation muss fur die Kinder
nicht zwangslaufig problematisch

sein — Kinder kdnnen unterschiedliche
Sprachen lernen und unterschiedliche
soziale Systeme leben und entspre-
chend eine multikulturelle Identitat
bilden. Das sind sogar glinstige Ent-
wicklungsvoraussetzungen fir eine ge-
lingende Integration. Es ist inzwischen
deutlich geworden, dass diejenigen
Menschen mit Migrationshintergrund,
die ihre Herkunftssprache in der Familie
erhalten und auch die kulturellen Werte
des Herkunftskontextes nicht aufgeben,
diejenigen sind, die bessere Bildungs-
abschllUsse erreichen, weniger Problem-
verhaltensweisen entwickeln, gesin-
der und zufriedener sind, d.h. besser

integriert sind als diejenigen, die ihre
kulturellen Wurzeln aufgegeben haben
(vgl. Chen/Benet-Martinez/Bond 2008).

Es wird allerdings zu einem wirklichen
Problem fir die Kinder, wenn Institution
und Familie in offener Opposition zuein-
ander stehen. Besonders Erziehungs-
praktiken, die bei uns nicht nur verpént
sind, sondern auch durch Gesetz verbo-
ten (wie physische Bestrafungsformen),
in anderen Kulturen aber als erziehe-
rische MaBnahmen geschatzt werden,
fihren zu solchen Konfrontationen.
Verschiedentlich haben mir Mutter er-
zahlt, dass Erzieher*innen ihren Kindern
geraten hatten, die Polizei zu rufen,

da in Deutschland schlagen verboten
sei. Dahinter verbergen sich komplexe
Sachverhalte. Kérperliche Misshandlung
und heftiges Schlagen von Kindern wird
von keiner Kultur geschétzt, es geht
hier um den beriihmten erzieherischen
Klaps, leichtes Kneifen oder Haare
ziehen, womit eine Grenze aufgezeigt
werden soll. Man muss diese MaB-
nahmen nicht gut oder angemessen
finden — offene Opposition gegen die
familidre Erziehung wird diese allerdings
nicht andern, aber méglicherweise dazu
fihren, dass die Kinder nicht mehr in
die Kita kommen. In jedem Fall sind dies
Herausforderungen an die Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft, auf die
padagogische Fachkréafte nur schlecht
vorbereitet sind, weil die Systematik
unterschiedlicher kultureller Realitaten
in ihrer Ausbildung in der Regel nicht
vorkommt (vgl. Borke/Keller 2014, Roth
2014).

Jede Strategie kann besser oder
schlechter umgesetzt werden, und auch
pathologische Formen gibt es tberall.
Es ist allerdings wenig sinnvoll, die Wer-
te des einen Systems an ein anderes
anzulegen und die auf dieser Grundlage
entstandene Beurteilung dann fir ver-
bindlich zu erklaren. Gerade in Bezug
auf die Bindungstheorie ist dies aber
gangige Praxis. Die Unzufriedenheit mit
der Bindungspraxis, insbesondere dem
Berliner Modell in den Kitas ist groB und
auch in der Wissenschaft gibt es eine
immer groBer werdende Gruppe von
Psycholog*innen, Anthropolog*innen,
Mediziner*innen und Biolog*innen, die
die Bindungstheorie fur dringend revisi-
onsbedurftig halten, damit sie der Rea-
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litat vieler Kinder gerecht werden kann
und nicht nur den wenigen Prozenten
westlicher Mittelschichtkinder.

Vorstellungen Uber Entwicklung,
Erziehung und Bildung sind eng mit
kulturellen Wertvorstellungen verknUpft.
Sauglinge nehmen in vielen kulturellen
Kontexten am alltédglichen Geschehen
teil. Eng am Korper ihrer Betreuungs-
personen getragen, beobachten sie das
Alltagsgeschehen um sich herum und
erwerben die notwendigen kulturellen
Werkzeuge durch Partizipation und
Imitation. Nach unseren Vorstellungen
muissen Sauglinge abgeschirmt werden,
sich an nur wenige soziale Partner*innen
gewdhnen und im Mittelpunkt des
Interesses erwachsener Bezugsper-
sonen in einer auf sie abgestimmten
Umwelt stehen. Je nach Perspektive
sind die Bewertungsgrundlagen, was
eine gute und forderliche oder schlech-
te und unzureichende Kita ausmacht,
also unterschiedlich. Damit alle Kinder
gerne in die Kita gehen, alle Familien
die Kita als eine sinnvolle Einrichtung
erleben und Kinder in ihrer Entwicklung
und Bildung unterstitzt werden, ist
Pluralitat das Gebot der Stunde: ,Vielfalt
zulassen und Vielfalt leben“ muss das
Motto sein und nicht ,one size fits

all“. Dazu ist zun&chst einmal Wissen
notwendig. Erzieher*innen missen in
ihrer Ausbildung systematisch tber
kulturell unterschiedliche Erziehungs-
vorstellungen und -praktiken lernen.
Aber auch Familien missen mit den
hiesigen Vorstellungen und Praktiken
und vor allem deren Begriindungen
vertraut gemacht werden. Dazu ist die
Entwicklung neuer Konzepte in der Er-
ziehungspartnerschaft notwendig. Eine
Haltung zu entwickeln, die Fremdem
gegenulber wertschdtzend ist und das
Eigene infrage stellt, aber auch eigene
Angste und Befiirchtungen zulasst, ist
ein nachster Schritt. Auf diesen Grund-
lagen sollte schlieBlich kultursensitives
Handeln méglich werden, das Kénnen
in unserem Konzept einer padago-
gischen Trias (vgl. Borke/Keller 2014). Es
geht nicht darum, ein System durch ein
anderes zu ersetzen, sondern Vielfalt
zuzulassen. Eine konsequente Um-
setzung eines solchen Ansatzes muss
sicherlich erst noch viele Hindernisse
Uberwinden.
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In der Kindertagesstatte treffen Erzieher*innen,
Kinder und Eltern aufeinander. Die Eltern- und
Erziehungspartnerschaft hat in denen letzten
Jahren einen hohen Stellenwert bekommen. Es ist
unbestritten, dass Dialog und Austausch zwischen
padagogischen Fachkraften und Eltern, Giber
einfache Information hinaus, fur eine gelingende
Entwicklungsférderung der Kinder enorm wichtig
sind. Weniger Aufmerksamkeit wurde bisher den
Beziehungen der Eltern untereinander gewidmet,
die spontan entstehen, aber auch vom Fachpersonal
gezielt geféordert werden kénnen.

Alle Eltern, Alleinerziehende, Neuzuge-
zogene kénnen von neuen Kontakten

in der Kita profitieren, sodass Isolation
und Verinselung der Familien entgegen-
gewirkt wird. Die Kita wird so zu einem
gestaltenden Faktor im Sozialraum;
dieses Potenzial kann gerade auch fir
Familien mit Fluchthintergrund hilfreich
sein. Lebhafte Kontakte der Eltern un-
tereinander beférdern die Inklusion aller
Kinder, auch solcher aus Familien mit
Fluchterfahrung.

Worum geht es?

In diesem Beitrag soll auf Kita-Eltern
und ihre Beziehungen untereinander
geschaut werden: Welche Einstellungen
bringen ,alte” und neu hinzukommende
Eltern mit Fluchterfahrung mit? Welche
Besonderheiten kbnnen auftreten, wenn
sie sich begegnen? Welche Vorstel-
lungen und Wiinsche hinsichtlich der
Bildung und Erziehung von Kindern tref-
fen aufeinander? Mit welchen Haltungen
und Arbeitsformen kann p&dagogisches
Personal die Beziehungsdynamik positiv
stimulieren? Und: Welche Expertise und

welche Haltungen brauchen Fachkréfte,
um diese Situation fruchtbringend zu
gestalten?

Am Anfang steht eine Vision: Die Kita
ist eine von Kindern und Fachkraften
gemeinsam gestaltete Lebenswelt, die
auch fur Eltern zum ,,Heimspiel® mit
familiarer Atmosphére wird. Sie bilden —
mit arrangierender Unterstitzung - ein
selbstorganisiertes Netzwerk, pflegen
Austausch und gegenseitige Hilfe, von
denen alle, nicht nur die Familien mit
Fluchtgeschichte profitieren. Dazu ge-
héren auch Diskussionen Uber strittige
Themen und Erwartungen, die kon-
struktiv ausgehandelt werden.

Sind die Anforderungen in der Zu-
sammenarbeit mit diesen Familien
von so besonderer Art, dass sie sich
von Elternarbeit und Elternbegegnung
allgemein unterscheiden? Ja und nein.
Es hilft, sich vor Augen zu halten, dass
keine Familie einer anderen gleicht.
Beddurfnisse und Vorstellungen von
Kindererziehung und guter kindlicher
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Entwicklung unterscheiden sich, das gilt
fir Konzepte der Eltern wie der Fach-
krafte. Stereotype Problemunterstel-
lungen sind unangemessen: Familien
mit Fluchtgeschichte sind Leute so wie
du und ich, bloB mit dem Nachteil, dass
sie Fltichtlinge sind, formulierte ein von
mir befragter Ehrenamtlicher. Dabei gilt
es vor allem, eine vorschnelle Erklarung
von Unterschieden mit — vielleicht sogar
als unvereinbar empfundenen — ,kultu-
rellen” Unterschieden zu vermeiden und
vor allem die Ressourcen, die sozialen
Rahmenbedingungen und Erfahrungen
der neu angekommenen Familien zu
berlicksichtigen. Spezifische Auffas-
sungen und Anliegen in ihrer Unter-
schiedlichkeit miissen wahrgenommen
und zugleich bewusst mdgliche Vorur-
teile reflektiert werden, um vertrauens-
volle Beziehungen aufzubauen.

Auch Kitas haben unterschiedliche
Erfahrungen mit Heterogenitét, je nach
Einzugsbereich, stédtischer oder land-
licher Lage. In vielen Kitas ist Vielfalt
eine gelebte und erwiinschte Qualitat;
in anderen besteht zwar Offenheit,

aber doch auch etwas Zuriickhaltung
gegeniber Verdnderungen, und es gibt
Kitas, in denen die Skepsis oder sogar
Ablehnung von Menschen mit Flucht-
und Migrationserfahrungen — oder an-
derer vermeintlicher Abweichungen vom
»~Normalen“ — Uberwiegt. Deshalb geht
es nicht ohne normative Setzung: Eltern
mussen sich nicht mégen, aber sie
mussen sich achten. Das pddagogische
Konzept spielt dabei eine zentrale Rolle;
es bildet die Grundlage fir das Selbst-
verstdndnis und den Verhaltenskodex in
der Einrichtung. Die Bildungspléne der
Lander sehen vor, dass das Konzept
Aussagen zum positiven Umgang mit
Heterogenitat und Inklusion enthalt.
Trotzdem werden es Fachkrafte an
einigen Orten schwerer haben, Eltern fir
eine Willkommenskultur zu gewinnen.
Die Schritte, die zu gehen sind, fallen
deshalb unterschiedlich (weit) aus. Auch
nicht zu verschweigen: Positive Hal-
tungen zu Heterogenitét und tatkraftige
Férderung des Miteinanders werden
nicht immer vom Fachpersonal geteilt.
Aber: Fachkréfte mégen Vorbehalte
haben, ihr professioneller Status und
ihr Berufsethos verpflichten sie jedoch
auf das Kinderrecht auf gedeihliches

Aufwachsen und die Respektierung des
Elternwillens. Auf die Vielfalt elterlicher
Erziehungskonzepte mussen sich Fach-
kréfte einstellen und gemeinsam mit
Eltern zu einem Einvernehmen kommen,
wollen sie zum Wohle des Kindes eine
wirksame Erziehungspartnerschaft
herstellen. Die Fachkréafte sind somit
verantwortlich firr wertschatzenden
Umgang der Eltern untereinander, sie
sollten auch der Motor flir entspre-
chende Entwicklungen sein.

Was sind die Herausforderungen?
Die Zusammenarbeit zwischen Kita
und Eltern mit Fluchterfahrungen birgt
neue Herausforderungen, wenn sowohl
Fachkrafte nur geringe Erfahrungen in
der Arbeit mit dieser Zielgruppe haben
als auch angestammte wie gefllichtete
Eltern (und ihre Kinder) bislang wenig
Kontakt hatten. Unkenntnis birgt die
Gefahr, mangelndes Wissen aufzufiillen
mit ungepruften, pauschalen Vorannah-
men - dies betrifft alle Seiten. Die wich-
tigsten Grundvoraussetzungen fir die
Entwicklung positiver Beziehungen sind
Interesse, Offenheit und transparente
Kommunikation. Welche Aktivitdten im
Einzelnen sinnvoll sind, soll ebenfalls
thematisiert werden.

Herausforderungen fiir Familien mit
Fluchthintergrund

Wir haben unser Zuhause und damit die
Vertrautheit des Alltags verloren. Wir
haben unseren Beruf verloren und damit
das Vertrauen eingebliBt, in dieser Welt
irgendwie von Nutzen zu sein. Wir ha-
ben unsere Sprache verloren und mit ihr
die Nattirlichkeit unserer Gebdrden und
den ungezwungenen Ausdruck unserer
Gefihle. (Hannah Arendt im Exil 1943)

Menschen haben unterschiedliche
Ressourcen. Hohe Bildung und gute
Resilienz sind wesentliche Faktoren,
um mit unbekannten Lebenssituationen
flexibel umgehen, schwere Belastungen
bewaltigen und sich auf Neues einstel-
len zu kénnen. So sind auch Familien
mit Fluchterfahrung verschieden — den-
noch stehen sie vor einigen &hnlichen
Herausforderungen. Selbst wenn sie
erfolgreich den Weg in die Kinderta-
geseinrichtung gefunden haben, ist es
fur sie eine neue Welt und die Beson-
derheiten des deutschen Systems sind

ihnen oft nicht vertraut. Sie haben als
Neuankémmlinge die schwierigste
Position in der Kita und brauchen das
Geflhl, mit ihren Kindern willkommen
zu sein, um Vertrauen in diese wei-

tere unbekannte Institution, in die dort
wirkenden Menschen zu entwickeln und
sich einzubringen. Sprachliche Barri-
eren machen in vielen Fallen Kontakt,
Verstandigung und Austausch schwie-
rig, dabei ist der Orientierungsbedarf
groB, weniges selbstversténdlich. Zu
ihrer rechtlichen Situation gehort, dass
sie u.U. nicht wissen, ob oder wie lange
sie Uberhaupt in Deutschland bleiben
kdénnen, auch ihr Wohnbezirk kann
noch (mehrfach) wechseln. Sich unter
diesen Umstanden voll einzulassen,

ist ihnen vielleicht deshalb gar nicht
moglich. Die Flucht, aber auch die
Lebenssituation vor dem Aufbruch,
haben meist existenzielle psychische
und koérperliche Belastungen mit sich
gebracht, von denen sie sich evtl. noch
nicht erholt haben. Zugleich stehen sie
unter hohem Druck eigener und fremder
Erwartungen an ihre Eingliederung. Die
Flucht durch- und tberlebt zu haben,
gibt den Familien aber auch Starke und
Selbstvertrauen. So empfiehlt eine Eh-
renamtliche, dass man nicht die ganze
Zeit denken sollte: Oh, ein Gefliichteter.
Sondern, dass es halt nur Menschen
sind. Sie hatten ein Leben, eine soziale
Position vor der Flucht, sie waren ,,Je-
mand“ — hier erleben sie oft, dass ihre
individuelle Biografie und Identitat kaum
wahrgenommen werden.

Manchen féllt es schwer, sich von Kin-
dern zu trennen, auf der Flucht haben
sie groBe Sorge umeinander getragen.
Die Familie ist oft das einzige, das sie
gerettet haben. Zugleich wissen sie,
dass die gute Betreuung ihren Kindern
den Start in Deutschland erleichtert
und sie selbst so mehr Chancen haben,
sich um ihr eigenes Ankommen, ihren
Sprachkurs oder Arbeit zu kimmern.
Selbst wenn sie Zeit haben, werden
diese Eltern vermutlich zun&chst sehr
zurlickhaltend sein, und nur langsam
Formen finden, sich und ihre eigenen
Vorstellungen einzubringen. Missver-
standnisse sind nicht ausgeschlos-
sen. Was oft am Anfang steht, ist das
Elementare wie Speisen, selbst wenn
es nicht direkt um Nahrungsvorschriften



geht. Unvertrautes zu essen, kostet fast
jeden Menschen Uberwindung; Eltern
werden die Sorge haben, dass ihre
Kinder angemessen ernahrt werden.
Hinsichtlich der Erziehungsvorstellungen
sind Pauschalisierungen unangebracht.
Jedoch belegt die Forschung Uber
Migrant*innenfamilien (vgl. Boos-Nin-
ning 2011) eine Uberaus hohe Familien-
orientierung; innere Bindung, Kommuni-
kation und Interaktion der Generationen
sind sehr groB. Liebevolle Erziehung

ist mit entsprechenden Loyalitats-,
Respekt- und Disziplinerwartungen ver-
bunden. Auch der religidésen Erziehung
messen Migrant*innenfamilien héhere
Bedeutung zu als der Durchschnitt der
Bevolkerung und die Sexualmoral ist
haufiger konservativ. Geschlechtsspezi-
fische Rollenerwartungen sind unein-
heitlich ausgepragt und stehen selten

in Gegensatz zu einer Bildungs- und
Berufsorientierung fur die Madchen;
strikte Geschlechtertrennung erwartet
nur eine Minderheit. Insgesamt sind die
Bildungserwartungen der Eltern fir ihre
Kinder Uberproportional hoch, weshalb
ihre Sorge dem Spracherwerb Deutsch
gilt, aber auch dem Erhalt der Mutter-
sprache. Nicht zuletzt beflirchten Eltern
mit Migrations- oder Fluchthintergrund,
dass ihre Kinder ausgegrenzt und dis-
kriminiert werden, wie sie es selber viel-
leicht schon erlebt oder gehdrt haben.
Entsprechend sensibel reagieren sie
auf solche Vorkommnisse oder deuten
Konflikte in diese Richtung.

Herausforderungen fiir ,ange-
stammte” Eltern

Auch die angestammten Eltern werden
unterschiedlich auf die neue Situation
reagieren. Es ist im Einzelfall zu erkun-
den, welche Bereitschaft zum Mitein-
ander oder welche Vorbehalte es gibt.
Einige Eltern werden offensiv auftreten,
andere eher indirekt ihre Haltungen

zu erkennen geben. Viele Eltern wer-
den offen sein flr die neuen Familien
mit Fluchtgeschichte. Dennoch kann
Empathie getriibt sein durch die Sorge,
dass sich bereits bestehende struktu-
relle Probleme in der Kita verschéarfen
und sich das gewUlnschte Klima in der
Kita verandert. Denn die ohnehin meist
starke Belastung des Personals bei un-
zureichendem Fachkraft-Kind-Schlussel
wird mehr oder weniger durch die Auf-

nahme von Familien mit Fluchterfahrung
steigen.

Eltern kbnnen auch beflrchten, dass
der Spracherwerb ihres Kindes unter
den neuen, des Deutschen nicht méach-
tigen Kindern leidet und die Ressourcen
zur Sprachférderung nicht ausreichen.
Kitaplatze sind knapp - vielleicht sehen
sie die Aufnahme eines weiteren Kindes
in die Einrichtung geféhrdet. Ebenso
kénnen Anpassungen des Speiseplans
fur Unruhe sorgen. Weiter kdnnen sie
beflrchten, dass die neuen Mitglie-

der andere Normen praktizieren und
einfordern, die etwa die gleichberech-
tigte Erziehung und Bildung von Jungen
und Madchen in Frage stellen, oder sie
mit ihren Lebensentwirfen oder z.B.
als gleichgeschlechtliche Eltern nicht
akzeptiert werden. Um diese Befirch-
tungen zu nehmen und um Qualitatsein-
buBen zu verhindern, braucht es neben
intensiver Kommunikation geeignete
Aktivitaten. Es sollte zugleich deutlich
gemacht werden, dass Inklusion auch
Anreicherung, Konflikt und Wandel
bedeuten kann, ohne dass der in der
Konzeption festgehaltene normative
Konsens hintergangen wird (vgl. Jungk
2014).

Fremdenfeindliche und rassistische
Einstellungen werden seit Jahrzehnten
bei ca. 20 bis 25 Prozent der Bevolke-
rung konstatiert — dies kann sich in der
Kita widerspiegeln, auch wenn Jingere
weniger solchen Ressentiments zunei-
gen. Bei offen gezeigter Feindseligkeit
sind unmittelbare Interventionen nétig.
Rassismus und Diskriminierung — von
welcher Seite auch immer — haben
keinen Platz in der Kita, daflir muss es
klare Regeln geben.

Was sind hilfreiche Aktivitaten?
Familien mit so einschneidenden Erfah-
rungen im Kontext von Flucht aufzuneh-
men, wird haufig, aber nicht zwingend,
einen Einbruch in routinierte Ablaufe
und Handlungen bedeuten. Kommt es
wegen Umzligen zu nur kurzer Verweil-
dauer in der Einrichtung, sind ,kreative
Lésungen® zur Uberbriickung gefragt
(vgl. Meiner-Teubner 2016, S. 21). Uber
die nétigen professionellen Haltungen
wurde bereits gesprochen; das padago-
gische Personal selbst ist Vorbild nicht
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nur fir die Kinder, sondern auch die
Eltern, und sollte Interesse und Angst-
freiheit ausstrahlen. Personalmangel
verscharft die Bewaltigung zusatzlicher
Aufgaben; hier sind Tréger (und Politik)
gefordert, die Rahmenbedingungen an-
gemessen auszugestalten und bei der
Akquise zusétzlicher finanzieller Mittel
etwa fur Elternbegleitung, Sprachmitt-
lung und p&dagogische Programme

zu unterstitzen. Die Arbeit mit den
neuen Kindern und Eltern verlangt nicht
unbedingt ,,ganz besondere” pddago-
gische Konzepte und Materialien. Gute
Voraussetzungen sind ausreichende
Erfahrungen mit z.B. intensiver Sprach-
entwicklungsférderung, kontinuierlicher,
partizipativer Elternarbeit und der
Stimulation von Kooperationen unter
(Kindern und) Eltern. Es ist die Initiative
der Fachkrafte gefordert, um Impulse
zur Einbindung der neuen Eltern und
der Vergemeinschaftung mit anderen zu
geben.

Rund um die Aufnahme

Das Aufnahmegesprach mit den Eltern
mit Fluchtgeschichte ist die erste, sehr
gut vorzubereitende Gelegenheit, Uber
Ziele, Konzept und Arbeitsweisen der
Einrichtung sowie die Méglichkeiten
der aktiven Partizipation zu informie-
ren. Das Kennenlernen sollte genutzt
werden, um maéglichst viel Uber die
Erwartungen und erzieherischen Ge-
wohnheiten der Familie zu erfahren und
differenzierte Einsichten in die gelebten
Werte, Speisegewohnheiten, religidsen
und anderen Praktiken der Familie zu
erhalten. Auf diese Weise wird die ,,Fa-
milienkultur” erkundet — im Unterschied
zu stereotypem Wissen oder Annah-
men Uber z.B. ,die Menschen aus dem
arabischen Raum*“ oder aus Statistiken.
Weil die deutsche Frihpadagogik mit
ihrem sozialpaddagogischen Ansatz sich
von der international viel hdufigeren
schulvorbereitenden Orientierung un-
terscheidet, ist es eine der wichtigsten
Informationen, auf das spezifische
Bildungskonzept einschlieBlich sprach-
licher Bildung einzugehen. Auch andere
Grundsatze, die in der Kita-Konzeption
festgehalten oder sonst unhintergehbar
sind, wie z.B. die Gleichberechtigung
von Jungen und Madchen oder Grund-
séatze der Antidiskriminierung, sind zu
thematisieren. Die komplexe Einflih-
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rungssituation macht es unverzichtbar,
sich Uber die sprachlichen Verstandi-
gungsmdglichkeiten zu informieren und
bei Bedarf Sprachmittler*innen oder
andere Sprachkundige, etwa andere
Eltern oder Stadtteilmitter hinzuzuzie-
hen. Viele Einwander*innencommunities
haben Selbsthilfestrukturen und Vereine
geschaffen, auch hier kann man Unter-
stltzung erhalten. Die Eingew6hnungs-
phase bietet dann weitere Mdéglich-
keiten, die gegebenen Informationen zu
vertiefen, zu ergénzen und die pada-
gogische Kompetenz zu zeigen. Hier
kénnen Ubersetzungsapps helfen oder
ggf. Gesprache auf Englisch.

Auch gegeniber den Kita-Eltern ist eine
rechtzeitige Information tGber die Neuzu-
génge wichtig. Beispielsweise bei einem
Elternabend sollte offen mit der Situati-
on umgegangen und sachlich informiert
werden, ohne zu dramatisieren. Der
Hinweis auf die Rechte der Kinder auf
padagogische Begleitung, Unterstiit-
zung und kindgerechtes Aufwachsen ist
die wichtigste Argumentation, die eine
Aufnahme auBer Frage stellt. AuBern
die Eltern Vorbehalte, muss ihnen Raum
gegeben und dartber aufgeklart wer-
den, welche Ressourcen zur Verfigung
stehen, damit die schon anwesenden
Kinder nicht zu kurz kommen. Fachkréf-
te sollten auch die Chancen thematisie-
ren, die darin liegen, dass Kinder (und
Eltern) ein erweitertes Weltverstandnis
durch Vielfaltserfahrungen erlangen
kénnen, die fir zunehmende internatio-
nale Orientierung unserer Gesellschaft,
aber auch flr demokratische Lernpro-
zesse wertvoll sind.

In der Regel wissen Fachkréfte, von
welchen Eltern sie Engagement und
Empathie erwarten kénnen — diese
sollten gezielt angesprochen, aber auch
die anderen um Ideen zur Einbindung in
die ,Kita-Familie“ und unterstitzende
Mitarbeit gebeten werden. Man kann
z.B. eine Perspektivibernahme anregen
und die Eltern bitten, ihre ersten Begeg-
nungen mit der Kita zu erinnern und ihr
Bild von der Einrichtung zu formulieren
— das stérkt die Identifikation mit der
Einrichtung und kann, als illustrierte
Wandzeitung aufbereitet, ein Willkom-
men fUr die neuen Eltern sein. Je nach
Bereitschaft und Fahigkeiten der Eltern

kénnen Unterstltzung bei der Sprach-
mittlung angefragt und Patenschaften
angeregt werden — zwischen den Kin-
dern und den Eltern. Immerhin teilen die
Familien eine Lebenssituation, ndmlich
Eltern gleichaltriger Kinder zu sein.

Die Neuen sind da

Respektvoller Umgang kann mit Ver-
weis auf die Kita-Konzeption eingefor-
dert werden, freundliche Begegnungen
und Zusammenhalt bedurfen aber Ge-
legenheiten, sich kennenzulernen und
positive Erfahrungen im aktiven Mitei-
nander zu machen. Dabei kommt es auf
niedrigschwellige Arrangements an, um
mdglichst vielen Eltern die Chance auf
Mitwirkung zu geben.

Ein Elterncafé oder -frihstlick intensi-
viert die Elternkontakte und befordert
den Austausch Uber (kostenlose) Akti-
vitaten flr Familien am Wochenende,
empfehlenswerte (Kinder)Arzt*innen
und andere Alltagstipps oder Verab-
redungen zu gelegentlichen gemein-
samen Unternehmungen. Dafur dirfte
Sprachmittlung vonnéten sein. Bezie-
hungen festigen sich vor allem durch
gemeinsames Tun, bei dem Normalitat
erlebt und gegenseitige Wertschatzung
aufgebaut werden kénnen. Weniger
intensiven Sprachgebrauch erfordern
bspw. die gemeinschaftliche Garten-
bearbeitung oder Festvorbereitungen.
Kann die Kita selbst weitere Programme
wie Deutschkurse oder einen Vétertreff
anbieten, wird die Anwesenheit der Fa-
milien mit Fluchterfahrung zur Normali-
tat; Tandems oder Patenschaften bilden
sich leichter.

Dass es zu kontroversen Anliegen und
Konflikten kommt, gehoért zu jedem
sozialen Miteinander, auch in der Kita.
Freilich sind ungewohnte Situationen
eher anfallig fir Beeintrachtigungen.
Wie Probleme zur Sprache gebracht
werden kdnnen, sollte gemeinsam mit
den Eltern Gberlegt werden. Ein ,Kum-
merkasten® ist daflir nur eine Variante.
Ziel sollte sein, so oft wie méglich direkt
ins Gesprach zu kommen, insbesondere
auch die neu aufgenommenen Eltern
sollten selbst zu Wort kommen, um
mdgliche Unzufriedenheit friihzeitig zu
erkennen. Eine offene, zugewandte Hal-
tung fihrt dazu, dass Eltern sich wohl-
fuhlen und Vertrauen aufbauen — wie bei

den Kindern die Grundvoraussetzung,
sich lernend auf neue Beziehungen
einzulassen.

In diesem Beitrag ist viel von ,missen*
und ,sollen“ die Rede — doch alle Betei-
ligten brauchen Zeit, um mit den Veran-
derungen klarzukommen. Fur Fach-
krafte heiBt das: Durchhaltevermdgen,
Geduld, Offenheit und Gelassenheit.
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Kinder mit Fluchterfahrung in einer deutschen
Kindertageseinrichtung aufzunehmen, stellt eine
Herausforderung an das padagogische Fachperso-
nal dar, die mit der Eingewohnung der Kinder in die
Kindertageseinrichtung unter Einbezug der Eltern
beginnt. Nachfolgend werden einige Uberlegungen
zu den Grundbediirfnissen von Autonomie und
Verbundenheit in Bezug zur Bindung und Eingewo6h-
nung unter einer kulturellen Perspektive diskutiert,
die vielleicht die Perspektive erweitern und flexible
Vorgehensweisen ermoglichen.

Autonomie und Verbundenheit als
menschliche Grundbediirfnisse

Der Wunsch nach Autonomie und

der Wunsch nach Verbundenheit mit
anderen gehdren zu den menschlichen
Grundbedirfnissen. Unter Autono-

mie wird die Fahigkeit verstanden,
Kontrolle Uber das eigene Leben zu
erlangen und eigene Entscheidungen
treffen zu kénnen. Verbundenheit meint
die Fahigkeit, sich als abh&ngig von
anderen Menschen zu begreifen und
sich in eine Gemeinschaft einfligen zu
kénnen. Autonomie und Verbunden-
heit sind sozusagen die zwei Seiten
einer Medaille, deren Gewichtung, je
nach kulturellem Kontext, allerdings
verschieden sein kann. Autonomieori-
entierung in der Erziehung und Bildung
von Kindern findet sich prototypisch vor
allem in der westlichen Mittelschicht.
Eltern pflegen hier in der Regel einen
intensiven Kontakt mit inrem Saugling
und reagieren prompt und feinfihlig
auf dessen Signale. Der S&dugling erlebt

sich dadurch als eigenstandiges Wesen.

Durch den Umgang mit Spielzeug lernt
das Kind, sich mit der nicht-sozialen
Umwelt auseinanderzusetzen. Ziel von
Erziehung und Bildung ist die Entwick-
lung einer ,Ich-Identitat”. In nicht-
westlichen, landlichen Kontexten findet
sich dagegen eher die Verbundenheits-
orientierung. Kinder erleben Interaktion
hier vornehmlich in Gruppensituationen
und weniger in dyadischen Interakti-
onen, d.h. in exklusiven Interaktionen
mit einer Bezugsperson. Mehrere Be-
zugspersonen, zu denen permanenter
Kérperkontakt besteht, sind von Anfang
an eine Selbstversténdlichkeit. Ziel

der Erziehung und Bildung ist hier die
Entwicklung einer ,Wir-Identitat®. (Vgl.
Borke/Keller 2014)

Bindung als universelles Konzept
Auch die Bindungstheorie, deren Be-
grunder der britische Arzt und Psychoa-
nalytiker John Bowlby ist, geht von einer
Medaille mit zwei Seiten aus. Auf der
einen Seite ist die Bereitschaft des Kin-
des, eine Bindung an Personen aufzu-
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bauen, die es standig betreuen, auf der
anderen Seite steht der Wunsch und die
Neugier, die Welt zu erkunden. Beide
Bedurfnisse, Bindung und Exploration,
sind genetisch vorprogrammiert. Wenn
Kinder damit beginnen, die Welt zu
erkunden und zu explorieren, benutzen
sie ihre Bezugspersonen als sichere
Basis, zu der sie sich in Situationen
zurickziehen kdnnen, in denen sie sich
angstigen oder sich unsicher fuhlen.
(Vgl. Rauh 2008) Das Bindungskonzept
kann als universell betrachtet werden,
das heiBt, es gilt fir alle Kinder. Nicht
universell mag dagegen die Erwartung
der Bezugspersonen sein, wie viel Ndhe
oder Verbundenheit ein Kind braucht
und wie viel eigenstandiges Erkunden
oder Autonomie sinnvoll erscheint.

Bindungsqualitat und Eingewéhnung
unter der Perspektive der Autono-
mieorientierung

Die vier Bindungsqualitaten, die von
Mary Ainsworth, einer Schulerin Bowl-
bys, und von Mary Main mit Hilfe des
sogenannten ,Fremdensituationstests*”
bei Kindern im zweiten Lebensjahr
gefunden wurden, folgen eher der Idee
der Autonomieorientierung. Hier wird
davon ausgegangen, dass das Kind
ein groBes Interesse daran hat, die
Welt zu erkunden und sich nur dann an
seine Bezugsperson (haufig die Mut-
ter) wendet, wenn es verunsichert ist.
Diese ist dann im besten Fall sowohl
psychisch als auch physisch verfligbar
und reagiert feinflihlig, prompt und an-
gemessen auf die Signale des Kindes.
Die Qualitat der Bindung ist in diesem
Konzept abhangig von der Erfahrung,
die das Kind mit seiner Bezugsperson in
dyadischen Interaktionen gemacht hat
(vgl. Volkel 2015). Wenn sicher gebun-
dene Kinder (Bindungstyp B) in einer
unvertrauten Situation von ihrer Bezugs-
person allein gelassen werden, héren
sie auf, ihre Umwelt zu erkunden, und
zeigen stattdessen offenes Bindungs-
verhalten, das heiBt, sie driicken ihren
Kummer offen aus, indem sie weinen,
die Bezugsperson rufen oder ihr nach-
folgen. Von fremden Personen lassen
sich diese Kinder nicht trésten. Kommt
die Bezugsperson zurtick, dann wirken
die Kinder sichtlich erleichtert, schmie-
gen sich in den Arm der Bezugsperson
und lassen sich relativ schnell von ihr

trésten. Danach beginnen sie erneut,
die sie umgebende Welt zu explorieren.
Sicher gebundene Kinder haben in der
Interaktion mit der Bezugsperson die
Erfahrung gemacht, dass sie sich auf
deren Hilfe verlassen kénnen, wenn sie
Kummer haben. Diese Kinder kdnnen es
sich ,leisten, ihre Geflihle offen zu zei-
gen und sich darauf verlassen, dass ihre
Mutter ihnen sowohl bei der Beseitigung
des Kummeranlasses als auch bei der
Regulierung ihrer Gefuhle hilft“ (Rauh
2008, S. 216). Unsicher-vermeidend
gebundene Kinder (Bindungstyp A)
wirken relativ unbeeindruckt, wenn ihre
Bezugsperson sie in einer unvertrauten
Situation allein lasst. Sie sind fur fremde
Personen in der Regel weiter ansprech-
bar und scheinen auch weiterhin ganz
gelassen die Welt zu erkunden. Den-
noch sind auch diese Kinder stark durch
den Weggang der Mutter belastet, wie
Uberpriifungen des Stresshormons
Cortisol und der Herzfrequenz zeigen.
Um emotional im Gleichgewicht zu blei-
ben, nutzen sie haufig Dinge, die ihnen
vertraut sind, wie ein Schmusetuch
oder ihre Nuckelflasche. Die Ruckkehr
der Bezugsperson wird von unsicher-
vermeidend gebundenen Kindern fast
ignoriert, hufig wenden sie der Mutter
den Ricken zu, wenn diese wieder den
Raum betritt. In der Interaktion mit ihrer
Bezugsperson haben sie die Erfahrung
gemacht, dass diese offensichtlich
keine starken Emotionsausbriiche mag.
Sie haben gelernt, sich selbst auf ir-
gendeine Art und Weise im emotionalen
Gleichgewicht zu halten.(Vgl. Rauh
2008, S. 216) Ambivalent-unsicher ge-
bundene Kinder (Bindungstyp C) zeigen,
ahnlich wie die sicher gebundenen Kin-
der, sehr deutlich ihren Kummer, wenn
die Mutter sie in einer unvertrauten Si-
tuation allein I&sst. Auch sie lassen sich
nicht von einer fremden Person trosten.
H&ufig reagieren sie sogar lautstarker
und zorniger als die sicher gebundenen
Kinder. Kommt die Mutter zuriick,
verhalten sich diese Kinder jedoch
ambivalent, indem sie einerseits den
Kontakt zur Mutter suchen, andererseits
jedoch Kontaktaufnahmen von Seiten
der Mutter witend zurtickweisen. Diese
Reaktionen entsprechen den Erfah-
rungen, die sie bisher in der Interaktion
mit ihrer Bezugsperson gemacht haben.
,Nach Ainsworth erlebten sie in ihrer

Sozialisationsgeschichte ihre Mutter
mal als Uberschwéanglich herzlich und
zugeneigt, mal als unerreichbar, ohne
dass sich fir sie daraus ein vorhersag-
bares Muster ergab. Daher haben sie
die Strategie entwickelt, ihren Kummer
eher zu Ubertreiben, damit ihre Not auch
wirklich wahrgenommen wird. Zugleich
mischen sich in ihre Geflihle haufig
Arger Uiber die mangelnde Reaktion der
Bindungspartnerin.” (Rauh 2008, S. 216)
Desorganisiert-desorientiert gebundene
Kinder (Bindungstyp D) zeigen in Situ-
ationen, in denen sie sich unsicher fih-
len, kein Verhalten, das eindeutig einem
der anderen Bindungstypen zugeordnet
werden kann. Sowohl wenn die Mut-

ter sie in einer unbekannten Situation
allein lasst als auch wenn die Wieder-
vereinigung mit der Mutter stattfindet,
verhalten sich diese Kinder konfus und
widersprichlich. So kann es passieren,
dass sie plotzlich in ihren Bewegungen
erstarren und Uber eine langere Zeit
beinahe regungslos bleiben, oder sie
zeigen offenes Bindungsverhalten nicht
gegeniber ihrer Bezugsperson, sondern
der fremden Person, wenn diese den
Raum verlasst. ,Diese Kinder scheinen
sich in einem Konflikt zwischen Anna-
herung und Angst zu befinden, zu dem
sie kein Verhaltensprogramm haben,
oder sie schwanken zwischen mehreren
Reaktionsstilen.“ (Rauh 2008, S. 217)

Vor dem Hintergrund der oben be-
schriebenen Bindungsqualitdten kann
man davon ausgehen, dass fir so gut
wie alle jungen Kinder die Eingewdh-
nung in die Kindertageseinrichtung und
damit die, wenn auch zeitlich begrenzte,
Trennung von den wichtigsten Bezugs-
personen einen Stressfaktor darstellt.
Das Kind versteht nicht, warum die
Bezugsperson geht und kann nicht
einschatzen, ob und wann diese wie-
derkommt. lhm ist die Sicherheitsbasis
verloren gegangen. Nach dem ,,Berliner
Eingewdhnungsmodell” (vgl. Laewen/
Andres/Hédervari 2003) brauchen daher
alle Kinder einen sanften Ubergang in
die Kindertageseinrichtung, eine Ein-
gewdhnungszeit in Anwesenheit eines
Elternteils. Ein abrupter, unbegleiteter
Eintritt in die Kindertageseinrichtung
fUhrt zu starker emotionaler Verunsiche-
rung und hemmt das Kind, seine Umge-
bung offen und neugierig zu erkunden.



Weil das Kind nach seiner sicheren
Basis sucht, ist sein Bindungssystem
permanent aktiviert und das Interesse
an der Umwelt tritt in den Hintergrund.
(Vgl. Volkel 2012) Ziel der Eingewdhnung
nach dem ,,Berliner Eingew6hnungsmo-
dell” ist es deshalb, die padagogische
Fachkraft zu einer neuen Bezugsperson
oder Sicherheitsbasis in der neuen Um-
gebung werden zu lassen. Dies erfolgt
am besten Uber exklusive dyadische
Interaktionen der pddagogischen Fach-
kraft mit dem Kind, in den ersten vier
Tagen in Anwesenheit der priméren Bin-
dungsperson. Die Eingewdhnung gilt als
abgeschlossen, wenn sich das Kind im
Kindergarten sicher und andauernd von
der Erzieherin oder dem Erzieher trosten
lasst. Winschenswert wére es nach
diesem Modell, dass die padagogische
Fachkraft durch feinflhliges, promptes
und angemessenes Reagieren auf die
Signale des Kindes zu einer weiteren
sicheren Bindungsperson wiirde.

Die von Ainsworth und Main gefun-
denen Bindungsqualitaten und die
darauf aufbauende Eingewéhnung nach
dem ,,Berliner Eingew6hnungsmodell“
koénnen sicherlich flir eher autonomieo-
rientierte Beziehungen, in denen Kinder
die Erfahrung exklusiver dyadischer
Interaktion machen, als gultig bezeich-
net werden. Fragen kann man sich
allerdings, ob diese Bindungsqualitaten
auch dann gelten, wenn Kinder in eher
verbundenheitsorientierten Gemein-
schaften aufgewachsen sind.

Bindungsqualitat und Eingew6hnung
unter der Perspektive der Verbun-
denheitsorientierung

Vor dem Hintergrund einer Verbunden-
heitsorientierung kann davon ausge-
gangen werden, dass Bindung in erster
Linie nicht durch prompte und feinflih-
lige Reaktionen der Bezugsperson auf
die individuellen Signale des Kindes
entsteht, sondern in erst Linie durch die
physische Verfligbarkeit anderer Men-
schen und der Versorgung durch diese.
In verbundenheitsorientierten Gemein-
schaften scheinen Kinder von Anfang
an multiple Betreuungsumgebungen

zu kennen und sind an die Betreuung
durch mehrere Personen gewoéhnt

und nicht an dyadische und exklusive
Aufmerksamkeit. ,,Bezogen auf die Ein-

gewohnungsphase in einer deutschen
Kindertageseinrichtung, die vom Modell
exklusiver dyadischer Beziehungen aus-
geht, kdnnen hier fir Familien mit einem
verbundenheitsorientierten Hintergrund
maoglicherweise eher ungewohnte und
auch unversténdliche Erwartungen be-
stehen.” (Borke/Keller 2014, S. 117)

Eltern verstanden nicht, warum sie drei
Tage die Kinder bei dem Tagesablauf
begleiten sollten. Des Weiteren verstan-
den sie es auch nicht, dass sie nur max.
15 Minuten den Raum verlassen sollten.
Meistens verschwanden sie gleich aus
der Kita und kamen erst zum Essen wie-
der. (Praxisbeispiel aus der Modellkita
Rappelkiste)

Die Gruinde fiir ein solches Verhalten
koénnen vielfaltig sein. Vielleicht haben
die Eltern sprachlich nicht verstanden,
was von ihnen erwartet wird. Méglicher-
weise haben sie aber auch das Gefuhl,
die Erzieher*innen werden gut fir ihr
Kind sorgen und verstehen deshalb
nicht, warum sie Tage und Wochen ge-
meinsam mit ihrem Kind in der Kinder-
tageseinrichtung verbringen sollen bzw.
zur Verfiigung stehen sollen, obwohl ja
andere Erwachsene anwesend sind, die
sich gut um ihr Kind kiimmern.

Ein weiteres Kind mit Fluchterfahrung
zeigte wiederum ein ganz anderes
Verhalten. Es fiel auf, dass das Méddchen
besonders gern helfen und oft Auf-
gaben (ibernehmen wollte. Sie wirkte
teilweise Ubertrieben héflich und zuvor-
kommend. Das Médchen zeigte ein fiir
ihr Alter (iber)angepasstes und sehr er-
wachsen wirkendes Verhalten und kiim-
merte sich etwa in ausgeprédgtem MaB3
um die kleineren Kinder der Gruppe.
Um dem entgegenzuwirken und ihr das
»Kindsein“ zu erméglichen, regten die
Pddagog*innen das Méadchen vermehrt
zu Spielaktivitdten an und nahmen ihr
das Gefiihl von Verantwortung fir die
Gruppe ein Stlick weit ab. (Praxisbei-
spiel aus der Modellkita Wirbelwind)

In diesem Beispiel wurden dem Mad-
chen Erfahrungen eréffnet, die es

ohne das einflihlsame Verhalten der
P&dagog*innen nicht ohne weiteres
hatte machen kdnnen. Dennoch kénnte
ein Kind aus verbundheitsorientierter
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Perspektive auch eher verunsichert

und irritiert reagieren, wenn die
Erzieher*innen seine Individualitat stark
betonen und feinfihlig sowie prompt auf
seine Signale reagieren.

Eine klare Losung gibt es fir diese
Probleme nicht. Mdglicherweise bietet
es sich jedoch in solchen Situationen
an, nicht dem ,Berliner Eingewoh-
nungsmodell“ zu folgen, sondern dem
»~Munchner Eingewdhnungsmodell” (vgl.
Winner/Erndt-Doll 2013). Hier fokussiert
die Eingewdhnung nicht ausschlieBlich
auf die Erzieher*innen-Kind-Beziehung,
sondern alle an der Eingewdhnung be-
teiligten Personen werden aktiv in den
Prozess einbezogen, ,,die Eltern und ihr
Kind ebenso wie die Kindergruppe und
das padagogische Personal“ (Winner/
Erndt-Doll 2013, S. 14). Zudem ist das
Konzept nicht nur fir Kleinkinder, wie
das ,,Berliner Eingewdhnungsmodell*,
sondern auch fur Kindergartenkinder
geeignet. Es geht in diesem Modell
zwar auch, aber nicht nur, um eine gute
Beziehung zur/zum Bezugserzieher*in.
Das Kind und seine Eltern sollen auch
den Alltag in der Kindertageseinrichtung
kennenlernen, sie sollen die Kinderta-
geseinrichtung als Bildungseinrichtung
mit attraktiven Angeboten erleben

und der Umgang der padagogischen
Fachkraft mit den anderen Kindern der
Gruppe soll als Modell daftir dienen,
dass sich das neu einzugewdhnende
Kind darauf verlassen kann, dass die
Erzieherin oder der Erzieher im Notfall
ansprechbar ist.

Zudem werden in diesem Modell starker
die Schutzfaktoren thematisiert, die
resilienzfordernd wirken kdnnen, was
den unter Umsténden traumatisierten
Kindern mit Fluchterfahrung zu Gute
kommen kdnnte. Zu den Schutzfak-
toren, die sich mit Bedingungen und
Erfahrungen flr eine positive Entwick-
lung und die Bewaltigung belastender
Situationen befassen, zdhlen unter
anderem eine anregungsreiche und
fordernde Umwelt, die Annahme des
Kindes durch die Bezugspersonen, die
Wahrnehmung und Befriedigung der
kindlichen Bedurfnisse, Ermutigung bei
der Selbsténdigkeitsentwicklung, Hilfe
bei der Entwicklung von Handlungs-
kompetenzen sowie positive Kontakte



I MITEINANDER VERTRAUT WERDEN

3. Gedanken zu Bindung und Eingewhnung unter Berticksichtigung einer kulturellen Perspektive | 4. Integration und Inklusion von Kindern mit Fluchterfahrung
und Behinderung aus Perspektive der Lebenshilfe Inklusionskita Neukdlln

zu anderen Kindern. (Vgl. Rénnau-Bése/
Frohlich-Gildhoff 2012) Auf alle diese
Faktoren geht das ,Munchner Einge-
wohnungsmodell“ explizit ein und bietet
damit unter Umsténden eine gute Basis
zur Entwicklung von Resilienz.
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Zur Situation von Kindern mit Flucht-
erfahrung und Behinderung

Die Zahl der Fliichtlinge, die in Berlin
um Schutz und Asyl suchen, ist stark
angestiegen. Dies flhrt auch zu einem
Anstieg von Kindern mit Behinderung,
von traumatisierten und von Behinde-
rung bedrohten Kindern. Kinder mit
Behinderung und Fluchterfahrung sind
doppelt benachteiligt, obwohl sie unter
die Gruppe der besonders Schutzbe-
durftigen fallen. Wir beobachten téglich
gravierende Kinderrechtsverletzungen.
Hier besteht bundesweit groBer Hand-
lungsbedarf und dies nicht nur fur die
Behindertenverbénde.

Zu Menschen mit Behinderungen zahlen
laut Artikel 1 des von der Bundesrepu-
blik Deutschland unterzeichneten UN-
Ubereinkommens tiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN-Be-
hindertenrechtskonvention) Personen,
»die langfristige kdrperliche, seelische,
geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen
haben, welche sie in Wechselwirkung
mit verschiedenen Barrieren an der

vollen, wirksamen und gleichberech-
tigten Teilhabe an der Gesellschaft
hindern kénnen®. Dabei ist zu beachten,
dass Kinder mit Behinderungen keine
homogene Gruppe sind. Wie alle Kinder
haben sie unterschiedliche Fahigkeiten
und Bedurfnisse. Was Kinder mit Behin-
derung und Fluchterfahrungen jedoch
gemein haben ist, dass sie in besonde-
rer Weise unterversorgt sind: Fehlende
flachendeckende, niederschwellige
Beratung in Informationsmedien, Bera-
tungsstellen und Schutzeinrichtungen
erschwert den Zugang zu Unterstit-
zungsangeboten.

Der padagogische Auftrag, das Ziel
und zwei Hebel zur Umsetzung
Auftrag der paddagogischen Arbeit ist
die gemeinsame Erziehung von Kin-
dern mit und ohne Behinderungen,

mit und ohne Fluchterfahrungen sowie
mit und ohne Migrationshintergrund.
Dies ist Beitrag zur Inklusion in unserer
Gesellschaft und zur Unterstitzung
der Eltern bei der Bewaltigung ihrer oft
belasteten Situation. Inklusion ist ein
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sozialer Prozess, bei dem gleichberech-
tigtes Zusammenleben aller Kinder die
Grundlage fiir gemeinsame und ver-
bindende Erfahrungen und Erlebnisse
ist. Alle Kinder miissen gestarkt und in
der Ausbildung ihrer sozialen, kérper-
lichen und kognitiven Kompetenzen
unterstiitzt werden. Sie sollen sich im
Alltag bewegen, selbststandig Entschei-
dungen treffen und eigene und gemein-
same Interessen vertreten kdnnen. Die
sozialen Einrichtungen mussen Kinder,
ihre Familien und ihr Umfeld ganzheit-
lich betrachten, an ihre Fahigkeiten an-
kndpfen und einer infantilisierenden und
defizitdren Perspektive entgegenwirken,
wie sie leider oft im Zusammenhang mit
Behinderungen oder Einschrankungen
eingenommen wird.

Vor dem Hintergrund dieses Auftrags
zur Inklusion versteht sich die Lebens-
hilfe Inklusionskindertagesstatte in
Berlin-NeukdlIn als ein Anlaufpunkt fir
Familien in ihrer Vielfalt. Zur Starkung
der Erziehungsféhigkeit von Eltern
werden beispielsweise vermehrt gezielt
niederschwellige Angebote in den Alltag
implementiert. Dies ist ein erster Hebel
zur Umsetzung des Inklusionsauftrags.
Ein weiterer wirksamer Hebel besteht
in der Optimierung der Infrastruktur im
Sozialraum. Auf diesem Weg kdnnen
Familien besser erreicht und unterstitzt
sowie Angebote besser aufeinander
abgestimmt werden. Im Interesse einer
optimalen Nutzung der vorhandenen
Ressourcen gehdren hierzu die Teilnah-
me von Vertreter*innen der Einrichtung
an allen relevanten Treffen auf Bezirks-
ebene sowie die Zusammenarbeit

und Vernetzung mit allen anderen im
Sozialraum engagierten Einrichtungen.
So sind die ideelle Vernetzung mit dem
Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ) der
Lebenshilfe sowie die Zusammenarbeit
mit den Jugendamtern und Schulen im
Bezirk elementare Voraussetzungen flr
eine wertvolle sozialpddagogische Be-
gleitung und Unterstiitzung fur Familien
mit Kindern, die von Flucht und Behin-
derung betroffen sind.

Beobachtungen aus Beratungen von
Familien mit Fluchterfahrung und
Kindern mit Behinderung

Als konkrete MaBnahme zur Umsetzung
der Strategie bot der Leiter der Lebens-
hilfe Inklusionskita wéchentlich eine

zweistlndige Beratungssprechstunde
fur gefllichtete Familien von Kindern mit
Behinderung an. Dieses Angebot wurde
aufgrund des ausgepragten Bedarfs
und der entsprechend hohen Nachfrage
aus ganz Berlin von urspringlich sechs
auf zehn Monate verlangert; es lief von
Juni 2016 bis April 2017. Eine Auswer-
tung der Beratungsgespréche ergibt
folgendes Bild:

1. Die meisten Familien mit Behin-
derung und Fluchterfahrung kom-
men aus den Landern Syrien, Irak,
Afghanistan, Iran, Tschetschenien,
Libanon und aus dem Gazastreifen.

2. Am Tag der Beratung hatte keines
der Kinder Aussicht auf einen Platz
in einem Inklusions- oder Integrati-
onskindergarten in Berlin.

3. Die Altersspanne der Kinder betrug
sechs Monate bis sechs Jahre, fast
hélftig Madchen und Jungen.

4. Viele Kinder waren am Tag der
Beratung in Sammelunterklinften
untergebracht, d.h. ohne jegliche
Privatsphare.

5. Viele der Kinder hatten noch keine
Untersuchungen durchlaufen (weder
beim Kinder- und Jugendgesund-
heitsdienst, KIGD, noch beim SPZ),
auch wenn sie seit Uber einem Jahr
in Berlin lebten.

6. Keines der Kinder war mit Hilfsmit-
teln, z.B. einem angepassten Buggy
bzw. Kinderwagen, orthopédischen
Schuhen o.A. ausgestattet.

7. Die Eltern waren mit ihrer Situation
vollkommen Uberfordert, da sie
niemand in ihrer Sprache aufklarte.

8. Viele dieser Kinder zeigten enorme
Verhaltensauffalligkeiten und Kon-
zentrationsstérungen — vermutlich
aufgrund von Traumata im Heimat-
land und auf der Flucht.

9. Einige Kinder konnten angebunden
und versorgt werden, viele jedoch
noch nicht.

10. Die Erfahrungen in der monatelan-
gen Beratung haben gezeigt, dass
das gesellschaftliche Bewusstsein
und die Sensibilitat fur die Situation
der betroffenen Kinder und ihrer Fa-
milien Gber die Zeit gewachsen sind,
so dass sich die Situation verbessert
hat. Allerdings ist das erwiinschte
Ziel noch lange nicht erreicht.

Hier zeigen sich deutliche Defizite in
Bezug auf die Umsetzung der UN-
Kinderrechtkonvention, und zwar ins-
besondere bei der Teilhabe von Kindern
an Bildungsprozessen.

Zum Einfluss von Religion auf den
Umgang mit Behinderung
Einstellungen und Verhaltensweisen
gegenuber Kindern mit Behinderung
und Verhaltensauffalligkeiten werden
nicht zuletzt vom religidsen Glauben
geprégt. Das gesamte Sozialwesen und
damit auch die Arbeit mit Menschen mit
Behinderungen werden in den mei-
sten Gesellschaften maBgeblich von
solchen Zusammenhé&ngen und ihren
spezifischen Folgen beeinflusst. Man-
che betroffenen Eltern muslimischen
Glaubens beispielsweise verstehen die
Behinderung ihres Kindes als géttliche
Strafe. Hier missen Anstrengungen in
zwei Richtungen unternommen wer-
den: Zum einen mussen die Kitaleitung
und die Mitarbeiter*innen sich mit der
Thematik sachlich auseinandersetzen.
Trager und Kitaleitung missen geeig-
nete FortbildungsmaBnahmen anbieten,
um die interkulturelle und religidse Kom-
petenz des padagogischen Personals
zu stérken. Zum anderen ist der Einfluss
von Religion auf die Wahrnehmung von,
Einstellungen zu und den Umgang mit
Menschen mit Behinderung im inter-
kulturellen Vergleich bis heute nicht
ausreichend erforscht. Solche Religi-
onsvergleiche sind sehr wichtig, weil
durch sie genauere Kenntnisse Uber
die Wirkung kultureller Faktoren auf die
Konzeptualisierung, Kategorisierung,
Bewertung, auf Deutungsmuster und
die Behandlung Behinderter gewonnen
werden kdnnen.

Ausgehend von dem gesellschaftlich
verankerten antimuslimischen Ras-
sismus, der sich in den letzten Jahren
innerhalb unserer Gesellschaft weiter
manifestiert und ausgeweitet hat, muss
in der Praxis jedoch priméar Bildungs-
und Aufklarungsarbeit gegen antimus-
limischen Rassismus geleistet werden;
dies hat Vorrang gegenuber einer theo-
logischen oder religionssoziologischen
Wissensvermittlung tUber den Islam.



Leitbild und Leitfaden als dritter
Hebel zur Umsetzung des Inklusions-
auftrags

Ein Leitbild und ein Leitfaden kénnen
dem padagogischen Personal Orientie-
rung geben, die einzelnen Fachkréfte

in ihrer Handlungsféhigkeit und Hand-
lungsbereitschaft starken und die ge-
meinsame Arbeit erleichtern, was sich
schlieBlich positiv auf Professionalisie-
rung und Qualitatsentwicklung auswirkt.
Willkommenskultur ist ein ganzheitliches
Konzept des Umgangs mit personeller
und kultureller Vielfalt in den Einrich-
tungen und sollte im Leitbild verankert
werden. Dies kann den Abbau von
Zugangsbarrieren und Hemmschwel-
len fir Familien mit Fluchterfahrung
erleichtern, so dass sie moglichst
schnell zur Ruhe kommen und wieder
Vertrauen zu ihren Mitmenschen und
ihrer Umgebung fassen kénnen. Bei der
Implementierung und Umsetzung einer
Willkommenskultur ist die Nachhaltig-
keit ausschlaggebend, insofern stellt
sie eine kontinuierliche und fortwéhrend
neue Herausforderung dar. Es gilt, eine
gesellschaftlich tragfahige Willkom-
menskultur in der Beratung, Begleitung
und Unterstltzung zu verankern. Das
Konzept soll als Teil des jeweiligen
Sozialraums vorhandene Angebote fiir
alle nutzbar machen und Begegnungen
ermdglichen.

Der folgende Leitfaden soll dazu dienen,
alle Beteiligten bei der Bewaltigung der
enormen Herausforderungen zu unter-
stitzen:

1. Konzipieren Sie mit den Kolleginnen
und Kollegen ein Aufnahme- und
Eingewohnungskonzept. Seien Sie
vorbereitet.

2. Schaffen Sie in lhren Kindertages-
statten eine Willkommemskultur.

3. Unterstiutzen Sie die Eltern und
Angehdérigen bei der Anmeldung und
dem Erhalten von Kita-Gutscheinen
bei der verantwortlichen Stelle in
Ihrer Gemeinde/lhrem Bezirk.

4. Kindertagesstétten sollen einen Bei-
trag fur den Aufbau von Netzwerken
vor Ort leisten.

5. Kinder mit Behinderung oder von
Behinderung bedrohte Kinder sollen
schnellstméglich an ein Sozialpé-
diatrisches Zentrum angebunden
werden.

6. Die ganz enge Zusammenarbeit mit
den Eltern und Angehdrigen aus den
Fluchtldndern sollte ein Bestandteil
Ihres Konzeptes sein.

7. Die Gesundheitsversorgung behin-
derter Kinder mit Fluchterfahrung ist
in der Regel sehr beschrénkt auf die
Behandlung akuter oder schmerz-
hafter Erkrankungen. Setzen Sie
sich mit den verantwortlichen
Behdrden zusammen, um Zugang zu
Hilfsmitteln und Reha-MaBnahmen
Zu erreichen.

8. Ermutigen Sie Ihre Mitarbeiter*innen,
die UN-Kinderrechtskonvention und
die UN-Behindertenrechtskonventi-
on in den Mittelpunkt ihrer Arbeit zu
stellen.

9. Betrachten Sie die Aufnahme von
Kindern mit Behinderung und Fluch-
terfahrung als neue interkulturelle
Herausforderung, die die interkultu-
relle Offnung weiter férdert.

10. Etablieren Sie ein Forum flr den
Austausch von Erfahrungen mit
anderen Kindertagesstatten.

11. Soziale Inklusion und soziale
Raumorientierung sollten Ihre
Zielsetzungen bei der Aufnahme
von Kindern mit Behinderung und
Fluchterfahrung sein.

12. Wir sind verpflichtet, alle MaBnah-
men zu ergreifen, um diesen Kindern
die bestmdégliche Versorgung, Unter-
stlitzung und Begleitung zukommen
zu lassen.

Soziale Inklusion in sozialraumorien-
tierter Arbeit

Die sozialraumorientierte Arbeit hat
immer einen Bezug zur Lebenswirklich-
keit von Menschen, die in der Gemein-
de bzw. in ihrem Kiez leben. Daher
sollen die Angebote flir alle Menschen
zuganglich gemacht und die Instituti-
onen interkulturell ge6ffnet werden. Die
Vision besteht darin, allen Familien mit
Fluchterfahrungen unter Beriicksichti-
gung der bestehenden soziokulturellen
Eigenheiten die gleichen Zugangschan-
cen zu gesundheitlichen Méglichkeiten,
Bildung und sozialen Angeboten zu
verschaffen. Dadurch verankern wir
kulturelle Vielfalt in Deutschland.
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Eine ausfihrliche Praxishilfe fur Kitas
zum Thema ,Kinder mit Behinderung
und Fluchterfahrung® hat die Bundes-
vereinigung Lebenshilfe herausgege-
ben: https://www.lebenshilfe.de/de/
themen-recht/artikel/BVLH-Flucht-
und-Behinderung-Praxishilfe-fuer-
-KiTas.pdf.

Eine Berliner Perspektive mit den
Kontaktdaten von Anlaufstellen fur
besonders schutzbedirftige Fliicht-
linge bietet die Broschire ,(K)eine
Zukunft: Flichtlingskinder mit Be-
hinderung — Menschenrechtsverlet-
zungen in Berlin“ unter https:/www.
lebenshilfe-berlin.de/media/docs/
Kita/HVD_Menschenkind_
Fluechtlingskinder.pdf.




PRAXISEINBLICKE

Kita Lénderallee

KULTURELLE VIELFALT
LEBEN, KREATIV(E) ZUGANGE
GESTALTEN

Eindricke aus dem Kitaleben der Kita Landerallee

Unsere Kita ist einer von 63 Kita-Standorten des Eigen-
betriebes Nordwest. Wir befinden uns in Charlottenburg,

im Stadtteil Neu Westend, wo die Initiative ,Willkommen in
Westend“ schon friihzeitig Flichtlingsfamilien unterstitzt hat.
Bereits vor vier Jahren war das Thema Flucht prasent, als wir
gemeinsam mit Eltern fur eine Gemeinschaftsunterkunft Klei-
dung und Spielsachen gesammelt haben. Mittlerweile gibt es
in unserem Umkreis mehrere Gemeinschaftsunterklinfte, aus
denen wir Kinder verschiedener Nationen betreuen. Zurzeit
sind in der Kita 85 Kinder aus 13 Nationen vertreten, davon
haben neun Familien Fluchterfahrungen.

Es ist ein Klima entstanden, in dem wir ein kulturelles Mitei-
nander als selbstverstandlich ansehen. Jede Kultur entsteht
aus einem Zusammenspiel unterschiedlicher Komponenten,
aus deren Vielfalt sich kontinuierlich etwas Neues und Eige-
nes entwickelt. In einer GroBstadt wie Berlin kamen und kom-
men immer wieder neue Menschen an, die wir willkommen
heiBen. Eine inklusive Haltung, die sich in jedem Aspekt der
pédagogischen Praxis spiegelt, ist eine gute Voraussetzung,
um die wiederkehrenden Herausforderungen in einem inter-
kulturellen Umfeld, das sich durch den Zuzug von Familien
mit Fluchterfahrung erweitert, erfolgreich zu bewéltigen —
und dies als Bereicherung zu erleben.

»,Kinder wachsen in unterschiedlichen Familienkulturen
auf, die sich nach Sprache(n), Religion, ethnischem Hin-
tergrund, Migrationsgeschichte und weiteren Merkmalen
unterscheiden. [...] Indem Padagoginnen und Padagogen
M Elemente aus den unterschiedlichen Familienkulturen im
Alltag, im Spiel, bei der Raumgestaltung und in Projekten
K H d t t L tt aufnehmen, unterstitzen sie bewusst die Entwicklung
| n e r a g e S S a e n interkultureller Kompetenzen. Zwei- und mehrsprachige

Kinderblicher und andere Medien sowie die Prasenz

N 0 I'd W e St der in der Kita vertretenen Familiensprachen, z.B. bei

Beschriftungen des Speiseplans, Materialfachern etc.

KITA LANDERALLEE ermoglichen den Kindern den sprachlichen Reichtum zu
Cosima Zoeger (Leitung) f ; «
Landeralles 5/7, 14052 Berlin erlebgn, ur.1d wecken die Neugier auf andere Sprachen.
Tel.: 030 303 28 69 70 (Berliner Bildungsprogramm, Akt. Neuauflage 2014, S. 21)

E-Mail: laenderallee@kita-nordwest.de




Interkulturelle Kompetenz schulen - Wie kénnen wir das
in unserer Kindertageseinrichtung umsetzen?

Unsere Kita hat einen Schwerpunkt auf das kreative Arbeiten
gelegt. Kreatives Gestalten, Musik und Tanz sowie kinstle-
rische Projekte sind aus unserer Erfahrung heraus besonders
gut geeignet, um Kindern aller Herkunft kulturelle Vielfalt
nahezubringen, sie mit unterschiedlichsten Traditionen und
(Familien-)Kulturen vertraut zu machen, voneinander zu lernen
und einander zu begegnen — auch Uber sprachliche oder son-
stige Barrieren hinweg. Daher eignet sich dieser Ansatz auch
fur die inklusive Arbeit mit Kindern gefllichteter Familien, die
oft eine abrupte kulturelle Entwurzelung erfahren haben und
durch das Aufgreifen und Sichtbarmachen ihrer Traditionen
Wertschatzung erfahren.

Wir arbeiten nach dem Konzept der Offenen Arbeit, d.h.

wir haben keine Gruppenrdume, sondern Funktions- oder
Themenraume. Je nach Thema erdffnen sich unterschiedliche
Mdglichkeiten, die erwlinschte kulturelle Vielfalt sichtbar und
erlebbar zu machen. Dabei bietet das Einrichten und Gestal-
ten viel Freiheit: Fachkrafte und Kinder kdnnen sich hier nach
ihren Interessen einbringen und die Themen unterschiedlich
ausgestalten.

Zum Beispiel bringen bunte Saris Farbe in jeden Raum
und kdnnen glnstig im ,,Out of India®“, Weimarerstr. 31 in
Berlin erstanden werden.

Tipps fir die Praxis - Museumsshops, internationale
Kinderliederbiicher & Co.

Als gute fachliche Inspirationsquelle zum Thema Vielfalt/Di-
versitat eignen sich die verschiedenen Ausstellungen im
Labyrinth Kindermuseum in der Osloer StraBe.

Fabrik Osloer StraBe, Kindermuseum gGmbH,
Osloer StraBe 12, 13359 Berlin, http:/www.labyrinth-
kindermuseum.de/de

Darliber hinaus bietet der o.k. Versand viele auBergewdhn-
liche Gegenstande an, die zum Phantasieren einladen und
die man zum Beispiel fur die Ausgestaltung von Theater-/
Puppenrdumen nutzen kann. Wir haben uns u.a. Kinderess-
stdbchen besorgt und freuen uns auf und Uber die Kinder, die
sie benutzen kdnnen.

o.k.-Versand - Import auBergewdhnlicher
Alltagsgegenstande, https://okversand.com/de/

Neben Theater- und Rollenspiel bietet der kreativ-bildne-
rische Bereich hervorragende Mdglichkeiten, verschiedene
Kulturkreise einzubeziehen: In unserem Atelier bieten wir
den Kindern zum Beispiel Kunstwerke aus verschiedenen
L&ndern, Bilder (zum Ausmalen), Musik-CDs, Abbildungen

von Gebduden aus aller Welt, Papierpuppen zum Anziehen,
Verkleidungen oder Sonstiges an. Diese Dinge findet man oft-
mals in Museumsshops, die es in (fast) jedem Museum gibt.

TIPP:

Eine entsprechende Ubersicht der Berliner Museen mit
weiterfihrenden Links findet man unter http://www.berlin.
de/museum/4673607-2926344-museumsshops.html

Die Kinder benutzen sie gerne, stellen dann Fragen und
unsere Antworten bringen sie oft dazu, weiter zu suchen,

um sich noch mehr Informationen zu verschaffen. Manche
Kinder entdecken dann ganz unerwartete eigene Interessen
(z.B. das alte Rom oder Agypten) oder sie finden durch das
Erkennen der eigenen Kultur einen Anlass, Uber Gott oder
andere Themen zu reden. Es sind kleine Fenster, die groBar-
tige Aussichten verbergen! Wir verbinden oft unterschiedliche
Ausstellungen in Berlin mit aktuellen Projektthemen unserer
Kita und erweitern so den Horizont — nicht nur der Kinder!
Die meisten Museen bieten zudem thematische Workshops
und FUhrungen fir Kindergruppen an. Zusétzlich informiert
der Newsletter Schule der Staatlichen Museen zu Berlin Uber
aktuelle Angebote flr Kinder und kostenlose Fortbildungen
flr Lehrkréafte (die auch Erzieher*innen besuchen duirfen).

TIPP:

Auf der Homepage der Staatlichen Museen zu Berlin
gibt’s alle Kinder-Workshops auf einen Blick.

Hier kann man sich auch zum Newsletter anmelden:
http:/www.smb.museum/newsletter/abonnieren.html

Ein einfacher Weg, Vielfalt im Kita-Alltag widerzuspiegeln,
sind Musik und Tanz. Musikalische Begleitung ist immer und
in jedem Raum mdglich — und sei es nur durch das Singen
von Liedern. Es gibt eine Fiille mehrsprachiger Kindermusik,
aber Kultur muss nicht unbedingt Kinderkultur sein.
Instrumente, Lieder, Ténze und Musik aus aller Welt kénnen
den Kita-Alltag bereichern. Musik gibt es auf der ganzen Welt
- alle Familien werden von uns zum Mitmachen und Mitbrin-
gen eingeladen.
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TIPP:

Das Projekt ,Wir Kinder vom Kleistpark® hat gerade ein
neues internationales Kinderliederbuch herausgegeben,
zu bestellen unter: http://www.wirkindervomkleistpark.de/

Viele Anregungen und Materialien zu Musik mit Kindern
gibt es auch auf der Homepage von Dorothee Kreusch-
Jakob: http://dorotheekreusch-jacob.com/

Als weiteres Zeichen der Wertschatzung und des selbst-
verstéandlichen Dazugehdrens stehen die Namen der Kinder
auch in der Schrift der Herkunftssprache an den Schranken
in der Garderobe. Hier wird auf einen Blick sichtbar, wie viele
Schriften und Sprachen wir alle nicht kdnnen und wie viel
Eltern und Kinder leisten, die sich eine neue Sprache in einer
anderen Schrift aneignen missen.

Im Verlauf des Projekts ,,Da — Hier” (siehe unten) haben wir
gemeinsam Laternen mit den Namen der Kinder in mehreren
Schriften dekoriert: So standen dort die Namen in latei-
nischer, kyrillischer, griechischer, tigrinischer, japanischer und
arabischer Schrift.

Nach dem (Vor-)Lesen des Buches ,,Am Tag, als Saida zu uns
kam* (Susana Gomez Redondo, Peter Hammer Verlag) haben
die dlteren Kinder ihren Namen auf Arabisch geschrieben. Die
Bilder hingen dann im Flur und sowohl Kinder als auch Eltern
konnten sie vergleichen und die wiederkehrenden Buchsta-
ben erkennen, wie bei SasCHA und CHArlotte, oder HakIM
und RahIiM, RAHman und RAHIim.

Gemeinsam den Schatz der kulturellen Vielfalt heben -
unser Projekt ,Da - Hier“

Das Berliner Bildungsprogramm empfiehlt, vorhandene Er-
fahrungen und die Beteiligung von Eltern zu nutzen. Dartber
hinaus sind die Méglichkeiten fur Fachkréfte und Eltern,

sich Uber verschiedene Kulturen zu informieren und eigenes
Wissen zu erweitern, durch das Internet sehr viel einfacher
geworden und fast immer ist diese Quelle fur alle vorhanden.

Zuschreibungen wie leitende oder fremde Kulturen relati-
vieren sich von selbst, wenn wir uns Uber Weltgeschichte
genauer informieren. Dies kann durch eigene Recherchen -
oder/und den Einbezug der Eltern — geschehen. Das Wissen
um Kulturen von Eltern unterschiedlicher Herkunft und kultu-
reller Pragung zu erfahren, ist eine authentische Quelle und
hilft uns dabei, verschiedene Familienkulturen respektvoll,
sachlich korrekt und klischeefrei zu thematisieren. Wir haben
im Zweifel lieber einmal mehr bei den Eltern nachgefragt, um
unser gegenseitiges Verstandnis voneinander zu vertiefen.

In den Jahren 2012 und 2013 schon haben wir aus diesem
Schatz an kultureller Vielfalt das Projekt ,,Da — Hier” entwi-
ckelt und mit den Kindern und Eltern gemeinsam durchge-
fUhrt. Im Projektverlauf wurden die verschiedenen Kulturen
der Familien vorgestellt. Die Eltern der Kinder im letzten
Kita-Jahr baten wir darum, als ,Hausaufgabe“ mit ihrem Kind
Anschauungsmaterialien und Informationen Uber die Famili-
engeschichte und -traditionen zusammenzustellen. Die Kinder
haben dann in der Kita tber ihr Herkunftsland und ihre Traditi-
onen berichtet, anderen Kindern Fotos und Bilder gezeigt und
SUBigkeiten sowie Friichte oder typische Gerichte verteilt.

Die Idee war ein voller Erfolg, die Hausaufgaben wurden sehr
vielfaltig und unterschiedlich in der Art und Weise umgesetzt,
aber alle mit viel Liebe und Engagement. In der Vorbereitung
zuhause sahen wir die Mdglichkeit fir die Eltern, die eigene
Kultur und Familiengeschichte mit ihrem Kind zu erértern und
zu vertiefen.

Wir sehen einen groBen Mehrwert darin, uns mit den Familien
Uber religidse Feste und Sitten auszutauschen. So informie-
ren wir auch alle Eltern Uber christliche Feiern und heidnische
Brauche, beispielsweise den Osterhasen. Wer feiert was,
wann, wie und warum? Die Antworten darauf sind in allen Kul-
turen spannend, aber nur wenige kdnnen sie beantworten. So
weilB nicht jede’r in Berlin, warum sich z.B. die KoIner*innen
beim Karneval als Preu3*innen verkleiden.

Eine groBe Bereicherung und eine echte Attraktion fir kleine
und groBe Besucher*innen der Kita stellt das gemeinsame
Feiern von Festen dar. Wir haben beispielsweise Ende Okto-
ber 2015 den mexikanischen Tag der Toten ,,Dia de los Mu-
ertos” gefeiert. Es ist ein in seiner Bedeutung und Begehung
sehr schones Fest und wurde sogar 2003 von der UNESCO
zum Meisterwerk des mindlichen und immateriellen Erbes
der Menschheit ernannt. Als Kindergartenfest stand es dem
aus dem Angelsachsischen tbernommenen Halloween bei
uns in nichts nach. Im Frihjahr 2017 haben wir mit unseren
kurdischen, iranischen und afghanischen Eltern das jéhrliche
Frihlingsfest des Eltern-Férdervereins mit Informationen und
Angeboten um Newroz bereichert. Mit dem Fest wird das
neue Jahr angekiindigt und es gehért ebenfalls zu den von
der UNESCO anerkannten Meisterwerken mundlichen und
immateriellen Erbes der Menschheit. Es wird von Menschen
vor allem in Anatolien und Zentralasien bis nach China be-
gangen. Wir feierten unser Newroz mit kurdischen Kreistén-
zen, Drachensteigen und einem iranischen Gabentisch.



Eine gute Ubersicht liber Feste und Feiern verschiedener Re-
ligionen und Kulturen liefert der Interkulturelle Kalender des
Integrationsbeauftragten von Berlin, den wir jedes Jahr tiber
unseren Trager erhalten.

TIPP:

Den Interkulturellen Kalender gibt es jéhrlich zum Herun-
terladen unter https://www.berlin.de/Ib/intmig/service/
interkultureller-kalender/.

Wir haben im Juni 2017 unser erstes Eltern-Café mit dem is-
lamischen Zuckerfest verbunden, da es zeitlich mit dem Ende
des Fastenmonats Ramadan zusammenfiel.

Beim Vorbereiten der Einladung haben wir im Buch ,Ara-
bische Kalligraphie fir Einsteiger” von Ghazi Al Delaimi den
Satz gefunden:

+Wer ernsthaft sich bemiht, findet (einen Weg).“ Auch zuei-
nander — diese Erfahrung machen wir in unserer Arbeit, fur
die das arabische Sprichwort gut passt.
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VIDEOGRAPHIE ALS
KOMMUNIKATIONSFORM
ZWISCHEN KITA UND ELTERN

in der Kita Matt Lamb

Unsere Kita liegt in Lichtenberg, in direkter Nachbarschaft

zu einer Gemeinschaftsunterkunft fir gefliichtete Menschen.
Wir betreuen insgesamt 198 Kinder, hiervon sind 114 Familien
nicht-deutscher Herkunft, 53 von ihnen haben eine Flucht-
geschichte. Durch den groBen Bedarf an Kita-Platzen in der
Unterkunft entstand der Kontakt zwischen den dort tatigen
Sozial-Betreuerinnen und unserer Einrichtung. Im Laufe der
Zeit haben wir den Austausch untereinander intensiviert, so-
dass mittlerweile eine Kooperation zwischen beiden Einrich-
tungen besteht.

Fir eine Einrichtung unserer GroBe gilt es, in der Arbeit mit
Kindern aus Familien mit Fluchterfahrung viele Herausforde-
rungen zu meistern. Seien es der Umgang mit neuen Kulturen
oder Gewohnheiten und Bedirfnissen der Eltern und Kinder
oder die fachlichen Anforderungen an das paddagogische Per-
sonal. Bei der Aufnahme, Eingewdhnung und Betreuung von
Kindern geflichteter Familien kdnnen wir auf viele unserer
Erfahrungen im multikulturellen Kontext zurlickgreifen, sind
aber auch auf Situationen gestoBen, bei denen wir unseren
Ansatz noch einmal durchdacht haben, wie etwa in der Kom-
munikation mit nicht deutschsprachigen Eltern, denen auch
das hiesige Betreuungssystem nicht bekannt war. Wir haben
im Team festgestellt: Die Auseinandersetzung mit der eigenen
Arbeit erfordert vor allem Flexibilitat, im Geiste sowie in der
Praxis.

Die erste Begegnung als Tiiréffner

Um erst einmal dort eine gesunde Basis zu schaffen, wo die
Weichen fir einen guten Start ins Kitaleben gestellt werden,
haben wir unsere Kommunikationsform mit den Familien

mit Fluchterfahrung noch einmal reflektiert und sind in die
Entwicklung eines neuen, kreativen Ansatzes eingestiegen.

Soziale Dienst
' B(;:llia:]in(liens ¢ SchlieBlich ist die erste Begegnung mit einer Kindertagesstat-
~ te meist eine ganzlich neue Erfahrung. Ein eigenes, familien-
. Brandenburg .. .
erganzendes Betreuungs- und Bildungssystem, welches

Werte, klare Strukturen und Regeln vermittelt und nun als

Tragerwerk

KITA MATT LAMB behitender, sicherer Ort dienen soll, welcher jenen Eltern

Frau Stolze (Leitung) H i i i i
Konrad-Wolt-Str. 48, 13055 Berlin und Klndern in der Heimat verwehrt ist. Zudem fehlt oft dlg
Tel.: 030 978 959 88 verbindende Sprache zum Kennenlernen und Verstehen eines

E-Mail: kita-mattlamb@twsd-bb.de solchen Systems.



Aus unserer Erfahrung heraus stellte sich das Aufnahmege-
sprach, das zwischen der Kita-Leitung und den Eltern statt-
findet, in der Vergangenheit als stellenweise schwierig dar.
Zwei Seiten, die der jeweils anderen Sprache nicht méchtig
sind und nun auf einen gemeinsamen Nenner kommen sollen,
so lautete die Devise. Kommuniziert wurde hier auch schon
einmal mit ,H&nden und FiBen* oder per Telefonschaltung

zu einem Familienmitglied der Eltern, welches unsere Infor-
mationen anschlieBend in die Heimatsprache Ubersetzte.
Zufriedenstellend war es mit Sicherheit des Ofteren fiir beide
Parteien nicht, gerade, wenn solch sensible Themen, wie bei-
spielsweise die Eingewdhnung, die Gewohnheiten des Kindes
oder die Bringe-Zeit und deren Bedeutung klar kommuniziert
und deutlich verstanden werden missen.

Unser ,,Willkommensfilm*

Wir Uberlegten, wie wir den Eltern hinsichtlich des Kita-All-
tages ein besseres Verstandnis zuteilwerden werden lassen
koénnen, sodass alle Beteiligten ein sicheres Grundgefiihl bei
der Betreuung der neu zugezogenen Kinder haben.

So entstand die Idee, den Tagesablauf unserer Einrichtung zu
videographieren, da wir der Auffassung sind, dass die Bild-
sprache zusétzlich das Verstéandnis und somit ein Gefuhl von
Sicherheit unterstitzt. Sie schlagt dort die Bricke, wo Worte
zur Erlauterung nicht ausreichen, weil eine sprachliche oder
auch kulturelle Barriere besteht. Wir beobachten, dass Eltern,
die zundchst vielleicht skeptisch oder verunsichert wirken,
mithilfe der Filmsequenzen zunehmend Zugang zu dem tag-
lichen Geschehen in der Kita erhalten und ihre Bedenken vor
dem Unbekannten abbauen. Parallel werden sie so flir unsere
Ablaufe und wesentliche Eckpunkte unserer Arbeit sensibili-
siert und bekommen einen direkten Einblick in die Arbeit der
padagogischen Fachkrafte mit den Kindern.

Datenschutz: Naturlich missen hierbei datenschutzre-
levante Absprachen in der Kita getroffen werden. Wenn
das Filmmaterial aber etwa nicht vervielféltigt, sondern
nur in der Kita punktuell eingesetzt wird, ist das Zeigen
der Sequenzen datenschutzrechtlich relativ einfach
umzusetzen.

Um den Effekt der Bildsprache noch zu verstérken und Miss-
versténdnisse in der Kommunikation zwischen Kita und Eltern
wahrend des Aufnahmegespréaches zu minimieren, unterstit-
zen wir das flieBende Bild mit einer arabischen Tonspur.

Die in unserer Einrichtung neu aufgenommenen Flichtlings-
kinder stammen vorrangig aus Syrien. Glicklicherweise ist

in unserem Team eine Arabisch sprechende P&dagogin tatig,
die sich bereiterklarte, den Tagesablauf in der Heimatsprache
der Eltern zu erldutern.

Unser Anspruch ist es, mithilfe des Films eine Art Willkom-
menskultur zu schaffen, eine Einstiegshilfe zur Orientierung zu
geben sowie die offene Grundhaltung des Teams zu verdeutli-

chen. Einerseits vermitteln wir durch den Film unsere Kita-
Strukturen, auf der anderen Seite signalisieren wir die Be-
reitschaft, uns mit den zu bewéltigenden Herausforderungen
neuer Kinder und deren Eltern bereits an der Basis ausein-
anderzusetzen — und gleich im ersten Kontakt mit den neu
zugezogenen Familien ein Gefuhl von Offenheit und Vertraut-
heit zu ermdglichen. Sicherlich kénnte man die Frage stellen,
warum unsere arabische Mitarbeiterin nicht bereits bei den
Aufnahmegesprachen punktuell die Leitung unterstitzt. Hier-
fur liefern wir folgende Erklarung: Bilinguale Erzieher*innen
sollen férdernd einwirken und dann Hilfestellung im Kontakt
mit den Eltern geben, wenn alle anderen Mdglichkeiten zur
Problemldsung seitens der Eltern ausgeschopft wurden. Wir
mdchten die Eltern generell dazu ermutigen, mit allen pada-
gogischen Fachkréaften in Kontakt zu treten, gleich dessen,
ob Sprachbarrieren existieren oder nicht. So versuchen wir
der Gewohnheit vorzubeugen, dass Eltern wiederkehrend
die gleichen Mitarbeiter*innen zur eigenen Problemlésung
konsultieren. Demzufolge findet in der Regel der Erstkontakt
neuer Eltern auch mit der Leitung, ohne die direkte Hilfe einer/
eines mehrsprachigen Erzieherin/Erziehers, statt.

Unser ,Willkommensfilm* ist ein Werkzeug zur Kommunikati-
on, das im Aufnahmegesprach mit neuen Eltern und Kindern
zum Einsatz kommt. Ebenso lauft der Film im digitalen Bil-
derrahmen in unserer Eltern-Lounge. Auch bei Elternabenden
dient der Film zur Vorflhrung beziehungsweise Auffrischung
des Tagesablaufes.

Hier sollte aus datenschutzrechtlichen Griinden auf das
Verbot des Mitschneidens, etwa durch das Abfilmen per
Handy, ausdriicklich hingewiesen werden.

Wie spiegelt sich der Nutzwert innerhalb der Praxis
wider?

Die Frage der Nachhaltigkeit ist fir uns noch nicht eindeutig
zu beantworten. Die Praxis zeigt, dass — wie bei allen ande-
ren Familien auch — zwischen dem rationalen Versténdnis
bestimmter Ablaufe und fur unsere Arbeit wichtiger Vereinba-
rungen (wie zum Beispiel das tagliche Bringen und Abholen
der Kinder zu einer bestimmten Zeit) sowie der tatséchlichen
Umsetzung durch die Eltern Diskrepanzen entstehen kon-
nen. Die Grlinde hierfiir kdnnen vielféltig sein. So schafft der
sWillkommensfilm*® in Kombination mit dem persénlichen
Gespréach zundchst eine unmittelbare und bedeutende
Basis daflr, dass sich die Eltern mit den Werten, Regeln und
Strukturen unserer Einrichtung auseinandersetzen kénnen.
Oft signalisieren sie uns auch ihr Verstandnis, dass diese
den Rahmen einer férdernden Betreuung ihrer Kinder bilden.
Langfristig kann und soll der Film aber natirlich keine Ge-
sprachssituation ersetzen: Treten dann im Kita-Alltag wieder-
holt Situationen auf, in denen Absprachen nicht eingehalten
werden und beispielsweise nur unregelmaBig die Einrichtung
besucht wird, sollte unbedingt erneut das Gesprach mit den
Eltern gesucht werden, um die Griinde hierfiir herauszufin-
den.
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Zwar ist das Auftreten solcher Situationen immer wieder
unbefriedigend und stellt uns vor die Herausforderung, den
Blick jedes Mal wieder zu weiten, um nicht vorschnell zu ur-
teilen, diesen Eltern sei unsere Arbeit oder unsere Prinzipien,
die aus unserer Sicht eine gute Eingewdhnung ihrer Kinder
ermdglichen, nicht wichtig. Doch das genaue Nachfragen und
Reinhoéren zeigt immer wieder: Gerade bei gefliichteten Fami-
lien, die sich in alle neuen Strukturen einfinden und den Alltag
in einer fremden Sprache und Kultur meistern missen, kann
haufig die Parallelbelastung durch anstehende Termine im
Asylverfahren oder durch Integrationskurse, sonstige Behor-
dengénge oder gesundheitlich-psychische Beeintrachtigung
Grund fur solches Verhalten sein. Und naturlich gibt es auch
unter den geflliichteten Familien — wie eben bei allen Fami-
lien — Eltern, die aus unterschiedlichen Griinden ihre Prioritat
nicht auf die fir die Kita-Arbeit so bedeutenden Einzelheiten
in der Zusammenarbeit legen oder legen kdnnen. Oftmals ist
es hier auch sehr sinnvoll, die Bedeutung von Beziehungs-
aufbau regelmaBig mit den Eltern zu besprechen, um hieri-
ber sowohl einen tieferen Einblick in die Gewohnheiten von
Kinderbetreuung im Herkunftsland zu erhalten, als auch diese
Erkenntnisse in die hiesige Betreuungssituation mit einflieBen
zu lassen und gleichzeitig das eigene Konzept zu erlautern.

Es Uberwiegt in unserer Kita der positive Eindruck, dass

Uber den Film die Partizipationsmd&glichkeit der Eltern gleich
zum Einstieg erheblich verbessert wird, da er die von uns
gewlnschte Begegnung auf Augenhéhe unterstitzt. Zudem
motiviert er auch, den Kitastrukturen offen zu begegnen: Wir
beobachten oft, wie viele Eltern, die so einen mdglichst ge-
nauen Eindruck vom Tagesablauf und der Funktion einer Kita
vermittelt bekommen haben, diese Art der Kinderbetreuung
beflirworten und von Anfang an versuchen, ihren Kindern eine
bestmdgliche Integration in Zusammenarbeit mit den pada-
gogischen Fachkraften zu ermdglichen. Uns als Einrichtung
gibt es die Mdglichkeit, bereits zu Anbeginn die Eltern ein
Stiick weit in ihrer Ungewissheit abzuholen, Kommunikations-
sperren kreativ zu Uberbriicken, zu zeigen, dass wir sie ernst
nehmen, aber auch unsere Qualitdtsanspriiche zu vermitteln
und die Bedeutung einer beidseitigen Verantwortung am Ge-
lingen der Aufnahme, Eingewdhnung und Betreuung deutlich
zu machen.

Videographie kann mehr als nur Informationen vermit-
tein!

Die Nutzung der Videographie, speziell in Form einer Préa-
sentation des Tagesablaufes, kann nicht nur fir Familien mit
Fluchterfahrung genutzt werden. Diese Variante der Kommu-
nikationsunterstitzung ist fir Familien jeglicher Nationalit&t
und Sprache umsetzbar und aus unserer Sicht an vielen
Stellen sinnvoll und ein echter Zugewinn. Es kommt lediglich
auf die Ressourcen der jeweiligen Einrichtung an und welche
Ziele sie damit verfolgt. Neben Arabisch sprechendem Per-
sonal sind in unserer Einrichtung auch andere padagogische
Fachkréafte mit verschiedenen sprachlichen Féhigkeiten tatig.
Hierzu z&hlen unter anderem Bosnisch, Russisch und Eng-
lisch, Dari sowie Persisch. Infolgedessen werden wir zuklnf-
tig auch diese Starken der Mitarbeiter*innen nutzen und in die
Videographie einflieBen lassen.

Wir nutzen die Videographie mittlerweile zum Beispiel auch
als interaktives Mittel im Projekt ,Theaterspiel“. Die von
den Kindern selbst gestalteten Szenen und Dialoge werden
hierbei spielerisch umgesetzt, abgefilmt und anschlieBend
gemeinsam angeschaut. Durch das Bestaunen der eigenen
Aktionen erfahren die Kinder dabei Selbstwirksamkeit und
werden zudem angeregt, in den sprachlichen Austausch zu
gehen.

Auch einfache Sequenzen aus dem Tagesablauf einzelner
Kinder werden von den Eltern (und auch Kindern) im Wartebe-
reich, unserer Eltern-Lounge, mit groBtem Interesse verfolgt.
Die Entwicklung der Kinder wird hierdurch mit einfachen Mit-
teln veranschaulicht und zeigt oft deutlicher als Worte, dass
sich ein Kind zum Beispiel im Zusammenspiel mit anderen
Kindern besonders wohlfihlt — auch wenn die Eltern etwa

im Gesprach die Befiirchtung geduBert haben, dass ihr Kind
viel isoliert ist und sich fremden Personen gegenuber eher
abwendet. Das sind besonders schéne und positive Effekte
der Filmaufnahmen — fir Eltern und Padogog*innen.

AbschlieBend betrachtet, befinden wir uns nach wie vor in
einem Lernprozess, einem kreativen Weg, der oftmals einge-
fahren wirkende padagogische Pfade verlasst, SpaB bereitet
und fir Eltern, Kinder und Padagog*innen einen Mehrwert
besitzt. Gleichzeitig sehen wir dieses unterstiitzende Werk-
zeug als Nuance, die einen positiven Beitrag auf einer langen,
mitunter stiirmischen Reise der Integration leistet.



INTERAKTIVE BILDERBUCH-
BETRACHTUNG ALS
SCHLUSSEL ZU PARTIZIPATION
UND INTEGRATION

Ein Beispiel der Evangelischen Kita St. Johannis
der Gemeinde Tiergarten

»Du 6ffnest die Biicher In unserer Einrichtung werden derzeit 75 Kinder mit vielfal-
und sie 6ffnen dich“ tigen sprachlichen Vorerfahrungen betreut. Sie vertreten ver-
(Tschingis Aitmatov) schiedenste Kulturen und Sprachen (u.a. Deutsch, Turkisch,

Arabisch, Farsi, Polnisch, Griechisch, Englisch, Kurdisch,
Ukrainisch, Russisch, Chinesisch, Japanisch u.v.m.). Zudem
haben wir 2015 vermehrt Kinder aus Familien mit Fluchterfah-
rung aufgenommen. Es weisen also weit mehr als 60% un-
serer Kinder einen Migrationshintergrund auf mit Deutsch als
Zweit- oder Drittsprache oder in Form von priméarer Zweispra-
chigkeit. Die Halfte der Kinder spricht zu Hause ausschlieB-
lich die Muttersprache und uns Pddagog innen kommt somit
die Aufgabe zu, den Erwerb der deutschen Sprache - flir eine
erfolgreiche Sozialintegration und fir den weiteren Bildungs-
weg — sicherzustellen.

Interaktive Buchbetrachtung als Mittel zur partizipativen
Sprachférderung

Um das Erlernen der deutschen Sprache zu férdern, haben
wir uns fur das Medium (Bilder-)Buch als zentrales Hilfsmittel
entschieden, weil ein GroBteil unserer Kinder sich sehr gern
mit Blichern beschéftigt.

Nach einer Fortbildung im Sprachférderzentrum Berlin Mitte
zum Thema ,Interaktive Bilderbuchbetrachtung” entstand die
Idee, aus einem Bilderbuch ein Projekt entstehen zu lassen.
Ein klassisches Vorlesen und anschlieBendes Herumzeigen
der Bilder kann fir die Kinder, die die deutsche Sprache noch
nicht so gut (oder gar nicht) beherrschen, nicht die optima-

le Betrachtungsform sein. Passive Zuhdrer*innen, die nicht
verstehen, was vorgelesen wird, werden schnell das Interesse
verlieren. Aus diesem Grund haben wir uns flr die Form der
interaktiven Bilderbuchbetrachtung entschieden, bei der die
Kinder zun&chst auf das Thema eingestimmt, dann ganzheit-
lich miteinbezogen und im Laufe dessen selbst zu aktiven
Erzahlerinnen werden. Sie bestimmen selbst das Tempo

und das Buch erhalt durch zusatzliche Vertiefungsaktivitaten

EVANGELISCHE KITA ST. JOHANNIS einen PrOJektcha"rakter. Ziel ist es, im Sinne der aIItag§|nte-
DER GEMEINDE TIERGARTEN grierten Sprachférderung neben der Wortschatzerweiterung
Christine Thomaschewski-Borrmann (Leitung) und Inhaltsvermittlung bei den Kindern durch ihre aktive
Alt-Moabit 24-25, 10559 Berlin Teilnah hr Freud S h L dG hich
Tel- 030 39 88 90 94 oder 030 394 35 78 eilnahme mehr Freude am Sprechen, Lesen und Geschich-

E-Mail: kita-st.johannis@ev-gemeinde-tiergarten.de tenerzahlen zu entwickeln.
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TIPP:

Es empfiehlt sich bei Gruppenarbeit, auf eine gute Mi-
schung von Kindern, die Deutsch als Muttersprache ha-
ben und denen, die die Sprache erst erlernen, zu achten.
In einer Kleingruppe von fiinf Kindern sollten nach unserer
Erfahrung mindestens zwei Kinder deutschsprachig sein,
um die Sprachentwicklung bei allen Kindern zu férdern.

Beim Betrachten eines Bilderbuches erfahrt das Kind eine
besondere Zuwendung und kérperliche Néhe — eine beson-
dere Atmosphaére, die sich positiv auf die Lernmotivation
des Kindes, aber auch auf die Bindung zwischen Kind und
Vorleser*in auswirken kann. Zudem bietet das Bilderbuch
viele Anlasse fur Dialoge. Abgebildete Gegenstande kénnen
benannt oder beschrieben, Dinge umschrieben, Zusam-
menhénge zwischen Text und Bildern hergestellt werden,
und auch eigene Sichtweisen oder Erfahrungen kdnnen zum
Thema werden. Hierbei ist sehr zu empfehlen, auf vorurteils-
bewusste Kinderblicher zu achten, die verschiedene Lebens-
realitdten authentisch und klischeefrei abbilden.

TIPP:

Auf der Seite des Instituts fir den Situationsansatz (ISTA)
gibt es eine altersgestaffelte Zusammenstellung von
Buchempfehlungen zu vorurteilsbewussten Kinderbi-
chern zum Herunterladen: https://situationsansatz.de/
vorurteilsbewusste-kinderbuecher.html

Im Gegensatz zum klassischen Vorlesen wird bei der dialo-
gischen Bilderbuchbetrachtung nicht nur ein Buch vorgelesen
und anschlieBend besprochen, sondern der Dialog steht
dabei im Vordergrund. Die Erzieherin Ubernimmt hier, soweit
es geht, die Rolle der aktiven Zuhérerin und lasst die Kinder
erzéhlen, was ihnen die Méglichkeit gibt, das Tempo des ,Le-
sens” selbst zu bestimmen. Zudem motiviert es die Kinder,
sich mit der Asthetik der Bilder auseinanderzusetzen, Dinge
zu entdecken und ihre eigenen Erfahrungen mit einflieBen zu
lassen. Die Aufgabe der Erzieherin besteht darin, mit den Kin-
dern einen Bezug zu ihrem eigenen Leben herzustellen und
Impulse durch anregende Fragen zu setzen, um die Kinder in
die Erzahler*innenrolle schllipfen zu lassen.

Hierflr eignen sich beispielsweise Fragen, die nach der
Handlung und eigenen Erlebnissen fragen: ,Was passiert
hier?“, ,Wie geht es wohl weiter?“, Was glaubst du, was
noch geschehen kdnnte?“, ,Wie war das bei dir?“, ,Was
wirdest du tun?“. Fragen wie ,Was ist das?“ oder ,Was
siehst du?“ sollten vermieden werden, da sie sich weni-
ger eignen, Kinder zum Erzdhlen zu animieren, sondern
sie vielmehr dazu verleiten, das Gesehene nur aufzuzah-
len. Weitere Impulse kénnen auch GefiihlsduBerungen
sein. Man kann Erstaunen zeigen Uber eine Sache oder
sich vor etwas erschrecken. Auch spontane Ausrufe

wie ,,Oje, was ist denn hier passiert?“ eignen sich als
Impulse.

N

Einen Rahmen gestalten: Vertiefungsaktivitaten im ,,Pro-
jekt Buch®

Die interaktive Bilderbuchbetrachtung beschreibt ein ganz-
heitliches interaktives Erlebnis von beiden Seiten. Nicht nur
die Erzieher*innen sind hier aktiv, sondern vielmehr die Kin-
der, fur die die Geschichte durch die Kombination von Erzah-
len, dialogischem Lesen und Nachspielen in Verbindung mit
den Vertiefungsaktivitdten zu einem ganzheitlichen Erlebnis
wird. So kénnen auch gerade Kinder geflichteter Familien bei
einer durchdachten Buchauswahl und entsprechend offenen
Gestaltung an Bekanntes aus ihrem Herkunftsland oder ihrer
Kultur anknipfen und ihre Phantasie in die Geschichte ein-
flieBen lassen. Zudem koénnen alle Kinder, die Deutsch noch
nicht vollstandig beherrschen, Zugang zu den Inhalten des
Buches gewinnen und sich durch Rahmenaktivitaten wie das
Rollenspiel einbringen und ausdrticken.

Vertiefungsaktivitaten kdnnen Lieder, (Finger-) Spiele,
Reime, Bastelarbeiten und eventuell sogar Ausfliige sein,
die zum Thema des Buches passen.

Die Kinder kdnnen unter anderem mit Requisiten und Gegen-
standen wie Verkleidungen, Handpuppen oder Figuren, die
sie auch anfassen und mit denen sie spater spielen durfen,
auf die Geschichte eingestimmt werden. Die Geschichte

wird direkt nach Einstimmung der Kinder, aber noch vor der
eigentlichen Bilderbuchbetrachtung von dem/der Padagog*in
als Rollenspiel vorgetragen.

Zum Einstimmen eignet sich beispielsweise eine schon
gestaltete Kiste, in der sich die Requisiten und die Gegen-
stande befinden. Das weckt von vornherein die Neugierde
der Kinder und man erhélt sofort ihre volle Aufmerksam-
keit.

Das freie Sprechen regt dabei die Sprachentwicklung an.
Nach und nach werden die Kinder in die Geschichte mit ein-
gebunden, indem sie Bewegungen mitmachen, kleine Rollen
Ubernehmen oder auch bestimmte Gerdusche oder Laute
nachmachen kénnen. So kann bei guter Begleitung jedes
Kind in seinem Sprachentwicklungsstand abgeholt und mit
seinen Ressourcen eingebunden werden.

Das eigentliche wortgetreue Vorlesen findet erst dann
statt, wenn die Kinder den Inhalt durch die verschiedenen
Darbietungsformen und durch einige Vertiefungsaktivi-
taten schon erfasst haben!

Das Thema des Buches sollte auch in der Raumgestaltung
sichtbar werden. Dies kann durch Bastelarbeiten geschehen
oder zum Beispiel durch eine Erzéhlecke, in der die Requi-
siten der Geschichte und das Buch selbst einen besonderen
Platz erhalten.

Einen tollen Abschluss stellen zum Beispiel selbst gestaltete
Bilderblcher oder eine Auffiihrung der Geschichte dar. Fotos
vom Projekt kénnen Uber einen digitalen Bilderrahmen oder in
Form eines Posters ausgestellt werden.



Unsere Erfahrungen mit der Interaktiven Buchbetrach-
tung am Beispiel der Weihnachtsgeschichte: Sprache -
Gemeinschaft - Kreativitat

Da die Weihnachtszeit vor der Tur stand und wir als evan-
gelische Kita das Weihnachtsfest besonders thematisieren,
wurde die interaktive Betrachtung der Weihnachtsgeschichte
gewahlt. Wir entschieden uns fir ein sehr schénes Bilderbuch
mit dem Titel ,,Die Weihnachtsgeschichte®, nacherzahlt von
Barbara Bartos-Hoppner und liebevoll illustriert von Renate
Seelig. Dieses Buch sticht schon allein durch einen wunder-
schonen Glitzerstern auf dem Titelblatt hervor. Requisiten
wie eine gebastelte rote Kappe, wie Josef sie im Buch tragt,
ein groBes blaues Tuch, wie Maria es umhat, ein groBer
glitzernder Stern und eine Kiste wurden zusammengestellt.
Die Kiste wurde mit Heu und Stroh ausgelegt, denn sie diente
spater auch als Krippe. AnschlieBend wurden die Hauptfi-
guren aus Porzellan (Maria, Josef, Jesus, Ochs, Schaf und
Esel, die drei Weisen aus dem Morgenland), der Stern und
auch das Buch hineingelegt.

Die Einstimmung der Kinder fand im Morgenkreis statt. Nach
der BegriiBung eines jeden Kindes wurde die noch ver-
schlossene Kiste in die Mitte des Kreises gestellt. Neugierig
darauf, was sich darin befinden kénnte, fragten schon die
ersten Kinder nach dem Inhalt. Nach und nach wurden die
Hauptdarstellersinnen der Geschichte aus der Kiste geholt
und stellten sich den Kindern vor. Die Figuren wurden im
Kreis herumgereicht, so dass jedes Kind die Mdglichkeit hat-
te, die Figuren auch mal anzufassen oder die Laute der Tiere
(Ochse, Esel, Schaf) nachzuahmen. Stroh und etwas Heu aus
der Kiste bekamen die Kinder ebenfalls zum Anfassen in die
Hand. Nun fehlten noch der Stern und das Buch. ,,Oh schaut
mal, was da noch in der Kiste steckt!“ Die Kinder stimmten
sofort mit ein: ,Ooh!“, ,Wow, ein Stern!“ Der Stern erhielt

die volle Aufmerksamekeit der Kinder. ,,Das ist nicht irgend-
ein Stern, sondern ein ganz besonderer Stern.” Liah, eines
unserer Kita-Kinder, rief laut in die Runde: ,Das ist der Stern
von Bethlehem!” Sie wurde gebeten, uns zu erzéhlen, was

es mit diesem Stern auf sich hat, denn uns fiel ein, dass sie
letztes Jahr beim Krippenspiel in der Kirche mitgespielt hatte.
Sie antwortete: ,Der hat den Leuten den Weg gezeigt, wo
Jesus ist.“ Wir stimmten erneut zu und erklarten: ,Wie schon
einige erraten haben, geht es um die Weihnachtsgeschichte.”

Gleichzeitig wurde das Bilderbuch aus der Kiste einmal he-
rumgezeigt, die erste Seite aufgeblattert, auf der der schéne
Glitzerstern abgebildet ist, um die Begeisterung auch fiir das
Buch zu wecken - ,und diese Geschichte und was der Stern
dabei fUr eine Rolle spielt, méchten wir euch jetzt erzahlen ...*
Im Anschluss trugen wir mit den Requisiten die Weihnachts-
geschichte vor. Drei der Kinder Ubernahmen die Rolle der
drei Weisen, die tbrigen Kinder spielten die Hirten. Als Biihne
nutzten wir den gesamten Gruppenraum und das Spielhaus
der Kinder, welches uns als Stall diente. Die Kinder schau-
ten uns gespannt zu und mussten zwischendurch auch mal
lachen. Wir sprachen frei und bezogen die Kinder schon

mit ein, indem wir ihnen einerseits die Rolle der Kénige und
Hirten Ubertrugen und sie andererseits die Tierlaute nachma-
chen lieBen. Im Anschluss an unsere Darbietung fragten wir
die Kinder, ob ihnen die Geschichte gefallen hatte, bedankten
uns fUr ihre Mithilfe und stellten ihnen die Requisiten zum
Spielen zur Verfligung.

Die Geschichte wurde im weiteren Verlauf auf mehrere
Weisen, aber, sofern moglich, in kleinerer GruppengréBe
gemeinsam nachgespielt. Zum einen verwendeten wir die
Porzellanfiguren und zum anderen haben wir so oft es ging in
Kleingruppen oder auch mal mit einzelnen Kindern das Bil-
derbuch dialogisch betrachtet. Zudem kam auch ein Erzahl-
theater (Kamishibai) zum Einsatz, was sich im Laufe unseres
Projektes immer gréBerer Beliebtheit erfreute.

TIPP:

Wir nutzen das Kamishibai-Erzahltheater sehr gern in
unserer Kita und kénnen folgende Blicher zum Thema
Diversitat empfehlen:

Es klopft bei Wanja in der Nacht

In einer kalten Winternacht klopft ein Hase bei Wanja an
und bittet um Asyl. Wanja gewahrt es ihm, doch als kurz
darauf auch noch der Fuchs und der Bér um Einlass bit-
ten, wird die Sache kritisch. Werden die Tiere ihr Verspre-
chen halten und die Nacht friedlich miteinander verbrin-
gen? Thema: Not, Hilfsbereitschaft und Friedfertigkeit.

Betil und Nele erleben den Ramadan

In dieser Geschichte erfahren die Kinder, wie muslimische
Familien den Fastenmonat Ramadan begehen und das
Fastenbrechen am Ende des Monats.

Die Anderen

»Die sind bléd", sagen die Hausschweine.

,Bestimmt sind die doof“, denken die Wildschweine.
Eine Wettkampf-Geschichte zum Thema: Vorurteile, Star-
ken, Schwéchen.

Das Médchen mit der Perlenkette. Die Geschichte einer
Flucht.

Diese Geschichte erzahlt vom Aufbruch, von der Flucht
und vom Ankommen der kleinen Raha.
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TIPP (Fortsetzung):

Weltreligionen: Was uns verbindet

Die Bildkarten zeigen den vielféltigen Reichtum von Hindu-
ismus, Buddhismus, Judentum, Christentum und Islam
und lenken den Blick auf die grundlegenden Werte, die
allen gemeinsam sind.

Als die Raben noch bunt waren

Die Raben waren nicht immer rabenschwarz. Vor langer
Zeit waren sie kunterbunt und leuchteten in allen Regen-
bogenfarben: Es gab tlrkisfarbene Raben mit lila Tupfen
und auch gelbe Raben mit roten Streifen. Sie lebten fréh-
lich miteinander und alle Tiere hatten ihre Freude an ihnen.
Doch eines Tages stellte der Schneemann eine Frage, die
alles verandern sollte: ,Wer von euch Raben hat eigentlich
die richtige Farbe?*

Themen Mobbing, Rechthaberei und Diversitat.

Das Bilderbuch, das Erzahltheater, die Einstimmungskiste
und die Requisiten standen den Kindern zu jeder Zeit zur Ver-
fagung. Uber dem sErzéhlregal“ befindet sich eine Pinnwand,
an der die selbstgemalten Bilder und auch die Bastelarbeiten
der Kinder ihren Platz fanden. Zur Wortschatzerweiterung
wurden aus den kopierten und laminierten Buchseiten ge-
meinsam mit den Kindern ein Memory-Spiel sowie ein Puzzle
gebastelt. Im Kita-Alltag sangen wir wiederholt das Lied ,lhr
Kinderlein kommet*, welches unsere Weihnachtsgeschichte
thematisiert. Wir spielten klassische Spiele wie unter anderem
slch reise nach Bethlehem und nehme mit ...“ (abgewandelte
Form von ,,Ich packe meinen Koffer“) und ein Kim-Spiel, fur
das wir unsere Requisiten verwendeten. Dafiir legten wir die
Requisiten und Porzellanfiguren in die Kreismitte. Die Kinder
sollten versuchen, sich einzupragen, welche Gegenstande in
der Kreismitte liegen. Dann wurden die Augen eines Kindes
zugehalten und ein anderes nahm einen oder zwei Gegen-
stdnde aus der Kreismitte und versteckte sie hinter seinem
Rucken. Das erste Kind musste erraten, welcher der Ge-
genstande fehlte. Hierbei haben sich die Kinder gegenseitig
Tipps gegeben, sofern eines sich nicht mehr so recht erinnern
konnte.

Auch das Fingerspiel ,,Die Heiligen drei K&nige“ spielten wir
gerne, zum Beispiel beim Warten auf das Mittagessen oder
im Morgenkreis. Fir die Vier- und Funfjahrigen gab es zwei
Arbeitsblatter mit Bilderratseln. Hier galt es zum einen, mit
einem Stift durch ein Wegelabyrinth den sichersten Weg nach
Bethlehem fiir Josef und Maria zu finden und zum anderen,
den Stern von Bethlehem in einem Bild aus vielen Sternen zu
entdecken und ihn dann anschlieBend farblich zu kennzeich-
nen. Zu beiden Aufgaben konnten sich die Kinder austau-
schen und sich gegenseitig beraten.

Die dialogische Betrachtung der Weihnachtsgeschichte tUber
die Medien Bilderbuch und Erz&hltheater haben sich als
sprachférdernd fir alle Kinder herausgestellt. Sie wirkte sich
positiv auf die Sprech-, Erzahl- und Lesefreude der Kinder
aus. Die Vertiefungsangebote haben das Thema immer wie-
der aufgriffen und die Sprachférderung somit umfassender
werden lassen.

Flucht und Aufnahme in der Fremde

Eine letzte Vertiefungsaktivitat hat sich wéahrend einer dialo-
gischen Bildbetrachtung Uber das Erzéahltheater im Morgen-
kreis entwickelt. Die Kinder wechselten sich mit dem Erzahlen
ab und an der Stelle, an der niemand fir Maria und Josef
einen Platz bei sich zu haben scheint, entstand die Frage, ob
denn jemand schon mal bei ihnen zu Hause schlafen durf-
te. Neben zahlreichen Aufzahlungen der Kinder, wer alles
schon bei ihnen schlafen durfte, fielen auch die Worte: ,,Ich
hatte Maria und Josef auf jeden Fall bei mir schlafen lassen.”
Darauf stimmten gleich mehrere Kinder mit ein. Die Kinder
berichteten begeistert, wo die beiden bei ihnen zu Hause
hétten schlafen konnen: ,,Im Wohnzimmer auf der Couch*
und sogar ,bei Papa im Auto“. So entstand die Idee, dass
jedes Kind einmal unsere Porzellanfiguren und unsere Kita-
Kamera mit nach Hause nehmen durfte, um den Figuren dort
eine Herberge zu bauen und anschlieBend ein Foto davon zu
machen. Wir starteten also innerhalb unseres Buchprojektes
ein weiteres Projekt: ,,Eine Herberge fiir Josef, Maria und
Jesus*. Die Figuren und die Kita-Kamera wurden in eine klei-
ne Brotbox gelegt, welche dann Tag fur Tag einem anderen
Kind im Morgenkreis Uberreicht wurde. Jeden Freitag wurden
die bereits entstandenen Fotos gemeinsam mit den Kindern
vorgestellt. Auch hierbei kamen die Kinder mit uns, den Eltern
und auch untereinander ins Gespréach. Sie erklarten, wie sie
gemeinsam mit ihrer Familie zu Hause eine Herberge fur die
Familie gebaut und was sie daflr benutzt hatten. Es gelang
dabei, das Thema Flucht und Aufnahme in der Fremde bei
den Kindern ganz hautnah erlebbar zu machen. Auch ein
Kind, das zu diesem Zeitpunkt in einer Gemeinschaftsunter-
kunft fur Geflichtete lebte, gestaltete mit seinen Eltern dort
eine Herberge — das Foto zeigt sie vor dem Hintergrund des
groBen Weihnachtsbaums im Gemeinschaftsraum der Unter-
kunft. Der Vater des Jungen war sichtlich erfreut, als er das
Foto in unserer kleinen Fotoausstellung wiederentdeckte.

Die VerknlUpfung der Weihnachtsgeschichte mit der aktuellen
Situation von Familien, die ihre Heimat verlassen mussten, hat
sich innerhalb des Projektes entwickelt und das Thema Hilfs-
bereitschaft und Nachstenliebe einflieBen lassen. Die Kinder
konnten mitfiihlen und erkannten durch die intensive Ausei-
nandersetzung mit dem Thema im Rahmen der interaktiven
Buchbetrachtung, was es in solch einer Situation braucht.



Drei Beispiele aus unserem Projekt
»Eine Herberge fur Josef, Maria und Jesus*.
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Entwicklung). lhre Forschungsin-
teressen liegen auf kulturverglei-
chender Entwicklungspsychologie
und deren Anwendungsbezligen
in paddagogischen Handlungs-
feldern, insbesondere im Bereich
der sprachlichen Bildung.

Anna Dintsioudi ist Diplom-Psy-
chologin und arbeitet seit Januar
2016 als Transferwissenschaftle-
rin am nifbe (Niederséchsisches
Institut fur frihkindliche Bildung
und Entwicklung). Davor war sie
langjahrig als wissenschaftliche
Mitarbeiterin in der Forschungs-
stelle Entwicklung, Lernen und
Kultur des nifbe sowie an der
Universitat Osnabriick tatig. lhre
Forschungsinteressen liegen in
der Migrations- und Akkultura-
tionsforschung sowie der Erfor-
schung und Evaluation kultursen-
sibler Sprachbildungsansatze. In
diesem Bereich fUhrt sie zudem
regelmaBig Fort- und Weiterbil-
dungen durch.

Die Sprachumwelt, die Kinder im Kita-Alltag
hierzulande erfahren, spiegelt haufig eine starke
Kind-Zentrierung wider: ,Was mochtest Du
spielen?, ,Was hat Dir am besten gefallen?*

Fir Kinder aus Familienkulturen, in denen nicht
das Individuum, sondern die Gemeinschaft im
Fokus steht, kann eine solche kindzentrierte
Sprachumwelt befremdlich sein und eine Betei-
ligung an der Alltagskommunikation hemmen.
Wie kann eine sprachbildende Alltagskommuni-
kation in der Kita kultursensitiv gestaltet werden,
damit sich Kinder unterschiedlicher Familien-
kulturen angesprochen fiihlen?

Sprachentwicklung und Férderan-
satze

Die Sprachentwicklung ist eine der
beeindruckendsten Leistungen in

den ersten Lebensjahren eines Kin-
des. Sprachkompetenzen stehen in
Zusammenhang mit vielen anderen
Entwicklungsdoménen, zum Beispiel
mit mathematischen Kompetenzen und
Gedéchtnisleistungen, Emotions- und
Selbstregulationsfahigkeit sowie mit
spateren Schriftsprachkompetenzen
(z.B. Petersen et al. 2013, Eisenberg et
al. 2005, Snow 1991). Alle diese Kompe-
tenzen sind zentral flr eine erfolgreiche
Teilhabe am Bildungssystem.

Nach dem ,,PISA-Schock” Uber das
schlechte Abschneiden deutscher
Schiler*innen u.a. in Lesekompetenzen
rickte Sprachforderung in das Zen-
trum bildungspolitischer Interessen.
Zunachst wurden sogenannte additive
Sprachférderprogramme — d.h. MaB-
nahmen, bei denen eine Fachkraft mit
wenigen Kindern in separierten Situ-
ationen bestimmte sprachliche Kom-
petenzen ,trainiert” — in den Kinder-
tagesstétten (Kitas) eingeflihrt. Diese
erwiesen sich jedoch als wenig wirksam
(z.B. Scholer/Roos 2010). Stattdessen
gewann alltagsintegrierte Sprachbil-
dung zunehmend an Bedeutung und



entsprechende Ansétze zeigen auch
Erfolge (Jungmann/Koch/Etzien 2013).
Alltagsintegrierte Ansétze nutzen das
nattrliche Bedlirfnis von Kindern, mit
ihrer Umwelt zu kommunizieren. Den
slinguistischen Code" (z.B. Wortschatz
und Grammatik) lernen sie bei einer
sprachanregenden Umwelt automatisch
mit, ohne explizite Instruktionen oder
Schulung (Bruner 1983).

Allerdings erfahren Kinder in ihrem fami-
lidren Umfeld unterschiedliche Sprach-
kulturen (z.B. Fivush/Haden 2003), d.h.
die Art und Weise, wie Erwachsene (z.B.
Eltern) mit Kindern kommunizieren, va-
riiert. Wenn Kinder in der Kindertages-
statte auf eine Sprachumwelt treffen,
die ihnen fremd ist, kann dies dazu
fiihren, dass sie sich verschlieBen und
somit wenig von der so bedeutenden
Alltagskommunikation profitieren. Wie
und Uber was sprechen Erwachsene mit
Kindern und wie wirkt sich dies auf die
kindliche Sprachentwicklung aus?

Sprachkulturen:

Das ,Wie?“ und das ,,Was?“

Wie sprechen Erwachsene mit Kin-
dern? Untersuchungen haben gezeigt,
dass sich Eltern je nach 6kokulturellem
Hintergrund (s. Keller in diesem Band)
darin unterscheiden, wie ,elaborativ® sie
mit ihren Kindern sprechen (z.B. Fivush
et al. 2006). Ein elaborativer Sprachstil
zeichnet sich dadurch aus, dass viele
und insbesondere offene Fragen an das
Kind gerichtet werden, dass kindliche
AuBerungen positiv bestarkt werden

(z.B. durch deren Wiederholung) und
die Unterhaltungen durch inhaltliche
Erweiterungen und die Verwendung
eines breiten Vokabulars anregungs-
reich gestaltet werden. AuBerdem wird
der Gesprachsverlauf an das kindliche
Entwicklungsniveau angepasst. Kinder
beteiligen sich an elaborativen Unterhal-
tungen aktiver als an Unterhaltungen,
die die oben genannten Merkmale nicht
oder nur im geringen MaBe aufweisen.
Ein elaborativer Sprachstil wirkt sich
langfristig positiv auf die Sprachent-
wicklung sowie den Schriftspracher-
werb aus. Diese Zusammenhange
wurden innerhalb unterschiedlicher
Okokultureller Kontexte aufgezeigt (z.B.
Reese 1995, Wang 2007) und durch
Interventionsstudien mit Mattern un-
termauert (z.B. Reese et al. 2010). Das
heiBt ein elaborativer Sprachstil ist fir
die kindliche Sprachentwicklung tber
kulturelle Kontexte hinweg bedeutsam.

Was besprechen Erwachsene mit Kin-
dern? ,Neben wem mdchtest du gerne
sitzen?*, ,Was mochtest du spielen?”

— Vor solche Entscheidungen werden
Kinder im deutschen Kita-Alltag taglich
gestellt. Die Sprachumwelt in der Kita
ist hdufig stark kindzentriert. Im Vorder-
grund steht, die Vorlieben jedes einzel-
nen Kindes zu berlicksichtigen und das
personliche Erleben zu erfragen: ,Was
hast Du am Wochenende gemacht?*,
»Was hat Dir im Urlaub am besten gefal-
len?“ Es handelt sich hierbei um einen
Sprachstil, der insbesondere darauf
ausgerichtet ist, die kindliche Autono-
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mie-Entwicklung zu untersttitzen. Das
Entwicklungsziel der psychologischen
Autonomie (z.B. ,eigene Interessen und
Vorlieben entwickeln® oder ,lernen,
dass man sich von anderen unterschei-
det") ist jedoch insbesondere in Normen
und Werten der westlichen, formal
gebildeten Mittelschicht verankert (s.
Keller in diesem Band).

Andere Familienkulturen legen mitunter
mehr Wert darauf, dass Kinder lernen,
soziale Verantwortung zu Gbernehmen
und sich in eine soziale Gemeinschaft
einzufligen als sich durch individu-

elle Merkmale von ihr abzuheben. Ein
solcher Fokus auf ,verbundenheitsori-
entierte” Entwicklungsziele seitens der
Eltern (z.B. ,den Alteren gehorchen”
oder ,soziale Harmonie erhalten®) ist
insbesondere in Familien aus formal
niedrig gebildeten, l&ndlichen, haufig
nicht-westlichen Kontexten zu finden
(s. Keller in diesem Band). In Alltags-
unterhaltungen von Familienkulturen,
bei denen Verbundenheit fiir wichtig
erachtet wird, geht es weniger um das
persénliche Erleben und die Vorlieben
des Kindes als vielmehr um andere
Personen oder das Kind als Teil einer
Gruppe, d.h. soziale Inhalte stehen im
Vordergrund (z.B. Wang 2001). Kinder,
die an eine solche Sprachkultur von zu
Hause gewdhnt sind, tun sich mitunter
schwer mit dem oben beschriebenen
kindzentrierten Sprachstil. Sie kennen
es nicht, standig Uber sich selbst, die
eigenen Bedurfnisse und das ganz
persdnliche Erleben zu reflektieren.
Um diese Kinder zur aktiven Teilnahme
an Unterhaltungen zu bewegen, kann
es deshalb hilfreich sein, mit ihnen lber
soziale Inhalte zu sprechen. Darlber
hinaus kdénnen alle Kinder (auch Kinder
aus autonomieorientierten Familien)
durch das Thematisieren sozialer Inhalte
hinsichtlich ihrer sozial-emotionalen
Entwicklung profitieren (da sie z.B.
dazu angeregt werden, die Perspektive
anderer Personen nachzuvollziehen und
zu berlicksichtigen).

Das Projekt ,,Sprachkultur in der
Kita“

In dem Projekt ,,Sprachkultur in der
Kita“, das von 2010 bis 2015 an der
Forschungsstelle Entwicklung, Lernen
und Kultur des Niederséchsischen
Instituts fur frihkindliche Bildung und
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Entwicklung (nifbe) durchgefuhrt wurde,
wurden padagogische Fachkréfte aus
vier Kindertagesstatten an zwei Tagen
(im Abstand von zwei Wochen) darin ge-
schult, im Alltag einen elaborativen, so-
zial fokussierten Sprachstil umzusetzen
(Schroder et al. in Begutachtung). Es
nahm jeweils das gesamte Kita-Team an
den Schulungen teil, um tatséchlich eine
Verénderung der Sprachumwelt in der
Kita zu erzielen. Um eine Veranderung
zu untersuchen, wurden 37 Fachkréafte
der teilnehmenden Einrichtungen vor
und nach den Schulungen Uber ein Jahr
gefilmt und ihr Sprachstil anhand von
Transkripten ihrer Alltagskommunikati-
onen analysiert. Die Sprachentwicklung
von 86 Dreijahrigen der Einrichtungen
wurde mittels eines standardisierten
Sprachtests erfasst.

Die kulturellen Orientierungen der
Fachkrafte und Familien (i.e. der Mtter)
wurde durch einen Fragebogen zu
Entwicklungszielen erfasst. Es zeigte
sich, dass 81% der Fachkréafte autono-
mieorientierte Entwicklungsziele starker
betonten als verbundenheitsorientierte,
wohingegen dies bei nur 44% der
teilnehmenden Mutter der Fall war. Nur
8% der Fachkréafte bewerteten verbun-
denheitsorientierte Entwicklungsziele
als besonders wichtig; dies war bei
immerhin 23% der Mutter der Fall. 31%
der Mutter und 11% der Fachkréafte
bewerteten Autonomie und Verbunden-
heit als gleichermaBen wichtig fir die
kindliche Entwicklung.

Die kulturellen Orientierungen variierten
demnach zwischen Fachkréften und
Mcttern. Dies macht deutlich, wie wich-
tig es ist, sich seine eigene kulturelle
Orientierung bewusst zu machen und
sich mit anderen kulturellen Orientie-
rungen von Familien auseinanderzu-
setzen, um das Verhalten von Kindern,
aber auch das von Eltern besser verste-
hen zu kénnen.

Im Mittelpunkt der Schulungen mit den
Fachkraften standen die Selbstreflexion
durch Videofeedback und die Analyse
eigener Sprachtranskripte. Basierend

auf den oben beschriebenen Grundla-
gen zu unterschiedlichen Sprachstilen
standen die folgenden Inhalte im Fokus
der Team-Fortbildungen:

e Jede Alltagssituation nutzen, um
sprachlich mit den Kindern zu inter-
agieren und sie so zum Sprechen
anzuregen,

e Soziale Inhalte thematisieren (z.B.
das Handeln und Erleben anderer
Personen),

e Offene Fragen stellen,

e Konversationsverlauf an das kind-
liche Entwicklungsniveau anpassen
(bei anfanglicher Sprachentwick-
lung viel Unterstltzung bieten, bei
fortgeschrittener Sprachentwicklung
sich bei der Gesprachsgestaltung
zurlicknehmen),

e Kindliche AuBerungen wiederholen
(9gf. korrektiv) sowie

e Vergangenes und Zuklnftiges in
Gesprachen thematisieren. Hierbei
handelt es sich um ,,dekontextuali-
sierte” Sprache, d.h. es werden Din-
ge thematisiert, die nicht im Hier und
Jetzt vorhanden sind. Es besteht ein
starker Zusammenhang zwischen
der Verwendung dekontextualisier-
ter Sprache und der Entwicklung
kindlicher Sprachkompetenzen (z.B.
Snow 1991).

sSprachkultur in der Kita“: Ergeb-
nisse

Wie verdnderte sich der Sprachstil der
Fachkréfte? Vor den Schulungen betrug
der Anteil offener Fragen aller (aufge-
nommen) AuBerungen der Fachkrafte
im Schnitt 9%. Unmittelbar nach den
Schulungen hatte sich der Anteil mit
19% verdoppelt. Der Anteil geschlos-
sener Fragen veranderte sich nicht Gber
die Zeit und betrug durchweg ca. 16%.
Das heiBt die Fachkréfte stellten den
Kindern in der Zeit nach den Schu-
lungen insgesamt mehr Fragen und
davon anteilig mehr offene.

Auf der Inhaltsebene waren vor den
Schulungen im Schnitt 38% aller AuBe-
rungen der Fachkrafte kindzentriert und
17% bezogen sich auf soziale Inhalte.

Dieser Sprachstil spiegelt die Autono-
mieorientierung der Erziehungsziele der
Fachkréafte wider. Nach einem Jahr be-
trug der Anteil kindzentrierter Aussagen
24% und der Anteil an Aussagen uber
soziale Inhalte 23%. Das heiBt die Fach-
kréfte bezogen sich in Alltagsunterhal-
tungen nach einem Jahr genauso héufig
auf kindzentrierte wie soziale Inhalte.

Wie verénderten sich die kindlichen
Sprachkompetenzen? Die kindliche
Sprachentwicklung stieg Uber die Zeit
signifikant an (basierend auf standar-
disierten Werten). Dieser Anstieg war
unabhangig von der kulturellen Orientie-
rung, das heiBt alle Kinder verbesserten
ihre sprachlichen Kompetenzen. Im Ver-
gleich zu einer Kontrollstichprobe von
Kindern, die Kindertageseinrichtungen
besuchten, in denen additive Sprach-
férderprogramme durchgeflihrt wurden,
waren die Kinder der Projektgruppe in
den meisten Sprachbereichen gleich-
gut, schnitten jedoch nach einem Jahr
im phonologischen Kurzzeitgedacht-
nis besser ab. Dies deutet womaoglich
darauf hin, dass die Kinder der Projekt-
Gruppe auf ein groBeres lexikalisches
Wissen zurlickgreifen konnten (Jones
2016).

Implikationen fiir die Praxis
AbschlieBend wollen wir auf Basis der
Literatur und der Projektergebnisse
allgemeine Schlussfolgerungen und
Empfehlungen zusammenfassen. Um
Kinder verschiedener Familienkulturen
im Alltag sprachlich zu bilden, ist zu
empfehlen, dass padagogische Fach-
krafte ...

e .. sich bewusst darliber sind, dass
Kinder unterschiedliche familidre
Sprachkulturen gewohnt sind und
ein kindzentrierter Fokus nicht fur
alle Kinder sprachanregend ist.

e ... mit den Kindern im Alltag elabo-
riert sprechen und dabei insbeson-
dere soziale Inhalte thematisieren
(weniger kindzentrierte). Ein solcher
Sprachstil scheint sich positiv auf
die Sprachentwicklung von Kindern
aus verschiedenen Familienkulturen
auszuwirken.



e ... ihren eigenen Sprachstil kontinu-
ierlich reflektieren. Hierzu kann es
sehr hilfreich sein, Sprachaufnah-
men (Audio oder Video) von sich
wahrend alltaglicher Interaktionen zu
machen.

e ... sich bewusst darliber sind, dass
jede Fachkraft — ob Sprachférder-
kraft oder nicht — Einfluss auf die
kindliche Sprachentwicklung nimmt.
Die Verantwortung fir diesen Ent-
wicklungsbereich liegt somit beim
gesamten Team einer Kinderta-
geseinrichtung.

Das Projekt hat deutlich gemacht, dass
eine kulturinformierte Zugangsweise

im frlhpadagogischen Bereich gut
umsetzbar ist und dass Kinder aus un-
terschiedlichen Familienkulturen dabei
in ihrer (Sprach-)Entwicklung unterstutzt
werden kénnen.
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Fortbildungen besucht oder Konzepte fiir ihre
Einrichtungen erarbeitet; die zentrale Bedeutung
von Sprache zur WelterschlieBung ist allgemeiner
Konsens. Ist eine weitere Beschaftigung mit dem

Thema also liberfliissig?

Die groBe Anzahl neu zugewanderter
Kinder und ihrer Familien, die in der Re-
gel zundchst Uber keine oder nur sehr
geringe Deutschkenntnisse verfligen,
und die meist drastischen Bedingungen
ihrer Zuwanderung bringen so viel
Bewegung in die Bildungslandschaft,
dass die aktuelle Situation eine eigene
Zusammenstellung zentraler Zusam-
menhange und Anregungen verdient.

Ausgangspunkt des Spracherwerbs
Ausgangspunkt fir den Spracherwerb
ist das grundlegende menschliche
Bedurfnis, am sozialen Geschehen

im unmittelbaren Erfahrungsraum zu
partizipieren, mitzumachen, nachzu-
machen, sich an Kommunikations-
prozessen zu beteiligen und Teil der
umgebenden sozialen Gemeinschaft zu
werden. Sprache ist Mittel zur Kommu-
nikation. Die beste Grundlage fur ihren
Erwerb ist Vertrauen in die potenziellen
Kommunikationspartner*innen. Kinder
(und Eltern), die traumatische Erfah-
rungen mit anderen Menschen gemacht
haben, haben haufig Schwierigkeiten,
anderen zu vertrauen. Das gilt unab-
hangig von Fluchterfahrungen; obgleich
davon ausgegangen werden muss, dass
Kinder mit Fluchterfahrungen haufiger
traumatische Erlebnisse erleiden muss-

ten. Insofern ist der erste Schritt im
Umgang mit (geflichteten) Kindern und
ihren Familien in der Kita eine offene,
behutsame Zuwendung der gesamten
Familie gegenuber, die zur Entwicklung
von Vertrauen einladt.

Dass Kinder in aller Regel nur dann Ver-
trauen zu fremden Personen empfinden
kénnen, wenn sie erleben, dass ihre
Eltern dies auch tun, ist padagogisches
Allgemeingut. Fir die Entwicklung von
Vertrauen aufseiten der Eltern wiede-
rum ist es unerlésslich, dass sie sich in
den neuen Lebenszusammenhéngen
orientieren und z.B. eine Vorstellung
davon entwickeln kénnen, welche
Funktionen Kindertageseinrichtungen
als Institutionen in unserer Gesell-
schaft innehaben. Dies nachvollziehbar
zu machen ist eine wichtige Aufgabe
des Aufnahmegespréachs, auf dessen
Bedeutung in verschiedenen Beitrdgen
dieser Handreichung néher eingegan-
gen wird (s. z.B. Jungk in diesem Band,
Kita Kleiner Fratz in diesem Band). Da
ein Austausch Uber abstrakte und ent-
fernte Themen wie die Funktionen von
Institutionen, Aufenthaltsbedingungen,
Fluchterfahrungen oder fir die Kinder
zu vermeidende Situationen ohne ver-
bale Kommunikation schlicht unméglich



ist, wird hierzu unbedingt eine Unter-
stlitzung durch Sprachmittler*innen
bendtigt (s. ebd.).

Zur Sicherung des Kontakts mit den
Eltern Gber das Erstgespréch hinaus
empfiehlt Volker Abdel Fattah: ,Ver-
einbaren Sie mit den Eltern feste
Kommunikationsformen und -wege,
um den beidseitigen Austausch von
Informationen zu gewahrleisten“ (Abdel
Fattah 2016, S. 106). Dazu kann auch
nach dem Aufnahmegespréach immer
wieder die Notwendigkeit bestehen,
Sprachmittler*innen hinzuzuziehen.

Kontexte des Sprachgebrauchs

Ein grundsétzlicher Unterschied zwi-
schen der Interaktion mit neu zugewan-
derten Eltern und der Interaktion mit
ihren Kindern besteht in dem Kontex-
tualisierungsgrad der Inhalte. Wahrend
es in Gesprachen mit den Eltern wie
erwahnt hdufig um Themen geht, die
nicht unmittelbar aus dem konkreten
Kontext zu erschlieBen sind, beziehen
sich die Interaktionen mit den Kindern,
insbesondere mit jingeren, in der Regel
stark auf den Kontext, der Sprachge-
brauch ist handlungsbegleitend. Fur
die Partizipation an solch kontextbezo-
genen Interaktionen ist weniger verbale
Sprachkompetenz notwendig als fir die
Partizipation an vom Kontext losgel6-
sten, dekontextualisierten. Insofern ist
die Interaktion mit den Kindern etwas
weniger abhangig von einer gemein-
samen Sprache; die Sprachbarriere ist
kleiner.

Es ist ein Charakteristikum der Kom-
munikation zwischen Erwachsenen und
ganz jungen Kindern, dass die Erwach-
senen die direkt wahrnehmbaren Ge-
genstande und Handlungen benennen,
um den Kindern den Weg in die Sprache
zu bahnen. Dies ist auch eine Strategie
der p&dagogischen Unterstitzung im
Zusammenhang mit dem Erwerb einer
weiteren Sprache — in unserem Fall des
Deutschen. Wenn sich vieles zeigen
oder bereits aus dem Kontext heraus
verstehen lasst, erleichtert dies das
Sprachverstandnis und damit auch das
Ausprobieren von Sprachelementen.
Der Deutscherwerb der neu zugewan-
derten Kinder erfolgt in dieser Hinsicht
ahnlich dem Erstspracherwerb.

Fir Kinder — egal, ob hier geboren oder
neu zugewandert — bietet das Leben in
einer Kindertageseinrichtung vielfaltige
Méglichkeiten, die deutsche Sprache
mit Bezug auf konkrete Kontexte zu
héren und zu erleben. Eine tragende
Bedeutung kommt dabei nicht zuletzt
dem Spiel mit Gleichaltrigen zu. Auch
hier gilt: Je konkreter das Spiel, etwa
gemeinsames Turm-Bauen und Umstir-
zen, desto geringer sind die Sprach-
barrieren und desto einfacher gelingt
die Partizipation. Rollenspiele wie Vater,
Mutter, Kind hingegen setzen bereits
die Fahigkeit zu dekontextualisiertem
Sprachgebrauch voraus, denn fir Rol-
lenspiele mussen die Kinder in der Lage
sein, Rollen zu verteilen und Spielkon-
texte, z.B. das nachmittagliche oder
abendliche Nach-Hause-Kommen, zu
erschaffen — und dies erfolgt verbal (s.
Andresen 2005). Die Frage ist hier, wie
weit die Kinder in ihrem eng verfloch-
tenen Spracherwerbs- und Weltan-
eignungsprozess — zundchst einmal in
Bezug auf ihre Erstsprache(n) — fortge-
schritten sind. Sind sie kognitiv Uber-
haupt schon in der Lage, eine Sprache
dekontextualisiert zu gebrauchen? Und
noch grundsétzlicher: Handelt es sich
bei ihnen um einen zeitlich versetzten
(sukzessiven) oder um einen parallelen
(simultanen) Zweitspracherwerb, d.h.
wie weit ist die sprachliche Weltaneig-
nung zum Zeitpunkt der Begegnung
mit der deutschen Sprache schon
fortgeschritten, was steht noch aus und
wird in der Kita in Verbindung mit der
deutschen Sprache unterstitzt?

Sprache, Kommunikation, Weltaneig-
nung und Kultur

Sprache ist also sowohl Mittel zur Kom-
munikation als auch zur Weltaneignung
durch Begriffsbildung. Mit der Sprache
erwirbt das Kind grundlegende Denk-
strukturen und da Sprache und Kultur
aufs Engste miteinander verwoben
sind, tritt das Kind mit dem Eintritt in
die Sprache zugleich auch in die Kultur
seiner Umgebung ein (s. Bruner 1987,
S. 11, 116). Mit einer Sprache lernen
wir, wie die Welt in ihr gefasst ist und in
welchen Kontexten die jeweilige Spra-
che auf welche Weise gebraucht wird
(s. auch Schroder/Dintsioudi in diesem
Band) — ,,Sprache ist nicht neutral”
(Krause u.a. 2016, S. 18 f.).
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Neben der verbalen Sprache kommt
allen nonverbalen Formen der Kommu-
nikation eine groBe Bedeutung fur die
Verstédndigung zu - je weniger Worte
wir miteinander teilen, desto bedeut-
samer sind alternative Formen. Vom
professionellen Szenischen Erz&hlen in
deutscher Sprache fir neu zugewan-
derte Grundschulkinder etwa wissen
wir, wie hilfreich der gezielte Einsatz
von Gestik und Mimik sein kann (s.
Naujok demn., Kita St. Johannis in
diesem Band). Insofern ist anzunehmen,
dass entsprechende Fortbildungen

fur Padagog*innen dem Deutscher-
werb neu zugewanderter Kinder auch
in Alltagssituationen zugutekommen
koénnten.

Sprachmischungen

In der Praxis stellt sich haufig die Frage
nach dem Umgang mit Sprachmischun-
gen und dem Gebrauch mitgebrachter
Sprachen. Die sehr verbreitete Annah-
me, Sprachmischungen seien ein Zei-
chen von Uberforderung und Unvermé-
gen, ist ein Vorurteil. Kinder sind schon
frih in der Lage, die Sprachsysteme,

in denen sie sich bewegen, voneinan-
der zu unterscheiden, beispielsweise
kénnen sie Worte ihrer verschiedenen
Sprachen diesen Sprachen zuordnen

(s. z.B. Rothweiler/Ruberg 2011, S.

15). Sprachmischungen sind natrlich
und Ublich. Sie haben in der Regel

eine kommunikative Funktion und sind
insofern ein Zeichen von pragmatischer
Kompetenz; Argyro Panagiotopoulou
(2016) spricht mit Bezug auf Gudula List
von quersprachigem Handeln und mit
Bezug auf Ofelia Garcia und Li Wei von
Translanguaging. Den unterschiedlichen
Einschatzungen von Sprachmischungen
als Hinweis entweder auf Unvermdgen
oder auf Kompetenz liegen entspre-
chend unterschiedliche Perspektiven
auf Mehrsprachigkeit zu Grunde.

Zwei Perspektiven auf Mehrspra-
chigkeit

Panagiotopoulou zufolge lasst sich eine
Perspektive der monolingualen Normen
von einer diversitats- und inklusionsbe-
wussten Perspektive auf Mehrsprachig-
keit unterscheiden. In der Perspektive
der monolingualen Normen wird Mehr-
sprachigkeit als mehrfache Einsprachig-
keit betrachtet, Mehrsprachige werden
folglich fir mehrfach Einsprachige ge-
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halten. Aus dieser Perspektive erscheint
eine Trennung der Sprachen auch in
padagogischen Kontexten notwendig,
also etwa die strikte Zuordnung der ver-
schiedenen Sprachen zu verschiedenen
Personen oder Orten. Im Kontrast dazu
steht die diversitéts- und inklusionsbe-
wusste Perspektive auf Mehrsprachig-
keit, die an die nattrliche Nutzung aller
Sprachen und Varietdten anknipft und
mehrsprachige Menschen starker ganz-
heitlich sieht, d.h. einschlieBlich des
jeweiligen Zusammenspiels der ihnen
verfiigbaren Sprachen.

Alle Wege nutzen - inklusiv und all-
tagsorientiert

Mit der diversitéts- und inklusionsbe-
wussten Perspektive korrespondiert der
Translanguaging-Ansatz als Konzept
der Sprachfoérderung. In diesem Ansatz
werden alle Sprachen und Varietaten in
die Kommunikation einbezogen; weder
wird eine Monolingualisierung padago-
gischer Kontexte angestrebt noch eine
Sprache zum Verstummen (Silencing)
gebracht. Gelingende Kommunikation
wird im Translanguaging-Ansatz als
gemeinsame Aufgabe aller Beteiligten
betrachtet. Bei Panagiotopoulou findet
sich fur diesen Ansatz ein Interaktions-
beispiel aus einer Kita:

»Die Erzieherin [...] erzdhlte mir, dass
Lena ihre Suppe heute Mittag zurtick-
wies, indem sie ihre Augen weit aufriss,
eine abweisende Bewegung mit der
Hand machte und dabei ,kéi“ sagte.

,Wir haben uns gefragt”, erzahlte die
Erzieherin enthusiastisch, ,,was das
bedeuten kénnte. Maria hat es direkt
erraten und Lena gefragt, ob sie ,heil3*
meine. Lena nickte!” (Beobachtungs-
protokoll: A.P., Januar 2010).“ (Panagio-
topoulou 2016, S. 26)

Wichtig ist, dass alle Kinder die Chance
haben, all ihre (nicht nur) sprachlichen
Fahigkeiten in das gemeinsame Leben
einzubringen und Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit zu machen. Dies
kommt nicht nur denen zugute, die (als
neu Zugewanderte) Deutsch lernen;
vielmehr haben auf diese Weise alle

die Mdglichkeit, Sprachforschung zu
betreiben, d.h. Vergleiche und Vermu-
tungen anzustellen und zu Uberprifen
und somit ihre Sprachaufmerksamkeit
(Language Awareness) und ihr Sprach-
wissen zu erweitern (s.a. Putjata/Vishek
2017).

Ein Kind in seinem Wunsch nach sozi-
aler Zugehorigkeit und Weltaneignung
ernst zu nehmen, bedeutet, dass man
nicht primér auf eine Art Sprachun-
terricht setzt. Deutsch-Lernen ist kein
Selbstzweck. Auch wenn Sprache ein
zentrales Integrationsmittel ist, so bleibt
sie doch Mittel; der Zweck ist das Leben
in einer friedlichen sozialen Gemein-
schaft, die auf gegenseitiger Anerken-
nung basiert. Fir die Sprachbildung in
Kindertageseinrichtungen bedeutet das,
sie sollte in diversitats- und inklusions-
bewusster Perspektive alltagsintegriert
erfolgen.
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richtsforschung.

Kinder brauchen Geschichten. Durch Erzdhlungen
in Bildern, Texten und Worten werden sie sprach-
lich-kulturell sozialisiert, narrativ eignen sie sich die
Welt und ihre Sprache an, strukturieren ihre
Erfahrungen und handeln ihre Identitaten aus.

Um auch gefliichtete Kinder, die mit
verschiedenen sprachlich-kulturellen
Erfahrungen nach Deutschland kom-
men, in ihrem Spracherwerb und

ihrer Identitatsbildung unterstttzen zu
kénnen, eignen sich mehrsprachige Bil-
derblcher. Diese erzéhlen sowohl in der
deutschen Sprache und der lateinischen
Schrift als auch in der Sprache und
Schrift der migrierten Kinder, lassen ihre
Schrift sichtbar und ihre Sprache hérbar
werden. Die Bilder kbnnen — in jeder
Sprache — zum Erzahlen und anderen
gestalterischen Ausdrucksformen einla-
den. In diesem Beitrag werden aktuelle
mehrsprachige Bilderbilicher vorgestellt.
Neben der Buchauswahl geht es insbe-
sondere um Mdglichkeiten der Gestal-
tung von Vorlese- und Bildbetrach-
tungsgesprachen im mehrsprachigen
Kontext in Kindergérten.

Mehrsprachige Bilderbiicher und
Sprachbildung

In den letzten Jahren sind die Erzahl-
formen in Bilderblichern vielfaltiger
geworden, sowohl, was das Zusam-
menspiel von Bild und Text anbetrifft,
als auch das Aufgreifen von Mehrspra-
chigkeit. Dabei lassen sich unterschied-
liche Arten von Mehrsprachigkeit in
Bilderbiichern ausmachen: Parallele

Mehrsprachigkeit, das bedeutet, dass
der Text gleichzeitig in zwei Sprachen
und mitunter zwei Schriften abgedruckt
ist, und Sprachmischungen, d.h. der
Text wechselt zwischen verschiedenen
Sprachen (vgl. Eder 2009, S. 13ff.). Die-
se unterschiedlichen mehrsprachigen
Erzahlformen weisen Gemeinsam-
keiten auf: Sie machen verschiedene
Sprachen und Schriften sichtbar und
driicken dadurch eine Wertschétzung
aus, sie fordern bei der Rezeption zum
Sprachvergleich heraus und sie kdnnen
fir Spracherwerbskontexte — auch in
einer Zweitsprache — genutzt werden.
In diesem Sinne kdnnen mehrsprachige
Bilderblicher zum einen zur Sprachbil-
dung im Kindergarten beitragen und als
sWegbegleiterin von der Miindlichkeit
zur Schriftlichkeit” (Nauwerck 2013)
gelten, zum anderen mit kulturell ver-
schiedenen narrativen Mustern vertraut
machen.

Um einen Einblick in das reichhaltige
Angebot an mehrsprachigen Bilder-
blchern zu geben, werden in diesem
Beitrag einzelne parallel mehrsprachige
Bilderblicher genauer in den Blick
genommen. Hier sind nicht bekannte,
aus westlichen Kulturkreisen in andere
Sprachen Ubersetzte Blicher ausge-



wahlt, sondern bewusst solche, die aus
verschiedenen sprachlich-kulturellen
Kontexten stammen. Diese erdffnen
nicht nur durch Sprache und Schrift,
sondern auch durch die Art des Erzéh-
lens in Bild und Text Einblicke in kultu-
relle Erzahltraditionen. Im Folgenden
werden drei Blicher eingehender
vorgestellt, aus Georgien, Taiwan und
dem Iran. Ihren Geschichten ist gemein-
sam, dass sie von Erfahrungen erzah-
len, die fur Kinder bedeutsam sind, vom
Ubergang in den Schlaf, vom kindlichen
Spiel mit Alltaglichkeiten sowie vom
Umgang der Menschen miteinander.

Schlaf gut - ein Bilderbuch aus Ge-
orgien

Das georgisch-deutsche Bilderbuch
Schlaf gut von Tatia Nadareischwili
(2017) schildert die Schwierigkeit vom
Ubergang in den Schlaf. Ein kleiner Jun-
ge, dessen Name nicht genannt wird,
kann nicht einschlafen und entschlieBt
sich — bereits im Schlafanzug — einen
Spaziergang zu machen. Unterwegs
begegnet er allerlei Tieren, wie einer Gi-
raffe, einem Faultier, einem Pottwal oder
einem Albatros. Sie alle versuchen ihn
von der besten Schlafposition zu Uber-
zeugen, mit auf den Ricken gelegtem
Kopf, am Baum héngend, senkrecht im
Wasser tauchend oder waagerecht in
der Luft fliegend. Doch die akrobatisch
anmutenden Verrenkungen des Jungen,
ironisch verstéarkt durch den klassischen
karierten Schlafanzug, sind vergeblich,
einschlafen kann er dadurch nicht.
SchlieBlich miide geworden geht er

nach Hause, legt sich ins Bett und - ist
in nur wenigen Minuten eingeschlafen.

Die Bilder sind auf flachigem Grund

in erdigen Farbtdnen gezeichnet. Das
Motiv des gemusterten Schlafanzugs -
kariert oder gestreift — zieht sich durch
die Geschichte, indem auch die Tiere
mit einem solchen ausgestattet sind.
Die georgischen Schriftzeichen sind
kunstvoll in die Bilder integriert, einige
Worte durch rote oder weiBe Farbset-
zungen, farbige Unterlegungen oder
GroBenunterschiede hervorgehoben.
Die Zeilen folgen den Linien der Wellen,
der Luftstréme oder Kérperhaltungen
der Figuren. Die deutsche Ubersetzung
in lateinischer Schrift verlauft unter den
Bildern auf einem Textstreifen und vari-
iert lediglich in den Farben.

Am Ende der Geschichte informiert die
Ubersetzerin Rachel Gratzfeld liber

die historische Entstehung und heutige
Verwendung der Uber 2000 Jahre alten
georgischen Schriftzeichen. Das mit 33
Kleinbuchstaben ausgestattete geor-
gische Alphabet verfligt Uber eine enge
Phonem-Graphem-Korrespondenz und
eine flr Deutschsprachige z.T. schwierig
zu realisierende Konsonantenhdufung.
Die georgische Sprache wird von nur
viereinhalb Millionen Menschen gespro-
chen, die Schreibrichtung ist wie im
Deutschen von links nach rechts.

(Nadareischwili 2017, 0.S.)
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Kleiner Spaziergang - ein Bilderbuch
aus Taiwan

Das Bilderbuch Kleiner Spaziergang
von Chen Chih-Yuan (2010) aus Taiwan
thematisiert die kindliche Vorstellungs-
kraft im Umgang mit den unscheinbaren
Kleinigkeiten des Alltags. Auf Deutsch
und in lateinischen Schriftzeichen sowie
auf Chinesisch und in chinesischen
Schriftzeichen wird von einem Nachmit-
tag aus der Perspektive eines kleinen
Madchens erzéhlt, das von seinem
Vater zum Einkaufen ,um die Ecke’ ge-
schickt wird. Auf dem Weg sammelt sie
Fundstlicke wie eine blaue Glasmurmel
oder eine alte Brille, durch die sie die
Welt mit anderen Augen —in ein blaues
Licht gehillt oder ganz verschwommen
- betrachtet; sie nimmt mit ihrem Schat-
tenbild eine Verfolgungsjagd auf, erfreut
sich am Gerdusch von raschelndem
Laub unter ihren FiiBen und begegnet
verschiedenen Tieren, mit denen sie —
die selbst den Spitznamen Kleiner Fisch
trégt — sich gedanklich und spielerisch
in Verbindung setzt.

Ihr ganzes Handeln durchzieht ein Spiel
mit dem ,,als ob“: So denkt sie nicht
nur, dass sie mit der Brille aussieht wie
ihre Mutter, sondern sie agiert auch
dem Verkaufer und spater inrem Vater
gegenuber so wie eine erwachsene
Frau, die fur ihre Familie einkauft und
abends mude von der Arbeit nach
Hause kommt. Die Geschichte vom
nachmittéglichen Spaziergang hat
insgesamt etwas spielerisch Leichtes
und Humorvolles, das die Routinen des
Alltags farbenfroh und auBergewdhn-
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lich erscheinen lasst. Die Bilder sind in
Braun- und Grautdénen gezeichnet und
durch farbliche Details (das Blau der
Murmel, das Rot der Blumen am We-
gesrand oder das Bunt der SiBigkeiten
im Laden) aufgebrochen.

Die chinesischen Schriftzeichen und die
deutsche Ubersetzung in lateinischer
Schrift befinden sich untereinander
angeordnet auf einem weiBen Strei-

fen unterhalb der Bilder, der an einen
Randstreifen von Filmen erinnert. Am
Ende des Buches gibt der Ubersetzer
Johannes Fiederling Einblick in die
Konstruktion der in Taiwan verwendeten
chinesischen Schriftzeichen, bei denen
es sich nicht um eine Alphabet-, son-
dern um eine Begriffsschrift handelt.
Sie besteht aus Uiber 5000 Zeichen, die
unabhéngig von der jeweils gespro-
chenen Sprache gelesen und geschrie-
ben werden kdnnen. Am Beispiel des
Wortes ,,Fisch®, das gleichzeitig der
Spitzname des Madchens ist, ver-
deutlicht er die Ahnlichkeitsbeziehung
zwischen Zeichen und Bezeichnetem:

(Fiederling in Chih-Yuan 2010, 0.S.)

Der groBe Schneemann - Ein Bilder-
buch aus dem Iran

Das iranische Bilderbuch Der groBe
Schneemann von Seyyed Ali Shodjaie
und Elahe Taherian (2013) erzahlt in Per-
sisch (Farsi) mit deutscher Ubersetzung
die Geschichte von einem Schneemann,
der nicht schmelzen wollte. Es ist eine
Geschichte Uber die Verselbststan-
digung und Entgrenzung von Macht
und schlieBlich tber die Befreiung von
Unterdriickung. Kinder eines iranischen
Dorfes bauen einen Schneemann, der
immer gréBer und prachtiger gerat und
mit den kostbarsten Gegenstanden und
Kleidungsstiicken ausgestattet wird.
Der Schneemann wird zum tyran-
nischen Herrscher tber die Menschen
im Dorf und weicht auch nicht vor dem
sich herantastenden Fruhling. Die Dorf-

bewohner figen sich den Anweisungen
des Schneemanns, befolgen seine
absurden Befehle, wie die standige
Kihlung mit Eiswurfeln, und schicken
auch die Sonne weg, die den Frihling
einziehen lassen will. Nach einem Jahr
eiskalten Winters hat die Sonne schlieB3-
lich Erbarmen und befreit die Dorfbe-
wohner mit ihren warmenden Strahlen
von der Kéalte des Eises und Schnees.

Erzahlt wird die Geschichte in der

im arabischen Kulturraum Ublichen
Lese- und Schreibrichtung von rechts
nach links, dementsprechend muss
das Buch ,von hinten® aufgeschlagen
werden. Der deutsche Text ist in jeweils
eine der Bilddoppelseiten integriert,

die persische Schrift verlauft unter den
Bildern auf einem farblich abgetrennten
Streifen. Am Ende des Buches spricht
der Autor in einem Nachwort Gber das
Lebendigwerden einer Geschichte
durch die Ubersetzung in andere Spra-
chen: ,Es ist, als ob das Buch durch die
Leserinnen und Leser atmen wirde.”
(Shodjaie 2013, 0.S.). Uber die per-
sische Sprache und ihre Schriftzeichen
und die fir sie Ubliche Leserichtung von
rechts nach links ist lediglich ein kurzer
Hinweis gegeben. Bei den persischen
Schriftzeichen handelt es sich um

eine modifizierte Form des arabischen
Alphabets mit 32 Buchstaben, das vor
rund 1400 Jahren im Iran eingefihrt
wurde. Die Satzzeichen sind aus dem
lateinischen Alphabet Gbernommen,
werden aber z.T. anders verwendet und
spiegelbildlich dargestellt.

(Shodjaie/Taherian 2013, 0.S.)

Die drei vorgestellten Blcher

~Schlaf gut” (Tatia Nadareischwili,
2017), ,Kleiner Spaziergang“ (Chen
Chih-Yuan, 2010) und ,,Der groBe
Schneemann: Ein Bilderbuch aus
dem Iran“ (Seyyed Ali Shodjaie, Elahe
Taherian, 2013) sind bei Baobab
Books erschienen und kénnen auf
der Seite des Verlags bestellt wer-
den: www.baobabbooks.ch.




Vorlesen und Erzdhlen im (Zweit-)
Spracherwerb

Betrachtet man die (Zweit-)Spracher-
werbsverlaufe von Kindern, so lasst sich
die zentrale Bedeutung des dialo-
gischen Vorlesens bzw. des Erzahlens
fur die Ausbildung von Sprache und
Bewusstsein hervorheben, die aufs
Engste miteinander verschrénkt sind.
Wéhrend der friihen gemeinsamen Bil-
derbuchbetrachtung zwischen Erwach-
sener/Erwachsenem und Kind ist es von
Bedeutung, die Gedanken des Kindes
zu der Geschichte, seine Eindriicke und
Fragen aufzugreifen und gemeinsam im
Gespréach eine Verbindung zwischen
der fiktiven Welt der Geschichte und
der realen Lebenswelt aufzubauen

(vgl. Wieler 2017). Das Kind lernt so,
sich mdgliche Welten vorzustellen, mit
dem ,als ob“ zu spielen. Neben dieser
Erfahrungshaftigkeit, die auch im Erzah-
lerwerb eine bedeutende Rolle spielt,
gilt es, gemeinsam im Gespréch eine
Erzahlwirdigkeit herzustellen. Damit ist
gemeint, dass bedeutsame Erlebnisse,
ob aus der eigenen Lebenswelt oder
der literarischen Geschichte, fir wirdig
gehalten werden, davon zu erzahlen.
Dadurch kénnen sie zu gemeinsamen
Erfahrungen und Erinnerungen wer-
den. In diesem Zusammenhang ist es
wichtig, Kindern einen Geschichtenfun-
dus zu geben, aus dessen kulturellen
Mustern des Erzahlens, der Motive, der
Figuren und Themen sie schépfen kdn-
nen (vgl. Dehn 2014 et al.). Neben der
Bedeutsamkeit der kindlichen Themen
sind auch die Art der sprachlich-kultu-
rellen Darstellung der Geschichte und
das Zusammenspiel von Bild und Text
von Bedeutung.

Vorlese- und Bildbetrachtungsge-
sprache im mehrsprachigen Kontext
Angeregt durch mehrsprachige Bilder-
bucher in Lerngruppen mit ein- und
mehrsprachigen Kindern kénnen
Gespréche entstehen, in denen sprach-
liche und narrative Muster angeeignet
werden. Zum einen kdnnen die Sprache
und die Schrift zum Thema des Ge-

sprachs gemacht werden. Die Kinder
kénnen die unterschiedlichen Schrift-
zeichen entdecken und miteinander
vergleichen (s. auch Kita Landerallee in
diesem Band). Kinder, die die verschie-
denen Sprachen kennen oder bereits
mit kulturellen Konventionen der Schrift
(bspw. mit der Schreibrichtung) vertraut
sind, kénnen von ihren Erfahrungen er-
zahlen, wie etwa ein arabisch-deutsch-
sprachiger Junge in Dresden: ,Arabisch
féngt von der anderen Seite an.” Die
Bilder kbnnen gemeinsam angeschaut,
die Geschichte in der deutschen Uber-
setzung vorgelesen werden. Vielleicht
ergibt sich die Moglichkeit, eine*n
Vorleser*in in der Ausgangssprache
des Bilderbuchs zu gewinnen — ob aus
dem Kolleg*innenkreis, der Elternschaft,
dem Bekannten- oder Freundeskreis,
ob persdnlich vor Ort oder als Tonauf-
nahme, die wahrend des Betrachtens
der Bilder vorgespielt wird (vgl. Vach
2015, S. 152). In jedem Fall ist es ein
besonderes Spracherlebnis fir Kinder,
wenn verschiedene Sprachen durch

die Schrift sichtbar und durch den Ton
hérbar werden und somit die Vielfalt von
Sprache aufscheint.

Zum anderen kénnen die Kinder sich

in einer gemeinsamen Sprache, in
Sprachmischungen, sei es allein mit
Worten oder durch Gestik und Mimik
unterstitzt, Gber die Geschichte, ihre
Figuren und die Bilder austauschen,
sich ,verstandigen mit allen Mitteln,

die sie haben“ (Dehn/Gogolin 2017, S.
45), denn — so der Schweizer Schrift-
steller Peter Bichsel ,,Es gibt nur Eine
Sprache” (ebd.), die der Kommunika-
tion und Verstandigung zwischen den
Menschen (s.a. Naujok in diesem Band).
Wichtig ist, dass die Kinder Gelegenheit
erhalten, sich zur Geschichte zu duBern,
Deutungen zu formulieren und diese
gemeinsam im Gesprach zu entfalten.
Eine weitere Moéglichkeit der Ausei-
nandersetzung mit der Geschichte,

mit ihren Schriften und ihren Bildern
besteht im gestalterischen Ausdruck,
etwa im Zeichnen zu Bildern oder zu
Schriftzeichen.
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Unsere Kita liegt in Friedrichshain-Kreuzberg und bietet Platz
flr 100 Kinder, davon sind 68% der Familien nicht-deutscher
Herkunft. Als Teil eines interkulturellen Familienzentrums
leben wir kulturelle Vielfalt: Unter unserem Dach treffen sich
mit 18 Nationen die unterschiedlichsten Kulturen und Reli-
gionen — eine weltoffene Lebens- und Arbeitshaltung ist fur
uns nicht neu und begleitet uns ebenfalls bei der Aufnahme,
Eingewdhnung und Betreuung von Kindern aus Familien mit
Fluchterfahrung.

Welches Konzept verfolgen wir in unserer Kita?

Wir arbeiten in unserer Kita in altershomogenen Kindergrup-
pen mit je einem Bezugserzieher und einer Bezugserzieherin,
die so den Entwicklungsstand eines jeden Kindes Tag-genau
mitverfolgen kénnen und feste Ansprechparter*innen fir die
Eltern darstellen. Mit diesem Konzept haben wir auch in der
Arbeit mit Kindern aus Familien mit Fluchtgeschichte gute
Erfahrungen gemacht, da durch den konstanten Kontakt und
die entstehende Nahe zwischen dem Kind und der p&dago-
gischen Bezugsperson auch oft die Nahe und Vertrautheit zu
den Eltern sehr schnell und nachhaltig entsteht.

Die Eingew6hnung orientieren wir immer am Bedurfnis jedes
einzelnen Kindes. Jedes Kind bringt aufgrund seiner Her-
kunft, Kultur, Religion, Familienstruktur und Erfahrungen seine



ihm eigenen Anspriiche und Bedurfnisse fur eine gelingende
Eingewodhnung mit. Diese Erfahrungen flieBen seit jeher in
die Arbeit unserer Padagog*innen ein und finden so auch bei
der Aufnahme und Eingew6hnung von Kindern gefliichteter
Familien ihre BerUcksichtigung.

Ein erstes Elterngesprach dient dem gegenseitigen Kennen-
lernen und bietet in dem Austausch von Informationen die
Méglichkeit zum Anknlipfen an Gewohnheiten des Kindes.
Um eine vertrauensvolle und wertschétzende Basis zu
schaffen, ist die Begleitung des Gespraches durch eine*n
Muttersprachler*in aus unserer Sicht unerlésslich. Auch die
ersten Tage der Eingew6hnung in den Gruppen sollten in der
jeweiligen Herkunftssprache begleitet sein, um den Eltern, die
aus einem anderen kulturellen Umfeld zu uns kommen und
teilweise erst ganz neu mit der Kindertagesbetreuung in der
Kita vertraut gemacht werden mussen, eine vertrauensvolle
Offnung auf Augenhdhe zu erméglichen. Die Eltern werden in
dieser ersten Zeit mit Materialien vertraut gemacht, welche
wir in der Kita nutzen, um im Notfall auch ohne Sprachmitt-
lung niederschwellige Kommunikationen flihren zu kdnnen.
Hierbei handelt es sich zum Beispiel um Vordrucke zum
organisatorischen Ablauf, die alltédgliche Dinge wie die Bitte
um Windeln, das Aufflillen der Wechselwéasche etc. enthalten.
Diese werden von den Mitarbeitenden der Kita passend zum
jeweiligen Wunsch angekreuzt. Die Erstgesprédche schaffen
dariber hinaus ein Verstandnis fir unsere padagogische
Arbeit und bieten allen Beteiligten Sicherheit im Umgang
miteinander.

Die Zusammenarbeit mit den ,,Stadtteilmiittern“ - emp-
fehlenswert fiir jede Kita!

Um diese Briicke zwischen Kulturen und Sprachen in jedem
Falle sicher schlagen zu kdnnen, arbeiten wir eng mit den
Stadtteilmittern zusammen, die eine enorme Bereicherung

TIPP:

Weitere Infos zum Projekt der Kreuzberger Stadtteilmutter
unter http://www.tam-familienzentrum.de/institutionen/
stadtteilmuetter-integrationslotsinnen/.

und Entlastung in unserer téglichen Arbeit im multikulturellen
Umfeld darstellen. Die speziell ausgebildeten Frauen mit Mi-
grationsgeschichte mitteln Sprache und kulturelle Eigenheiten
beider Seiten sowie Besonderheiten unseres Bildungssys-
tems. Sie unterstiitzen uns sowohl in den Erst- und Entwick-
lungsgespréachen und der Eingewdhnungsphase (etwa auch
in einer Bringe- und Abholsituation) als auch bei Elterna-
benden oder einzelnen interkulturellen Projekten der Kita. Ge-
rade bei Familien mit Migrations- oder Fluchterfahrung wird
uns immer wieder deutlich, dass vor allem beim Ankommen
der Familien in der Kita die Muttersprachlichkeit durch nichts
zu ersetzen ist und eine enorme emotionale und sprachliche
Vertrautheit und Sicherheit bedeutet. Durch die enge Einbin-
dung der Stadtteilmutter in die Kita-Strukturen (z.B. Einbin-
dung in die Dienst- und Teambesprechungen, zu einzelnen
Fallbesprechungen oder zu Veranstaltungen) ist auBerdem
sichergestellt, dass alle wesentlichen Informationen zum Kind
oder der Familie etwa an den/die Bezugserzieher*in weiterge-

geben wird. Durch gute Absprache und klare Auftrdge haben
wir auch kein Problem mit etwaigen Uberschneidungen zwi-
schen Zustandigkeiten von Erzieher*in und Stadtteilmutter.

Wir sind sehr froh, auf die Ressourcen des Projekts zurilick-
greifen zu kdnnen und empfehlen, fir alle Berliner Kitas eine
solche zuséatzliche Unterstltzung einzurichten.

In welche Fallen sind wir trotz allem getappt?

Anfang Januar 2016 wurden Kinder aus Notunterkinften in
unserer Kita angemeldet. Die Eltern kamen mit ihren Kita-
Gutscheinen und schlossen die Vertrage. Die pddagogischen
Fachkréfte vereinbarten Termine zu den Erstgespréchen. Die-
se verliefen zunéachst wie gewohnt, der Eingewdhnung stand
praktisch nichts im Wege. Jedoch kamen die Kinder nach
Vertragsabschluss nie in der Kita an. Was war geschehen?
Nach langen Recherchen wurde uns klar: Die Eltern hatten
die Anmeldung ihrer Kinder und den Einsatz des Gutscheins
nicht im Zusammenhang verstehen kénnen. Sie hatten die
Vermutung, dass ausgewiesene Platzgelder der Senatsver-
waltung im Gutschein zur Abdeckung ihrer Lebenssicherung
dienen wirden und den Abschluss der Kitavertrdge verstan-
den sie somit als bulrokratisch zwingende Notwendigkeit, um
die finanzielle Unterstitzung zu erhalten. Somit wurden Kita-
platze zwar formal belegt, aber nicht in Anspruch genommen.

Aufgrund dieser Erkenntnisse boten wir Informationsge-
sprache ,Rund um Kita und unsere Bildungslandschaft“ in
den Notunterkinften fir alle Interessierten an.

Um eine Briicke zwischen Kita und umliegenden Unter-
kunften zu schlagen und den Zugang zur Kita leichter zu
gestalten, sind solche vom Tréger oder der Kita organi-
sierten Informationsveranstaltungen sehr zu empfehlen!

Diese Infoveranstaltungen wurden von der Kitaleitung organi-
siert und in Kooperation mit den Aufnahmeeinrichtungen und
deren Tragern durchgeflihrt. Gemeinsam organisierten wir
Gesprachsrunden, welche sehr gut besucht wurden. Hier war
es ebenfalls zwingend notwendig, Sprachmittlung in Form
von Begleitung durch die StadtteilmUtter zu organisieren.
Haufig gestellte Fragen widmeten sich dem Thema Schule
und Vorbereitung auf die Schule. Das zeigte ein hohes MaB
an Bildungsorientiertheit der geflichteten Eltern und gab
einen Einblick in ihr Bildungsverstandnis, das teilweise 6ffent-
lich organisierte Bildungsangebote erst mit dem Schuleintritt
kennt.
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Ein weiteres Beispiel fir erforderliches Fingerspitzengefiihl
und Empathie in der Eingewéhnung von Kindern mit Flucht-
erfahrung erlebten wir im Marz 2016. Nach dem Erstaufnah-
megesprach sollte die Eingewéhnung und das Willkommen-
heiBen fur einen funfjahrigen Jungen aus Syrien beginnen.
Begleitet wurden Mutter und Kind durch eine Farsi spre-
chende Stadtteilmutter. Auf der Elementaretage arbeiten wir
teiloffen und gruppentbergreifend, was flr Mutter und Kind
hilfreich war, um den Uberblick zu behalten. Die Eingewoh-
nung verlief zundchst nach Plan, Kind und Mutter kamen gut
mit der Situation zurecht. Dann kam es zur ersten Trennung.
Und auch hier gab es noch keine Zwischenféalle. Doch als die
Gruppenbetreuenden die Tur schlieBen wollten, verlor das
Kind plétzlich seine Sicherheit, weinte und tobte und wollte
sofort zu seiner Mutter.

Was war uns im Erstgesprach entgangen? Wir suchten das
Gesprach und die Mutter berichtete: Das Kind war mit seiner
Mutter einige Tage auf der Flucht inhaftiert. Geschlossene
Turen, eingesperrt sein, bereiteten Angst und I6sten ein
panisches Verhalten beim Kind aus. Hatten wir nach trau-
matischen Erlebnissen im Erstgesprach fragen sollen und
durfen? Gibt so ein Erstgesprach schon so viel Vertrautheit
her, dass Eltern Uber ihre Flucht und die damit verbundenen
Erlebnisse erzéhlen kénnen? Uns beschéftigte die Frage:
Wie gehen wir zukiinftig im Team mit dieser Problematik um?
Auch hier stellten wir fest: Jede Situation, jedes Erstgesprach
ist individuell. Manche Eltern mit Fluchterfahrung berichten
uns von diesen, noch ehe wir den Kita-Alltag durchsprechen
konnten. Andere werden erst nach einer langen Zeit von
Beziehungsarbeit und Vertrauensaufbau tber diese Dinge
sprechen, wenn nétig. Wir haben uns als Leitidee gesetzt,

in jedem Erstgesprach mit gefllichteten Familien beson-

ders darauf zu achten, eine offene Frage (z.B. ,,Gibt es noch
etwas, das wir Uber ihr Kind oder seine Erfahrungen wissen
sollten?“) zu stellen, die es den Eltern ermdglicht, selbst zu
entscheiden, wie und ob sie darauf eingehen. Wie bei allen
Kindern, werden wir nicht immer schon vor Beginn der Ein-
gewohnung alle fir uns wesentlichen Details und Verhaltens-
weisen des Kindes erfahren. Daher fihlen wir uns in unserem
Ansatz umso mehr bestétigt, auf jedes Kind individuell einzu-
gehen und manchmal ,,zwischen den Zeilen“ zu lesen, um in
einer wie oben geschilderten Situation schnell und angemes-
sen reagieren zu kénnen.

Und wenn doch einmal die Kulturmittlung nicht ausreicht?
Im Gesprach bleiben und gemeinsame Lésungen finden -
unser Schliissel fiir funktionierende Elternarbeit

In einigen Situationen kommt es trotz aller Bemihung um
Sprach- und Kulturmittlung zu kultur- oder religionsbedingten
Differenzen. So sprach mich als Kitaleitung eine Mutter
islamischen Glaubens an, nachdem ich erldutert hatte, dass
durch die Besetzung jeder Gruppe mit einer ménnlichen und
einer weiblichen Fachkraft in unserer Kita auch die M&nner
das Wickeln der Kinder Glbernehmen, dass sie dies flr ihre

Tochter nicht wolle. Sie kdnne das Wickeln ihrer Tochter
durch einen Mann nicht mit ihrer religidsen Auffassung ver-
einbaren. Da ich splrte, dass auch nach meinem Einwand,
dass wir aus Griinden des Kindeswohls und der Hygiene kein
Kind ungewickelt lassen kénnen, bis eine weibliche Erzieherin
zur Verfliigung stehe, die Mutter nur zurlickhaltend einwilligte,
nahm ich ihr Anliegen ernst und organisierte ein gemein-
sames Gesprach mit einem Imam.

TIPP:

Die Kontaktaufnahmen und ggf. Kooperation mit umlie-
genden muslimischen Gemeinden ist fiir solche oder &hn-
liche Félle eine gute Moglichkeit, um eine*n kompetente*n
Gesprachspartner*in zum Thema zu finden. Die Kita im
tam gestaltet zum Beispiel regelméaBig gemeinsame Feste
wie das Fastenbrechen mit Pastorin und Imam und kann
solche Kooperationen sehr empfehlen.

Dieser erlauterte, dass z.B. Korperpflege im Intimbereich
nach seiner Koran-Auslegung erst ab einem Alter von ca. 8
Jahren geschlechtergetrennt erfolgen sollte und das Wickeln
eines Madchens im Kleinkindalter durch einen mannlichen
Erzieher unproblematisch sei. Die Mutter war daraufhin voll
einverstanden damit, an unserer Praxis festzuhalten und wir
hatten das Geftihl, einen Dialog auf Augenh&he geflhrt zu
haben.

Wir haben uns im Team sehr intensiv mit dem Thema Flucht
auseinandergesetzt. Die Kitaleitung war gefordert, diesen
Teamprozess zu unterstiitzen und zu begleiten. Das erfor-
derte zunachst eine gezielte Suche nach geeigneten Informa-
tionsfortbildungen und Materialien. Wir nehmen die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Flucht als Teambildungsprozess
wahr, welcher Uber einen zeitlichen und finanziellen Rahmen
verfliigen muss. Dafiir muss Raum geschaffen werden. Der
Trager unterstiitzt das Team durch die Gewahrung von
Teamfortbildungstagen, hilft bei der Auswahl geeigneter
Referent*innen und stellt letztlich die finanzielle Absicherung
her. Auch durch unsere Vernetzung im Projekt der ,Berliner
Modellkitas fir die Integration und Inklusion von Kindern aus
Familien mit Fluchterfahrung“ wirken Impulse und Fachwis-
sen aus dem Arbeitskreis in unserem Kita-Team weiter: Die
Auseinandersetzung mit den inhaltlichen Schwerpunkten zum
Asylverfahren, der Traumapadagogik, der Sprachentwicklung,
der kulturspezifischen Sichtweisen und Kultursensibilitédt und
dem Wissen um Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung,
sowie das Beleuchten von Schlisselsituationen im Kita-Alltag
und letztlich die Erstellung einer Materialsammlung geben
dem Team Sicherheit im Umgang mit alltaglichen Situationen
mit geflichteten Familien. Nicht zuletzt kann jedoch erwor-
benes Fachwissen nicht die notwendige und wertschatzende
innere Haltung zur Multikulturalitat ersetzen. Letztlich fuhrte
der Prozess zur Uberarbeitung und Erweiterung unserer Kita-
konzeption und ist eine groBe Bereicherung unserer padago-
gischen Arbeit, die sich weiter professionalisiert hat.



,KOPENICK IST AUF EINE
ANDERE WELT GESTOSSEN
UND BLUHT AUF*

Ein Erfahrungsbericht der HVD Kita Rappelkiste

Die Kita Rappelkiste liegt in Képenick in einem Wohngebiet in
unmittelbarer N&he zu ehemals zwei Unterkiinften flr gefllich-
tete Menschen, wovon aktuell eine betrieben und eine saniert
wird. Wir betreuen 160 Kinder und haben uns mit der Auf-
nahme von gefliichteten Kindern auf eine ganz neue Vielfalt
eingelassen.

Seit Oktober 2014 beschéftigen wir uns mit dem Thema ,Fa-
milien mit Fluchterfahrungen®. Mit Begriffen wie ,Flichtlinge”
und ,Containerdorf“ oder Bildern im Kopf, wie Massen von
Menschen in viel zu kleinen Booten auf dem Mittelmeer trei-
ben, erlebten wir starke Verédnderungen in unserem Kita-Um-
feld. In den Familien, in der Nachbarschaft, mit Eltern und im
Team sprachen wir Uber diese Themen. Durch die BaumaB-
nahmen zum Ubergangswohnheim (das erste Containerdorf
von Berlin), das in den Monaten von Oktober bis Dezember
2014 direkt hinter dem Gartengelénde der Kita entstand, er-
lebten wir hautnah mit, wie das Thema in den Fokus rutschte
und fir Spannungen in der Nachbarschaft sorgte. Sichtbar
durch die Presse, Fernsehsender und einige Politiker*innen,
die den Bau besuchten, oder die Gruppen von Fir- und
Gegensprecher*innen, die vor der Kita demonstrierten, zogen
die Entwicklungen eine groBe Aufmerksamkeit auf sich. Ende

v Dezember zogen die ersten Bewohner*innen in das Contai-
nerdorf ein. Zum Zuzug der gefliichteten Menschen erlebten
H v D wir unterschiedliche Meinungen in allen sozialen Gruppen

Humanistischer Verband gnd stel!ten uns selbst die Eragen: .Wo stghe ich? W!e gehg
Deutschlands | Berlin-Brandenburg ich damit um? Wo stehen wir als Kita? Wie gehen wir damit
um?

Erste Kontakte zur Unterkunft in der Nachbarschaft -

das Interesse der Kinder an dem Neubau

In der Kita beschéftigte der Neubau der Unterkunft direkt

hinter unserem AuBengelénde auch zunehmend die Kinder.

Wir nahmen ihre Fragen zum Anlass, einen ersten Kontakt mit

der Unterkunft aufzubauen und riefen dort in der Bauphase
HUMANISTISCHE KITA RAPPELKISTE an, ob eine Besichtigung méglich wére. Mit einer Kindergrup-
Astrid Grabner (Leitung) ) pe erforschten wir die Baustelle, sprachen darliber, was es
Alfred-Randt-Str. 15/17, 12559 Berlin bedeutet, zu fliehen und hier eine neue Bleibe zu suchen und

Tel.: 030 654 35 58 L . .
E-Mail: rappelkiste@humanistischekitas.de schauten uns an, wie die Familien hier leben werden.



PRAXISEINBLICKE

Kita Rappelkiste

Fir den Sommer 2015 erwarteten wir dann die ersten Kinder
unserer neuen Nachbarfamilien und bereiteten uns nach
unseren padagogischen Kenntnissen und persdnlichen Er-
fahrungen und Intuitionen vor. Eltern aus unserer Kita hatten
Kleiderspenden gesammelt, die wir zur Unterkunft brachten
und dort in Kontakt mit der Erzieherin kamen, die die Kin-
derbetreuung leitete. Sie kam im Austausch mit einigen der
Kinder aus dem Heim zu uns zu Besuch. Die Kinder liebten
den Spielplatz und das groBe Trampolin unserer Kita.

Zu dieser Zeit kamen so auch die ersten gefllichteten Fami-
lien mit ihren Kindern zu uns, aber l&dngst nicht so viele, wie
wir es uns gedacht hatten. Wir vermuteten, dass es oftmals
vielleicht aus Sorge um das Kind, wegen des Fremdseins
oder der moglichen Unwissenheit Uiber das Kita-System so
gewesen ist. Es bestatigte sich, dass nach der Aufnahme der
ersten Kinder mit Fluchterfahrung der Kontakt viel leichter
viel. Die folgenden Kinder hatten nun schon einen Ankniip-
fungspunkt in der Kita — sie kannten die Familien, waren
befreundet oder sogar verwandt. Auch half uns der Kontakt
zu den Sozialarbeiter*innen in der Unterkunft, die uns nach
und nach Familien vermittelten.

Unser Umgang mit der neuen Situation im Team und mit
den Eltern

Fir den Beginn dieser neuen Entwicklung in unserem Kita-
Alltag war es zurlickblickend vielleicht gut, dass anfangs nur
einzelne geflichtete Kinder zu uns in die Kita kamen. Wir als
Team mussten uns selbst erst einmal auf die neuen Ver-
anderungen einlassen. Einige Kolleg*innen gingen zu ver-
schiedenen Fortbildungen, die von der Flichtlingskirche und
spater auch im Arbeitskreis der Modellkitas zu Themen wir
Trauma und Asylrecht angeboten wurden.

TIPP:

Die Fluchtlingskirche Berlin bietet regelméBig Fortbil-
dungen und Veranstaltungen an. Weitere Infos unter
http://www.fluechtlingskirche.de/.

Im Team sprachen wir viel tber kulturelle und rechtliche
Hintergriinde und planten einen Elternabend, um unsere
Eltern grundsétzlich Gber die neue Situation zu informieren.
Uns war es ein Anliegen, auch auf die vielen Angste, Vor-
behalte und Unsicherheiten, die im Vorfeld von vielen Eltern
geduBert wurden, einzugehen und hier mit Informationen und
Gesprachen den teils extremen Meinungen zu begegnen und
unsere Haltung in der Kita, die jedes Kind willkommen heift,
deutlich zu machen. Wir kooperierten beim Elternabend mit
Vertreterinnen vom Jugendamt, dem Internationalen Bund
als Betreiber der benachbarten Unterkunft und der Polizei
und machten die Erfahrung, dass viele Eltern dankbar waren,
Uberhaupt erst einmal Informationen zu erhalten. Es kamen
sogar viele, die nicht einmal an unsere Kita angeschlossen
waren, aber ihre Kinder zum Beispiel in umliegenden Schu-
len hatten. Langst nicht alle waren nach der Versammlung
derselben Meinung, aber wir hatten den Eindruck, dass wir
durch das deutliche Beziehen unserer Position eine Grundla-
ge geschaffen hatten, die Klarheit brachte. Die Eltern wuss-
ten nun, woran sie sind. Dies half in allem weiteren Kontakt.

Mittlerweile nehmen auch einige der gefllichteten Eltern an
unseren Elternabenden teil, was uns sehr freut und einen
echten Fortschritt bedeutet.

Praxisbeispiel einer Erzieherin - Sprache und Kommuni-
kation im Elternkontakt

»Eine Familie aus Serbien kam zu mir. Ausgemacht war, dass
der Lebenspartner zwischen der Mutter des Kindes und mir
Ubersetzt. Die Mutter konnte kein Deutsch und kein Englisch.
Der Lebenspartner kam nicht zu unserem Erstgesprach. Frau
J. kam mit ihrem Sohn plnktlich zum Termin. Schon bald
erkannte ich, dass wir durch die Sprachbarrieren zwischen
uns nicht weiterkommen wirden. Nach circa 20 Minuten
brach ich das Gesprach ab. Ich flihlte mich ziemlich hilflos,
obwohl ich dachte, ich sei gut vorbereitet. Der Mutter gab
ich die Fragen vom Erstgespréch mit, die sie sich Ubersetzen
lieB, und ausgefiillt am ersten Tag der Eingewdhnung wieder
mitbrachte. Am Nachmittag kam der Lebenspartner, der mir
noch ungeklarte Fragen zum Kind beantworten konnte.

»RUckblickend fand ich die Eingewéhnung
von Kind S. schnell und unkompliziert. Mit der Mutter,
dem Lebenspartner und dem Kind habe ich einen guten
Kontakt.“

Wir haben solche Situationen im Team besprochen und

sind der Meinung, dass die Mdéglichkeit zu professioneller
Sprachmittlung allen Kitas zur Verfliigung stehen musste. Mit
den gefllichteten Familien fihren wir nun Erstgesprache und
Hausflhrungen mit Dolmetscher*innen oder auf Englisch von
unseren jungeren Kollege*innen durch.

Uber den Verein offensiv’91 e.V. kénnen wir uns
Sprachmittler*innen organisieren und kleinere Info-Briefe
zur Ubersetzung geben.

Die nonverbale Kommunikation gewann fiir uns an Bedeu-
tung, so visualisieren wir in Erstgespréchen auch oft zum
Beispiel den Ablauf der Eingewéhnung mit einfachen Zeich-
nungen. Aber auch die deutsche Sprache riickte bewusster in
den Fokus, nicht nur im Kontakt zu den Kindern. Wir machten
das Beste daraus. Aber war es auch richtig?

Das Vertrauen der Eltern in unsere Arbeit

Die Frage nach dem Richtig und Falsch stellte sich uns
immer wieder, vor allem in der Eingewdéhnung der Kinder.
Hier hilft uns immer wieder der Fokus auf jedes einzelne Kind
und seine individuellen Bedirfnisse — eine allgemeingultige
Antwort gibt es nicht. Dass wir hier auf dem richtigen Weg
sind, zeigt uns das groBe Vertrauen, das uns die gefliichteten
Eltern ganz oft entgegenbringen. Seit Sommer 2016 kamen
zunehmend mehr Kinder verschiedener Kulturen, Sprachen
und Welten zu uns. Vor allem afghanische, syrische, ira-
nische, irakische und serbische Familien waren nun in unserer
Einrichtung vertreten. Die ,neuen” Eltern wirkten auf uns sehr
entspannt, was die Betreuungssituation ihrer Kinder anging,
schienen in die neue Situation zu vertrauen und nahmen uns
mit in ihre Gelassenheit.



Vielleicht hatten sie Zuspruch von den Eltern, die schon bei
uns waren, bekommen oder hatten durch die Zusammen-
arbeit mit dem Ubergangsheim, die aus unserer Sicht gut
angelaufen war, Vertrauen gefasst. Vielleicht sahen sie auch,
dass viele Erwachsene hier auf das Wohl ihrer Kinder bedacht

waren — auch wenn unser Beruf im Einzelnen nicht immer
bekannt ist und wir oft als Lehrer*innen bezeichnet werden —
und hatten den Eindruck, sie werden nicht weiter gebraucht.
So verstanden sie oft nicht, warum sie drei Tage die Kinder
bei dem Tagesablauf begleiten sollten. Des Weiteren ver-
standen sie es auch nicht, dass sie nur max. 15 Minuten den
Raum verlassen sollten. Meistens verschwanden sie gleich
aus der Kita und kamen erst zum Essen wieder.

Auch bei der Eingewdhnung bereitete uns die Sprachbarriere
wieder Kopfzerbrechen. Aber am Ende des Tunnels war ein
Licht: Taha, ein syrischer Grundschullehrer, machte bei uns
ein Praktikum.

Uber unseren Trager werden uns mithilfe des ,Work for
refugees — refugees for work“-Projekts Praktikant*innen
mit Fluchterfahrung vermittelt. Weitere Infos unter htt-
ps://www.work-for-refugees.de/.

Durch ihn entstand eine Briicke zu arabischen Eltern und
auch die Kinder fuhlten sich schneller ,heimisch“ und wurden
auf Anhieb verstanden. Wir haben aus dieser guten Erfahrung
gelernt und bieten nun regelmaBig Praktikumsplatze fir Men-
schen mit Migrations- oder Fluchterfahrung an.

Viele Kolleg*innen hatten trotz allem weiterhin Bedenken

und Sorge: Schaffen wir das? Auch nach dreijdhriger Arbeit
mit geflichteten Familien und Kindern treten immer wieder
schwierige Situationen auf, in denen wir uns im Team diese
Frage stellen mussen. So zum Beispiel, wenn Kinder, die
sich gut bei uns eingewdhnt haben und wieder erste Wurzeln
schlagen konnten, plétzlich durch den Umzug aus dem Heim
oder wegen ihrer Abschiebung von heute auf morgen nicht
mehr unsere Kita besuchen kénnen.

Die schwersten Situationen

Dies geschah etwa mit zwei Geschwisterkinder, die aus

dem ehemaligen Jugoslawien zu uns kamen, eine zunéchst
schwierige Eingewdhnung hatten, und von heute auf morgen
nicht mehr zu uns in die Kita kamen. Das war schade und lieB
uns sofort nach dem uns unbekannten Grund forschen, weil
sie sich unserer Meinung nach gerade auf einem guten Weg
befanden. Sie waren dabei, uns zu vertrauen und akzeptierten
uns als Bezugspersonen - hatte dies vielleicht doch nicht ge-
reicht? Waren die Eltern nicht zufrieden mit der Entwicklung?
Nein, das war nicht der Grund. Wir erfuhren von der Abschie-
bung der Familie durch andere Eltern und durch Beobach-
tungen eines Kollegen. Daraufhin riefen wir im Ubergangs-
wohnheim an und dort teilten sie uns mit: ,Wir kdbnnen keine
Auskunft geben.” 14 Tage spéter rief uns das Heim nochmals
zuriick und bestéatige uns die Abschiebung der Familie in ihr
Herkunftsland. Diese Situation erlebten wir etwa mit 1/3 der
aufgenommen Kindern mit Fluchterfahrung. Wie verarbeiten
wir diese Situationen? Nicht nur uns Erzieher*innen fallen
diese ausbleibenden Abschiede schwer, auch die anderen
Kinder der Kita, die schon Freundschaften geschlossen hat-
ten, wollen wir hier begleiten. Wir sind noch im Prozess, einen
bestmdglichen Umgang mit diesen glucklicherweise derzeit
weniger werdenden Situationen zu entwickeln.

Schaffen wir das?

JA! Wir haben uns auf diese vielen kleinen und auch groBen
Herausforderungen eingelassen und versuchen, unsere Sor-
gen Uber Bord zu werfen und positiv in die Zukunft zu blicken.
Mit heutigem Stand kdnnen wir sagen, dass die Familien

mit ihren Kindern gut in unseren Kita-Alltag integriert sind.
Sie haben einen guten Bezug zu den Paddagog*innen und
Erzieher*innen, kdnnen sich anfangs viel iiber non-verbale
Wege und mithilfe einzelner deutscher Worte verstandlich
machen, ihr deutscher Wortschatz wachst standig und sie
haben feste Freundschaften in der Kita geschlossen.

Auch im Team zeigt das Zitat einer anfangs besorgten Kolle-
gin: ,Wir missen uns auf dem Weg machen, sonst wird das
einfach nichts®, dass der Anfang langst gemacht ist und wir
uns schon auf dem Weg befinden.
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WICHTIGSTE FAKTEN ZUM
ASYLVERFAHREN marion Hundt

Angaben zur Person

Prof. Marion Hundt ist Professorin
fir Offentliches Recht an der Evan-
gelischen Hochschule Berlin (EHB)
und ehemalige Richterin am Verwal-
tungsgericht Berlin. Sie hat einen
Forschungs- und Lehrschwerpunkt
auf den Gebieten des Verwaltungs-,
Bildungs- und Migrationsrechtes
und der Kinder- und Jugendhilfe.

Einleitung

Fir padagogische Fachkréfte in Kitas
zur Integration/Inklusion von Kindern
aus Familien mit Fluchterfahrung sind
der Ablauf des Asylverfahrens sowie die
damit zusammenhéngenden Kennt-
nisse Uber die Lebensbedingungen der
Familien von grundlegender Bedeutung.
Um die Situation der Familie zu ver-
stehen, werden daher nachfolgend die
wichtigsten Schritte im Rahmen eines
Asylverfahrens erldutert. Die asylrecht-
lichen Vorschriften stehen neben den
Vorschriften der Kinder- und Jugend-
hilfe, die die rechtliche Grundlage fir
die Kindertagesbetreuung in Kinderta-
geseinrichtungen bilden. Durch dieses
Nebeneinander von unterschiedlichen
Systemen kdnnen sich Situationen
ergeben, die fir die Organisation und
den padagogischen Umgang durch die
Fachkrafte der Kitas nicht immer leicht
aufzufangen sind, z. B. der Umzug der
Familie aufgrund der Umverteilung nach
dem Auszug aus der Aufnahmeeinrich-
tung. Umso wichtiger ist ein Verstandnis
flr die asylrechtlichen Vorgaben und die
sich darin ergebenen Handlungsspiel-
raumen.

Was ist eigentlich unter einem Asyl-
verfahren zu verstehen?

Gefllchtete, die als politisch Verfolgte
anerkannt oder denen internationaler
Schutz oder Abschiebeschutz zuer-
kannt werden soll, missen in der Bun-
desrepublik Deutschland ein Asylver-
fahren durchlaufen. Das Grundrecht auf
Asyl findet sich in Art. 16a Grundgesetz
(GG). Das Asylverfahren in Deutschland
wird auf der Grundlage des Asylge-
setzes (AsylG) durchgefuhrt und sieht
spezielle Regelungen zur Durchfiihrung
des Asylverfahrens vor. Im Asylge-

setz wird nochmals wiederholt, unter
welchen Voraussetzungen Asyl nach
dem Grundgesetz oder internationaler
Schutz nach der Genfer Flichtlingskon-
vention zuerkannt werden kann. Alle
Rechte und Pflichten fiir Asylsuchen-
de sind im Asylgesetz geregelt, viele
Lebensbedingungen fir Asylsuchende
héngen hiermit zusammen. Zustandig
fur die Bearbeitung eines Asylantrages
ist das Bundesamt flir Migration und
Flichtlinge (BAMF)." Es nimmt die Asyl-
antrage entgegen, fihrt die Anhérungen
zu den individuellen Fluchtgriinden
durch und entscheidet tUber die Antrage.
Grundsétzlich kann ein Asylantrag nur
im Inland gestellt werden.



Welchen Status haben Asylsuchende
im Asylverfahren?

Wer bei den Grenzbehdrden um Asyl
nachsucht, ist unverziiglich an die
nachstgelegene Aufnahmeeinrichtung
zur Meldung weiterzuleiten.2 Nach der
Registrierung und der erkennungs-
dienstlichen Behandlung wird eine
Bescheinigung Uber die Meldung als
Asylsuchende’r ausgestellt. Diese
Bescheinigung heiBt ,,Ankunftsnach-
weis (AKN — Bescheinigung Uber die
Meldung als Asylsuchende)“ oder nach
der alten Fassung® manchmal auch
noch ,BUMA (Bescheinigung Uber die
Meldung als Asylsuchende)“. Der An-
kunftsnachweis ist kein Aufenthaltstitel,
sondern nur ein vorldufiges Aufenthalts-
papier mit begrenzter Giltigkeitsdauer
und bescheinigt lediglich, dass sich
die asylsuchende Person nicht illegal,
sondern zwecks Asylantragstellung in
Deutschland aufhalt.’

Das Muster eines Ankunftsnachweises
sieht wie oben dargestellt aus.

Der Asylantrag muss grundsétzlich
personlich bei der AuBenstelle des
Bundesamtes flr Migration und Flicht-
linge (BAMF) gestellt werden, die flr die
entsprechende Aufnahmeeinrichtung
zusténdig ist.® Sobald der Asylan-

trag formlich’ gestellt wurde, erhalten
Asylsuchende zur Durchfiihrung des
Asylverfahrens eine Bescheinigung Uber
eine Aufenthaltsgestattung.® Auch die
Aufenthaltsgestattung ist kein Aufent-
haltstitel. Vielmehr handelt es sich um
eine Bescheinigung, die bestétigt, dass
den Asylsuchenden der Aufenthalt wah-
rend der Zeit des Asylverfahrens gestat-
tet ist. Der Ankunftsnachweis wird bei
der Ausstellung der Bescheinigung tber

die Aufenthaltsgestattung regelmaBig
wieder eingezogen.

Das Muster eines Aufenthaltsgestattung
sieht wie unten zu sehen aus.

Was priift das Bundesamt fir Migra-
tion und Fliichtlinge (BAMF) wahrend
des Asylverfahrens?

Wird ein Asylantrag gestellt, so prift
das BAMF zunachst, ob Deutschland
fur die Durchfihrung des Asylverfahrens
zustandig ist. Diese Zustandigkeitspru-
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fung durch das BAMF wird im Allge-
meinen auch als ,,Dublin-Verfahren“
bezeichnet. Im ,,Dublin-Verfahren“

wird also festgestellt, welcher EU-
Mitgliedstaat fur die Durchfiihrung
eines Asylverfahrens zustandig ist. Die
Dublin-Verordnung basiert u. a. auf
dem Prinzip, dass jeder Antrag jeweils
nur von einem Staat geprift werden
soll. Nach der Dublin llI-Verordnung?® ist
grundsétzlich der Mitgliedstaat zustén-
dig, in den die Schutzsuchenden zuerst
eingereist sind."® Hierliber werden die
Asylsuchenden informiert und angehort,
es handelt sich aber noch nicht um

eine inhaltliche Prifung zu den Asyl-
grinden. Gegebenenfalls ergeht ein
sog. ,,Dublin-Bescheid®, in welchem der
Asylantrag als unzuldssig abgelehnt und
die Abschiebung in den als zustandig
erachteten Dublin-Staat angeordnet
wird. Méglicherweise muss deshalb
eine Familie, die bereits durch andere
»Dublin-Staaten” gekommen ist und fir
die ein ,,Dublin-Bescheid” ergeht, un-
erwartet Deutschland wieder verlassen
und das Asylverfahren in dem anderen
Mitgliedstaat durchfiihren.
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Sollte kein ,,Dublin-Bescheid” ergehen,
findet nun die inhaltliche Auseinander-
setzung mit dem (eigentlichen) Asylbe-
gehren nach einer persdnlichen An-
hérung' der Asylsuchenden im BAMF
statt.

Die Anhérung ist der zentrale und wich-
tigste Vorgang im Rahmen des Asyl-
verfahrens und bildet die Grundlage fir
die Entscheidung des BAMF (ber die
individuellen Verfolgungs- oder Schutz-
antrdge der Asylsuchenden.

Hierflr ist lediglich die Situation im Her-
kunftsland relevant und nicht die Frage,
ob und inwieweit sich die betroffene
Person bereits in Deutschland integriert
hat. Die Entscheidung Uber den Asyl-
antrag erfolgt schriftlich in Form eines
Bescheides des Bundesamtes.

Wo wohnen Asylsuchende und wo
miissen sie sich aufhalten?
Asylbewerber*innen leben in den ersten
sechs Wochen bis sechs Monaten in ei-
ner bestimmten Aufnahmeeinrichtung."
Sie haben keinen Anspruch darauf,
sich in einem bestimmten Bundesland
oder an einem bestimmten Ort aufzu-
halten.”® Wahrend des Aufenthalts in
einer Aufnahmeeinrichtung besteht fur
Asylsuchende eine Verpflichtung, in
dem Gebiet der zustédndigen Aufnah-
meeinrichtung zu bleiben (rdumliche
Beschrénkung oder Residenzpflicht)."

Das bedeutet, Asylsuchende dlirfen
dieses Gebiet nicht ohne ausdriick-
liche Erlaubnis (durch die zusténdige
Behdrde) verlassen und begehen eine
Ordnungswidrigkeit bzw. bei wieder-
holtem VerstoB eine Straftat, wenn sie
auBerhalb dieses Gebietes angetrof-
fen werden. Dies ist fiir gemeinsame
Ausfliige oder Kita-Fahrten unbedingt
zu beachten.

Die Aufenthaltsgestattung enthalt den
Hinweis, ob der Aufenthalt rAumlich auf
ein bestimmtes Gebiet beschrankt ist
oder nicht.

Spétestens nach sechs Monaten sollen
Asylsuchende in der Regel in Gemein-
schaftsunterkiinften untergebracht
werden.'s Eine Sonderregelung gibt es
fur Asylsuchende aus sog. sicheren
Herkunftslandern.'® Die Verteilung der

Asylsuchenden aus den Aufnahmeein-
richtungen heraus erfolgt Uber einen
Zuweisungsbescheid der zustandigen
Landesbehdrde.'” Die zustandige Lan-
desbehdrde ist an einen Verteilungs-
schlissel gebunden, es geht dabei vor-
rangig um das 6ffentliche Interesse an
einer belastungsgerechten Verteilung.
Ist die neue Unterkunft réumlich weit
von der bisherigen Unterkunft entfernt,
bedeutet dies haufig, dass die Kinder
die bisherige Kita nicht mehr werden
besuchen kénnen und eine neue Suche
nach einem Kitaplatz mit neuer Einge-
wohnung beginnt.

Flir die Kitas bedeutet der Umzug der
Familie den unvermittelten Abschied
vom Kind und seiner Familie. Im Rah-
men der Verteilung besteht grundsétz-
lich Ermessen durch die zustdndige
Landesbehdrde. Dabei ist die Familien-
gemeinschaft® (z.B. in einer bestimmten
Gegend) zu berticksichtigten. Auch
sonstige (wichtige) humanitére Grin-
de kénnen geltend gemacht werden.
Soliten besondere Griinde fiir den
weiteren Verbleib in der Kita in Ndhe
der Aufnahmeeinrichtung bestehen
(traumatisierte Familienangehdrige und/
oder Kinder, besondere pddagogische
Méglichkeiten der Kita im Hinblick auf
die Inklusion etc.), bedarf es méglichst
rechtzeitig eines Antrages an die zu-
stdndige Landesbehdrde, damit dies bei
der Zuweisungsentscheidung bertick-
sichtigt werden kénnte. Dann kénnte
evtl. erreicht werden, dass die Familie
das Einzugsgebiet der bisherigen Kita
nicht verlassen muss.

Welchen Status konnen Asylsuchen-
de durch das Asylverfahren erlan-
gen?

Asylsuchende kénnen einen Sta-

tus erlangen als Asylberechtigte, als
Flichtlinge nach der Genfer Flichtlings-
konvention (GFK), subsidiar Schutzbe-
rechtigte oder als Abschiebeschutzbe-
rechtigte.

Der Asylantrag ist nicht mehr nur auf
die Asylberechtigung nach Art. 16a GG
beschrénkt. Vielmehr wird mit einem
Asylantrag grundsétzlich beantragt zu
prifen, ob die Voraussetzungen fur die
Anerkennung der Asylberechtigung
gemaB Art. 16a GG oder flr die Zuer-
kennung des internationalen Schutzes

vorliegen. Unter internationalem Schutz
wird der Status als Fllichtling nach der
Genfer Flichtlingskonvention (GFK)™
oder subsidiar Schutzberechtigten?
verstanden. Neben dem internationa-
len Schutz halt das Gesetz schlieBlich
noch nationale Schutzvorschriften zur
Prufung wahrend des Asylverfahrens
bereit. Diese sind gegenlber dem
internationalen Schutz nachrangig.
Die ausléandische Person kann also
gegebenenfalls Abschiebeschutz als
Abschiebeschutzberechtigte*r?' oder
als Abschiebeschutzbegiinstigte*r??
geltend machen. Das Bundesamt ist
verpflichtet, in einem Stufenverfahren
alle vier Rechtspositionen im Rahmen
des Asylantrages zu prifen.®

Sichere Herkunftsstaaten

Fir den Asylantrag und die Frage der
Berechtigung von Schutz vor Verfol-
gung und Krieg kommt es grundlegend
auf die Situation in dem Herkunftsland
an. Es gibt eine Liste mit sog. sicheren
Herkunftsstaaten, auf welcher Lander
zu finden sind, bei denen im Hinblick auf
ein Asylverfahren davon ausgegangen
wird, dass dort weder politische Verfol-
gung noch unmenschliche oder ernied-
rigende Bestrafung oder Behandlung
stattfindet. Diese Lander werden durch
Gesetz als sichere Herkunftslander
eingestuft.?* Derzeit sind dies folgende
Lander auf der Liste: die Mitgliedstaaten
der Europaischen Union, Albanien, Bos-
nien und Herzegowina, Ghana, Kosovo,
Mazedonien, ehemalige jugoslawische
Republik Montenegro, Senegal und
Serbien.?

Derzeit gelten die Mitgliedstaaten
der Europdaischen Union, Albanien,
Bosnien und Herzegowina, Ghana,
Kosovo, Mazedonien, ehemalige ju-
goslawische Republik Montenegro,
Senegal und Serbien als sichere
Herkunftslander.

Die Herkunft aus einem sicheren
Herkunftsland flhrt nicht zu einem
Ausschluss des Asylrechts, sondern die
betreffenden Asylsuchenden miissen
flr einen erfolgreichen Asylantrag
widerlegen, dass ihnen abweichend von
der allgemeinen Lage in dem Land Ver-
folgung?® oder ein ernsthafter Schaden?
droht. Gelingt ihnen dies nicht, ist ihr



Asylantrag automatisch als offensicht-
lich unbegriindet abzulehnen.?®

Dariiber hinaus hat die Feststellung,
dass Asylsuchende aus einem sicheren
Herkunftsstaat kommen, fiir viele
andere Rechtsfragen im Rahmen des
Asylverfahrens eine besondere Bedeu-
tung, z.B.:

- Fur Personen aus einem sicheren
Herkunftsstaat gilt die Pflicht, in
einer Aufnahmeeinrichtung zu woh-
nen, bis zu einer Entscheidung des
Bundesamtes Uber den Asylantrag
und bei Ablehnung darlber hinaus
bis zur Ausreise oder Abschiebung.
Die raumliche Beschrankung (sog.
Residenzpflicht) bleibt in diesem Fall
wahrend der gesamten Zeit beste-
hen? und es gilt in dieser Zeit ein
absolutes Beschéaftigungsverbot fur
diese Personengruppe.®

- Personen aus einem sicheren Her-
kunftsland haben keine Méglichkeit
an einem Integrationskurs teilzuneh-
men.®!

Was passiert, wenn der Asylantrag
abgelehnt wird?

Ist der Asylantrag abgelehnt, wird im
Rahmen des Asylbescheides der/die
Betroffene zur Ausreise aufgefordert
und eine Abschiebungsandrohung er-
lassen. Sind alle Rechtsmittelfristen ab-
gelaufen oder alle Rechtsmittel erfolglos
geblieben, ist der Asylbescheid unan-
fechtbar und es droht die Abschiebung,
die jederzeit durchgeflihrt werden kann
und nicht mehr angekdndigt werden
darf. Kann die Abschiebung gegenwér-
tig nicht vollzogen werden, ist von der
Auslénderbehorde eine Duldung® zu
erteilen.

FuBnoten

1§ 5 AsylG

2§18 Abs. 1 AsylG

% Die mit dem ,,Asylpaket I“ vom Ok-
tober 2015 eingefiihrte Bezeichnung
BUMA wurde durch das ,,Datenaus-
tauschverbesserungsgesetz” vom
Februar 2016 in die Bezeichnung ,,An-
kunftsnachweis” geéndert.

4 Die Bescheinigung ist auf Iangstens 6
Monate zu befristen und kann aus-
nahmsweise um jeweils l&ngstens 3
Monate verldngert werden (§ 63a Abs.
2 AsylG).

5§ 63a AsylG

6§ 14 Abs. 1 Satz 1 AsylG

" Der Asylantrag muss grundsatzlich
personlich bei der AuBenstelle des
BAMF gestellt werden, die der zustan-
digen Aufnahmeeinrichtung zugeordnet
ist (§ 14 Abs. 1 Satz 1 AsylG).

8§ 55 AsylG

® Inzwischen gibt es von der Europa-
ischen Kommission einen Vorschlag
firr eine Uberarbeitung der Dublin
111-VO und damit einer Dublin IV-VO
(04.05.2016, COM (2016) 270 sowie BR-
Drs. 390/16).

© Art. 3 Abs. 2 Dublin 1lI-VO

" § 25 AsylG

2 Neuerdings haben die einzelnen
Bundesléander die Méglichkeit dartiber
hinaus, fir bestimmte Gruppen eine
Verlangerung des Aufenthalts in einer
Aufnahmeeinrichtung flr bis zu 24
Monaten zu bestimmen (§ 47b AsyIG,
welcher durch das Gesetz zur Durch-
setzung der Ausreisepflicht vom 20.
Juli 2017 ab dem 29. Juli 2017 in Kraft
getreten ist).
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3§ 55 Abs. 1 Satz 2 AsylG

4 § 56 AsylG. Die raumliche Beschran-
kung erlischt grundsétzlich nach drei
Monaten Aufenthalt, allerdings nur,
wenn die Asylsuchenden nicht weiter-
hin verpflichtet sind, in der Aufnahme-
einrichtung zu wohnen, wie z.B. bei
denjenigen, die aus einem sicheren
Herkunftsstaat kommen.

® S. hierzu FuBnote 12

6 S. hierzu die Ausflihrungen unten
7§ 50 Abs. 3 AsylG

8§ 50 Abs. 4 Satz 5 AsylG

0§ 3 AsylG

20§ 4 AsylG

21§ 60 Abs. 5 AufenthG

22§ 60 Abs. 7 AufenthG

2 Vgl. hierzu ausfuhrlich Hundt, Auf-
enthaltsrecht und Sozialleistungen fur
Gefllchtete, S. 102 f.

24 Art. 16a Abs. 3 GG, § 29a AsylG

25 § 29a Abs. 2 AsylG in Verbindung mit
Anlage Il zu § 29a

28 Verfolgung im Sinne von § 3 AsylG
27 Ernsthafter Schaden im Sinne von §
4 AsylG

28 § 29a Abs. 1 AsylG

20§ 47 Abs. 1ai.V.m. § 59a Satz 2 AsylG
30§ 47 Abs. 1aiV.m. § 61 AsylG

81§ 44 Abs. 4 Satz 3 AufenthG

32 § 60a AufenthG; vgl. hierzu Kapitel
.2, S. 72ff.
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AUFENTHALTSRECHTE IM
ANSCHLUSS AN DAS
ASYLVERFAHREN marion Hundt

Angaben zur Person

Prof. Marion Hundt ist Professorin
fir Offentliches Recht an der Evan-
gelischen Hochschule Berlin (EHB)
und ehemalige Richterin am Verwal-
tungsgericht Berlin. Sie hat einen
Forschungs- und Lehrschwerpunkt
auf den Gebieten des Verwaltungs-,
Bildungs- und Migrationsrechtes
und der Kinder- und Jugendhilfe.

Einleitung

Der Abschluss des Asylverfahrens stellt
fur gefliichtete Familien einen wichtigen
Einschnitt in deren Lebenssituation dar.
Durch die positive Asylentscheidung
wird der Aufenthalt durch die Erteilung
eines Aufenthaltstitels rechtmaBig,
wéahrend nach einer negativen Asyl-
entscheidung zur freiwilligen Ausreise
aufgefordert und die Abschiebung
angedroht wird. Kann die Abschiebung
nicht durchgefiihrt werden, erhalten

die Familien Duldungen, die in der
Praxis oft Uber langere Zeiten immer
wieder verlangert werden. Dies fihrt zu
einer sehr unsicheren Aufenthaltsper-
spektive in Deutschland: Sobald eine
Abschiebung ausfuhrbar ist, mlssen
Ausreisepflichtige damit rechnen, dass
die Abschiebung durch die zustandigen
Auslanderbehdrden ohne weitere ,Vor-
warnung“ zwangsweise durchgesetzt
werden.

Zur Einschéatzung der unterschiedlichen
aufenthaltsrechtlichen Situationen von
Familien mit Fluchterfahrung durch pa-
dagogische Fachkrafte werden deshalb
zunéchst allgemein die Aufenthaltstitel
nach dem Aufenthaltsrecht und solche,
die bei positivem Ausgang des Asyl-
verfahrens moéglich sind, dargestellt. Im

Anschluss daran werden der geduldete
Aufenthalt sowie Fragen der Abschie-
bung erlautert. In diesem Zusammen-
hang ist flr paddagogische Fachkréfte
der Umgang mit Datenanfragen von
Auslénderbehdrden von besonderer
Bedeutung.

Welche Aufenthaltstitel nach dem
Aufenthaltsgesetz gibt es?

Fir die Einreise und den Aufenthalt

in der Bundesrepublik Deutschland
bendtigen ausléandische Personen nach
dem Aufenthaltsgesetz grundsatzlich
einen Aufenthaltstitel, soweit nicht
Ausnahmen vorgesehen sind.®® Mitglie-
der von EU-Staaten kdnnen sich auf

die Vorschriften Uber die Freizligigkeit
berufen und bendtigen keine Aufent-
haltstitel. Auch tirrkische Staatsangeho-
rige bedirfen keines Aufenthaltstitels,
soweit ihnen ein Aufenthaltsrecht nach
dem Assoziationsabkommen EWG/
Tirkei vom 12. September 1963 zusteht.
Die Aufenthaltstitel werden als Visum,
Aufenthaltserlaubnis, Blaue Karte EU,
ICT-Karte, Mobile ICT-Karte, Nieder-
lassungserlaubnis und Erlaubnis zum
Daueraufenthalt-EG erteilt.®* Grundsétz-
lich bedarf die Personengruppe, fur die
das Aufenthaltsgesetz gilt und die in

die Bundesrepublik einreisen und sich



hier aufhalten will, ein Visum. Allerdings
werden bestimmte Staatsangehdrige
von der Visapflicht befreit.3® Das Visum?3®
wird durch eine deutsche Auslandsver-
tretung ausgestellt. Uber die Erteilung
einer Aufenthaltserlaubnis® wird hinge-
gen von der ortlichen Auslanderbehdrde
entschieden. Die Aufenthaltserlaubnis
ist ein befristeter Aufenthaltstitel, der

zu bestimmten gesetzlich aufgezahlten
Zwecken erteilt wird.® Darunter sind fol-
gende Aufenthaltszwecke zu verstehen:
Studium, Sprachkurs, Schulbesuch?®,
betriebliche Aus- und Weiterbildung?*,
unselbsténdige Erwerbstatigkeit*,
Forschung*, selbststandige Erwerbsta-
tigkeit*®, aus vélkerrechtlichen, huma-
nitdren oder politischen Griinden*,
Familiennachzug®. Die Niederlassungs-
erlaubnis? ist ein unbefristeter Aufent-
haltstitel. Sie ist ein Aufenthaltstitel,

der den Aufenthalt der ausléandischen
Person in der Bundesrepublik Deutsch-
land verfestigt und den sichersten
Status des AufenthG darstellt. Flr die
Erlangung der Niederlassungserlaubnis
ist neben weiteren Bedingungen regel-
maBig erforderlich, dass bereits seit flinf
Jahren eine Aufenthaltserlaubnis vor-
liegt. Daneben werden die Blaue Karte
EU, die ICT-Karte bzw. mobile ICT-Karte
und der Dauer-Aufenthalt EG noch als
besondere Titel erteilt.

Weitere Aufenthaltstitel sind nicht vor-
gesehen, insbesondere stellen weder
die Bescheinigungen wahrend des
Asylverfahrens (Ankunftsnachweis bzw.
Aufenthaltsgestattung) noch eine Dul-
dung einen Aufenthaltstitel nach dem
AufenthG dar.

Humanitare Aufenthaltstitel im An-
schluss an das Asylverfahren

Die Aufenthaltsperspektive der schutz-
suchenden Personen und deren Kinder
hangt unmittelbar von der Entschei-
dung* des Bundesamtes fir Migration
und Flichtlinge (BAMF) im Asylver-
fahren der Betroffenen ab. Insgesamt
kénnen vier positive Entscheidungen
durch das BAMF getroffen werden,
welche dann entsprechend von der
zustandigen Ausléanderbehdrde in einen
aufenthaltsrechtlichen Status umgesetzt
werden:

e Anerkennung als Asylberechtigte
nach Art. 16a GG,

e Zuerkennung der Flichtlingseigen-
schaft nach der Genfer Fliichtlings-
konvention (GFK),

e Anerkennung als subsididrer Schutz-
berechtigte und

e Feststellung, dass ein zielstaats-
bezogenes Abschiebehindernis
vorliegt.

Die Rechtsfolgen der Feststellung des
jeweiligen Schutzstatus durch das
BAMF sind zum Teil sehr unterschied-
lich. Die gunstigsten Rechtsfolgen

(im Hinblick auf die Erteilung eines
moglichst sicheren Status) haben die
Anerkennung als Asylberechtigte oder
die Zuerkennung der Flichtlingseigen-
schaft (Rechtsanspruch auf Erteilung
einer Aufenthaltserlaubnis aus huma-
nitdren Grinden, welche auf drei Jahre
befristet ist). Danach vermittelt der
Status als subsidiar Schutzberechtigte®r
die ndchst glinstigeren Rechtsfolgen
(Rechtsanspruch auf Erteilung einer
Aufenthaltserlaubnis aus humanitéren
Grinden, welche zunachst auf ein Jahr
befristet ist).*® Die Feststellung der
nationalen Abschiebungsverbote nach
§ 60 Abs. 5, Abs. 7 AufenthG stellt die
am wenigsten glinstige Rechtsposition
dar.*® Den Betroffenen soll eine Aufent-
haltserlaubnis erteilt werden, wenn ein
Abschiebungsverbot vorliegt.5® Damit
ist es in Ausnahmefallen auch méglich,
dass die Feststellung des Abschie-
beschutzes durch das BAMF nicht zu
einer Erteilung einer Aufenthaltserlaub-
nis flhrt.

Wohnsituation nach der positiven
Asylanerkennung

Nach der positiven asylrechtlichen An-
erkennung ist die Anmietung einer eige-
nen Wohnung und der Auszug aus der
Gemeinschaftsunterkunft vorgesehen.5!
Die (angemessene) Miete wird dann von
den Sozialleistungstragern tbernom-
men, wenn die Betroffenen Uber kein
ausreichendes eigenes Einkommen
verfligen.

Mit dem Integrationsgesetz®? wurde zur
Férderung der nachhaltigen Integration
in die Lebensverhéltnisse der Bundes-
republik Deutschland eine Wohnsitz-
regelung fur diejenigen aufgenommen,
deren Asylverfahren positiv entschieden
wurde. Die Zuweisungsentscheidung,
die im Rahmen des Asylverfahrens fur

72-73

ein bestimmtes Bundesland fur die
Familie getroffen wurde,® soll insofern
fur die ndchsten drei Jahre bestehen
bleiben. Es gibt jedoch Ausnahmen von
der Verpflichtung, in einem bestimmten
Bundesland zu wohnen. Dies ist zum
Beispiel der Fall, wenn Familien mit Kin-
dern durch die Wohnsitzauflage erneut
ihr Umfeld und damit die Kita verlassen
missen. Fir die Geltendmachung die-
ser Hartefalle ist ein Antrag mit entspre-
chender Begriindung erforderlich.5®

Neben der allgemein gultigen Wohn-
sitzauflage besteht die Méglichkeit,
bestimmten Personen eine individuelle
Wohnsitzverpflichtung aufzuerlegen.®®
Auch hier gibt es die Méglichkeit, die
Aufhebung der Wohnsitzverpflichtung
zu beantragen.

Was ist eine ,,Duldung“?

Ist der Asylantrag abgelehnt, wird

im Rahmen des Asylbescheides zur
Ausreise aufgefordert und eine Ab-
schiebungsandrohung erlassen. Sind
alle Rechtsmittelfristen abgelaufen oder
alle Rechtsmittel erfolglos geblieben,
so droht die Abschiebung, die jederzeit
durchgefiihrt werden kann und in der
Regel nicht mehr vorher angekindigt
werden darf.

Kann die Abschiebung derzeit nicht
vollzogen werden, ist von der Auslan-
derbehorde eine Duldung® zu erteilen.
Die Duldung vermittelt kein Aufenthalts-
recht und stellt auch keinen Aufent-
haltstitel®® dar, sondern bedeutet (nur)
die voribergehende Aussetzung der
Vollziehung der Abschiebung.®® Der Auf-
enthalt in Deutschland wird bei Erteilung
einer Duldung weiter hingenommen,
auch wenn die Ausreisepflicht noch
immer fortbesteht.®® Eine Duldung ist zu
erteilen, solange die Abschiebung aus
tatsachlichen oder rechtlichen Griinden
unmdglich ist und keine Aufenthalts-
erlaubnis erteilt wird.®" Ein rechtlicher
Grund fiUr eine Aussetzung der Ab-
schiebung kann beispielsweise eine
vorubergehende Reiseunfahigkeit oder
das Fehlen von erforderlichen Papieren
oder Péssen sein. Ausreisepflichtigen
kann eine Duldung erteilt werden, wenn
dringende humanitére oder persénliche
Grlnde oder erhebliche 6ffentliche Inte-
ressen ihre voriibergehende weitere An-
wesenheit im Bundesgebiet erfordern.
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Nach der neu eingeflgten gesetzlichen
Regelung zur Aussetzung der Abschie-
bung aufgrund einer Erkrankung werden
nur diejenigen lebensbedrohlichen oder
schwerwiegenden Erkrankungen aner-
kannt, die sich durch die Abschiebung
wesentlich verschlechtern wirden.® Es
wird neuerdings sogar vermutet, dass
der Abschiebung gesundheitliche Griin-
de nicht entgegenstehen.®® In diesem
Zusammenhang ist es erforderlich, eine
Erkrankung, die die Abschiebung beein-
trachtigen kann, durch eine qualifizierte
arztliche Bescheinigung glaubhaft zu
machen.

Weiterhin ist eine Duldung wegen drin-
gender personlicher Griinde zu erteilen,
wenn die Betroffenen eine qualifizierte
Berufsausbildung in einem staatlich
anerkannten oder vergleichbar geregel-
ten Ausbildungsberuf in Deutschland
aufnehmen oder aufgenommen haben
(sog. Ausbildungsduldung).

Es handelt sich bei dem Duldungsstatus
um eine sehr unsichere Aufenthalts-
situation fiir die Familie. Andert sich

die tatséchliche oder rechtliche Situ-
ation, kdnnen jederzeit der Widerruf

der Duldung oder keine weitere Ver-
langerung und damit die unmittelbare
Abschiebung drohen. Dennoch ist es
mdglich, dass Uber viele Jahre hinweg
Duldungen erteilt werden.

Auch die Personengruppe, die Uber eine
Duldung verflugt, erhalt Leistungen zum
Lebensunterhalt nach dem Asylbewer-
berleistungsgesetz.5®

Eine Familie wird abgeschoben

Fallt das Hindernis, das bisher zur
Erteilung einer Duldung geflihrt hat,
zukinftig weg (z.B. wenn die Reise-
passe eingetroffen sind) und reist die
Familie nicht freiwillig aus, kann die
Ausreise zwangsweise durchgesetzt
werden. Dies gilt auch, wenn eine noch
zukUnftig gultige Duldung besteht. Die
Duldung wird in diesem Fall unmittelbar
vor der Abschiebung widerrufen.® Teil-
weise wird bis dahin nur noch eine sog.
Grenziibertrittsbescheinigung (GUB)
erteilt.®” Dies entspricht der Gesetzes-
lage: Eine ausreisepflichte Person kann
und muss nach dem Aufenthaltsgesetz
abgeschoben werden, wenn die Ausrei-
sepflicht vollziehbar ist®® und die son-

stigen Voraussetzungen gegeben sind.
Die Abschiebung ist der zwangsweise
Vollzug der Ausreisepflicht durch die
tatsachliche ,Entfernung”“ der betrof-
fenen Person aus dem Bundesgebiet.

Die Familie und die Kinder kbnnen

auf diese Weise von einem Tag auf
den anderen zurlick in ihr Heimatland
geflogen werden, so dass weder die
Familie noch das Kind eine Méglichkeit
zum Abschiednehmen hatte. Auf diese
Situation und den pddagogischen Um-
gang hiermit sollten sich pddagogische
Fachkréfte vorbereiten.

Keine Dateniibermittlungspflicht der
Kita gegeniiber der Auslanderbehor-
de

Im Aufenthaltsrecht ist grundséatzlich
eine Verpflichtung zur Datentibermitt-
lung von 6ffentlichen Stellen an die
Auslénderbehdrde vorgesehen.®®

Kindertageseinrichtungen und Schulen
sind allerdings ausdrticklich von der
gesetzlichen Mitteilungspflicht ausge-
nommen.™®

Gerade im Hinblick auf diejenigen, die
sich ohne glltigen Aufenthaltstitel — also
unerlaubt — in Deutschland aufhalten
oder mit einer Abschiebung rechnen, ist
wichtig zu wissen, dass keine Verpflich-
tung besteht, diese Kinder und Jugend-
lichen an die zustandige Ausléanderbe-
hérde zu melden. Selbst bei Anfragen
durch die Auslédnderbehdrde missen
Bildungseinrichtungen keine Auskuinf-
te geben. Damit kénnen alle Kinder
ohne Angst vor Entdeckung durch die
Meldung durch Kita- oder Schulleitung
Bildungseinrichtungen besuchen.

FuBnoten

33§ 4 Abs. 1 Satz 1 AufenthG
34§ 4 Abs. 1 Satz 2 AufenthG
3§ 17, § 41 Abs. 1 AufenthV
36 § 6 AufenthG

878§ 7 Abs. 1 AufenthG

%8 § 7 Abs. 1 AufenthG

39 § 16 AufenthG

40 § 17 AufenthG

41 §§ 18, 18a AufenthG

42 § 20 AufenthG

43 § 21 AufenthG

44 §§ 22 ff. AufenthG

4 §§ 27 ff. AufenthG

46 § 9 AufenthG

47Vgl. zu den Entscheidungsmaglich-
keiten ausflhrlich: Kapitel lll.1, S. 68ff.
“8 In Berlin werden derzeit auch fur sub-
sididr Schutzberechtigte Aufenthalts-
erlaubnisse fur eine Aufenthaltsdauer
von drei Jahren erteilt (vgl. hierzu die
Verfahrenshinweise der Auslanderbe-
horde Berlin, 26.1).

4 Ausfuhrlich zu den einzelnen Rechts-
positionen und dem jeweiligen Aufent-
haltsstatus: Hundt, Aufenthaltsrecht
und Sozialleistungen fir Geflichtete, 1.
Aufl. 2017

50 § 25 Abs. 3 Satz 1 AufenthG

51 § 53 Abs. 2 AufenthG

%2 Integrationsgesetz vom 31. Juli 2016
(BGBI. 1 1939)

53 Vgl. hierzu Kapitel lll.1, S. 68ff.

54§ 12a Abs. 5 Nr. 2 AufenthG; Haubner/
Kalin, Einfihrung in das Asylrecht, 1.
Aufl. 2017, S. 127

%8 Vgl. Hundt, Aufenthaltsrecht und
Sozialleistungen flr Geflichtete, 1. Aufl.
2017, S. 126 ff.

56 § 12a Abs. 2 AufenthG

57 § 60a AufenthG

%8 Vgl. die abschlieBende Aufzéhlung
aller Aufenthaltstitel in: § 4 Abs. 1 Satz 2
AufenthG und siehe hierzu die Ausfiih-
rungen unter Kapitel....

50 § 60a AufenthG

60 § 60a Abs. 3 AufenthG

61 § 60a Abs. 2 AufenthG

62§ 60 Abs. 7 Satze 2 und 3 AufenthG
63§ 60 a Abs. 2 c AufenthG

64 § 60a Abs. 3 Satz 4 ff. AufenthG

65§ 1 Abs. 1 Nr. 4 AsylbLG; s. hierzu
Kapitel 111.3, S. 75ff.

66 § 60a Abs. 5 Satz 2 AufenthG

57 Diese Bescheinigung ist gesetzlich
nicht geregelt. Sie gibt lediglich Aus-
kunft, bis zu welchem Zeitpunkt dem/
der Auslander*in eine Ausreisefrist
eingerdumt wurde. Durch die GUB kann
die freiwillige innerhalb der Ausreisefrist
nachgewiesen werden.

68 § 58 Abs. 2 AufenthG

69§ 87 Abs. 1, Abs. 2 AufenthG

70§ 87 Abs. 1 AufenthG
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Angaben zur Person

Prof. Marion Hundt ist Professorin
fir Offentliches Recht an der Evan-
gelischen Hochschule Berlin (EHB)
und ehemalige Richterin am Verwal-
tungsgericht Berlin. Sie hat einen
Forschungs- und Lehrschwerpunkt
auf den Gebieten des Verwaltungs-,
Bildungs- und Migrationsrechtes
und der Kinder- und Jugendhilfe.

Einleitung

Fur die tagliche Praxis im Kita-Alltag
sind flr padagogische Fachkrafte in Ki-
tas zur Integration/Inklusion von Kindern
aus Familien mit Fluchterfahrung auch
Fragen der Sozialleistungen fur geflich-
tete Familien von Interesse.

Der Anspruch zur Férderung von Kin-
dern in Tageseinrichtungen und Tages-
pflege’ gehdren zu den Leistungen der
Kinder- und Jugendhilfe nach dem So-
zialgesetzbuch (SGB) Achtes Buch (VIII)
- Kinder- und Jugendhilfe. Das SGB VIl
regelt im dritten Abschnitt die Grund-
satze zur Férderung von Kindern in
Tageseinrichtungen und Tagespflege.”
Né&heres Uber Inhalt und Umfang der
Aufgaben und Leistungen bestimmen
die einzelnen Bundeslander.”® Seit dem
1. August 2013 besteht fir Kinder ab
dem ersten Lebensjahr ein zwingender
Rechtsanspruch auf frihkindliche For-
derung in einer Kindertageseinrichtung
oder in der Kindertagespflege.” Gilt
dies aber auch fir gefllichtete Kinder?

Zudem ist fir eine Zusammenarbeit
mit den gefliichteten Familien und
deren Unterstiitzung zu klaren, welche
Leistungen zum Lebensunterhalt die
Familien wahrend des Asylverfahrens

erhalten. Stehen den Familien, wie
deutschen hilfebedurftigen Familien,
die Leistungen zur Bildung und Teilhabe
(BuT) zur Verfiigung und welche Ge-
sundheitsleistungen erhalten sie?

Rechtsanspruch auf einen Kita-Platz
fur gefliichtete Familien

Im Hinblick auf mégliche Leistungen
der Kinder- und Jugendhilfe, wie z.B.
die Inanspruchnahme eines Férderung-
sangebotes in einer Kita, kommt die
Rechtsvorschrift zum Geltungsbereich
der Kinder- und Jugendhilfe im SGB
VIl zur Anwendung.” Danach kénnen
auslandische Kinder und Jugendli-

che, anders als Kinder mit deutscher
Staatsangehorigkeit’®, Leistungen nur
dann in Anspruch nehmen, wenn sie
rechtmaBig oder mit einer Duldung ihren
gewdhnlichen Aufenthalt in Deutsch-
land haben. Fur den rechtmaBigen
Aufenthalt eines ausléandischen Kindes
oder Jugendlichen kommt es darauf
an, ob es oder er/sie im Besitz eines
Aufenthaltstitels” ist. Asylsuchende
erhalten einen Ankunftsnachweis oder
eine Aufenthaltsgestattung, durch die
der Aufenthalt zur Durchfihrung des
Asylverfahrens gestattet ist.”® Kin-

der und Jugendliche, die Uiber keinen
Aufenthaltstitel, Ankunftsnachweis oder
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Aufenthaltsgestattung oder Duldung™
verfligen, kdnnen danach keine Leis-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe

in Anspruch nehmen.® Zudem wird
verlangt, dass sich die auslédndischen
Kinder und Jugendlichen nicht nur
rechtm&Big oder geduldet in Deutsch-
land aufhalten, sondern dort auch ihren
gewohnlichen Aufenthalt haben. Nach
der gesetzlichen Definition des gewdhn-
lichen Aufenthalts®! hat jemand den ge-
wohnlichen Aufenthalt dort, wo er sich
unter Umstanden aufhéalt, die erkennen
lassen, dass er an diesem Ort oder in
diesem Gebiet nicht nur voribergehend
verweilt. Nach der Rechtsprechung des
Bundesverwaltungsgerichts (BVerwG)
genligt es, wenn die Betreffenden an
dem Ort oder in dem Gebiet tatsachlich
ihren Aufenthalt genommen haben, sich
dort ,,bis auf Weiteres” im Sinne eines
zukunftsoffenen Verbleibs aufhalten und
dort den Mittelpunkt ihrer Lebensbezie-
hungen haben.® Gefliichtete begriinden
danach regelmaBig ihren gewdhnlichen
Aufenthalt, wenn sie nach Deutschland
fliehen und durch ein Asylgesuch deut-
lich machen, dass sie bis auf Weiteres
in Deutschland bleiben wollen.®

Fir alle auslandischen Minderjahrigen,
die Uber keinen Aufenthaltstitel, An-
kunftsnachweis oder Aufenthaltsgestat-
tung oder Duldung verfligen, sind die
Regelungen des Uber- und zwischen-
staatlichen Rechts heranzuziehen.®
Denn die internationalen Ubereinkom-
men, die sich auf die Leistungen der
Kinder- und Jugendhilfe beziehen,
gehen der Ausschlussregelung im SGB
VIl vor. Nach Anwendung des Haager
Kinderschutziibereinkommens (KSU)
sind die Kinder und ihre Familien — ent-
gegen der eben dargestellten Regelung
— nicht von Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe ausgeschlossen.®

Mithin kommt es danach nicht auf den
migrationsrechtlichen Status an und
ausléndische Minderjahrige und ihre
Familien kénnen sich auf das Haager
Kinderschutziibereinkommen berufen
und damit den Anspruch auf einen
Kitaplatz geltend machen. Eine Mindes-
taufenthaltsdauer bis zur Begriindung
eines gewbhnlichen Aufenthalts wird
nicht gefordert. Die Familien haben in
der Regel bereits mit dem Zeitpunkt

der Geltendmachung des Asylgesuchs
einen Rechtsanspruch auf einen Kita-
platz.56

Sozialleistungen fiir gefliichtete
Familien

Das Grundrecht auf Gewéhrleistung
eines menschenwdrdigen Existenzmi-
nimums bildet die Grundlage fir die
Verpflichtung des Staates, hilfebedirf-
tige und schutzsuchende Personen in
Deutschland zu versorgen.®” Darunter
sind nach der Rechtsprechung des
Bundesverfassungsgerichts (BVerfG)
sowohl die physische Existenz des
Menschen als auch die Sicherung

der Méglichkeit zur Pflege zwischen-
menschlicher Beziehungen und ein
MindestmaB an Teilhabe am gesell-
schaftlichen, kulturellen und politischen
Leben zu verstehen.® Fir Asylsuchende
gibt es eine besondere Rechtsgrund-
lage fir die Leistungen zum Lebensun-
terhalt: das Asylbewerberleistungsge-
setz (AsylbLG). Dieses Sondergesetz
bestimmt seit seinem Inkrafttreten®
abschlieBend Umfang und Form der
Leistungen fur Asylsuchende. Fur den
Lebensunterhalt wird entsprechend der
Rechtsprechung des BVerfG zwischen
dem notwendigen Bedarf und dem
notwendigen personlichen Bedarf
unterschieden. AuBerdem unterschei-
den Sozialgesetze, ob sog. Sach- oder
Geldleistungen gewahrt werden.

Der notwendige Bedarf fur
Asylbewerber*innen beinhaltet Leistun-
gen zur Deckung des Bedarfs an Er-
nahrung, Unterkunft, Heizung, Kleidung,
Gesundheitspflege und Gebrauchs- und
Verbrauchsgutern des Haushalts.*®
Leistungen, die zur Deckung persoén-
licher Bedurfnisse des taglichen Lebens
gewahrt werden, sind der notwendige
personliche Bedarf.®" Diese Leistungen
sollen die notwenige Benutzung von
Verkehrs- und Kommunikationsmitteln
(Telefon, Porto, Schreibmittel) ermogli-
chen. Hierzu gehoéren auch Lesestoffe
und in geringen Mengen Genussmittel.
Wahrend der Unterbringung in einer
Aufnahmeeinrichtung wird der notwen-
dige Bedarf an Lebensunterhalt zwin-
gend durch Sachleistungen gedeckt.®
Fir den notwendigen persénlichen
Bedarf gilt ebenfalls der Vorrang der
Sachleistungen.®®

Dies bedeutet in der Praxis meist, die
Verpflegung wird durch eine Kantine
oder Versorgungspakete gewahrleistet
und Hygieneartikel und Gebrauchsge-
genstédnde werden ebenfalls zur Verfi-
gung gestellt.

Die Familien verftigen in dieser Zeit in
der Regel also (ber keine Bargeldlei-
stungen. Dies sollte bei Beitrdgen von
Eltern fir eine ,,Gruppenkasse” oder
dhnliches berticksichtigt werden. Aller-
dings besteht fiir Kinder ein Anspruch
auf zusétzliche Leistungen flir Bildung
und Teilhabe am sozialen und kulturel-
len Leben in der Gemeinschaft.®*

Sind die Asylsuchenden nach sechs
Monaten nicht mehr verpflichtet, in einer
Aufnahmeeinrichtung zu wohnen, sind
im Regelfall Geldleistungen zur Selbst-
versorgung zu gewahren.% Allerdings
kann es auch hier Ausnahmen geben.
Nach einem Aufenthalt von 15 Mona-
ten ohne wesentliche Unterbrechung
sieht das Asylbewerberleistungsgesetz
vor, dass Leistungsberechtigte analog
zu den allgemeinen Regelungen der
Sozialhilfe (SGB XIlI) Leistungen erhalten
(sog. Analogleistungen).®® Die Hohe der
Regelsétze entspricht dann also derje-
nigen der Sozialhilfe oder der Grundsi-
cherung fur Arbeitssuchende. Gleiches
gilt, wenn Asylsuchende nach Anerken-
nung durch das BAMF inzwischen Uber
einen Aufenthaltstitel verfligen.®”

Leistungen zur Bildung und Teilhabe
(BuT)

Kinder aus Familien, die sich im Asylver-
fahren befinden, haben bereits (vom
ersten Tage an) einen Anspruch auf
Leistungen fir Bildung und Teilhabe
(BuT) am sozialen und kulturellen Leben
in der Gemeinschaft.®® Darunter fallen
z.B. Kosten fiir Kita- oder Schul-Aus-
flige, Kita- oder Schulfahrten, Kosten
fur Mittagessen, Mitgliedsbeitrage in
den Bereichen Sport, Spiel, Kultur und
Geselligkeit, Unterricht in kiinstlerischen
Fachern (z.B. Musikunterricht). Diese
Leistungen sind bei Bedarf zu gewédhren
und unabhéngig davon, ob die Fami-
lien noch in einer Aufnahmeeinrich-
tung leben oder nicht. Sie werden im
gleichen Umfang wie fur hilfebedtrftige
Kinder, deren Familien Grundsicherung
fur Arbeitssuchende nach dem SGB [I°°



erhalten, gewahrleistet. Weiterhin sind
Einzelleistungen, ,,die zur Deckung
besonderer Bedlrfnisse von Kindern
geboten sind”, denkbar.!®®

Gesundheitsleistungen
Asylsuchende haben nach dem
AsylbLG grundsatzlich nur Anspruch
auf Leistungen bei akuten Erkran-
kungen und Schmerzzustanden'’,
Schwangerschaft und Geburt sowie
Leistungen zur Verhitung und Friher-
kennung von Krankheiten (alle amtlich
empfohlenen Schutzimpfungen) und
Vorsorgeuntersuchungen (z.B. die Kin-
deruntersuchungen und Zahnvorsorge)
entsprechend dem Leistungsniveau
nach den allgemeinen sozialrechtlichen
Regelungen.’®2 Werdenden Muttern
und Wéchnerinnen sind arztliche und
pflegerische Hilfe und Betreuung,
Hebammenhilfe, Arznei-, Verbands- und
Heilmittel zu gewé&hren.'%®

In Berlin wurde von der Méglichkeit, mit
den gesetzlichen Krankenkassen einen
Rahmenvertrag zu schlieBen und die
Asylsuchenden lber die elektronische
Gesundheitskarte (eGK) abzusichern,
entsprechend Gebrauch gemacht.®*
Damit steht Asylsuchenden grundsétz-
lich der Leistungsrahmen der gesetzlich
Versicherten zur Verfligung.

Nicht von der Versorgung umfasst

sind Entgeltersatzleistungen (z. B.
Krankengeld und Mutterschaftsgeld),
Leistungen der Pflege und der Ein-
gliederungshilfe sowie andere beson-
dere Leistungen (z.B. Vorsorgekuren,
Haushaltshilfe nach den Regelungen
des SGBV, kiinstliche Befruchtungen
und Sterilisation etc.).'®® Bei dem Bedarf
von ausgeschlossenen Leistungen,

z.B. Eingliederungshilfe fir behinder-

te Kinder oder Kinder, die von einer
Behinderung bedroht sind, besteht
allerdings die Mdéglichkeit, Gber die
Auffangvorschrift in § 6 Abs. 1 AsylbLG
eine Einzelfallentscheidung herbei zu
fihren.'% Die Leistungsberechtigten ha-
ben keine gesetzlichen Zuzahlungen'’
zu leisten.'% Leistungsberechtigte
erhalten daher jahrlich einen Befrei-
ungsausweis der Krankenkasse, der bis
zum Ende des entsprechenden Kalen-
derjahres giltig ist. Familien, die bereits
Analogleistungen'® erhalten (nach 15
Monaten Bezug), stehen die gleichen

Leistungen wie Versicherten zu. Vorsor-
geuntersuchungen oder kinderarztliche
Behandlungen sind mithin auch bei
asylsuchenden Familien gesichert. Ist
eine Sprachmittlung aufgrund fehlender
Sprachkenntnisse flr einen Arztbesuch
erforderlich, muss diese vorher beim
Landesamt fur Flichtlingsangelegen-
heiten (LAF) ausdriicklich beantragt und
gewahrt werden."°
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