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Seit 2015 kam mehr als eine Million Menschen mit Zuwanderungs-
geschichte nach Deutschland. Viele davon sind Familien mit Kin-
dern im Grundschulalter, die einerseits unterschiedliche Lebens-
und Bildungserfahrungen mitbringen und andererseits viele Ge-
meinsamkeiten mit Familien und Grundschulkindern im Einwande-
rungsland Deutschland haben. Auch Kinder mit Fluchtgeschichte
sind in erster Linie Kinder (vgl. Berthold 2014). Sie haben die glei-
chen Bediirfnisse wie alle Kinder in dieser biografisch sensiblen
Phase. Sie freuen sich an Kontakten zu anderen, am gemeinsamen
Spiel oder Unternehmungen. Der Ausschluss von Freizeitangeboten
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und Kontakt mit Gleichaltrigen aufgrund ckonomischer, sprachli-
cher und behérdlicher Hindernisse wirkt besonders schwer (vgl.
ebd.). Gleichzeitig stehen die Kinder ihrer neuen Heimat, der Schu-
le und der Mdoglichkeit, Freunde zu finden, sehr positiv und aufge-
schlossen gegentiiber, allen Hindernissen zum Trotz, wie Interviews
mit neu zugewanderten Kindern zeigen (World Vision 2016).

Integration durch Bildung kann an diesen Potenzialen ansetzen,
indem sie den Kindern Rdume und Moglichkeiten dafiir bietet, sich
selbst als angenommen und kompetent zu erfahren, ihr kulturelles
und sprachliches Wissen einzubringen und zugleich zu erweitern.
Fiir diese Aufgabe sind professionell agierende Lehrkrifte und Pa-
dagog*innen elementar, die zum einen iiber ein groRes Handlungs-
repertoire verfligen und andererseits auch das eigene Handeln re-
flektieren, aktiv Potenziale und Gemeinsamkeiten in den Blick
nehmen und die Unterschiede als konstitutiv fiir migrationsgesell-
schaftliche Verhiltnisse respektieren. Denn kulturelle und sprachli-
che Unterschiede sind »Kennzeichen der einen (pluralen) Gesell-
schaft: Wir sind different, sprechen Tiirkisch, Kurdisch, Russisch
und Deutsch, haben unterschiedliche Weltanschauungen, die tradi-
tionell oder in neuen, hybriden Formen verkniipft, geglaubt und
gelebt werden« (Karakasoglu/Mecheril 2019: 25).

Dennoch ist die Tatsache, dass Deutschland eine Migrationsge-
sellschaft ist, weder in Schulen noch an den Universitdten ange-
kommen und gelebte Praxis.

So zeigen die jlingeren Ergebnisse der vom Stifterverband initi-
ierten Projekte »Stark durch Diversitdt - interkulturelle Bildung in
der Lehrerbildung«’, dass es an deutschen Universitidten zwar ver-
einzelt qualitativ hochwertige Bildungsangebote fiir Lehramtsstu-
dierende zum Thema Migration und Mehrsprachigkeit gibt. Da es

1 Im Mittelpunkt des dreijdhrigen Projektes (2016-2019), das vom Stifterver-
band gemeinsam mit der Schopflin- und der Mercatorstiftung finanziert
wurde, standen die Vernetzung und das gemeinsame Lernen universitirer
Projekte, die zum Thema >Migration in der Lehrerbildung« Projektideen
entwickelt haben.
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sich aber in den meisten Fillen um singuldre oder additive Einzel-
projekte handelt, bleibt die Nachhaltigkeit begrenzt (vgl. Stifter-
verband 2020). Auch Universititen bediirfen einer Lehrerbildung
fir die Einwanderungsgesellschaft (ebd.), in der nicht nur Konzep-
te fiir mehrsprachiges, bildungs- und fachsprachliches Handeln
entwickelt werden, sondern eine systemisch-konzeptionelle Per-
spektive eingenommen wird, in der sozio-kulturelle, religiése und
sprachliche Bedingungsfaktoren zusammengedacht werden. In ei-
ner Zeit, in der rassistische und diskriminierende Positionen in
der Gesellschaft zunehmen, ist dies wichtiger denn je.

In schulischen und auch péddagogisch-fachdidaktischen Kontex-
ten wird Integration/Inklusion heute hiufig auf das Erlernen der
deutschen Sprache reduziert. Doch ein erfolgreicher Integrations-
prozess ist vor allem auch daran gebunden, dass Schiiler*innen
und Eltern neue positive Erfahrungen machen kénnen, eigene
Starken erfahren und ausbauen, dass soziale Beziehungen entste-
hen und Kinder und Familien sich als Teil der Aufnahmegesell-
schaft fiihlen.

Unter dem Slogan »Integration durch Bildung« gibt es zahlrei-
che Verdffentlichungen (z.B. KMK 2016; 2020), die Bedingungen
fir die Integration von Kindern mit Migrations- und Fluchthinter-
grund formulieren. Doch konkrete MaRnahmen zur Integration
lassen soziale und kulturelle Aspekte oft auler Acht.

Der 2016 von King und Lulle herausgegebene europdische For-
schungsbericht zur Migration weist eindriicklich darauf hin, dass
Integration ein komplexer Prozess ist, der wirtschaftliche, soziale,
kulturelle und bildungsorientierte Aspekte umfasst, die nicht los-
geldst voneinander wirken, sondern einander wechselseitig bedin-
gen (vgl. King/Lulle 2016: 53). Dort werden vor allem die sozialen
und kulturellen Prozesse als forderlich fiir Bildung eingeschitzt
(ebd.). Dass Integration ein komplexer und im besten Fall wechsel-
seitig angelegter Prozess ist, untermauern auch soziologische Re-
flexionen. Sie machen sichtbar, dass die soziale Integration in wei-
tere Faktoren ausdifferenziert werden kann. So unterscheidet
Heckmann strukturelle, kulturelle, soziale und identifikative Inte-
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grationsaspekte (Heckmann 2015: 71). Seine Analysen zeigen, dass
diese Dimensionen in wechselseitigen Kausalbeziehungen stehen
(ebd.: 73); denn identifikative Prozesse gehen z.B. auf als erfreu-
lich erlebte soziale Beziige zuriick, die sich in geteilten kulturellen
Erlebnissen ereignen konnen; genauso wie die kulturelle Integra-
tion durch die Zunahme von Kontakten und Austauschmoglichkei-
ten profitiert, die sich {iber »die zunehmende Einbindung in Kern-
situationen der Aufnahmegesellschaft« (ebd.) vollzieht.
Dementsprechend besteht eine zentrale gesellschaftliche Her-
ausforderung darin, Familien und ihren Kindern sowohl soziale als
auch kulturelle Teilhabe zu ermdéglichen. Voraussetzung dafiir ist,
die unterschiedlichen Sprachen, Lebens- und Bildungserfahrungen
der zugewanderten Kinder und ihrer Familien kennenzulernen,
wertzuschdtzen und in den Unterricht einzubinden. Vor diesem
Hintergrund stehen folgende Fragen im Mittelpunkt des Buches:

+ Welches Wissen brauchen Lehrkrifte und zukiinftige Lehrkrifte
dartiber, welche Erfahrungen Kinder und ihre Familien vor der
Flucht und auf der Flucht gemacht haben, um das Handeln von
Kindern und Eltern im schulischen Kontext zu verstehen?

+ Wie kann es gelingen, die sprachliche und kulturelle Vielfalt so
zu nutzen, dass alle, die an Schule beteiligt sind, mit- und von-
einander lernen konnen?

Diese Fragen werden in den verschiedenen Beitrigen des Buches
ausdifferenziert.

Heike de Boer diskutiert in ihrem Beitrag Migration, Wohlbefin-
den und Schule, wie soziale und kulturelle Inklusionsprozesse zu-
sammenhingen und durch welche Faktoren die schulische Inklu-
sion neu zugewanderter Kinder geférdert werden kann. Dazu
werden aktuelle Studienergebnisse im Kontext der Well-Being-
Kindheitsforschung vorgestellt. Darauf aufbauend wird reflektiert,
welche blinden Flecken in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie in der Professionalisierung von Lehrkriften im Umgang
mit Flucht und Migration bestehen. An einem Projektbeispiel
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werden Bildungsprozesse Studierender dokumentiert, die in ei-
nem Mentoring-Projekt durch Fremdheitserfahrungen, Irritatio-
nen und antinomische Herausforderungen angestoRen wurden
und eine Reflexion der individuellen Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster ausgelost haben. AbschlieBend werden Fakto-
ren gebiindelt, die elementar zur Entstehung von Teilhabegerech-
tigkeit fiir Kinder mit Flucht- und/oder Migrationsgeschichte im
schulischen Alltag beitragen.

Sabine Andresen zeigt in ihrem Beitrag »Bisschen mit Bus, biss-
chen mit Zug.« Zugdnge der Kindheitsforschung zum Themenfeld Flucht
auf sehr eindriickliche Weise, dass Interviews mit Kindern mit
Fluchtgeschichte die Routinen der meisten Kindheitsforscher*in-
nen durchbrechen. So auch bei den neun Interviews der World Vi-
sion Studie 2016, denn existenzielle Themen wie Abschiede, Bezie-
hungsabbriiche, lange Trennungen, Angst um das eigene Leben
und Gewalt kénnen die Forschungssituation pragen und Fremdheit
zwischen Forscher*innen und Kindern verstdrken. Forscher*innen
geraten in Anbetracht der Erzdhlungen der Kinder iiber ihre
Flucht immer wieder an die Grenze des Vorstellbaren. Vor diesem
Hintergrund betont Sabine Andresen die zentrale Bedeutung der
Vorstellungskraft fiir die Kindheitsforschung, ebenso die Bedeu-
tung autobiographisch angelegter Texte von Autor*innen mit
Fluchterfahrung, die den Forscher*innen eine Moglichkeit geben,
sich dem kaum Vorstellbaren zu ndhern. Die World Vision Studie
2016 stellt in dem Wissen um die prinzipiellen Ressourcen der Kin-
der und ihre Verletzlichkeit und Angewiesenheit auf Schutz dar,
wie Kinder unter den extremen Bedingungen von Flucht ihre Welt
ordnen. Am Beispiel der Bereiche Familie und Freunde, die fiir das
Wohlbefinden von Kindern zentral sind, gibt Sabine Andresen
bewegende Einblicke in die Sicht einzelner gefliichteter Kinder.
Der Beitrag schlieRt mit konkreten Fragen fiir die zukiinftige Kind-
heitsforschung.

In ihrem Beitrag Soziale Netzwerke, Peerkontakte und schulisches
Selbstkonzept neu zugewanderter Kinder in der Schule arbeitet Charlot-
te Rohner heraus, dass flucht- und migrationsbedingte Zuwande-
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rung Kinder und Jugendliche vor eine hohe Anpassungs- und Ak-
kulturationsleistung stellt, die nicht nur das Sprachlernen, son-
dern vor allem auch die kulturelle und psychosoziale Integration
umfasst. Sie stellt Ergebnisse einer empirischen Studie zu sozialen
Netzwerken, Peerkontakten und schulischem Selbstkonzept vor,
die an der Schnittstelle von Migrations- und Kindheitsforschung
der Frage nachgeht, welche Bedeutung einheimische Peers fiir den
Akkulturationsprozess neu zugewanderter Kinder haben. Aus den
Befunden werden pidagogische Schlussfolgerungen fiir die kultu-
rell-soziale und sprachliche Integration gezogen, die den Kon-
taktaufbau und das Sprachlernen sowohl unter einheimischen als
auch unter neu zugewanderten Kindern als Schliissel fiir ein ge-
meinsames Miteinander versteht.

In dem Beitrag Mehrsprachige Kinder zum Sprechen ermutigen: Dia-
logische Gesprdche fiihren reflektieren Heike de Boer und Daniela
Merklinger die Bedeutung eines auf Reziprozitit und Dialog ausge-
richteten Gespriachshandelns. Diskutiert wird, wie die interaktive
Hervorbringung von Erzdhlwiirdigkeit im gemeinsamen Gesprich
von Kindern und Erwachsenen durch die Gesprachsfithrung der Er-
wachsenen verhindert oder erméglicht werden kann. Im Anschluss
an empirische Forschungen aus der anglo-amerikanischen Interak-
tionsforschung werden Faktoren herausgearbeitet, die zu einem re-
ziproken Gesprachshandeln fithren kénnen. An zwei Fallbeispielen
aus dyadischen Erzihlsituationen zwischen Kindern mit mehrspra-
chigem Hintergrund und Studierenden wird dargelegt, wie Kinder
trotz sprachlicher Hiirden Erzdhlungen entfalten und diese gemein-
sam mit dem erwachsenen Gegeniiber im interaktiven Prozess wei-
terentwickeln. Expliziert wird zum einen, dass dialogisch-reziproke
Momente im Gesprdch besonders dann hervorgebracht werden,
wenn Kinder als Experten ihrer Lebenswelt adressiert werden und
zeigen konnen, was sie wissen und was sie interessiert; zum ande-
ren werden Gesprachshandlungen gesprachsanalytisch ausdifferen-
ziert, an denen eine dialogische und reziproke Grundhaltung er-
kennbar werden kann.
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Christiane Bainski und Ursula Neumann legen in ihrem Beitrag Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Schule in der Migrationsgesellschaft
dar, wie bedeutend die Entwicklung von Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften fiir eine produktive Verstindigung zwi-
schen Eltern und Vertreter*innen der Schule sind. Am Beispiel
des Projektes »Rucksack-Schule« werden wichtige Faktoren expli-
ziert, die zu einer gelingenden Verstindigung beitragen. Gezeigt
wird, wie vor allem die Defizitperspektive auf die vielfiltigen fa-
milidren Lebensbedingungen und Lebensweisen verlassen werden
kann und die Ressourcen, die Eltern mitbringen, fokussiert wer-
den. Die Autorinnen belegen mit Beispielen aus der empirischen
Begleitforschung des Projektes »Rucksack-Schule«, wie bedeutend
umfassende Partizipationsmoglichkeiten fiir Eltern sind. Zugleich
wird sichtbar, dass Lehrkrifte Qualifizierungsangebote fiir die Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Schule benétigen.

Klaus Fréhlich-Gildhoff, Maike Rénnau-Bése und Sabrina Déther
stellen in ihrem Beitrag Resilienz im Klassenzimmer zunéchst das Re-
silienzkonzept dar und illustrieren es dann in seiner Anwendung
im schulischen Kontext. Dies geschieht auf der Grundlage von
zwei Praxisforschungsprojekten des Zentrums fiir Kinder- und Ju-
gendforschung an der Evangelischen Hochschule Freiburg, an de-
nen insgesamt 24 Grundschulen teilgenommen haben. Ergebnisse
der wissenschaftlichen Evaluation dieser Projekte, an denen auch
zahlreiche Familien mit Migrations- und Fluchthintergrund teilge-
nommen haben, werden diskutiert und in ihren positiven Wirkun-
gen auf der Ebene der Institutionen, der Lehrer*innen, der Kinder
und Eltern reflektiert. Daraus werden im Weiteren spezifische Hin-
weise zur Resilienzférderung in der Grundschule bei Kindern mit
Fluchterfahrung entwickelt.

Um Gefliichtete Kinder und Traumatisierung geht es in dem Beitrag
von Christine Bér. Dabei wird zunichst ein Verstdndnis von Flucht
zugrunde gelegt, nach dem diese kein punktuelles, traumatisieren-
des Ereignis, sondern vielmehr einen langjdhrigen Prozess dar-
stellt, der nach der Ankunft im Aufnahmeland noch lange nicht
aufhort. Denn insbesondere in den ersten Jahren nach gelungener
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Flucht kénnen die unsicheren und bedrohlichen Aufenthaltsbedin-
gungen zu weiteren Traumata fiihren, die die Traumata der Flucht
chronifizieren. Bar reflektiert die hdufig zu beobachtende Rollen-
umkehr zwischen Kindern und Erwachsenen, in denen die Kinder
zu Hoffnungstridgern der Familien werden; ihre schulischen Leis-
tungen sollen den Selbstwert der Familien stdrken. Sie zeigt auf,
dass dieser Kontext zu einer schulischen Uberangepasstheit und
(vermeintlich) selbststdndigen Entwicklung fithren kann, was fiir
Lehrkrifte als Ausdruck eines Traumas nicht leicht zu erkennen
ist. Leichter zu erkennen sind Verhaltensweisen, die als Irritatio-
nen oder »Stérung« in Erscheinung treten, so Bdr. Sie resiimiert,
dass eine besondere Herausforderung fiir Lehrkrifte darin besteht,
dass es zur Ubertragung der traumatischen Beziehung auf die
Lehrperson kommen kann. An einem Fallbeispiel wird reflektiert,
wie fragil der schulische Umgang mit einem Kind ist, das sich in
einer (traumatischen) Krise nach der Flucht befindet. Der Beitrag
schlieRt mit Moglichkeiten des schulischen Umgangs mit traumati-
sierten Kindern.

In dem Beitrag Interreligidses Lernen im Unterricht der Grundschule
berichtet Susanne von Braunmiihl von Erfahrungen mit interreli-
giosem Lernen in Grundschulklassen. Zundchst wird grundgelegt,
was unter interreligiosem Lernen zu verstehen ist und welche Be-
deutung das Begegnungslernen in diesem Kontext hat. Im An-
schluss daran werden drei unterschiedliche Beispiele aus der Pra-
xis vorgestellt: 1. religidse Feste, 2. religiése Artefakte, 3. Besuch
von Gotteshdusern. Ausgehend von den Fragen und Erfahrungen
der Kinder wird dargestellt, wie interreligidses Lernen stattfinden
kann und wie Kinder sich gegenseitig tiber Briuche, Rituale und
Geschichten, die in ihrer Religion von Bedeutung sind, befragen
und dariiber berichten. Von Braunmiihl arbeitet Ziele interreligio-
sen Lernens heraus und illustriert an einem Beispiel, wie dieser
Prozess in der Praxis konkret aussehen kann.
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Migration, Wohlbefinden und Schule

Heike de Boer

Die Fremdheit des Fremden wird durch die Wiederherstellung von
Vertrautheit iiberwunden oder zumindest gemildert.

Thomas Bauer, Die Kultur der Ambiguitdt: 347.

© Verlag der Weltreligionen im Insel Verlag Berlin 2011.

Kinder mit Zuwanderungsgeschichte leben in einer besonderen Si-
tuation, in der es einen Ausschluss von Freizeitangeboten und
Kontakten mit Gleichaltrigen aufgrund ckonomischer, sprachlicher
und behérdlicher Hindernisse gibt, der besonders schwer wiegt.
Zusitzlich kommt fiir viele Familien mit Fluchtgeschichte die Be-
lastung durch die Erfahrungen der zuriickliegenden Flucht hinzu
(» Kap. 2), genauso wie die Erfahrungen des Lebens in Erstaufnah-
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