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Abstract

Die vorliegende Bachelor Arbeit geht der Frage nach, welchen Beitrag die Schulsozialarbeit
zur Forderung der Resilienz von Kindern mit einem Fluchthintergrund leisten kann.

Die Anzahl von Kindern mit einem Fluchthintergrund in den Schulen steigt stetig an. Die
traumatisierenden Lebensbedingungen und Erfahrungen auf der Flucht, die unginstige
Lebenssituation im Aufnahmeland und die zerbrochenen Familienstrukturen, stellen die
Kinder, deren Eltern aber auch die Schulen und die Gesellschaft vor eine grosse
Herausforderung.

Die junge Resilienzforschung hat belegt, dass sich Kinder trotz vielfaltiger Risikofaktoren
gesund entwickeln kénnen und dass eine protektive Entwicklung in Risikokontexten gefordert
werden kann.

Die Bachelor-Thesis kommt zu dem Schluss, dass sich die Schulsozialarbeit, als an der
Schule anséassiges, niederschwelliges, ressourcenorientiertes Angebot der Kinder und
Jugendhilfe, besonders gut fur die Resilienzférderung von Kindern mit einem
Fluchthintergrund eignet, da sie sich fir den gesamten Lebenskontext ihrer jungen Klientinnen
und Klienten interessiert und sich anwaltschaftlich gegeniber Lehren, Eltern, Schulgremien

und Politik fur die Interessen der Kinder einsetzt.
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Einleitung

1.1 Herleitung der Fragestellung

Verflgt ein Mensch Uber ein bestimmtes Mass an Resilienz, dann gelingt es ihm besser mit
aussergewoOhnlichen psychosozialen Belastungen und Risiken umzugehen (vgl.
Zander/Roemer 2016: 49). Menschen mit einer hohen Resilienz sind demnach viel
widerstandsfahiger gegenliber belastenden Lebenssituationen als andere. Beschaftigt man
sich mit der Resilienzforschung, dann wird ersichtlich, dass Resilienz keine angeborene
Fahigkeit ist, sondern im Verlauf der individuellen Entwicklung erworben und erlernt werden
kann (vgl. Wustmann 2009: 71). Bei der Entwicklung beziehungsweise Forderung von
Resilienz wird ein besonderes Augenmerk auf die Kindheit gelegt. Denn eine frihzeitige
Starkung der Resilienz ist grundlegend, um zu verhindern, dass schon von frih an ein
unangemessener Umgang mit Belastungssituationen gewahlt und Uber die Zeit stabilisiert
wird. Ziel der Resilienzforderung ist es Kinder fiir eine aktive, konstruktive und erfolgreiche
Auseinandersetzung mit Risikosituationen stark zu machen und Risikoeinfliisse zu verhindern
(vgl. Wustmann 2005: 203). Kindern die schon friih mit traumatischen Erlebnissen konfrontiert
werden, bietet die Resilienzférderung eine Mdglichkeit schwierige Lebenssituationen anhand
personlicher Ressourcen, Fahigkeiten und Potentialen zu meistern und so an der individuellen

Bewadltigung zu wachsen (vgl. Bernard 2010: 61).

Eine besonders belastende Lebenssituation stellt das Leben von Kindern mit einer
Fluchterfahrung dar. Sie wachsen in traumatisierten Familien auf, haben unsichere
Lebensperspektiven, oft eine ungesicherte aufenthaltsrechtliche Situation, leben in Armut,
leiden unter der kulturellen Fremdheit sowie unter Sprachschwierigkeiten und sind haufig
selbst traumatisiert (vgl. Irmler 2011: 577). Die Forderung der Resilienz ist in diesem Falle,
nach Meinung der Autorin, sehr wichtig, um den Kindern mit einem Fluchthintergrund ein

gelingendes Leben in ihrem Ankunftsland zu ermdglichen.

Aufgrund der hohen Effektivitat der Resilienzférderung innerhalb der frihen Kindheit (vgl.
Zander/Roemer 2016: 57) sind vor allem die Tatigkeiten innerhalb der Vor- sowie Grundschule
als wichtige AnknlUpfungspunkte zu sehen. Ausserdem bildet die Schule haufig den ersten
Kontakt ausserhalb der Familie (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2015: 3). Die
Schulsozialarbeit, welche die Kinder in ihrer Lebensbewaltigung, der
Persdnlichkeitsentwicklung und in der Lésung anfallender Probleme unterstiitzt (vgl. Baier
2018: 12), hat nach Meinung der Autorin sehr grosses Potential fur die Resilienzférderung von

Kindern mit einem Fluchthintergrund.



Daraus ergibt sich folgende Fragestellung:

Welchen Beitrag kann die Schulsozialarbeit zur Forderung der Resilienz von Kindern mit

einem Fluchthintergrund leisten?

1.2 Relevanz fir die Soziale Arbeit

Weltweit befanden sich Ende des Jahres 2019 79,5 Millionen Menschen auf der Flucht. Ein
bisschen weniger als die Halfte der Flichtlinge waren minderjahrig. Viele dieser Kinder und
Jugendlichen sind bei der Ankunft im Aufnahmeland durch die Erlebnisse aus dem
Herkunftsland sowie durch negative Erfahrungen wéhrend der Flucht traumatisiert (vgl.
UNHCR Schweiz 0.J.). Sie haben aufgrund ihrer Traumatisierungen besondere Bedurfnisse
und benétigen einen besonderen Schutz. Oft jedoch wirken die Rahmenbedingungen, in
denen sie in ihrem Aufnahmeland leben muissen, retraumatisierend. So ist das Leben durch
Armut, Arbeitslosigkeit der Eltern, beengte Wohnverhéltnisse, ungewisse Zukunftsaussichten
und zerrissene Familienverhaltnisse gepragt. Haufig fehlt es den Kindern ausserdem an
wichtigen Schutzpersonen. Viele Eltern konnen aufgrund ihrer eigenen Traumatisierung keine
Schutzfunktion mehr wahrnehmen. Andere minderjahrige Flichtlinge kommen unbegleitet in
das Aufnahmeland. Je mehr Sicherheit und Verlasslichkeit Fluchtlingskinder in dem
Aufnahmeland erleben und je mehr empathische Personen fiir sie da sind, desto grosser wird
die Chance, dass sich ein Kind ohne gréssere Probleme und langfristige Symptome, wie
Posttraumatische Belastungsstorungen, entwickelt. Die Férderung der Resilienz ist ein Weg
um den Kindern zu ermdglichen die traumatisierenden Lebensverhéltnisse zu verarbeiten und

ein befriedigendes, hoffnungsvolles Leben zu gestalten (vgl. Irmler 2009: 27f).

Die Profession der Sozialen Arbeit ist fir die Resilienzférderung pradestiniert. So zéhlen zum
einen entwicklungsgefahrdete Kinder zur Zielgruppe der Sozialen Arbeit und zum anderen
setzt die Arbeitsweise der Sozialen Arbeit methodisch an den drei fir die Resilienzférderung
wichtigen Ebenen (personale Ebene, familiare Ebene und soziale Ebene) an: Ausgehend vom
Verhalten des Einzelnen, versucht die Soziale Arbeit gleichzeitig auch auf die
gesellschaftlichen Verhdltnisse und die Umweltfaktoren einzuwirken, welche die
Lebensbedingungen des Klientel mitbedingen (vgl. Zander/Roemer 2016: 58). Weiter bietet
die Soziale Arbeit durch die in jeder Kooperation zugrundeliegende Beziehungsarbeit die
Erfahrung einer positiven zwischenmenschlichen Beziehung an. Diese gehért zu den
wichtigsten Entwicklungs- und Schutzfaktoren innerhalb des Resilienz Konzeptes (vgl.
Bernard 2010: 62).



1.3 Aufbau der Arbeit

Der erste Teil des Hauptteiles beschéftigt sich mit dem Thema Resilienz. Nach einer
anfanglichen Klarung und Definition Begriffes der Resilienz werden die wichtigsten
Erkenntnisse aus der Resilienzforschung zusammengetragen. Dabei liegt der Fokus
besonders auf den Risiko- und Schutzfaktoren sowie deren Wechselwirkung. Anschliessend
geht die Arbeit auf die Resilienzfoérderung ein, definiert diese und versucht herauszufinden,
was fiur die Resilienzforderung auf der individuellen Ebene und auf der Beziehungsebene
wichtig ist. Abschluss des ersten Teiles bildet eine kurze Auseinandersetzung mit den

Wirkprinzipien der Resilienzférderung.

Der zweite Teil des Hauptteils verschafft einen Uberblick Uber das Tétigkeitsfeld der
Schulsozialarbeit. Neben einer Definition des Begriffes, werden die wichtigsten Zielgruppen
der Schulsozialarbeit vorgestellt und die Kernaufgaben beschrieben. Zum Schluss werden die

Grundsatze und die Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit vorgestellit.

Der Letzte Teil des Hauptteiles widmet sich dem Thema Kinderfliichtlinge. Neben aktuellen
Statistiken zum Thema Flucht und einer Definition des Flichtlingsbegriffes versucht dieser Teil
vor allem die Lebenslage von begleiteten minderjahrigen Fluchtlingen zu beschreiben. Dazu
findet eine Auseinandersetzung mit der Wohnsituation, der familiaren Situation und der
Gesundheit von begleiteten minderjahrigen Flichtlingen statt. Daran anknipfend will die
Autorin in einem Exkurs zum Thema «Trauma» herausfinden, wie sich traumatische

Erlebnisse auf das Leben von Kindern mit einem Fluchthintergrund auswirken kénnen.

Der Schlussteil der Arbeit bringt alle drei Themen zusammen. Beginnend mit einer Erlauterung
der wichtigsten Risiko- und Schutzfaktoren von Kindern mit einem Fluchthintergrund, folgt die
Beschreibung des «Drei-Saulen-Modells zur Férderung von Resilienz» von Kindern mit einem
Fluchthintergrund. Daran ankntpfend wird abschliessend die Fragestellung beantwortet und
ausfuhrlich die Rolle, sowie die Moglichkeiten und Grenzen der Schulsozialarbeit in Bezug auf

Kinder mit einem Fluchthintergrund diskutiert.



Hauptteil

2 Resilienz

2.1 Begriffsdefinition Resilienz

Das Wort Resilienz stammt von dem lateinischen Wort «resilere» ab und bedeutet so viel wie
abprallen oder zurtickspringen (vgl. Masten 2016; Ronnau-Bdse 2013, zit. nach Kaiser 2020:
6). Der Begriff der Resilienz geht auf die Materialkunde zurtick. Dort findet er Verwendung fur
widerstandsfahige Materialen, welche sich durch aussere Krafteinwirkung verbiegen ohne zu
brechen. Ein Gummiband zum Beispiel kehrt nach einer Dehnung wieder in seine
ursprungliche Form zuriick und gilt somit als ein Material mit einer hohen Resilienz. Der Begriff
der Resilienz wird in vielen unterschiedlichen Disziplinen verwendet. Neben den Fachgebieten
der Psychologie, der Sozial-, und Neurowissenschaften wird er unter anderem auch in den
Ingenieurswissenschaften, der Okologie, Okonomie, der Stadt-, und Organisationsentwicklung
sowie im MilitArwesen verwendet (vgl. Kaiser 2019:6). Aufgrund der sich unterscheidenden
Begriffsbestimmungen aus den verschiedenen disziplindren Blickwinkeln existiert keine
allgemein anerkannte Definition von Resilienz (vgl. Loth 2008; Felton 2000; Kaplan 1999, zit.
nach Mergenthaler 2012: 61f). Jedoch gibt es zwei zentrale Komponenten, welche sich in
vielen Definitionen wiederfinden lassen. So ist erstens das Vorhandensein eines irgendwie
gearteten bedrohlichen Ereignisses oder Umstandes, welches/welcher ein Risiko darstellt,
grundlegend. Zweitens muss dieses Risiko mindestens mit der Abwesenheit jeglicher
dysfunktionaler Zustande gemeistert werden. Meistens jedoch findet eine positive Anpassung
an die Risikosituation und somit ein individuelles Wachstum respektive eine Verbesserung
statt (vgl. Haase 2004; Luthar/Cicchetti/Becker 2000; Masten 2001, zit. nach Mergenthaler
2012: 62). In Bezug auf diese zwei Komponenten beschreibt Mergenthaler (2012: 62)
Resilienz folgendermassen: «Phanomen einer positiven Anpassung oder Entwicklung

angesichts widriger Lebensbedingungen oder -ereignisse.»

Die vorliegende Arbeit begrenzt ihren Blickwinkel auf das sozialarbeiterische respektive
sozialwissenschaftliche Verstandnis von Resilienz. Jedoch nimmt sie auch Bezug auf
psychologische Aspekte von Resilienz, da die Sozialpadagogik und die Soziale Arbeit als
transdisziplinare Wissensgebiete auf Erkenntnisse ihrer Bezugswissenschaften zurtickgreifen

missen (vgl. Zander/Roemer 2016: 50).



2.2 Resilienz im sozialwissenschaftlichen Verstiandnis

In der Sozialen Arbeit spricht man dann von Resilienz, wenn sich ein Mensch von einem
Schicksalsschlag schneller und besser erholt, als aufgrund der Schwere eines Erlebnisses
anzunehmen ware. Also dann, wenn sich ein Mensch mit seiner Reaktionsweise vom
Bewadltigungsverhalten einer statistischen Mehrheit abhebt und ungewdhnlich
widerstandsfahiges Verhalten zeigt. Dementsprechend wird Resilienz innerhalb der
Sozialwissenschaften als unerwartet hohe seelische Widerstandskraft angesichts
aussergewohnlichen Risiken umschrieben (vgl. Zander/Roemer 2016: 47f). Wichtig zu
betonen ist, dass nur dann von einem resilienten Verhalten die Rede ist, wenn ein Mensch
unterwartete Krisensituationen, die nicht zu einem normalen Verlauf der menschlichen
Entwicklung gehoren, unerwartet gut meistert (vgl. Zander 2011 in ebd.: 51). Solche
unerwarteten, spontanen Risiken konnen durch personliche Merkmale einer Person
(Geburtskomplikationen, chronische Krankheit, schwere Behinderung), die familiare Lage
(Verlust eines Elternteils, Familidfre Gewalt, Trennung respektive Scheidung,
Vernachlassigung) das soziale Milieu (Aufwachsen in einem sozialen Brennpunkt, soziale
Ausgrenzung, Diskriminierungserfahrungen, Flucht, Krieg) oder von aussen kommend
(Naturkatastrophe) bedingt sein. Durch die menschliche Entwicklung per se erwartbare
Entwicklungsrisiken, wie zum Beispiel Probleme innerhalb der Pubertat, erhalten im
Resilienzdiskurs keine Bedeutung. Das Besondere am sozialwissenschaftlichen Verstandnis
von Resilienz besteht in der Unmadglichkeit, diese wissenschaftlich exakt zu erfassen oder zu
messen (vgl. Zander/Roemer 2016: 49). Die Resilienz eines Menschen ist keine statische
Grosse, keine Charaktereigenschaft oder ein angeborenes Personlichkeitsmerkmal, sondern
ein stetiger Anpassungs- und Entwicklungsprozess. Resilienz kann sich aufgrund von
gemachten Erfahrungen und Erlebnissen verandern und ist variabel (vgl. Opp/Fingerle 2008;
Rutter 2000; Scheithauer/Niebank/Petermann 2000, zit. nhach Kaiser 2020: 10). Ausserdem
wird Resilienz als situationsspezifisch und multidimensional charakterisiert und kann sich je
nach Lebensbereich oder Situation verandern (val. Luthar 1993;
Scheithauer/Niebank/Petermann 2000, zit. nach ebd.: 11). Resilienz ist somit keine stabile
Einheit, die den Trager ein Leben lang unverwundbar macht. Ein Kind kann zu einem
bestimmten Zeitpunkt als resilient gelten und zu einem anderen Zeitpunkt in einer anderen
Situation Schwierigkeiten in der Bewadltigung einer Risikolage aufweisen (vgl. Frohlich-
Gildhoff/Rénnau-Bdse 2015: 10).

Lange Zeit galt als erwiesen, dass eine stark risikobelastete Kindheit psychische Stérungen
oder abweichendes Verhalten nach sich ziehen wirde. Die Resilienzforschung brachte eine
Abkehr von diesem Denken (vgl. Zander/Roemer 2016: 50).



2.3 Resilienzforschung

Die Resilienzforschung gilt als relativ junge Forschungsrichtung. Sie entstand in den 1970er
Jahren im Rahmen eines Paradigmenwechsel der Entwicklungspsychopathologie (vgl. Diers
2016; Petermann 2000, zit. nach Zander 2010: 27). Im Zentrum der
Entwicklungspsychopathologie steht die Untersuchung von Entwicklungsprozessen und die
Frage wie psychische Stérungen entstehen und wie diese vermieden werden kénnen (vgl.
Heinrichs/Lohaus 2011: 16) Lange Zeit herrschten in der Entwicklungspsychopathologie
monokausale und deterministische Erklarungsmodelle vor. Bestimmte kindliche
Entwicklungsprobleme wurden dementsprechend auf ein konkretes Problem beziehungsweise
auf ein bestimmtes Risiko zurtickgefuhrt. Wissenschaftliche Forschung und empirisch
gestltzte Erfahrungen brachten eine Abkehr von diesem Denken. Die deterministischen
Erklarungsmodelle wurden durch probabilistische Modelle ersetzt. Diese gingen nicht mehr
von einer vorbestimmten Zwangslaufigkeit aus, sondern operierten mit Wahrscheinlichkeiten.
Entwicklungsprobleme wurden somit nicht mehr als zwangslaufige Folge eines bestimmten
Risikos angesehen, sondern bestimmte Risiken erhohten die Wahrscheinlichkeit einer
Fehlentwicklung. Nach diesem Umdenken lag die Aufmerksamkeit der Forschung lange Zeit
auf den entwicklungsgefahrdeten Aspekten und wahrscheinlichen Fehlentwicklungen. Durch
die Erkenntnisse mehrerer Langzeitstudien, wie der Kauai-Langzeitstudie, in welcher sich
Kinder trotz widriger Lebensumstande und andauernden psychischen Belastungen als
widerstandsfahig bewiesen, fand eine erneute Neuorientierung statt (vgl. Zander 2010: 28f).
Der Blick der Forschung konzentrierte sich immer mehr auf die protektiven Faktoren, welche
eine gesunde Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit sich brachten und nahm immer
wie mehr Abstand von der Untersuchung von krankmachenden Faktoren (vgl. Diers 2016: 45).
Somit fand ein Perspektivenwechsel von der Defizit- zur Ressourcenorientierung statt. Die
Fixierung auf die Risiken wurde durch eine Analyse der vorhanden beziehungsweise nicht
vorhanden Schutzfaktoren abgeldst. Die Frage nach den Faktoren, welche Kinder oder
Erwachsende trotz widriger Lebensumstande, Belastungen und Risiken widerstandsfahiger

respektive resilienter machen, riickte in den Fokus der Forschung (vgl. Zander 2010: 29f).

In den 1980er Jahren erweiterte sich der Blick der Forschung erneut. Die alleinige
Fokussierung auf scheinbar magische Personlichkeitseigenschaften von Kindern erschien als
unzureichend fur die Erklarung des Phanomens der Resilienz. Der Betrachtungsrahmen wurde
erweitert und richtete sich nun auf das Zusammenspiel von Vulnerabilitdt, Trauma und
Risikofaktoren mit Resilienz, Ressourcen und Schutzfaktoren. Ausserdem dehnte sich das
Interesse auf die gesamte Lebensspanne eines Menschen aus und beschéftigte sich nicht

mehr nur mit der kindlichen Entwicklung (vgl. Fooken 2016: 30).



Die Resilienzforschung wird in vier Phasen unterteilt: Im Mittelpunkt der ersten Phase stand
die Definition von Resilienz. Die Forscher versuchten zu beschreiben wie Resilienz gemessen
werden kann und wie sie wirkt. Die zweite Phase beschéftigte sich hauptsachlich mit den
Prozessen und Wirkmechanismen von Resilienz. Sie versuchte herauszufinden, wie protektive
Krafte funktionieren und wie eine protektive Entwicklung in Risikokontexten gefordert werden
konnte. Das Augenmerk der dritten Phasen lag auf der Férderung von Resilienz und auf der
Entwicklung von resilienzférdernden Interventionen. Die zurzeit vorliegende vierte Phase der
Resilienzforschung erhebt die Resilienz zu einer multidisziplindren Wissenschaft, die
verschiedene Analyseebenen miteinander verbindet. Sie konzentriert sich auf Interaktionen
zwischen Anlagen und Erfahrungen sowie Menschen und Kontexten. Wegleitend sind Fragen
zur Forderung der Resilienz seitens der Gesellschaft und des Gemeinwesens sowie Fragen
zur Gehirnentwicklung und maoglichen Schutzmechanismen vor zu viel Stress (vgl. Masten
2016: 23f.).

Die Phasen sind allesamt nicht abgeschlossen und dauern weiterhin an. Ausserdem sind sie
nicht klar voneinander zu trennen, da sie sich zeitlich Gberlappen und nebeneinander her
laufen (vgl. Fréhlich-Gildhoff/Ronnau-Bose 2015: 15).

Die Wechselwirkungsmechanismen der Risiko- und Schutzfaktoren bilden immer noch einen
wichtigen Gegenstand der aktuellen Resilienzforschung (vgl. ebd.: 20). Nachfolgend werden

die beiden Faktoren vorgestellt und abschliessend ihr zusammenwirken erklart.

2.3.1. Risikofaktoren

Als Risikofaktoren werden : «...krankheitsbeglnstigende, risikoerhéhende und
entwicklungshemmende Merkmale definiert, von denen potentiell eine Gefahrdung der
gesunden Entwicklung des Kindes ausgeht» ( Holtmann/Schmidt 2004, zit. nach Frohlich-
Gildhoff/R6nnau-Bése 2015: 21) Die Forschung unterscheidet zwei Gruppen von
Entwicklungsgefahrdungen: Die Vulnerabilitdtsfaktoren, welche von biologischer oder
psychologischer Natur sind und in der Person des Kindes liegen und die Risikofaktoren
beziehungsweise Stressoren, welche im psychosozialen Umfeld des Kindes lokalisiert sind
und somit ausserhalb der Person des Kindes liegen (vgl. Laucht et al. 2000,
Niebank/Petermann 2000, zit. nach Wustmann 2012: 36). Vulnerabilitatsfaktoren, also
biologische respektive psychologische Defizite, Defekte oder Schwachen eines Kindes, lassen
sich in zwei Gruppen unterscheiden: primare und sekundare Vulnerabilitatsfaktoren. So zahlen
Merkmale, welche seit der Geburt eines Kindes bestehen als primare Vulnerabilitatsfaktoren
und solche, die durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt erworbenen werden als

sekundaren Vulnerabilitdtsfaktoren (vgl. Scheithauer et. al. 2000 zit. nach Wustmann 2012:



37). Risikofaktoren kénnen ausserdem in diskrete Faktoren und kontinuierliche Faktoren
unterscheiden werden. Wie der Name schon erahnen lasst, entfalten die kontinuierlichen
Faktoren ihre Wirkung tber einen langeren Zeitraum, wahrend die diskreten Faktoren nur zu
einem bestimmten Zeitpunkt risikoerhéhend auf das Kind einwirken. Die Qualitat der Eltern-
Kind-Beziehung gilt als kontinuierlicher Faktor, da sie eine langere Zeit lang andauert. Der
Verlust einer nahen Bezugsperson wird als diskreter Faktor definiert, da er sich nur auf einen
bestimmten Zeitpunkt auswirkt. Die diskreten sowie die kontinuierlichen Faktoren gelten beide
als veranderbar und werden aufgrund dessen als variable Faktoren bezeichnet. Dieser
Umstand ist vor allem fur die Pravention sehr interessant, da auf diese Risikofaktoren Einfluss
genommen werden kann (vgl. Ronnau-Bdse 2013, zit. nach Kaiser 2020: 16). Neben der
Unterscheidung in diskrete und kontinuierliche Faktoren, kénnen Risikofaktoren weiter in
proximale und distale Faktoren unterschieden werden. Wahrend die distalen Faktoren tber
einen Mediator auf das Kind einwirken, wirken sich die proximalen Faktoren direkt auf das Kind
aus. Streitigkeiten der Eltern oder ungunstige Erziehungspraktiken wirken sich direkt auf das
Kind aus und fallen somit in die Kategorie der proximalen Faktoren. Chronische Armut,
Scheidung der Eltern oder elterliche Psychopathologien nehmen indirekt zum Beispiel Gber
das Verhalten der Mutter Einfluss auf das Kind und gelten somit als distale Faktoren (vgl.
Baldwin/Baldwin /Cole 1990; Kaplan 1999; Scheithauer et. al. 2000, zit. nach Wustmann 2012:
37). Neben all den beschriebenen Risikofaktoren, existiert noch eine extreme Form von

Risikobedingungen: traumatische Erlebnisse (vgl. Kaiser 2020: 16).

Zur Veranschaulichung der unterschiedlichen entwicklungsgefahrdenden Faktoren folgt eine

Auflistung der verschiedenen Vulnerabilitats- und Risikofaktoren beziehungsweise Stressoren:

Priméare Vulnerabilitatsfaktoren

e Préa-,peri-, postnatale Faktoren (z.B. Friihgeburt, Geburtskomplikationen, niedriges
Geburtsgewicht, Erndhrungsdefizite, Erkrankung des Sauglings)

¢ Neuropsychische Defizite

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

¢ Genetische Faktoren (z.B. Chromosomenanomalien)

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

¢ Schwierige Temperamentmerkmale, friihes impulsives Verhalten, hohe Ablenkbarkeit

Sekundére Vulnerabilitatsfaktoren
¢ Unsichere Bindungsorganisation
¢ Geringe kognitive Fahigkeiten (niedriger Intelligenzquotient, Defizite in der Wahrnehmung

und sozial-kognitiven Informationsverarbeitung)



e Geringe Fahigkeiten zur Selbstregulation von Anspannung und Entspannung;
Regulationsstérungen

Risikofaktoren/Stressoren

¢ Niedriger soziobkonomischer Status

e Chronische Armut

e Unzureichende, unausgewogene Erndhrung des Kindes

e Aversives Wohnumfeld (Wohngegenden mit hohem Kriminalitatsanteil)

e Chronische familiare Disharmonie

e Chronische Belastungen/belastende Lebensereignisse der Mutter wahrend der
Schwangerschaft

e Elterliche Trennung und Scheidung

e Wiederheirat eines Elternteils

e Alkohol-/Drogenmissbrauch der Eltern

¢ Psychische Storungen oder Erkrankungen eines bzw. beider Eltern

¢ Kriminalitat der Eltern

e (..)

Traumatische Erlebnisse

e Natur-, technische oder durch Menschen verursachte Katastrophen (Erdbeben,
Vulkanausbruch, Flugzeugabsturz, Hochwasser, Schiffsungliick, Brande,
Atomreaktorunfall)

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

¢ Schwere (Verkehrs-)Unfalle

¢ Gewalttaten (direkte Gewalterfahrung, z.B. korperliche Misshandlung, sexueller
Missbrauch, Vernachlassigung, Kindesentfliihrung, Geiselnahme, Raub-
Uberfall, seelische Gewalt)

¢ Beobachtete Gewalterlebnisse (indirekte Gewalterfahrung, z.B. Beobachtung
von Verletzung, Tétung, Folterung von nahen Bezugspersonen)

¢ Diagnose einer lebensbedrohlichen Krankheit und belastende medizinische
Maflnahmen

¢ Tod oder schwere Erkrankung eines bzw. beider Elternteile
(R6nnau-Bose 2013; Sarimski/Papousek 2000; Scheithauer/Niebank/Petermann 2000;
Wustmann 2012, zit. nach Kaiser 2020: 20f.)

Wichtig zu erwdhnen ist, dass das Vorhandensein eines dieser Faktoren nicht zwangslaufig
zu einer Stoérung in der kindlichen Entwicklung fuhrt, sondern lediglich eine erhéhte Mdglichkeit
dafur besteht. Uber die Jahre wurden mehrere Faktoren und Wirkmechanismen ermittelt,
welche Uber den Einfluss der Risiko- und Vulnerabilititsfaktoren bestimmen (vgl. Frohlich-
Gildhoff/R6nnau-Bdse 2015: 25).



2.3.1.1 Wirkmechanismen der Risikofaktoren

Innerhalb ihrer Entwicklung durchlaufen Kinder Phasen erhdhter Vulnerabilitat respektive
erhohter Verletzlichkeit, in denen sie viel anfélliger fur risikoerhbhende Faktoren sind. Ein
Beispiel fur solche vulnerable Phasen sind Phasen von Ubergéangen. Ein Kind, welches frisch
in den Kindergarten kommt, oder vom Kindergarten in die Schule wechselt, muss viele
Anforderungen gleichzeitig bewadltigen und ist dadurch besonders verwundbar (vgl.
Scheithauer/Petermann 1999; Griebel/Niesel 2004, zit. nach Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bdse
2015: 25). Wirkt in einer solchen Phase mit erhohter Vulnerabilitat auch noch ein
risikoerh6hender Faktor auf das Kind ein, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit einer
unangepassten Entwicklung oder die Entstehung einer psychischen Stdrung (vgl. Frohlich-
Gildhoff/Ronnau-Bdse 2015: 25). Wustmann bezeichnet Vulnerabilitat als das Gegenstiick von
Resilienz (vgl. Wustmann 2012: 22).

Ein weiterer Einfluss auf die Auswirkungen der Risikofaktoren hat eine Kumulation der
Belastungen. Je grosser die Anzahl auftretender Risikofaktoren, desto hoéher wird die
Wahrscheinlichkeit ~ fur  die  Entwicklung  einer  psychischen  Stérung  (vgl.
Scheithauer/Petermann 1999; Ldsel/Bender 2008, zit. nach Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bdse
2015: 25)

Auch Entscheidend ist die Dauer, die Chronizitdt der Belastungen. Erstrecken sich
Problemsituationen Uber einen langeren Zeitraum fohren diese zu langfristigen
Veranderungen des Wohlbefindens und erhdéhen die Gefahrdung einer gesunden kindlichen
Entwicklung (vgl. Bender/Losel 1998, zit. nach Wustmann 2012: 43).

Daneben spielt auch die Abfolge der Ereignisse eine Rolle. Treten schon zu einem frilhem
Zeitpunkt im Leben eines Kindes Risikobelastungen auf, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
Zu einem spateren Zeitpunkt weitere Risikofaktoren die kindliche Entwicklung gefahrden (vgl.
Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bose 2015: 26).

Weiter hat auch das Alter und der Entwicklungsstand des Kindes einen Einfluss auf die
Wirkung von Risikofaktoren. Da ein Kind vor allem im Sauglingsalter viele Entwicklungsschritte
bewaltigen muss, zahlen Belastungen in den ersten Lebensmonaten und wahrend der Geburt
als besonders schwerwiegend fir den weiteren Entwicklungsverlauf. Die Bedeutung der
Risikofaktoren andert sich im Verlauf der Lebensjahre. So fallen in der Kindheit vor allem
familiare Risiken ins Gewicht, wahrend in der Jugend die Risikopotenziale vermehrt im Peer-
Bereich liegen (vgl. Lauch et. al 2000; Frohlich-Gildhoff 2006, zit. nach Frohlich-
Gildhoff/Rénnau-Bdse 2015: 26).
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Zusatzlich spielt auch die Geschlechtszugehorigkeit bei den risikoerhthenden Faktoren eine
Rolle. Die Forschung hat durch mehrere Studien belegt, dass Madchen im Jugendalter
anfalliger fur Risikobelastungen sind, wéhrend bei Jungen die Anfalligkeit im ersten
Lebensjahrzehnt erhdht ist (vgl. Laucht et al. 2000; Scheithauer/Petermann 1999; Kaplan
1999, zit. nach Wustmann 2012: 43).

Neben all diesen genannten Faktoren hat auch die subjektive Bewertung der Risikobelastung
Auswirkungen auf das Erleben und die Bewadltigung von Risikofaktoren. Nicht jede
Stresssituation wird von Kindern in gleicher Weise bewertet. Wustmann nennt dafir ein
passendes Beispiel: Ein Kind kann die Trennung der Eltern als positiv erleben, da es dadurch
aus einer stressbehafteten Situation ausbrechen kann oder es kann sich selbst die Schuld an
der Trennung geben und Schuldgefuhle entwickeln (vgl. Wustmann 2012: 44)

Da ein Risikofaktor bedingt durch die oben genannten Faktoren unterschiedliche, individuelle
Auswirkungen auf ein Kind respektive einen Erwachsenen haben kann, spricht die
Resilienzforschung von der Multifinalitat der Risikofaktoren. Das heisst, selbst wenn mehrere
Kinder dem gleichen risikoerhthenden Faktor ausgesetzt sind konnen die Effekte auf die
einzelnen Kinder unterschiedlich sein. Aus diesem Grund besteht die Notwendigkeit
Entwicklungsverldufe aus der individuellen Perspektive eines Kindes zu beurteilen (vgl.
Frohlich-Gildhoff 2007, zit. nach Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose 2015: 27).

Um ein vollstandiges Bild des Entwicklungsverlaufes eines Kindes zu erhalten sollten
zusatzlich zu den Risikofaktoren auch die schitzenden Faktoren bertcksichtigt werden (vgl.
ebd.: 2015: 28).

2.3.2 Schutzfaktoren

Die in der Literatur am haufigsten verwendete Definition von Schutzfaktoren stammt von Rutter
und lautet folgendermassen: « Schutzfaktoren werden als Merkmale beschrieben, die das
Auftreten einer psychischen Stérung oder einer unangepassten Entwicklung verhindern oder
abmildern sowie die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhéhen.» (Rutter 1990,
zit. nach Frohlich-Gildhoff/R6nnau-Bdse 2015: 28) Schutzfaktoren sind somit Ursache einer
positiven Entwicklung trotz Risikobedingungen (vgl. Kaiser 2020: 22). Sie ermdglichen Kindern
erfolgreich mit Problemsituationen umzugehen und die negativen Effekte von
Risikobelastungen abzuschwéachen (vgl. Wustmann 2012: 46). Findet ohne das Vorkommen
einer Risikosituation eine positive Entwicklung statt, dann wird von férderlichen Bedingungen

und nicht von Schutzfaktoren gesprochen (vgl. Scheithauer et al. 2000; zit. nach ebd.: 45).

11



Mit Bezugnahme auf Holtmann, Schmidt sowie Luthar et al. definieren Bengel, Meinders-
Luckinger und Rottmann vier Merkmale die in Bezug auf Schutzfaktoren beachtet werden

mussen:

1. Schutzfaktoren bilden nicht das Gegenteil von Risikofaktoren und miussen
dementsprechend unabhéngig von den Risikofaktoren definiert werden. Risiko- und
Schutzfaktoren sind somit begrifflich als auch methodisch voneinander abzugrenzen.

2. Schutzfaktoren puffern die schadliche Wirkung eines Risikofaktors ab und werden somit bei
einer bestehenden Risikosituation wirksam. Im Umkehrschluss bedeutet dies: Sind keine
schiutzenden Faktoren vorhanden, findet kein Puffereffekt statt und die schédliche Wirkung

kommt voll zum Tragen.

3. Schutzfaktoren eines Kindes und Entwicklungsergebnisse respektive Konsequenzen einer
positiven Entwicklung missen unabhangig voneinander bestimmt und betrachtet werden: Ein
Schutzfaktor ist die Ursache fur eine positive Entwicklung in einer Risikosituation und nicht das

Ergebnis, welches aus einer erfolgreichen Bewéltigung einer Risikosituation resultiert.

4. Ein Schutzfaktor gilt nur dann als solcher, wenn er bereits vor dem Eintreten eines

Risikofaktor vorlag (vgl. Bengel/Meinders-Luckinger/Rottmann 2009: 23f.).

Genauso wie Risikofaktoren die Wahrscheinlichkeit einer unangepassten Entwicklung
erhdhen, erhdhen die Schutzfaktoren die Wahrscheinlichkeit einer angepassten Entwicklung
(vgl. Zander 2010: 25). Das Vorhandensein von Schutzfaktoren liefert somit keine Garantie fir
eine gelingende Entwicklung. Die Schutzfaktoren sind immer in ihrem Kontext zu Betrachten.
So kann ein und der selbe Faktor bei einer Gruppe von Individuen schitzend wirken, wahrend
er bei anderen eher zum Risiko wird, oder gar keine Wirkung zeigt. Die Einbindung in ein
soziales Netzwerk erweist sich beispielsweise generell als protektiver Faktor, bei devianten

Jugendlichen, kann diese Einbindung jedoch auch ein Risiko darstellen.

Schutzfaktoren stellen sowohl personale wie auch soziale Ressourcen eines Kindes dar und
lassen sich auf drei Einflussebenen finden: im Kind, in der Familie und im ausserfamilidren
Umfeld (vgl. Garmezy 1985; Luthar/Cichetti 2000; Masten et. al 1990; Masten/Coatsworth
1998; Werner/Smith 1992, zit. nach Wustmann 2012: 46).

Bengel et al. haben aus 19 verschiedenen Langsschnittstudien zur Analyse von

psychosozialen Schutzfaktoren eine Ubersicht mit den wichtigsten Schutzfaktoren erstellt:
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Personale e Korperliche Schutzfaktoren und biologische Korrelate
Schutzfaktoren der Resilienz
- Biologische Korrelate
-Temperament
-Erstgeborenes Kind
-Weibliches Geschlecht
o Kognitive und affektive Schutzfaktoren
- Positive Wahrnehmung der eigenen Person
- Positive Lebenseinstellung und Religiositat
¢ Kognitive Fahigkeiten und schulische Leistung
e Internale Kontrolliberzeugung
¢ Selbstwirksamkeitserwartung
e Selbstkontrolle und Selbstregulation
e Aktive Bewaltigungsstrategien
¢ Realistische Selbsteinschétzung und Zielorientierung
e Besondere Begabungen, Ressourcen und Kreativitat

e Interpersonelle Schutzfaktoren — soziale Kompetenz

Familiare e Strukturelle Familienmerkmale
Schutzfaktoren ¢ Merkmale der Eltern-Kind-Beziehung
- Sichere Bindung und positive Beziehung zu den Eltern
e Autoritative oder positive Erziehung
- Positives Familienklima und Kohé&sion
¢ Positive Geschwisterbeziehungen

e Merkmale der Eltern

Soziale e Soziale Unterstitzung

Schutzfaktoren ¢ Erwachsene als Rollenmodelle oder eine gute
Beziehung zu einem Erwachsenen

¢ Kontakte zu Gleichaltrigen

¢ Qualitat der Bildungsinstitution

¢ Einbindung in prosoziale Gruppen

( Bengel et al. 2009: 49)

Haufig werden die personalen Schutzfaktoren in Kindbezogene — und in Resilienzfaktoren
unterschieden. Die Kindbezogenen Faktoren umfassen Eigenschaften des Kindes, welche
dieses seit Geburt aufweist (vgl. Wustmann 2012:46). Die Resilienzfaktoren sind
«Eigenschaften, die das Kind in der Interaktion mit seiner Umwelt sowie durch die erfolgreiche
Bewaltigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben im Verlauf erwirbt; diese Faktoren
haben bei der Bewaltigung von schwierigen Lebensumstanden eine besondere Rolle (ebd.:

6).» Empirisch konnten insgesamt sechs besonders relevante Resilienzfaktoren festgelegt
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werden, die massgeblich zur Bewéltigung von Krisen und Belastungen beitragen kdnnen:
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbstregulation, Selbstwirksamkeit, Soziale Kompetenz,
Aktive Bewaltigungskompetenzen und Problemlésekompetenz (vgl. Ronnau-Bése/Frohlich-
Gildhoff 2015: 17-19). Neben diesen Resilienzfaktoren nehmen unterstitzende Beziehungen
eine Ubergeordnete Rolle unter den Schutzfaktoren ein (vgl. ebd.: 16).

2.3.3 Bedeutung von Beziehung

Eine zugewandte, stabile und unterstiitzende Beziehung wurde als einer der wichtigsten
Schutzfaktoren in der kindlichen Entwicklung erkannt. So schrieb Luthar: «Resilience rest
fundamentally on relationship». ( Luthar 2006 ; zit. nach Ronnau-Bése/Frohlich-Gildhoff 2015:
16) Dabei ist nicht wichtig zu wem eine Beziehung besteht, sondern wie eine Beziehung
gestaltet ist. Eine besondere Betonung erhalten immer wieder sogenannte kompensatorische
Beziehungen. Also Beziehungen die mit Fulrsorgepersonen aus dem erweiterten
Familienkreis, mit Freunden, mit (Ehe-)Partnern oder padagogischen/pflegerischen
Fachkraften geschlossen werden. Damit sich eine Beziehung positiv auswirkt, muss eine

Bezugsperson:

e «konstant verfugbar sein

e ein Gefiihl von Sicherheit vermitteln

o feinflhlig auf die Bedlrfnisse eingehen kdnnen

e wertschatzend sein, Vertrauen und Unterstiitzung bieten

¢ das Selbstwertgefihl und das Selbstverstrauen starken»
(Bengel et. al 2009; zit. ebd.: 16f.)

¢ «eine optimistische Grundhaltung vermitteln

¢ herausfordernde, jedoch bewaéltighare Anforderungen stellen und dabei individuelle-
passgenaue Unterstlitzung anbieten,
Ermutigung aussprechen und Erfolgsrickmeldungen geben (Ronnau-Bdse/Frohlich-
Gildhoff 2012; zit. nach ebd.: 17).»

Fur ein vertieftes Verstandnis von Resilienz genugt es nicht nur die wichtigsten
risikoerhéhenden und risikomildernden Bedingungen zu kennen, sondern auch die Prozesse
und Mechanismen ihrer Wirkung zu erforschen (vgl. Wustmann 2012: 48). Aus diesem Grund

geht das nachste Kapitel auf die Wechselwirkung von Risiko- und Schutzfaktoren ein.
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2.3.4 Wechselwirkung von Risiko- und Schutzfaktoren

Das Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren stellt ein komplexer Wirkmechanismus
dar. Nachfolgende Graphik versucht dieses komplizierte Zusammenspiel zu verdeutlichen:

Risikoerhhende Bedingungen Risikomildernde Bedingungen
Kindbezogen Umgebungs- . Umgebungs- Entwicklungs-
(primire bezogen Kindbezogen  bezogen forderliche
Vulncrabilitﬁt) (Riiikofaktor} (Schutzfaktor) Bedingungen
Phasen Sekundire

erhohter | Vulnerabilitit Resilienz 4=———+Konpeterz

Vulne-
rabilitit

| Y \
Belastungen Ressourcen ¢——

Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen
Gesamtbelastbarkeit des Kindes

und seiner Familie

Anstrengungen zur Belastungsbewiltigung
Entwicklungsprognose des Kindes:
Anpassung vs. Fehlanpassung

<

Abb. 1. Zusammenspiel von risikomildernden und risikoerhbhenden Bedingungen (in:
Frohlich- Gildhoff/R6nnau-Bose 2015: 33)

Die Risikoerhthenden Bedingungen auf der einen Seite, welche in Kindsbezogene- und
Umgebungsbezogene Faktoren unterteilt werden, fuhren zu einer Verletzlichkeit und
schlussendlich zu einer Belastung in der kindlichen Entwicklung. Treffen die risikoerhéhenden
Bedingungen zeitlich auf Phasen von erhdhter Vulnerabilitdat, dann nimmt die
Wahrscheinlichkeit einer Belastung stark zu. Auf der anderen Seite, neben den
risikoerh6henden Bedingungen stehen die risikomildernden Bedingungen. Diese werden in
kindbezogene und umgebungsbezogene Schutzfaktoren sowie in fdorderliche
Bedingungen unterschieden. Die risikomildernden Bedingungen férdern und unterstitzen die
Resilienz und die Kompetenzen eines Kindes und fiihren zu einer Entwicklung von
Ressourcen. Daraus ergibt sich ein Zusammenspiel von Belastungen versus Ressourcen,
welches aufgrund von individuellen Faktoren entweder in einer Anpassung oder in einer

Fehlanpassung eines Kindes endet (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose 2015: 33).

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass mit steigender Anzahl schiitzender Bedingungen die
Wahrscheinlichkeit eine Risikosituation erfolgreich zu bewaéltigen, stark erhdht wird. Aus

diesem Grund stellt die Erhéhung von schiitzenden Bedingungen und die Verminderung von
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risikoerhhenden Bedingungen ein zentrales Ziel der Resilienzférderung dar. Als
Anhaltspunkte fir mogliche Préaventions- und Interventionsansatze kann auf unterschiedliche
Resilienzmodelle Bezug genommen werden (vgl. Wustmann 2012: 56). Nachfolgend findet
eine kurze Auseinandersetzung mit verschiedenen Resilienzmodellen statt, wobei der Fokus
auf der Vorstellung des Rahmenmodells von Resilienz liegt. Danach widmet sich die Arbeit

der Forderung von Resilienz.

2.3.4.1 Resilienzmodelle

Die Resilienzmodelle wurden von Forschern vorgeschlagen, um das Zusammenspiel von
risikomildernden und risikoerhéhenden Bedingungen genauer zu beschreiben (vgl. Wustmann
2012: 56). Jedes Modell geht von einem anderen Zusammenspiel zwischen Risiko- und
Schutzfaktoren aus (vgl. Kaiser 2020: 56). Insgesamt werden die Modelle drei

unterschiedlichen Forschungsansétzen zugeordnet:

1. Variablenbezogene Ansatz:

Im Zentrum der Erforschung dieses Ansatzes steht das Zusammenspiel von Risiko- und
Schutzfaktoren. Insgesamt existieren innerhalb des variablenbezogenen Ansatzes vier
verschiedene Wirkmodelle: Das Kompensationsmodell, das Herausforderungsmodell, das
Interaktionsmodell und das Kumulationsmodell. Aufgrund der fehlenden Kapazitat dieser
Arbeit, kdnnen die einzelnen Modelle an dieser Stelle nicht vorgestellt werden. Jedoch méchte
die Autorin darauf hinweisen, dass die Modelle des Variablenbezogenen Ansatzes als zu
vereinfachend kritisiert werden, da sie den zeitlichen Verlauf und damit den
entwicklungspsychologischen Aspekt von der Entstehung von Resilienz vollstandig
ausblenden. Die beiden nachfolgenden Ansatze beziehen diesen Aspekt mehr ein und

erscheinen der Autorin aus diesem Grund als relevanter.

2. Personenzentrierte Ansatz:
Dieser Ansatz konzentriert sich in seiner Forschung auf unterschiedliche, individuelle

Entwicklungen im Hinblick auf verschiedene Risiko- und Schutzfaktoren.

3. Entwicklungspfadbezogene Ansatz:
Das Augenmerk richtet sich bei diesem Ansatz auf resiliente Entwicklungsverlaufe unter
Einbezug der zeitlichen Perspektive (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bése 2015: 37f.).

Kumpfer hat 1999 versucht den personenzentrierten- sowie den entwicklungspfadbezogenen
Ansatz innerhalb des Rahmenmodell von Resilienz zusammenzufassen (vgl. Wustmann 2012:

62).
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2.3.4.2 Rahmenmodell von Resilienz

Das Rahmenmodell von Resilienz ist nachfolgend abgebildet und wird in einem zweiten Schritt
vorgestellt.

Umweltbedingungen Transaktionaler Prozess Personale Ressourcen/Resilienzfaktoren Resilienzprozess/Anpassungsm.

zwischen Person u, Umwelt

Kognitive
Fahigkeiten
Risiko-
und Motivation/ Emotionale

Schutz- Glaube Stabilitat
faktoren
(personal
u. sozial) Soziale Kérperliche

Gesund-
heitsres-
sourcen

Kompe-
tenzen

Stressor Anpassung (positives Entwicklungsergebnis) oder Fehlanpassung (negatives Entwicklungsergebnis)

Abb. 2. Rahmenmodell von Resilienz nach Kumpfer (in: Kaiser 2020: 57)

Das Modell unterscheidet sechs Dimensionen, wobei vier davon (Stressor
Umweltbedingungen, Personale Ressourcen respektive Resilienzfaktoren,
Entwicklungsergebnis) Einflussbereiche darstellen und zwei davon (Transaktionaler Prozess
zwischen Person und Umwelt, Resilienzprozess und Anpassungsmechanismen)
Transaktionsprozesse.

Ein oder mehre Stressoren respektive Belastungen treffen auf ein Kind und somit auf dessen
Umweltbedingungen mit spezifischen Risiko und Schutzfaktoren. Die Personalen
Ressourcen respektive die Resilienzfaktoren wirken auf das Zusammenspiel von Kind und
Umwelt, also auf den Transaktionalen Prozess ein und verhelfen je nachdem zu einer
Anpassung, also zu einer Bewadltigung der stressauslosenden Situation oder zu einer
Fehlanpassung, welche zu einem negativen Entwicklungsergebnis fihrt (vgl. Kaiser 2020:
57).

Das Rahmenmodell von Resilienz veranschaulicht die Komplexitat des Phanomens und
bertcksichtigt die dynamischen Prozesse zwischen Merkmalen des Kindes, seiner

Lebensumwelt und dessen Entwicklung (vgl. Wustmann 2012: 62).
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2.4 Resilienzforderung

Als Resilienzférderung werden (sozial-)p&dagogische Interventionen bezeichnet, welche beim
Kind ansetzen und versuchen die seelische Widerstandsfahigkeit zu starken (vgl. Zander
2011: 303). Die Interventionen respektive Massnahem werden dem Bereich der Pravention
und der Gesundheitsférderung zugewiesen. Oft werden die Programme zur
Resilienzforderung auch als Lebenskompetenzprogramme  bezeichnet, da die
Resilienzfaktoren mit den zehn zentralen von der WHO definierten «life skills korrelieren. Die
Programme der Resilienzférderung werden oft praventiv durchgefihrt, da eine frihzeitige
Unterstitzung die Entwicklung von Kindern nachhaltig beeinflussen kann (vgl. Frohlich-
Gildhoff/Ronnau-Bose 2015: 58). Besonders Risikokinder sollten eine frihzeitige,
langandauernde und Intensive Forderung der wichtigen Kompetenzen zur Bewaltigung
schwieriger Lebensumstande erhalten (vgl. Wustmann 2012: 124).
Die Interventionen zielen hauptséachlich darauf ab Schutzfaktoren fur das Kind zu mobilisieren
und Risikoeinflisse nach Méglichkeit zu verhindern (vgl. Zander 2011: 303). So gehoren:

¢ die Verminderung von Risikoeinfliissen und negativen Folgen,

e die Veranderung der Stress- bzw. Risikowahrnehmung von Kindern,

e die Erhdhung der sozialen Ressourcen in der Betreuungsumwelt von Kindern

¢ die Steigerung von kindlichen Kompetenzen und Ressourcen

o die Verbesserung der Qualitat interpersoneller Prozesse, wie Bindungsqualitat,

Erziehungsqualitat und die Qualitat der sozialen Unterstitzung

zu den haufigsten Zielen der Resilienzférderung (vgl. Wustmann 2012: 122).

Die Resilienz eines Kindes kann grundsatzlich auf drei Ebenen gefdrdert werden: auf der
individuellen Ebene, der Beziehungsebene und der Makroebene. Da fir die padagogische
Arbeit vor allem die individuelle und die Beziehungsebene massgeblich sind, werden diese
beiden Ebenen nachfolgend vertieft behandelt. Die Resilienzférderung auf der Makroeben
beinhaltet die Férderung von sozialen Faktoren wie zum Beispiel die Armutsbekdmpfung oder
die gleichberechtigte Teilhabe an materiellen und sozialen Ressourcen aller
Gesellschaftsmitglieder (vgl. Wustmann 2012: 124).

2.4.1. Resilienzforderung auf der individuellen Ebene

Die Resilienzférderung auf der individuellen Ebene setzt direkt beim Kind an und zielt darauf
ab die Resilienzfaktoren (siehe dazu 2.3.2 ) in ihrer Entwicklung zu férdern. Da die

Resilienzfaktoren veranderbar sind und durch Bezugspersonen auf sie eingewirkt werden
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kann, stellen sie einen entscheidenden Ansatzpunkt dar (Kaiser 2020: 34). Wustmann (2012:
125) schlagt die Férderung von folgenden Bereiche vor:

¢ Problemltsefertigkeiten und Konfliktldsestrategien

o Eigenaktivitdt und personlicher Verantwortungsubernahme (Schaffen von
Moglichkeiten der Partizipation und des kooperativen Lernens)

o Selbstwirksamkeit und realistischen Kontrolliiberzeugungen

e Positiver Selbsteinschatzung des Kindes (Starkung des Selbstwertgefiihls)

¢ Kindliche Selbstregulationsféhigkeiten

e Soziale Kompetenzen, inshesondere Empathie und sozialer Perspektiveniibernahme

e Stresshewaltigungskompetenzen (effektiven Coping- Strategien)

e Korperlichen Gesundheitsressourcen

Fir die Forderung der Resilienz auf der individuellen Ebene bestehen in der pddagogischen
Praxis, besonders fir das Grundschulalter, mehrere ausgearbeitete und wissenschattlich
fundierte Programme. Diese Programme konzentrieren sich h&ufig auf die konkrete Forderung
von zwei bis drei Resilienzfaktoren, wie zum Beispiel Stressbewaltigung, soziale Kompetenz
oder Selbstwirksamkeit. «Fit und stark fuirs Leben» oder «Grundschule macht stark!» sind zwei
Beispiele solcher Programme. Interessanterweise wird keines der Programme als Programm

zur Resilienzférderung bezeichnet (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose 2015: 74f.).

2.4.2 Resilienzforderung auf der Beziehungsebene

Bei der Resilienzforderung auf der Beziehungsebene liegt der Fokus auf der Starkung der
Erziehungskompetenzen von Eltern und anderen Erziehungspersonen, mit dem Ziel die Kinder
bei der Entwicklung wichtiger Lebenskompetenzen zu unterstitzen. Diese Forderung ist sehr
zentral, da Kinder in der direkten Interaktion mit anderen Menschen Gefiihle der
Handlungskompetenzen, der eigenen Gestaltungsfahigkeit und Bedeutsamkeit entwickeln.
Durch die Erlernung bestimmter Erziehung- bzw. Handlungsstrategien kénnen Eltern und
Erziehungspersonen wichtige Kompetenzen und Resilienzfaktoren eines Kindes stéarken. So
kann ein Erziehender ein Kind zum Beispiel dazu ermutigen, die eigenen Geflihle
auszudricken und zu benennen und dadurch dessen Gefilihlsregulation respektive
Impulskontrolle  férdern  (vgl. Wustmann  2012: 133f) Die Starkung von
Erziehungskompetenzen erfolgt durch die Forderung

e «eines autoritativen Erziehungsstils,

¢ einer konstruktiven Kommunikation zwischen Erziehungsperson und Kind,

¢ eines positiven Modellverhaltens,

o effektiver Erziehungstechniken (effektiver Einsatz von Belohnung, Lob und Ermutigung),
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e elterlichen Kompetenzgefiihls sowie

o elterlicher Konfliktlosestrategien (ebd.: 137) .»

2.4.3 Wirkprinzipien

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass Interventionen, die friihzeitig beginnen und langfristig
angelegt sind, starkere positive Effekte zeigen, als kurzfristige Massnahmen. Ausserdem sind
Interventionen, welche sich auf das Kind konzentrieren effektiver als solche, die sich
ausschliesslich auf die Eltern/Erzieher richten. Werden beide Ebenen, also Kind und
Eltern/Erzieher innerhalb der Interventionen beriicksichtigt, ist der Effekt am gréssten. Es wird
also eine Kombination aus Verhaltens- und Verhaltnispravention vorgeschlagen (vgl. R6nnau-
Bose/Frohlich-Gildhoff 2015: 82) Die Verhaltenspravention will individuelle ungesunde
Verhaltensweisen abbauen und adaptives Verhalten aufbauen. Wéahrend die
Verhéltnispravention dem Ziel nachgeht die Umwelt- und Lebensbedingungen zu verbessern
und sich somit auf sozialstrukturelle beziehungsweise 6kologische Faktoren bezieht (vgl.
Bengel et. al. 2009: 121) Eine Kombination der beiden Préaventionsformen ermdglicht eine
Berilicksichtigung aller relevanten Ebenen, die fur die Forderung von Resilienz von Bedeutung
sind (vgl. vgl. R6nnau-Bése/Frohlich-Gildhoff 2015: 82).

Eine weitere Mdglichkeit um die Effektivitdt einer Intervention zu steigern, besteht in der
Anlegung der Massnahmen in verschiedenen Bereichen. So kdnnen zum Bespiel neben der
kognitiven Forderung auch soziale Fahigkeiten und ein positives Gesundheitsverhalten
gefordert werden. Besteht dann noch eine gewisse Kontinuitat innerhalb der sozialen
Unterstitzungssysteme, erhoht sich die Chance eines positiven Entwicklungsverlaufs weiter
(vgl. Wustmann 2012: 124). Ausserdem empfehlen Forscher die Programme zur
Resilienzférderung an die verschiedenen Entwicklungsphasen eines Kindes anzupassen, um
so altersspezifische Schutzfaktoren zu bertcksichtigen (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose
2015: 65).

Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit den fir die vorliegende Arbeit relevantesten
Ergebnissen der Resilienzforschung, mdchte die Autorin den ersten Teil des Hauptteiles an
dieser Stelle beenden und sich in einem zweiten Teil mit dem Tatigkeitsfeld der

Schulsozialarbeit auseinandersetzen.
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3 Schulsozialarbeit

3.1 Begriffsdefinition

Innerhalb der Fachliteratur lassen sich viele verschiedene Definitionen von Schulsozialarbeit
finden. Jedoch existiert keine allgemeingiltige und abschliessende Definition des Begriffes
(vgl. Potter 2018: 19). Allein Speck tragt in seinem Buch «Schulsozialarbeit» zwolf
verschiedene Definitionen zu Schulsozialarbeit aus der Fachliteratur der 2000er Jahre
zusammen. Die Definitionen unterscheiden sich aufgrund des Auftrages, der Ziele, der
Zielgruppen, der Rechtsgrundlagen, der Methoden, der Angebotspalette, des Arbeitsortes,
des Bedarfs und der Tragerkonstellation (vgl. Speck 2014: 41-44). Dem Begriff und dem
Arbeitsfeld, fehlt es somit an einem klaren inhaltlichen Verstandnis (vgl. Speck 2005, zit. nach

ebd.: 44). Speck (2006, in Speck 2014: 44) selbst definiert Schulsozialarbeit folgendermassen:

Unter Schulsozialarbeit wird ein Angebot der Jugendhilfe verstanden, bei dem
sozialpddagogische Fachkrafte kontinuierlich am Ort Schule tatig sind und mit Lehrkraften
auf einer verbindlichen Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer
individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern, dazu
beitragen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen,
Erziehungsberechtigte und Lehrer_innen bei der Erziehung und dem erzieherischen
Kinder- und Jugendschutz zu beraten und 2zu unterstitzen sowie zu einer

schilerfreundlichen Umwelt beizutragen.

Nach dem Leitbild Soziale Arbeit in Schulen von Avenir Social Schweiz handelt es sich bei
der Schulsozialarbeit um ein junges Arbeitsfeld an der Schnittstelle zwischen Schule und
Kinder- und Jugendhilfe, welches als gleichberechtigte Partnerin an der Schule agiert. Dabei
besteht die Hauptaufgabe der Schulsozialarbeit in der Beratung und Unterstitzung von
Kindern und Jugendlichen bei der Bewaltigung des Schulalltages und bei einer befriedigenden
Lebensbewaltigung. Innerhalb ihrer Tatigkeit arbeitet sie mit Lehrpersonen, anderen
Fachpersonen und spezialisierten Stellen der Kinder- und Jugendhilfe, der Schule aber auch
mit dem sozialen Umfeld der jungen Klientinnen und Klienten zusammen. Die Fachpersonen
der Schulsozialarbeit sind ausgebildete Fachpersonen der Sozialen Arbeit und richten ihr
Handeln dementsprechend nach den Methoden und den Grundséatzen der Profession aus (vgl.
Avenir Social 2016: 0.S).
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3.1.1 Tragerschaft

In der deutschsprachigen Schweiz existieren vier unterschiedliche Tragermodelle fir die
Schulsozialarbeit. So kann die Schule selbst als Trager fungieren und die Fachperson der
Schulsozialarbeit bei der Schule, der Schulpflege oder der Schulverwaltung angestellt sein.
Oder die Schulsozialarbeit kann in gemeinsamer Tragerschaft von Schul- und
Sozialverwaltung angeboten werden. Wobei in diesem Fall die fachliche Verantwortung in den
meisten Fallen bei der Sozialverwaltung liegt, wahrend die Personal- und
Budgetverantwortung von der Schulverwaltung ( Erziehungs- bzw. Bildungsdepartement)
tUbernommen wird. Weiter kann die Schulsozialarbeit auch bei der Sozialverwaltung
angesiedelt oder bei einem nicht staatlichen Tréger, wie zum Beispiel einem Verein oder
einem Verband zugehorig sein. Die vierte Mdglichkeit der freien Tragerschaft kommt in der
Schweiz jedoch sehr selten vor (vgl. Baier 2008 :99).

3.1.2 Zielgruppen

Die zentrale Zielgruppe der Schulsozialarbeit sind Kinder und Jugendliche. Diese sollen durch
praventive und intervenierende Angebote in nachfolgenden Bereichen untersttitzt werden:

e Forderung einer gelingenden Identitats- und Personlichkeitsentwicklung

e Unterstitzung bei der schulischen und ausserschulischen Lebensbewadltigung, bei

Entwicklungsaufgaben und akuten Problemen und Konflikten

e Forderung der sozialen Kompetenzen
Das Angebot der Schulsozialarbeit richtet sich grundséatzlich an alle Kinder und Jugendlichen
und nicht nur an solche, die mit einer Beeintrachtigung oder einer Benachteiligung zu kdmpfen
haben (vgl. Speck 2014: 65). Die Erreichung, die Unterstitzung und die Forderung der
benachteiligten und beeintrachtigten Kindern, hat jedoch eine grosse Bedeutung fur die
Schulsozialarbeit (vgl. Potter 2018: 28).

Eine weitere Zielgruppe der Schulsozialarbeit sind die Lehrkréfte. Das Besondere an dieser
Zielgruppe ist, dass die Lehrkrafte sowohl Zielgruppe als auch zentrale
Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner der Schulsozialarbeit darstellen. Die
wichtigsten Aufgaben der Schulsozialarbeit in Bezug auf die Zielgruppe der Lehrkrafte sind:
¢ Sensibilisierung der Lehrkréafte fir die Sichtweisen und Lebenswelten von Kinder und
Jugendlichen und sozialpddagogische Fragestellungen
¢ Information der Lehrkrafte Uber konkrete Unterstiitzungsmaoglichkeiten sowie

Kooperationspartner von sozialen Einrichtungen
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Fortbildung und Beratung der Lehrer Uber sozialp&dagogische Themen wie zum
Beispiel Praventionskonzepte und Elternarbeit

Angebot von fachlichen Anregungen fir Lehrkrafte um akute Probleme von
Schilerinnen und Schiler zu verringern und Probleme in der Klasse zu beheben
Vermittlung und Beratung bei Konflikten zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und
Schilern

Neben den Kindern und Jugendlichen sowie den Lehrkréaften zahlen auch die

Erziehungsberechtigten zur Zielgruppe der Schulsozialarbeit. Diese Zielgruppe ist deshalb so

wichtig, weil die Unterstitzung und Forderung von Kindern und Jugendlichen mehr Erfolg

verspricht, wenn die Erziehungsberechtigten in die sozialpddagogische Arbeit eingebunden

werden. Zu den Aufgaben der Schulsozialarbeit gehoren:

Beratung und Unterstitzung bei Erziehungsfragen und -problemen sowie bei Fragen
des Kinder und Jugendschutzes

Information Uber Hilfsangebote, soziale Einrichtungen und konkrete Ansprechpartner
Vermittlung und Unterstitzung der Erziehungsberechtigten bei Konflikten mit
Lehrkraften und ihren Kindern (vgl. Speck 2014: 65f.).

3.1.3 Angebot und Kernaufgaben

Die Angebote der Schulsozialarbeit kénnen je nach Standort aufgrund

der bestehenden Konzepte,

des spezifischen Schultyps,

dem konkreten Bedarf und bereits bestehenden Angeboten an der Schule und im
Umfeld,

den zeitlichen und personellen Ressourcen sowie den Kompetenzen der

Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter variieren.

So gibt es Schulsozialarbeitsprojekte die eher freizeitpadagogisch ausgerichtet sind und

Angebote wie Betreuungs- und Freizeitangebote im Mittelpunkt stehen, wahrend andere

eher intervenierend agieren und Einzelfallhilfe, Beratung und Vernetzung eine grosse

Bedeutung haben. Um jedoch wirklich eine Wirkung, besonders bei benachteiligten

Kindern zu erzielen, ist laut Untersuchungen eine komplexes Leistungsangebot aus

praventiven und intervenierenden Angeboten notwendig. Da die Angebotsbreite des

Arbeitsfeldes sehr gross ist und somit die Gefahr einer Profillosigkeit birgt, wurden sechs

Kernleistungen der Schulsozialarbeit fur ein vollstandiges Arbeitsprofil herauskristallisiert
(vgl. ebd.: 82f.):
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e Beratung und Begleitung von einzelnen Schilerlnnen (z. B. Einzelfallhilfe,
Beratungsgesprache bei sozialen, schulischen, personlichen und beruflichen
Problemen, Einzelférderung, feste Sprechstunden),

e Sozialpadagogische Gruppenarbeit (z.B. berufsorientierende Angebote,
erlebnispadagogische Massnahmen, soziales Kompetenztraining,
ausserunterrichtliche Projekte, offenes Forderangebot),

o Offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote (z. B. Schilerclub, offener
Schulertreff, Freizeitangebote),

e Die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien (z. B.
Gesamtkonferenz, Klassenkonferenz, Schulprogrammarbeit),

e Zusammenarbeit mit und Beratung der Lehrerinnen und Erziehungsberechtigten (z. B.
Beratungsgesprache fir Lehrerinnen, Fortbildung fir Lehrerinnen, Elterngespréche,
Teilnahme an Elternabenden, Elternbesuche) sowie

e Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen (z. B. die Kooperation mit dem
Jugendamt, der Arbeitsverwaltung, anderen Amtern und freien Tragern der
Jugendhilfe, der Aufbau von Hilfestrukturen sowie die Integration von Personen,

Unternehmen und Institutionen aus dem Gemeinwesen). (ebd.: 83f.)

Diese Kernleistungen oder Kernaufgaben sollen als Pflichtaufgaben verstanden werden, die
von jedem Schulsozialarbeitsprojekt zu leisten sind. Sie umfassen das Mindestangebot und

erlauben bei Bedarf das Erbringen von weiteren Leistungen (vgl. ebd.: 84).

Diese Kernaufgaben lassen sich in die Bereiche
« Beratung,
e Einzelfallhilfe
e Zusammenarbeit mit Lehrkraften,
e Zusammenarbeit mit Eltern und
e Schulentwicklung einteilen.

Nachfolgend wird vertieft auf die einzelnen Bereiche eingegangen.

3.1.3.1 Beratung

Bei der Beratung handelt es sich um das Kernaufgabenfeld der Schulsozialarbeit. Dabei steht
die Arbeit mit Einzelpersonen oder kleineren Personengruppen im Mittelpunkt (Potter 2018:
42.). Die Beratung wird Uberwiegend von Schulerinnen und Schiler in Anspruch genommen.
Jedoch kénnen auch Eltern oder Erziehungsberechtigten wie auch Lehrkréfte und andere am
Schulalltag beteiligte Personen das Beratungshandeln der Schulsozialarbeit nutzen. Die
Erwachsenen werden hierbei als sekundare Zielgruppe der Beratung betrachtet, die als

soziale Ressource der Schulerinnen und Schiller und als Kooperationspartnerinnen und -
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partner im Bildungs- und Erziehungsprozess die Heranwachsenden unterstitzen kénnen. Im
Vergleich zu kommunalen Beratungsangeboten, kann die Schulsozialarbeit die Schiilerinnen
und Schiler direkt an der Schule mit ihrem niederschwelligen Angebot abholen und ihnen
frihzeitig  Unterstitzung anbieten (vgl.  Stiwe/Ermel/Haupt 2017: 273). Die
Beratungsangebote der Schulsozialarbeit sollen die Personlichkeit, die personalen und
sozialen Kompetenzen sowie die Reflexivitat und Eigenstandigkeit der jungen Menschen
fordern. Durch Vermittlung von Wissen, Orientierung, Losungs- und Handlungsféahigkeit, soll
die Schulsozialarbeit die jungen Menschen fur aktuelle und auch zukinftige Belastungen
starken und vorbereiten (vgl. Haupt 2012, Adler/Tolle 2011, zit. nach ebd.: 274). Besonders
Schilerinnen und Schiiler die unter einer Belastung leiden sollen durch die Beratung der
Schulsozialarbeit Entlastung finden (vgl. Adler/Toélle 2011, zit. nach ebd.: 274).

Haufig werden Schulerinnen und Schuler durch Lehrkrafte oder die Schulleitung an die
Schulsozialarbeit verwiesen (vgl. ebd.: 275). Baier (2018: 77) beschreibt die Vermittlung durch
Lehrkréfte als die haufigste Art und Weise fur das Zustandekommen einer Beratung. Dies steht
im Widerspruch zum Grundsatz der Freiwilligkeit der Beratung und kann einen erfolgreichen
Beratungsprozess verhindern (vgl. Stiiwe et. al. 2017: 275). Besonders dann, wenn nicht das
Anliegen der Schiilerin oder des Schilers als Beratungsgrundlage betrachtet wird, sondern
eine Problemwahrnehmung der Lehrkraft (vgl. Fischer/Berger 2018: 83). Soll ein
Beratungsprozess wirksam sein, dann muss von dem Problemverstandnis der zu beratenden
Person ausgegangen werden (vgl. Stiwe et. al.: 275). Der Ausgangspunkt eines jeden
Beratungsprozesses stellt somit die Expertise des Kindes dar (vgl. Fischer/Berger 2018: 83).
Die Fachkrafte der Schulsozialarbeit stitzen sich in ihrer Beratertatigkeit auf das
Handlungsprinzip der Ressourcenorientierung und werfen einen erweiterten Blick auf den
Lebenskontext der Schulerinnen und Schiler. Sie versuchen individuelle Ressourcen
intrapersonell und im sozialen Umfeld zu entdecken und zu férdern (vgl. Stiwe et. al. 2017:
276). Ausserdem versuchen sie langfristige Losungen auf der Grundlage von Verstehen
diskursiv mit den Schilerinnen und Schilern zu erarbeiten. Daflr missen sie die jungen
Menschen ganzheitlich innerhalb ihrer systemischen und biografischen Besonderheiten
wahrnehmen und die subjektiven Griinde ihres Handelns ergrinden (vgl. Braun/Wentzel 2006;
zit. nach ebd.: 275). Wichtig dabei ist eine empathische, wertschatzende und authentische
Grundhaltung. Denn nur wenn Kinder und Jugendliche Vertrauen zu den Fachkraften
entwickeln, werden sie sich in Krisensituationen an sie wenden (vgl. Potter 2018: 44).

Die Methoden welche von der Fachkraft angewendet werden, kénnen sich je nach fachlicher
Quialifikationen, fachlicher Notwendigkeit und der konzeptionellen Ausrichtung der Schule
unterscheiden. Als wichtigste Methoden der Beratungsarbeit der Schulsozialarbeitenden
nennen Stiwe et. al (2017: 277) in Bezugnahme auf Adler und Tdlle die personenzentrierte

Gesprachsfuihrung nach Rogers, Grundlagen systemischer Beratung, die themenzentrierte
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Interaktion nach Cohn, die I6sungsorientierte Beratung und die motivierende
Gesprachsfuhrung. Fir eine gelingende Beratung sollten die Fachkrafte neben den
geeigneten Methoden ausserdem Wissen Uber relevante Bereiche ihrer Adressaten besitzen.
Dementsprechend sind Kenntnisse tber Entwicklungsaufgaben, Jugendkulturen, psychische
Erkrankungen, Liebe und Sexualitat grundlegend.

Um die Effizienz und die Effektivitat der Beratungsarbeit zu starken, kann die Fachkraft eine
oder mehrere Sekundargruppe/n, sprich Clique, Klasse, Lehrkrafte und/oder Eltern, zu dem
Beratungsprozess hinzuziehen. Ausserdem kann die Fachkraft ausserschulische
Unterstitzungssysteme in die Arbeit einbinden, sofern die Betroffenen weitere Begleitung
winschen. Zentral beim gesamten Beratungsprozess ist die Beachtung der Wiinsche und
Bedurfnisse der Unterstutzungssuchenden sowie die Reflexion der Fachkréfte in Bezug auf
die Grenzen und Mdglichkeiten ihrer (Fach-) Kompetenzen und Qualifikationen, ihrer
Zustandigkeit und der strukturellen Rahmenbedingungen.

Die Dauer eines Beratungsprozesses fallt je nach Anlass, Bedarf und Ziel sehr unterschiedlich
aus. So gibt es Prozesse, die nach einem Termin abgeschlossen werden und andere, die sich
Uber Monate oder sogar Jahre erstrecken (vgl. ebd.: 278f.). Bei langer andauernden
Prozessen wird nicht mehr von Beratung sondern von Begleitung und Einzelfallhilfe

gesprochen (vgl. ebd.: 287).

3.1.3.2 Begleitung und Einzelfallhilfe

Die Begleitung und die Einzelfallhilfe ist ein Angebot der Schulsozialarbeit, welches
Unterstitzungssuchende Kinder und Jugendliche Uber einen langeren Zeitraum hinweg
begleitet, mit dem Ziel Benachteiligungen abzubauen, praventive individuelle Unterstitzung
anzubieten und Stigmatisierungen entgegenzuwirken (vgl. Stiwe et. al. 2017: 285). Die
Begleitung wird vor allem dann eingesetzt, wenn Kinder und Jugendliche aufgrund einer
belastenden Situation eine zugewandte Person brauchen, die sich ernsthaft und ausreichend
fur ihre Lebenskontexte und Lerngeschichte interessiert (vgl. Ader 2011, zit. nach ebd.: 285).
Die Begleitung und Einzelfallhilfe kann mit einer Erziehungsbeistandschaft verglichen werden,
nur dass Begleitungsprozesse der Schulsozialarbeit ohne Antrag der Sorgeberechtigten in
Anspruch genommen werden kénnen und keinen formalen sozialrechtlichen Antragen
bedurfen. Junge Menschen kénnen das Angebot der Begleitung und Einzelfallhilfe somit ohne
Einwilligung der Sorgeberechtigten in Anspruch nehmen. Ausganspunkte des professionellen
Handels stellen die Ressourcen und die individuellen Eigenschaften der jungen Menschen dar,
sowie eine alltags- und beziehungsorientierte Arbeitsweise. Die Fachkrafte versuchen die
jungen Menschen da abzuholen, wo sie in ihrer subjektiven Wahrnehmung stehen. Sie

handeln anwaltschaftlich im Sinne der unterstiitzungssuchenden Kindern und Jugendlichen
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und orientieren sich an der Grundsatzen der Pravention und Partizipation. Da die
Begleitangebote der Schulsozialarbeit von den Kindern und Jugendlichen freiwillig in Anspruch
genommen werden, missen diese niederschwellig und somit einfach erreichbar sein. Die
Einzelfallhilfe der Schulsozialarbeit stellt nie eine Zwangsmassnahme dar.

Die Fachkrafte der Schulsozialarbeit behandeln die Gespréachsinhalte und die Sozialdaten
ihrer jungen Klienten streng vertraulich und unterliegen der Schweigepflicht. Eine Weitergabe
von Informationen an Lehrer oder Erziehungsberechtigte muss dementsprechend immer
zuerst mit dem betroffenen Kind oder Jugendlichen abgesprochen werden. Eine Ausnahme
bildet das Vorhandensein einer Kindswohlgefahrdung.

Die Begleitung und Einzelfallhilfe erfordert eine hohe Methodenkompetenz von den
Fachkraften der Schulsozialarbeit. Neben der Beratung als zentrale Methode kénnen auch
Soziale Gruppenarbeit, Familienarbeit, Sozialraumorientierung, = Casemanagement,
multiperspektivisches Fallverstehen und Mediation zentral werden (vgl. ebd.: 287).

Da die Begleitung und Einzelfallhilfe eine sehr intensive Form der Unterstitzung darstellt und
Schulsozialarbeitskrafte insgesamt tUber begrenzte Ressourcen verfiigen, besteht haufig die
Notwendigkeit, auf Kooperationen mit andern Unterstitzungsinstanzen zuriickgreifen. Die
Inanspruchnahme von anderen Unterstitzungsformen bedarf jedoch immer zuerst der
Einwilligung der Kinder und Jugendlichen (vgl. Drilling 2011, zit. in ebd.: 289f.).

Sehr wichtige Kooperationspartner stellen die Lehrkrafte dar. Aufgrund des haufigen
Zusammenhangs von Problemsituationen und schulischen Anforderungen ist eine
Zusammenarbeit in den meisten Fallen unerldsslich (vgl. Kooperationsverband
Schulsozialarbeit 2007, zit. nach ebd.: 290).

3.1.3.3 Zusammenarbeit mit Lehrkraften

Die Zusammenarbeit mit Lehrkraften stellt sowohl eine wichtige Ressource, wie auch eine
Herausforderung fir die Schulsozialarbeit dar. Besonders herausfordernd ist die sich
unterscheidende professionelle Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen: Fir Lehrkrafte
stehen bei Beratungsanlassen in erster Linie lern- und unterrichtsrelevante Themen im
Zentrum. FUr die Fachkrafte der Schulsozialarbeit sind im Gegensatz dazu kinder- und
jugendrelevante Fragen, wie die nach Chancengerechtigkeit durch den Abbau sozialer
Benachteiligungen oder Frage nach dem Kindeswohl, zentral (vgl. Ader/Télle 2011; zit. nach
Stlwe et. al. 2017: 280).

Eine Zusammenarbeit mit den Lehrkraften ist auf Grund des vom systemischen Denken
gepragten Handeln der Schulsozialarbeit eine wichtige Voraussetzung fir das Gelingen eines
Hilfeprozesses. Besonders dann, wenn schulische Zusammenhange und Konflikte Grund ftr

die Beratung oder Begleitung darstellen (vgl. Spies/Potter 2011, Ader/Tdlle 2011; zit. nach
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ebd.: 280). Soll eine nachhaltige und ganzheitliche Entwicklung einer Schilerin
beziehungsweise eines Schillers stattfinden, ist es notwendig die Inhalte der Beratung mit
unterrichtlichen Lern- und Gruppenprozessen zu verknipfen. Dies kann nur in
Zusammenarbeit mit den Lehrkréaften ermdglicht werden. Die Zusammenarbeit der zwei
Professionen ermd@glicht ein multiperspektivisches, interdisziplindres Verstandnis eines Falles
und stellt somit eine wertvolle Ressource fiir die Schulsozialarbeit dar (vgl. Adler/Télle 2011;
zit. nach ebd.: 280).

3.1.3.4 Zusammenarbeit mit Eltern

Im Zentrum der Zusammenarbeit mit den Eltern stehen die Elterngesprache. Diese befassen
sich hauptsachlich mit der Beratung der Eltern beztiglich schulischen Belangen, Sorgen oder
Fragen in Bezug auf ihr Kind, wie auch dem Wohlergehen des Kindes in der Schule respektive
in der Klasse. Zusatzlich bieten die Elterngesprache direkte Hilfestellungen bei familiaren
Belastungen und eventuelle Weitervermittlungen an andere Unterstiitzungssysteme an. Wenn
ein Kind bei der Schulsozialarbeit Unterstiitzung sucht, werden im Idealfall die Eltern
respektive die Erziehungsberechtigten in die Arbeit miteinbezogen. Voraussetzung dafir bildet
das Einverstandnis des Kindes.

Innerhalb der Elterngesprache werden die Eltern als Experten und Expertinnen ihrer Kinder
angesehen. Sie bekommen Raum fur Erzahlungen und die Schilderung ihrer Sicht der Dinge
und erhalten die Méglichkeit ihre Fragen, Sorgen und Winsche anzubringen. Es finden keine
Belehrungen statt. Im Mittelpunkt steht der gemeinsame Austausch und die Suche nach
LOsungen.

Neben den Elterngesprachen kénnen die Schulsozialarbeitskrafte auch bei Konflikten
zwischen Eltern und Lehrern beigezogen werden und so schwierige Gesprache moderieren
oder begleiten (vgl. Werthern 2018: 103f.).

3.1.3.5 Schulentwicklung

Schulentwicklung bezeichnet den Prozess einer systematischen Veranderung und
Weiterentwicklung einer Schule aufgrund der sich kontinuierlich  wandelnden
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Die Ziele der Schulentwicklung kénnen entweder
von aussen, sprich durch das Schulministerium oder von innen, durch die Schulleitung oder
durch schulische Gremien vorgegeben werden und sich auf den Unterricht, das Personal oder
die Schule respektive die Organisation selbst beziehen. Die Kompetenzen der
Unterrichtsentwicklung obliegt den Lehrkraften, wahrend die Schulleitung die Verantwortung
fur die Personalentwicklung tragt. Stiwe et. al. (2017: 188f.) nennen als Beispiele fir aktuelle

Themen der Schulentwicklung: Inklusion, Schulzeitverkiirzung und
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Ganztagesschulentwicklung. Neben der Schulleitung und den Lehrkraften hat auch die
Schulsozialarbeit einen Einfluss auf die Schulentwicklung. Wobei laut Holtbrink und Kastrike
(2013: 107) der Einfluss auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung am grossten ist. So kann
die Schulsozialarbeit zum Beispiel lebensweltliche Themen in den Schulalltag einbringen (vgl.
Holtbrink/Kastrike 2013, Drilling 2009, Schmidtchen 2005 zit. nach Stiwe et. al. 2017: 189).
Oder durch Praventionsangebote und Konfliktbewaltigung eine Verdnderung des Schulklimas
und der Schulkultur anregen (vgl. ebd.: 189). Durch die Losung der Probleme der Schilerinnen
und Schiler kann die Anzahl der Unterrichtsstorungen deutlich verringert und die Qualitat des
Unterrichts verbessert werden (vgl. Holtbrink/Kastrike 2013: 107). Ausserdem konnen die
Fachkrafte der Schulsozialarbeit fachlich fundiertes Wissens zur Umsetzung von Aufgaben
wie zum Beispiel Inklusion einbringen. Daneben kdnnen sie ihre Methoden und Kompetenzen
innerhalb der Unterrichtsentwicklung anbieten und das schulische Handlungsrepertoire
erweitern. Durch den Beitrag der Grundsatze der Lebenswelt- und Alltagsorientierung
ermoglichen sie zuséatzlich eine Offnung des Unterrichtsgeschehens und der
Unterrichtsformen (vgl. Stiwe et. al. 2017: 189f). Arbeiten die Fachkréafte der
Schulsozialarbeit mit Lehrkraften zusammen, dann liegt ihr Fokus nicht auf einer fachlichen
und didaktischen Verbesserung des Unterrichts, sondern immer auf einer Verbesserung der
Beziehung zu den Schilerinnen und Schiiler einer Klasse und somit einer Verbesserung des
Klassenklimas (vgl. Holtbrink/Kastrike 2013: 107f.).

Damit die Schulsozialarbeit die Institution Schule als Ganzes wirksam mitgestalten kann, muss
sie Zugang zu den entsprechenden Gremien, wie zum Beispiel den Gremien zur
Schulprogrammentwicklung haben (vgl. Eibeck 2009, zit. Stiwe et. al. 2017: 190). Besonders
durch die Teilnahme an Klassen-, Lehrkrafte- und Schulkonferenzen, der Schilerinnen- und
Schulervertretung und Elternpflegschaftssitzungen koénnen sich die Fachkrafte der
Schulsozialarbeit aktiv einbringen und vor allem in beratender Funktion téatig sein.

Der Einfluss der Schulsozialarbeit auf die Schulentwicklung wird trotz vorhandener Chancen
eher als gering eingeschétzt. Die Schulentwicklung beeinflusst die Schulsozialarbeit

wesentlich starker (vgl. ebd.: 190).

Eine konstruktive Zusammenarbeit von Schule, Familie und Sozialer Arbeit stellt eine grosse
Chance fur eine umfassende Bildung eines Kindes dar. Werthern (2018: 100) bezeichnet die
Verknipfung und die Kooperation dieser drei Akteure als unabdingbare Bedingung fir die

Realisierung von Bildungsgerechtigkeit.

Die Schulsozialarbeit muss ihr fachliches Handeln an bestimmten Grundsatzen und

Handlungsprinzipien ausrichten.
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3.2 Grundsatze und Handlungsprinzipien

Da es sich bei der Schulsozialarbeit um ein Angebot der Kinder- und Jugendhilfe handelt,
gelten die Grundsatze und Handlungsprinzipien der Jugendhilfe als Leitmaxime der
Schulsozialarbeit (vgl. Speck 2014: 88). Dementsprechend muissen in der Schulsozialarbeit
folgende Grundséatze beachtet werden:

e praventive Ausrichtung

e sozialpddagogische Dienstleistungsorientierung

e Vielfalt an Inhalten, Methoden und Arbeitsformen

e Zusammenarbeit und Abstimmung der Tréager Giber Angebote

o Freiwilligkeit der Adressaten bei der Inanspruchnahme von Leistungen

¢ Wunsch- und Wahlrecht der Leistungsberechtigten

e Beteiligung der Kinder und Jugendlichen an allen sie betreffenden Entscheidungen

e Schutz der Privatgeheimnisse und Sozialdaten von Klientinnen und Klienten

e Vorrang des Elternrechtes

e Schutzauftrag der Jugendhilfe und des Staates bei Kindswohlgefahrdung

e Anspruch eines offensiven Handelns (vgl. Kunkel 2003; Schellhorn 2000; Wiesner et.

al. 2000; Munder et. al. 1998, zit. nach ebd.: 88)

Als Handlungsprinzipien ist das Konzept der Lebensweltorientierung in der Jugendhilfe von
Thiersch als Leithild weitgehend anerkannt und gilt somit auch fir die Formulierung der

Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit. Als Handlungsprinzipien gelten:

Pravention

Die Schulsozialarbeit soll sich in der Zusammenarbeit und Auseinandersetzung mit den
Lehrkraften fir positive Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen in Schulen
einsetzen, Raume fir deren persodnlichen Entfaltung schaffen und durch die Entwicklung von
Betreuungsangeboten, vorbeugenden Hilfen und Vernetzungsstrukturen den Kindern und
Jugendlichen den Umgang mit anforderungsreichen Lebenssituationen in- und ausserhalb der

Schule erleichtern.

Dezentralisierung/Regionalisierung

Die Schulsozialarbeit erfillt das Handlungsprinzip der Dezentralisierung aufgrund der direkten
Anbindung an die Schule so gut wie fast kein anderes Arbeitsfeld in der Kinder und
Jugendhilfe. Durch eine Zusammenarbeit mit schulischen und ausserschulischen Partnern,

kann sie ihre eigenen Angebote in der Schule und der Region einbetten und somit eine
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Regionalisierung erreichen. Zusatzlich ist die Schulsozialarbeit gefordert neue Kooperations-

und Vernetzungsstrukturen zu schaffen und weiterzuentwickeln.

Alltagsorientierung

Diese Handlungsprinzip umfasst die Notwendigkeit einer leichten Zugénglichkeit der Angebote
im Alltag der Kinder und Jugendlichen sowie deren Eltern. Das Angebot darf sich nicht auf
bestimmte Zielgruppen beziehen und somit Zugangsbarrieren schaffen. Ausserdem sollte auf
bestimmte  Sprechzeiten und Anmeldungen mdglichst verzichtet werden. Die
Schulsozialarbeitskrafte missen in ihrer Arbeit die komplexen sozialen Systeme ihrer
Nutzerinnen und Nutzer sowie die unterschiedlichen Alltagsverstédndnisse und Sichtweisen

berlcksichtigen.

Integration-Normalisierung

Die Schulsozialarbeit sollte darauf ausgerichtet sein alle Kinder, Jugendlichen und Lehrer zu
erreichen und ihre Arbeit nicht nur auf bestimmte Problemgruppen zu begrenzen. Sie sollte
nicht normalen Strategien der Lebensbewaltigung und Lebenseinstellungen gegentber offen
sein und strukturelle Integrationshemmnisse innerhalb der Schule und unangebrachte
Anpassungserwartungen erkennen. Ausserdem sollte sie integrierend wirken, dabei aber

keine Anpassung der Adressaten beanspruchen.

Partizipation

Die Adressaten der Schulsozialarbeit werden als Subjekte ihres Lebens und nicht als passive
Empfanger sozialpddagogischer Leistungen angesehen. Dementsprechend sollen sie bei der
Entwicklung und im Verlauf von Angeboten und Hilfen aktiv beteiligt werden. Eine Uberredung
oder Verpflichtung zu einer Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit verstdsst gegen den
Partizipationsanspruch und muss deswegen immer explizit begrindet und regelmassig

Uberpruft werden.

Hilfe und Kontrolle

Die Schulsozialarbeit ist wie auch die anderen Arbeitsfelder der Jugendhilfe von Hilfe und
Kontrolle gepragt. Auf der einen Seite stellt sie Hilfe bereit und auf der anderen Seite ist sie
explizit dazu verpflichtet beim Risiko einer Kindswohlgefahrdung die

Personensorgeberechtigten und gegebenenfalls sogar das Jugendamt zu informieren.

Neben den genannten Grundsatzen und Handlungsprinzipien der Kinder- und Jugendhilfe
spricht Speck noch von den speziellen Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit. Diese

werden von Fachexpertinnen und Fachexperten aufgrund ihrer Bedeutung fir die alltagliche
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Arbeit an der Schnittstelle zwischen Jugendhilfe und Schule oft besonders hervorgehoben.
Die speziellen Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit sind:

e Verlassliche Prasenz am Ort Schule

e Eigenstandiges Jugendhilfeangebot

e Schulerorientiertes, anwaltschaftliches Handeln

¢ niederschwellige und praventive Ausrichtung

¢ Dbeteiligungsorientierte und flexible Angebotsplanung und -durchfiihrung

o freiwillige Zusammenarbeit und Inanspruchnahme der Angebote durch die Adressaten

e ganzheitliche Betrachtung von Lebenssituationen und -lagen der Adressaten

e abgestimmte Kooperation mit schulischen und ausserschulischen Partnern

¢ Vertraulichkeit der Gesprachsinhalte und Daten
Sowohl die Grundsatze wie auch die Handlungsprinzipien und die speziellen
Handlungsprinzipien bilden einen Massstab fir das professionelle Handeln einer
Schulsozialarbeiterin respektives eines Schulsozialarbeiters und gelten nicht uneingeschrank.
Jedoch muss bei einer Nichteinhaltung ein wichtiger Grund, wie zum Beispiel eine

Kindswohlgefahrdung vorliegen (vgl. ebd.: 88-93).

Mit der Beendigung der Erlauterung der Grundsatze und Handlungsprinzipien der
Schulsozialarbeit, hat die Autorin alle fur die Thematik dieser Arbeit wichtigen Punkte des
sozialarbeiterischen Tatigkeitsfeldes zusammengetragen. In einem nachsten Schritt méchte
Sie sich intensiv mit Kinderfliichtlingen auseinandersetzen, um dann in einem letzten Schritt

die drei grossen Themen miteinander zu verbinden und die Fragestellung zu beantworten.

4 Kinderfliichtlinge

Seit mehreren Jahren kommt es aufgrund von politischer und wirtschaftlicher Instabilitat in
vielen der armsten Landern der Welt zu bedeutenden Fluchtbewegungen vom Siden in den
Norden. Wahrend sich friher vor allem junge Manner auf die Flucht begaben, stieg seit dem
Jahre 2015 die Anzahl von eingewanderten Familien mit Kindern und unbegleiteten
Minderjahrigen in der Schweiz stark an (vgl. Lanfranchi/Kohli 2019: 197). Viele dieser Kinder
haben wéhrend der Flucht traumatischen Stress erlitten und aufgrund der Erlebnisse in
Kriegsgebieten und wahrend der Flucht hohe Belastungen erfahren, die zu Stérungen im

Denken, Fihlen und Verhalten fihren kénnen (vgl. ebd.: 200).
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4.1 Aktuelle Zahlen

Laut der internationalen Organisation fur Fluchtlingsschutz UNHCR waren Ende des Jahres
2019 79,5 Millionen Menschen weltweit auf der Flucht. Dies entspricht einem Prozent der
gesamten Weltbevdlkerung. Bei etwas weniger als der Halfte der erfassten Fliichtlinge
handelte es sich um Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren (vgl. UNHCR Schweiz 2020:
0.S.). In Europa wurden im gleichen Jahr 710 000 Asylgesuche gestellt. Diese Zahl entspricht
dem viert héchsten Wert seit dem Fall der Berliner Mauer. Da Gefliichtete Menschen jedoch
oft in mehreren Staaten Asyl suchen, kann von der Anzahl der Asylgesuche kein direkter
Ruckschluss auf die Zahl von Asylsuchenden gezogen werden. Die Schweiz liegt mit 1,7
Asylsuchenden auf 1000 Einwohnern tGber dem europdaischen Mittel von 1,4 Asylsuchenden
auf 1000 Einwohnern. Im Jahre 2019 wurden in der Schweiz 14269 Asylgesuche gestellt,
wobei es sich bei 3560 der Asylsuchenden um Kinder und Jugendliche handelte (vgl.
Staatssekretariat fur Migration SEM 2020: 3/13). Dies bedeutet, dass 24,95 Prozent aller 2019
in der Schweiz beantragten Asylgesuche von Minderjahrigen stammten. Mit einer Anzahl von
1275 machten die unter funf jahrigen Kinder die grosste Gruppe der minderjdhrigen
Asylsuchenden aus (vgl. Staatssekretariat fur Migration SEM 2020: 13). 441 der Kinder und
Jugendlichen wurden als unbegleitet minderjahrige Asylsuchende (UMA) registriert. Wobei
55,6 Prozent der unbegleiteten Minderjahrigen Asylsuchenden zwischen 17 und 18 Jahren alt
waren und 37,6 Prozent der Altersgruppe von 13 bis 15 Jahre zugeordnet wurden. Der
Restanteil von 4,5 Prozent war zwischen 8 und 12 Jahre alt. Mehr als 80% der UMA sind
mannlich (vgl. Staatssekretariat fir Migration SEM 2020: 0.S.).

Die wichtigsten Herkunftslander der Asylsuchenden waren im Jahre 2019 in absteigender
Reihenfolge: Eritrea, Afghanistan, Turkei, Syrien, Algerien, Sri Lanka und Georgien (vgl.
Staatssekretariat fur Migration SEM 2020: 4).

4.2 Begriffsklarung

4.2.1 Flichtling

Im allgemeinen Sprachgebrauch ist ein Flichtling ein Menschen, der anlasslich einer
Notsituation seine Heimat verlassen musste und sich auf der Flucht befindet (vgl.
Caroni/Scheiber 2019: 65). Dabei wird zwischen Kriegs-, Wirtschafts-, Klima- und
Umweltflichtlingen unterschieden. Wahrend Kriegsfllichtlinge aufgrund von Burgerkriegen,
politischer Verfolgung und Folter ihr Heimatland verlassen, besteht der Fluchtgrund von
Wirtschaftsfliichtlingen in der Hoffnung auf ein finanziell besser gestelltes Leben im

Aufnahmeland mit Zugang zu Bildung und arztlicher Versorgung. Auch Klima- und
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Umweltflichtlinge, welche durch Verédnderungen des Klimas oder Zerstérung der Umwelt ihre
Lebensgrundlage und/oder Lebensraum verloren haben, hoffen auf ein besseres Leben nach
der Flucht. Eine wichtige Abgrenzung, die in Bezug auf den Begriff «Flichtling» getroffen
werden muss, ist der Unterschied zwischen einem Fliichtling und einem Migranten. Migranten
verlassen im Gegensatz zu Flichtlingen aus freien Sticken ihren Lebensraum und fliehen
nicht anlasslich einer Notsituation aus ihrer Heimat. Oft handelt es sich bei den Migranten um
Arbeitsmigranten, welche in ein anderes Land gehen, um dort zu arbeiten (vgl. Hofbauer 2016:
11f)).

Im rechtlichen Sinne gelten nur jene Personen als Fliichtlinge, welche die in der Genfer
Fluchtlingskonvention geregelten Voraussetzungen erfillen und deren Flichtlingseigenschaft
innerhalb eines Asylverfahrens festgestellt wurden. Die Genfer Fliichtlingskonvention ist ein
internationales Abkommen, welches von 145 Staaten — darunter auch die Schweiz- ratifiziert
wurde und die Rechtsstellung der Flichtlinge regelt (vgl. Caroni/Scheiber 2019: 65).
Entnommen aus dem Abkommen der Genfer Flichtlingskonvention vom 28. Juli 1952 erfillt

eine Person die Fluchtlingseigenschaften, die sich:

...aus begrindeter Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion,
Staatszugehorigkeit, Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer
politischen Uberzeugung ausserhalb ihres Heimatlandes befindet und dessen Schutz nicht
beanspruchen kann oder wegen dieser Beflirchtungen nicht beanspruchen will; oder die
sich als Staatenlose infolge solcher Ereignisse ausserhalb ihres Wohnsitzstaates befindet
und dorthin nicht zurtickkehren kann oder wegen der erwahnten Beflirchtungen nicht
zurtickkehren will. (Der Bundesrat 2012: 0.S)

Dementsprechend muss eine Person um rechtlich als Fluchtling anerkannt zu werden, die
folgenden Voraussetzungen erfillen:
e Aufenthalt ausserhalb des Heimat- oder Herkunftsstaates (Uberquerung mindestens
einer internationalen Grenze)
¢ Nichtbesitz der Staatsangehorigkeit von dem um Schutz ersuchten Staates
¢ Angewiesenheit auf internationalen Schutz aufgrund von fehlendem Schutz des
eigenen Heimat- oder Herkunftsstaates
¢ Bestehen von ernsthaften Nachteilen im Heimat- oder Herkunftsstaat oder berechtigte
Furcht des Bestehens von ernsthaften Nachteilen im Falle der Rickkehr in den Heimat-
oder Herkunftsstaat
¢ Kein Ausschlussgrund der die Person als unwirdig fir den internationalen Schutz
erscheinen lasst ( moglicher Ausschlussgrund ist die Begehung von Kriegsverbrechen

oder Verbrechen gegen die Menschlichkeit)
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Ob alle funf Voraussetzungen zutreffen und eine Person als Flichtling anerkannt wird und die
entsprechenden Rechte enthélt, wird innerhalb des Asylverfahrens gepruft. Wahrend sich die
inhaltliche Prufung eines Asylantrages nach den Voraussetzungen der Flichtlingseigenschaft
der Genfer Fluchtlingskonvention richtet und somit fiir alle Mitgliedstaaten identisch ist, liegt
die Ausgestaltung des Asylverfahrens in der Kompetenz der einzelnen Mitgliedsstaaten.
Dieser Umstand fuhrt dazu, dass sich das Asylverfahren je nach Staat unterscheidet. In der
Schweiz ist das Staatssekretariat fur Migration fir das Asylverfahren zustandig (vgl.
Caroni/Scheiber 2019: 65-67). Da eine ausfuhrliche Beschreibung des schweizerischen
Asylverfahrens den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wirde, méchte die Autorin auf
die Homepage der Schweizerischen Flichtlingshilfe verweisen, auf der unter dem Link

(https://www.fluechtlingshilfe.ch/themen/asyl-in-der-schweiz/asylverfahren) eine ausfihrliche

Ubersicht Uber das Asylverfahren in der Schweiz geboten wird.

Unter den Menschen die infolge von Krieg, Armut und Verfolgung gezwungen werden ihre
Heimat zu verlassen, sind auch viele minderjahrige Flichtlinge (vgl. Muller-Bamouh/Ruf-
Leuschner/Hermenau/Hecker 2019: 267).

4.2.2 Minderjahrige Fliichtlinge

Innerhalb der EU gehéren die minderjahrigen Fliichtlinge zu den besonders schutzbedirftigen
Personen (vgl. Europédische Unio 2013, zit. nach Miuller-Bamouh et. al. 2019: 267) Alle
Mitgliedstaaten sind nach nationalen Recht verpflichtet, den minderjahrigen Flichtlingen einen
angemessenen Lebensstandard zukommen zu lassen. Dazu gehdrt eine angemessene
Unterkunft, Freizeitbeschaftigung, Bildung und falls nétig psychotherapeutische Betreuung,
respektive Beratung (vgl. ebd.: 267).

Die grosste Gruppe der flichtigen Kinder reist zusammen mit den Eltern oder einem Elternteil.
Die begleiteten minderjahrigen Flichtlinge sind Gberwiegend im Vor- oder Grundschulalter.
Eine kleinere Gruppe von Kindern und Jugendlichen verlasst das Herkunftsland alleine oder
wird wahrend der Flucht von den Angehdrigen getrennt. Bei einem Grossteil der unbegleitet
minderjahrigen Flichtlinge handelt es sich um mannliche Jugendliche im Alter zwischen 16
und 17 Jahren (vgl ebd.: 267). Da das Augenmerk der vorliegenden Arbeit auf Kindern mit
einem Fluchthintergrund liegt, richtet sich der Fokus in den nachfolgenden Abschnitten auf die
jungere Gruppe der begleiteten minderjahrigen Flichtlingen. Ausserdem ist die Gruppe der
begleiteten minderjahrigen Fluchtlingen von speziellem Interesse, da ihre spezifischen
Bedurfnisse haufig hinter denen der Familie vergessen werden (vgl. World Vision 2016, zit.
nach Gerarts/Andresen 2019: 78). Sie erhalten oft weniger Unterstiitzung als unbegleitete

minderjahrige Flichtlinge (vgl. Miller-Bamouh et. al. 2019: 265). Diese Unterbeschéftigung
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mit der Gruppe der begleiten minderjahrigen Flichtlingen fallt auch innerhalb der Literatur auf.
Wéahrend sich viele Wissenschaftler eingehend mit der Lebenslage und
Unterstitzungsmaoglichkeiten von unbegleitet minderjahrigen Flichtlingen beschéftigen, lasst
sich zu den Lebensbedingungen von begleiteten minderjahrigen Fluchtlingen nur sehr wenig
finden. Trotzdem méchte die Autorin nachfolgend versuchen, die Lebenslage von begleiteten
minderjahrigen Fluchtlingen darzustellen.

4.3 Lebenslage von begleiteten minderjahrigen
Fluchtlingen

4.3.1 Wohnsituation

Die begleiteten minderjahrigen Fliichtlinge gelangen nach der Ankunft in der Schweiz
zusammen mit ihren Eltern in Erstaufnahmeeinrichtungen des Bundes, wo die Registrierung
vorgenommen und das rechtliche Verfahren eingeleitet wird. Nach maximal 140 Tagen werden
die Asylsuchenden einem Kanton zugewiesen, der von diesem Zeitpunkt an die Verantwortung
fur die weitere Betreuung und Unterbringung tbernimmt. In Abh&ngigkeit der kantonalen
Richtlinien und Verfahrensweise werden die Asylsuchenden entweder in kantonalen
Kollektiveinrichtungen untergebracht oder nach einer gewissen Zeit einer Gemeinde
zugewiesen. Das Aufnahmesystem der Schweiz, entspricht zu einem Grossteil den Verfahren
in anderen europdischen Landern. Innerhalb des gesamten Asylverfahren stehen die

individuellen Bedurfnisse der Asylsuchenden im Hintergrund (vgl. Zirrer/Manz 2019: 167).

Die Wohnverhaltnisse innerhalb der Kollektiveinrichtungen unterscheiden sich je nach zur
Verfuigung stehender Infrastruktur. Familien werden, falls vorhanden in einem Familienzimmer
untergebracht. Ansonsten werden die Kinder mit der Mutter im Frauentrakt platziert, wahrend
der Vater im Mannertrakt untergebracht wird. Dort missen sie in Massenschlagen zusammen
mit anderen Menschen, die sie nicht kennen, auf engstem Raum leben und schlafen (vgl. ebd.:
168). Die Sanitaren Anlagen und die Kiiche werden von allen Bewohnern der Unterkiinfte
genutzt. Dadurch kommen die Minderjahrigen in Kontakt mit anderen, teilweise belasteten
Asylbewerbern und sind immer wieder Gewalt, Aggressionen, der standigen Unsicherheit des
Asylverfahrens sowie Abschiebungen ausgesetzt (vgl. Muller-Bamouh et. al. 2019: 270).
Ruckzugsorte gibt es selten. Der Tagesablauf in den Kollektiveinrichtungen des Bundes ist
durchstrukturiert. Neben den genauen Zeiten fur die Mabhlzeiten, missen die Bewohner
Reinigungsarbeiten  Ubernehmen, Informationsveranstaltungen besuchen und ihre
Verfahrenstermine einhalten. Innerhalb der kantonalen Kollektiveinrichtungen gestaltet sich
der Tagesablauf freier. Die Bewohner erhalten einen Unterstiitzungsbeitrag und verpflegen

sich damit selbstandig. Die Kinder gehen zur Schule und die Erwachsenen kénnen je nach
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Stand des Asylverfahrens niederschwellige Bildungs- und Beschéaftigungskurse sowie
Deutschkurse und Integrationsprogramme absolvieren. Das Zusammenleben findet jedoch
weiterhin auf engstem Raum statt (vgl. Zurrer/Manz 2019: 168f.).

Werden die Asylsuchenden nach einer gewissen Zeit von den Kantonen einer Gemeinde
zugewiesen, missen sie zum dritten Mal ihre Umgebung wechseln und sich auf neue
Mitbewohnerinnen und Mitbewohner, Betreuungspersonen und Anlaufstellen einstellen. Die
Kinder missen die Schule wechseln. Je nach Gemeinde werden die Asylsuchenden entweder
in  Wohnungen oder in erneuten Kollektivunterkiinften untergebracht. Von ihrem
Aufenthaltsstatus abhangig werden die Asylsuchenden mehr oder weniger intensiv von
Sozialberatern begleitet und haben die Mdoglichkeit an Deutschkursen und

Integrationsprogrammen teilzunehmen.

Kinder die eine traumatisierende Flucht hinter sich haben, bendtigen im Aufnahmeland einen
sicheren, stabilisierenden Raum in einer aufnahmefreundlichen, wohlwollenden Umgebung.
Die Kollektiveinrichtungen des Asylverfahrens bieten keine solche Rahmung an. Aus diesem
Grund ist zu hoffen, dass sich die Kinder auf ein stabilisierendes soziales Umfeld und ihre

Familie verlassen koénnen (vgl. Lanfranchi/Kohli 2019: 201).

4.3.2 Familie

Flichtlingsfamilien sind mit einer ausgesprochen belastenden Gesamtsituation konfrontiert.
Sie haben ihr gewohntes Leben aufgegeben und den sicheren Halt ihrer sozialen Systeme im
Herkunftsland verloren. Sie leben zwischen Angst und Hoffnung in einer fremden Umgebung
mit ungewohnten Brauchen und warten auf die Anerkennung ihres Status als Asylbewerber
(vgl. Bulgay 2017: 81).

Innerhalb der Familie lasst sich oft eine Veranderung der Familienstrukturen und der
Beziehungen aufgrund der Flucht und den neuen Lebensumstanden feststellen. Die meisten
Familien haben mit schmerzhaften Verlusten von Angehdorigen zu kampfen (vgl. ebd.: 406).
Ausserdem kommt es bei einem Grossteil der Familien zu einem Tausch der traditionellen
Rollen, da Kinder eine neue Sprache viel schneller erlernen und dadurch in der Rolle des
Dolmetschers viel Verantwortung tibernehmen mussen (vgl. Miller-Bamouh et. al. 2019: 270).
So werden die Kinder beispielsweise bei den Behérden, den Arztinnen und Arzten sowie den
Fachkraften als Ubersetzter und Mittler eingesetzt. Dies ist zwar hilfreich, stellt fiir die Kinder
jedoch eine grosse Belastung dar. Kinder mit einem Fluchthintergrund sind 6fters auf sich
alleine gestellt und kdénnen sich weniger auf die Unterstltzung ihrer von der Flucht und den
Lebensumstéanden belasteten Eltern verlassen. Sie missen in vielen Bereichen ihres Lebens

erwachsener sein, als dies eigentlich angebracht wére (vgl. Berthold 2014; zit. nach Plafky
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2019: 406). Durch die traumatischen Belastungen entwickeln Eltern immer wieder
Suchtproblematiken sowie emotionale Regulationsstérungen und vernachlassigen in Folge
dessen ihre Kinder. Andere Eltern neigen dazu ihre Kinder aus einem Bedirfnis nach
Sicherheit so sehr zu beschiitzen, dass den Kindern dadurch eine eigenstandige und positive
Adaption der neuen Situation verunmaoglicht wird (vgl. Krueger 2018: 473f.). Hinzu kommt,
dass die Kinder nicht immer in der klassischen Eltern-Kind-Konstellation in ein Aufnahmeland
kommen. Es gibt Kinder die beispielsweise von ihrem soeben volljghrig gewordenen Bruder
oder einem Onkel begleitet werden, welche ihnen keine adéquate Unterstiitzung bieten
konnen (vgl. Lechner/Hubner/Holthusen 2016, zit. nach Plafky 2019: 406).

4.3.3 Bildung

In der Schweiz haben alle schulpflichtigen Kinder, unabhéngig von ihrem Asylstatus, das
Recht und die Pflicht die obligatorische Schule zu besuchen. Dazu gehort auch der Besuch
des Kindergartens (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zirich 2015: 3).

Die Einschulung stellt jedoch eine grosse Herausforderung dar. Durch die Flucht oder die
Situation in ihren Heimatlandern haben die Kinder oft sehr lange keine Schule mehr besucht.
Ausserdem wird durch die bendtigte Zeit zum Erlernen der neuen Sprache und der damit
zusammenhangenden Verzogerung des fachlichen Lernens, der Altersabstand zu den
Mitschilern immer grésser (vgl. Massumi/von Dewitz 2015, zit. nach Plafsky 2019: 409). Hinzu
kommt die wechselhafte Wohnsituation der Familien mit einem Fluchthintergrund: Von der
Erstaufnahmeeinrichtung folgt ein Wechsel in eine Folgeeinrichtung und dann womdglich in
eine eigene Wohnung. Jeder Wohnortwechsel bedeutet haufig auch ein Wechsel der Schule
und ein Abbruch von Beziehungen (vgl. ebd.: 409). Trotz der Herausforderungen stellt die
Schule ein wichtiger Ort fur Kinder mit einem Fluchthintergrund dar. Die Schule erlaubt es
ihnen am ehesten zu einer gefuihlten Normalitat zurtickzukehren. Der Kontakt zu anderen
Kindern, die Aktivitaten und das Spiel erlauben den Kindern erlebtes zu verarbeiten und einen
Zugang zur Sprache und Kultur zu finden. Zusatzlich stellt die Schule einen heilen Kontrast zu
den schwierigen Erlebnissen, der Fluchtsituation und der Unterkunft dar (vgl. Adbdel Fattah
2016, zit. nach ebd.: 409f.).

Die Einschulung der Kinder mit einem Fluchthintergrund gestaltet sich in der Schweiz je nach
Kanton unterschiedlich. Im Kanton Zirich beispielsweise besuchen die Kinder aus den
Durchgangszentren (Kollektiveinrichtung) zunachst eine Aufnahmeklasse oder eine
Regelklasse innerhalb der Gemeinde. Im Zentrum des Unterrichts in den Aufnahmeklassen
steht vor allem die Einflihrung in die Deutsche Sprache und Mathematik. Daneben werden die

Kinder in Singen, Zeichnen, Handarbeit und Sport unterrichtet. Nach maximal einem Jahr,
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erfolgt der Wechsel von der Aufnahmeklasse in eine Regelklasse (vgl. Bildungsdirektion
Kanton Zirich 2015: 3).

Kinder mit einem Fluchthintergrund werden in deutschsprachigen Landern im Bildungsbereich
systematisch benachteiligt. Sie sind in separierten, sonderpadagogisch gefiihrten Schultypen
der Volksschule und in leistungsmassig tieferen Schultypen der Oberstufe Gbervertreten (vgl.
Moser/Lanfranchi 2008, zit. nach Lanfranchi/Kohli 2019: 201).

4.3.4 Gesundheit

Zum Gesundheitszustand von begleiteten minderjahrigen Fliichtlinge lassen sich sehr wenige
Studien beziehungsweise Berichte finden. Plafky schreibt zur Lebenslage Gesundheit
folgendes: «..die psychosozialen Faktoren, aber auch die Flucht selbst kbnnen die Ursache
fur Symptome und Risikofaktoren sein, die sich bei Kindern z.B. in Anpassungsstérungen,
Verhaltensauffalligkeiten sowie Aufmerksamkeitsstérungen, Schlafstérungen und Einndssen
manifestieren.» (Plafky 2018: 407f.) Auch Hofbauer (2016: 49) bemangelt die wenigen
konkreten Aussagen zum gesundheitlichen Zustand von Kindern mit Fluchterfahrung und fuhrt
eine kurze Zusammenfassung einer Studie aus dem Jahre 2015 an, in welcher 100 syrische
Kinder und Jugendliche in Minchen in Erstaufnahmeeinrichtungen griindlich untersucht

wurden. Die Ergebnisse der Studie fasst sie folgendermassen zusammen:

63 Prozent der Kinder und Jugendlichen wiesen Karies auf, 25 Prozent Erkrankungen der
Atemwege. Von infektiosen und parasitaren Erkrankungen waren 11 Prozent der Kinder
und Jugendlichen betroffen. 42 Prozent wiesen keine bzw. nicht alle Impfungen auf, die in
Deutschland empfohlen werden. Insgesamt konnte bei 82 Prozent der Kinder und
Jugendlichen eine physische Krankheit festgestellt werden, 10 Prozent der Kinder mussten
behandelt werden. (Mall 2015; zit. nach ebd.:49)

Bei Muller-Bamouh et. al. (2019: 270) lasst sich unter Bezugnahme auf Bornstein und
Montgomery sowie Fazel et. al. lesen, dass Posttraumatische Stresssymptome und
Depressionen bei gefliichteten Kindern und Jugendlichen zu den am haufigsten berichteten
psychischen Auffélligkeiten gehdren. In den westlichen Aufnahmeléndern litten nach einer
Ubersichtsarbeit von Bronstein und Montgomery zwischen 19 und 54 Prozent der
Flichtlingskinder an einer posttraumatischen Belastungsstérung (PTBS) und zwischen 3 und
30 Prozent an einer Depression (vgl. Bronstein/Montgomery 2011, zit. nach Miuller-Bamouh
et. al. 2019 : 270).

Da die posttraumatische Belastungsstérung unter den Kindern mit einem Fluchthintergrund so

weit verbreitet ist, mdchte die Autorin in den nachfolgenden Kapitel mehr tber den Begriff des
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Traumas und das Krankheitshild der posttraumatischen Belastungsstorung in Erfahrung
bringen.

4.4 Trauma

Der Begriff «Trauma» stammt aus dem Griechischen und bedeutet «Wunde» oder
«Verletzung». Lange Zeit wurde der Begriff ausschliesslich fur korperliche Verletzungen
verwendet. Mit der sich entwickelnden Fachrichtung der Psychologie fand er dann auch fur
seelische Verletzungen Verwendung und wird heute im allgemeinen Sprachgebrauch fast nur
noch im Zusammenhang mit psychischen Verwundungen gebraucht (vgl. Kiihn/Bialek 2017:
31). Kock und Otto (1994, zit. nach ebd.: 31) bezeichnen ein Trauma dementsprechend als
eine «starke seelische Erschutterung mit nachhaltiger Wirkung. Traumata lassen sich je nach
Charakter in verschiedene Gruppen unterteilen. So sind sie quantitativ in einmalige,
mehrmalige oder l&ngerfristige andauernde Erlebnisse und qualitativ in schicksalhaft-zuféllige
(zum Beispiel Naturkatastrophe) oder intentionale, durch Menschen an Menschen veribte
Traumata zu unterscheiden. Menschen mit einem Fluchthintergrund waren haufig langerfristig
andauernden zwischenmenschlicher Traumatisierungen ausgesetzt (vgl. Lueger-Schuster
2019: 483). Die Auswirkungen einer solchen chronischen Traumatisierung sind sehr komplex
und fir die Betroffenen in ihren Folgen schwerwiegend (vgl. Kiihn/Bialek 2017: 33). Jedoch
muss das Erleben von traumatischen Erfahrungen nicht zwangslaufig zu einer
Traumatisierung fihren (vgl. ebd.: 32). Die individuellen Ereignis-, Schutz-, und Risikofaktoren
sowie deren Zusammenwirken entscheiden ob bestimmte Erlebnisse als Trauma
wahrgenommen werden oder nicht (vgl. Dito/Ernest 2016: 28). Die Symptome einer
Traumatisierung kdénnen sich mit der Zeit verdndern. Beim Auftreten von Symptomen
unmittelbar nach einem traumatischen Ereignis wird von einer akuten Belastungsreaktion
gesprochen. Bei vielen der Betroffenen bilden sich die Symptome kurze Zeit nach dem
erlebten Trauma wieder zurtick ( vgl. Lueger-Schuster 2019: 484). Wenn die Symptome langer
als ein Monat bestehen bleiben, zunehmen oder so heftig werden, dass der Alltag stark
beeintrachtigt wird, dann handelt es sich um eine Posttraumatische Belastungsstérung (vgl.
Zito/Martin 2016: 39).

4.4.1 Posttraumatische Belastungsstorung

Bei der Posttraumatischen Belastungsstérung handelt es sich um die haufigste Traumafolge
(vgl. Zito/Martin 2016: 30). Die International Classification of Diseases (ICD 11) definiert Post
traumatic disorder folgendermassen: «Post traumatic stress disorder (PTSD) may develop

following exposure to an extremely threatening or horrific event or series of events». (World
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Health Organisation 2020: 0.S.) Die Symptome einer solchen sind eine erhdhte angstbedingte
Erregung (Hyperarousal), das Wiedererleben von traumatischen Erlebnissen (Intrusion) und
die Vermeidung von Situationen, die an das Trauma erinnern (vgl. Zito/Martin 2016: 30f.).
Nachfolgend wird kurz auf die einzelnen Symptome eingegangen und jeweils ein Bezug zu
Kindern mit einem Fluchthintergrund hergestellt.

4.4.1.1 Hyperarousal

Traumatisierte Menschen befinden sich in einer andauernden Stresssituation. Der Koper kann
die aufgrund einer Bedrohungssituation ausgeschiitteten Stresshormone nicht abbauen und
die Anspannung bleibt im Korper sitzen. Dadurch sind traumatisierte Menschen oft
angespannt, standig wachsam und extrem schreckhaft. Bei traumatisierten Kinder aussert sich
die erhdhte angstbedingte Erregung beispielsweise im Erleben von Angstzustanden, dem
unbeherrschten und unangemessenen reagieren auf Situationen oder dem Schreien und
Priigeln bei nichtigen Anlassen. Traumatisierte Kinder und Erwachsene finden aufgrund der
standigen Anspannung nur schwer in den Schlaf und schrecken in der Nacht oft auf. Zuséatzlich
haben sie grosse Probleme sich zu konzentrieren. Dies hat negative Folgen auf den

Schulunterricht und die schulischen Leistungen ( vgl. Zito/Martin 2016: 32f.).

4.4.1.2 Intrusionen

Der im Korper sitzende traumatische Stress erlaubt es dem Gehirn nicht das Erlebte zu
verarbeiten und als Vergangenheit abzuspeichern. Dadurch wird das unverarbeitete
Erinnerungsmaterial immer wieder dem Grosshirn vorgelegt, damit dieses das Geschehene
verarbeiten und integrieren kann. Die Psyche versucht sich sozusagen selbst zu heilen. Die
betroffene Person ist infolge dieses Selbstheilungsversuches einem standigen Wiedererleben
der traumatisierenden Situationen ausgesetzt. Dies ist sehr qualvoll und wird von den
Betroffenen als Kontrollverlust und Ohnmacht erlebt. Besonders in Situationen in denen die
Abwehr nachlasst, wie zum Beispiel beim Einschlafen, Aufwachen oder Traumen, kommen
die belastenden Erinnerungen hoch. Aus diesem Grund schlafen traumatisierte Menschen
schlecht. Sie leiden an Albtraumen, die sie in die traumatisierenden Situationen zurtickbringen.
Beim Aufschrecken aus solchen TrAumen missen sich die Betroffenen erstmals orientieren
wo sie Uberhaupt sind. Da das Erlebte nicht als Vergangenheit abgeschlossen werden konnte,
fuhlt es sich beim Aufwachen so an, als ware der Traum und die Bedrohung real. Solche
Situationen l6sen Angst und korperliche Reaktionen wie Herzrasen, Zittern,
Schweissausbriiche, Schwindelgefiihl und Ubelkeit aus. Gewisse Reize lassen traumatisierte
Personen mit der gesamten Wahrnehmung aus der gegenwartigen Realitdt in eine bedrohlich

erlebte Situation abrutschen. Ein Flichtlingskind beispielsweise kann durch einen Probealarm
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in der Schule einen bereits erlebten Bombenangriff wiedererleben und sich gefangen in dieser
unverarbeiteten Traumblase zitternd unter den Tisch zurlick ziehen. Ausléser fur solche
Erinnerungen — sogenannte Trigger- kdnnen vielfaltig sein. So kann ein Geruch, ein Geréusch,
ein Tonfall, ein Fernsehbericht oder auch ein Gedanke oder Gesprachsthema emotionale
Reaktionen auslosen. Bei Kindern kommt es haufig vor, dass sie Szenen immer wieder
nachspielen oder malen und dadurch traumatisierende Erlebnisse wiedererleben (vgl.
Zito/Ernest 2016: 33-36).

4.4.1.3 Konstriktion

Die Konstriktion oder Vermeidung kann sich in verschiedenen Formen &ussern. So gibt es
traumatisierte Menschen die Situationen, Orte und Personen, welche sie an das traumatische
Ereignis erinnern, konsequent vermeiden. Sie erhoffen sich dadurch die bedrohlichen,
Uberfordernden Geflihle, welche sie damit verbinden, nicht zu spiren. Andere Betroffene
versuchen sich stets beschéftigt zu halten und von vielen Menschen umgeben zu sein. Sie
vermeiden mit diesem Verhalten zur Ruhe zu kommen und den erlebten Schreckensszenarien
Platz in ihrem Bewusstsein zu machen. Viele Betroffene vermeiden Uber die traumatisierenden
Ereignisse zu sprechen. Haufig kdnnen sie sich gar nicht mehr an das Erlebte erinnern. Es
gibt Menschen, die ganze Jahre ihres Lebens komplett aus dem Bewusstsein gedrangt haben.
Neben den bedrohlichen Erinnerungen werden auch andere Inhalte aus dem Bewusstsein
gedrangt. In Folge dessen leiden traumatisierte Menschen oft an extremer Vergesslichkeit.
Junge Flichtlinge haben in der Schule immer wieder grosse Schwierigkeiten. Sie kénnen sich
neue Vokabeln oder den Unterrichtsstoff nur schwer merken. Andere traumatisierte Kinder und
Jugendliche  stecken ihre ganze Energie ins Lernen und vermeiden damit eine
Auseinandersetzung mit ihrer Situation. Traumatisierte Menschen ziehen sich oft von ihren
Gefiihlen in einen stumpfen, gefuhlslosen Zustand zurtick. Kinder distanzieren sich von ihren
Eltern und Spielkameraden und wirken teilnahmslos oder gleichgiltig. Ihr Spielverhalten
verandert sich: Sie spielen weniger und zeigen geringeres Interessen an Sachen, die ihnen
frher wichtig waren. In ihrer Entwicklung fallen sie haufig zurick und Ubernehmen

Verhaltensweisen von viel jungeren Kindern (vgl. Dito/Ernest 2016: 36-38).
Grundsatzlich ahneln sich die Reaktionen und Symptome einer Traumatisierung von

Erwachsenen und Kindern. Jedoch haben traumatische Ereignisse bei Kindern gravierendere

Auswirkungen (vgl. ebd.: 44).
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4.5 Traumatisierte Kinder

Im Gegensatz zu einer erwachsenen Person befindet sich die Personlichkeit eines Kindes,
sowie dessen Selbst- und Weltbild immer noch in einem Entwicklungsprozess. Erlebt ein Kind
traumatische Situationen, werden die negativen Ereignisse Teil ihres Weltbildes. Die Welt wird
dann zu einem lebensgefahrlichen Ort, voll mit Menschen, denen nicht vertraut werden kann
(vgl. Dito/Ernest 2016: 44).

Traumatische Erlebnisse in den ersten Lebensjahren haben besonders starke Auswirkungen
auf die Entwicklung der Kinder, da sich in der frihen Kindheit die Verschaltungen im Gehirn
entwickeln. Eine Dauerhafte Uberflutung von Stresshormonen und anhaltende
Erregungszustande fiuhren dazu, dass sich die Verschaltungen im Gehirn langsamer
entwickeln und die Kinder in ihrer Entwicklung zuriick bleiben. Ausserdem kann sich eine
hohe Stresssensibilitat herausbilden, welche den Korper in standige Alarmbereitschaft
versetzt (vgl. Scherwath/Friedrich 2012; zit. nach ebd.: 44).

Kinder durchlaufen in ihrem Heranwachsen verschiedene Entwicklungsaufgaben, welche bei
erfolgreicher Bewaltigung die Grundlage fur den ndchst hoheren Entwicklungsschritt darstellen
(vgl. Oerter/Montada 2002; zit. nach ebd.: 44) Im Falle einer Traumatisierung, geraten alle sich
im Aufbau befindlichen Personlichkeitsbereiche ins Schwanken und die Kinder fallen auf das
nachst tiefere Entwicklungsniveau zurtick, welches noch sicher aufgebaut werden konnte (vgl.
ebd.: 45). Die kognitive, emotionale, motorische und soziale Entwicklung entfaltet sich nach
einem traumatischen Ereignis oft nur bruchsttickhaft (vgl. Schwerwath/Friedrich 2012; zit. nach
ebd.:45). Dementsprechend kann ein Trauma in der Kindheit die gesamte
Persdnlichkeitsentwicklung pragen.

Da sich die Verschaltungen im Gehirn ein Leben lang bilden, kénnen Traumatisierungen der
Kindheit geheilt werden. Dazu missen Kinder neue Erfahrungen machen und zum Beispiel
wirklich und haufig erleben was Sicherheit und Vertrauen bedeutet. So kénnen sie auf diese
positiven Erfahrungen zuriickgreifen und sie in ihr Weltbild aufnehmen (vgl. Dito/Ernest 2016:
45).
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Schlussteil

5 Schlussfolgerung

5.1 Risiko- und Schutzfaktoren von Kindern mit einem
Fluchthintergrund

Gefluchtete Kinder werden aufgrund der aussergewdhnlich belastenden Lebensbedingungen
als hoch gefahrdet und besonders verwundbar eingestuft. Laut einer Definition von Werner
gelten alle Kinder, bei denen mehr als vier Risikofaktoren zutreffen als «high-risk-children»
(vgl. Werner 2011; Irmler 2011, zit. nach Krueger 2018). Vergegenwartigt man sich die Liste
der Risikofaktoren im Hauptteil dieser Arbeit unter 3.2.1 und die unter 4.2.3 beschriebene
Lebenslage von begleiteten minderjahrigen Flichtlingen, dann wird der Grund fur diese
Einstufung schnell ersichtlich. Als relevante Vulnerabilitdts- und Risikofaktoren von
gefliichteten Kindern und deren Familie nennt Krueger in Anlehnung an Schmid (2016), Zito
(2015), Frohlich-Gildhoff und Roénnau-Bdose (2015) folgende: Erndhrungsdefizite,
Erkrankungen, niedriger sozioOkonomischer Status, Armut, Obdachlosigkeit, ungtnstige
Erziehungspraktiken, Diskriminierung- und Gewalterfahrungen, Kriegs- und Terrorerlebnisse,
politische Verfolgung, Folter, sexuelle Gewalt, Verlust von Angehtrigen, Verschleppung,
Versklavung und lebensbedrohliche Umstande auf der Flucht (vgl. Krueger 469: 2018).
Daneben zahlen die oft unsichere aufenthaltsrechtliche Situation, die Unterbringung in
Gemeinschaftsunterkiinften und die damit in Verbindung stehenden kindeswohlgefahrdeten
Bedingungen sowie die lange Wartezeit auf einen Schulplatz als stark zu bewertende
Risikofaktoren nach der Flucht (vgl. Cremer 2016; Zartbitter e. V. ebd.: 473).
Vergegenwartigt man sich in einem zweiten Schritt die Wirkmechanismen der Risikofaktoren
(Vulnerabilitdt, Kumulation der Belastungen, Chronizitdt der Belastungen, Abfolge der
Ereignisse, Alter und Entwicklungsstand, Geschlechtszugehdérigkeit) unter 2.3.2 dann kann
davon ausgegangen werden, dass die Risikofaktoren mit hoher Wahrscheinlichkeit
beeintrachtigende Folgewirkungen im Leben der geflichteten Kinder zeigen: Die Kinder sind
zu einem friihen Zeitpunkt in ihrem Leben Uber einen langeren Zeitraum einer hohen Anzahl
an Risikofaktoren in einer besonders vulnerablen Zeit ausgesetzt. Wahrend laut
Resilienzforschung das mannliche Geschlecht im ersten Lebensjahrzent als Risikofaktor
angesehen wird, andert sich dies in Bezug auf gefliichtete Kinder. Je nach Herkunftsregion
und Fluchtbedingungen der Kinder stellt das weibliche Geschlecht ein hoher Risikofaktor dar
(vgl. Baecker 2008; zit. nach ebd.:471).
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Als wichtigster Schutzfaktor eines Kindes vor, wahrend und nach einer Fluchtmigration z&hlt
eine verlassliche Beziehung. So bestimmt die Bindung zu an- oder abwesenden Eltern oder
vertrauensvollen Bezugspersonen massgeblich mit inwieweit Kinder resilient auf die
gemachten Erfahrungen reagieren. Schaffen es Eltern den Kindern wahrend der Flucht Schutz
und Zuversicht zu vermitteln, fallt es den Kindern leichter Gefahrensituationen zu bewaltigen
(vgl. Ruf-Leuscher; Roth; Schauer 2014, zit. nach ebd.: 471). Besonders kleinere Kinder, die
stark in den familidren Kontext eingebunden sind und sich mit der gesamten Familie auf die
Flucht begeben, kdnnen unter guten Voraussetzungen intakte Bindungen zu den Eltern und
das Vertrauen in eine sichernde Umwelt aufrechterhalten (vgl. Czycholl 2016, zit. nach ebd.:
463). Zeigen sich die Eltern in der Bestreitung der Fluchtsituation als kompetent, haben Kinder
grundsétzlich die Chance wenig oder gar nicht beschadigt aus einer Flucht hervor zugehen
(vgl. Krueger 2018: 472). Erleidet ein Kind wahrend der Flucht jedoch eine Trennung, eine
Verletzung oder einen Verlust von Elternteilen oder Geschwistern, dann wirkt sich dies
hochgradig risikoférdernd auf das Kind aus. Nur selten kénnen in einem solchen Falle
ausreichend Schutzfaktoren mobilisiert werden (vgl. ebd.: 472). Zur Bewaltigung einer solchen
Verlustsituation neigen Kinder in Abhangigkeit von Alter, Selbstwirksamkeit und
Problemlésungsfahigkeiten zur Parentifizierung. Sie Ubernehmen die Rolle der Eltern und
zeigen fursorgliches Verhalten. Dadurch kann das Kind die eigenen Starken und Fahigkeiten
einbringen und ein Geflhl von Kontrolle entwickeln (vgl. Réssel-Cunovic 2006, zit. nach ebd.:
473). Die Schutzfaktoren des Kindes ermdglichen in diesem Fall eine situative Anpassung.

Jedoch fuihrt der Bewéltigungsmechanismus der Parentifizierung zu einem spéteren Zeitpunkt
Zu negativen Konsequenzen. Aus diesem Grund ist es wichtig den Kindern nach der Flucht zu
ermdglichen wieder in ihre altersgerechte Rolle zuriick zu finden (vgl. Krueger 2018: 473).
Wie die Autorin unter Punkt 4.2.3.2 des Hauptteiles bereits herausgearbeitet hat, behalten die
Kinder ihre fursorgliche Rolle nach der Flucht jedoch haufig bei oder entwickeln eine solche

um ihre Eltern in der Alltagsbewaltigung zu entlasten.

Die Forschung hat belegt, dass die Postmigrationsphase einen grossen Einfluss darauf hat,
ob geflichtete Kinder und ihre Familien unbeschadet aus einer Fluchtsituation hervorgehen.
Verlauft die erste Zeit im Aufnahmeland nach einer Flucht ungtinstig, erhéht sich das Risiko
einer Posttraumatischen Belastungsstorung (vgl. Becker 2006; Lennertz 2011, zit. nach ebd:
473). Dass sich die Lebenslage von Kindern und ihren Familien mit einem Fluchthintergrund
im Aufnahmeland alles andere als giinstig gestaltet, wurde im dritten Teil des Hauptteils bereits
beschrieben. Begleitete Kinder mit einem Fluchthintergrund erhalten selten die dringend
bendtigte soziale Unterstiitzung, um die schadliche Wirkung der zahlreichen Risikofaktoren
abzupuffern. Schutzfaktoren sind nach dem Ermessen der Autorin, wenn Uberhaupt, nur

vereinzelt vorhanden: Eine Traumatisierung der Eltern erschwert den Erhalt oder den Aufbau
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einer sicheren Bindung und einer positiven Beziehung. Ausserdem wirken sich die
erschwerenden Lebensbedingungen mit grosser Sicherheit unguinstig auf das Familienklima
aus. Die familiaren Schutzfaktoren sind dementsprechend gering. Auch die personalen
Schutzfaktoren haben nach Meinung der Autorin aufgrund der gemachten Erfahrungen
gelitten. Internale Kontrolliberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartungen, positive
Lebenseinstellungen und positive Wahrnehmung der eigenen Person kommen mit grosser
Wabhrscheinlichkeit wahrend der Flucht und dem Alltag in der Kollektivunterkunft Stick fur
Stick abhanden. Genauso verhélt es sich mit den sozialen Schutzfaktoren. Den
Flichtlingskindern fehlt es an Einbindungen in prosoziale Gruppen, Kontakten zu
Gleichaltrigen, einer guten Beziehung zu einer erwachsenen Person und sozialer

Unterstitzung.

Kann die Schulsozialarbeit hier Abhilfe schaffen und die seelische Widerstandskraft der Kinder
mit einem Fluchthintergrund stérken? Bevor diese Frage beantwortet wird, mdchte die Autorin
das «3 Saulen Modell zur Forderung von Resilienz» flr die Arbeit mit traumatisierten
Fluchtlingskindern vorstellen, um die wichtigsten Punkte fur die Resilienzférderung von

Kindern mit einem Fluchthintergrund herauszuarbeiten.

5.2 Resilienzféorderung von Kindern mit einem
Fluchthintergrund

Das Therapiezentrum fur Folteropfer in Kéln DE hat zur Foérderung der Resilienz von
traumatisierten Flichtlingskindern das «Drei Séaulen Modell zur Férderung von Resilienz»
erstellt.

Fur ein besseres Verstandnis und zur Verbildlichung wird das «Drei Saulen-Modell» als Haus
dargestellt. Ein Haus brauch ein stabiles Fundament und 3 Saulen fir einen sicheren Halt
der Wande. Das Dach, welches Uber den Saulen thront, bietet zusatzlichen Schutz. Auf die
Resilienzférderung von Kindern mit einem Fluchthintergrund Ubertragen bedeutet dies
folgendes:

Das Fundament fir eine gesunde Entwicklung von Kindern besteht aus Heimat, Traditionen,
der Zugehorigkeit zu einer Familie und zu einer ethnischen Gruppe sowie eine mental-
kulturelle Beheimatung. Das Fundament von Flichtlingskindern ist durch die vielen negativen
Erlebnisse beschadigt und erschittert. Um den soliden Boden unter den Saulen des Hauses
aufzubauen, braucht es in erster Linie politische und strukturelle Massnahmen, welche die
aussere Sicherheit wiederherstellen, die Marginalisierung aufheben, gerechtere asylpolitische

Strukturen schaffen und Tatern die gerechte Strafe zukommen lassen.
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Die 1. Saule steht fur die Forderung der psycho-sozialen Rahmenbedingungen
(Wohnsituation, familidre Verhaltnisse, Bildung, sozialer und rechtlicher Status) im Leben von
Fluchtlingskindern. Durch Beratung- und Hilfestelllungen bei Aufenthalts-, Wohnungs-, Finanz-
und Arbeitsplatzfragen sowie Bildungsangebote fir alle Familienmitglieder sollen die
Lebensverhaltnisse der Kinder verbessert werden.

Die 2. Séaule steht fur die Schaffung von transitorischen Raumen, also R&umen, die zwischen
dem Elternhaus und der Schule angesiedelt sind. Sie bieten den Kindern Platz fir
Entwicklungsmaoglichkeiten. Aktivitaten in Sportvereinen, Musikschule, Kirchgemeinschaften,
Ferienfahrten und Hobbies sind Beispiele fur solche Rdume. Aufgrund von kultureller und
sozialer Fremdheit, finanzieller Not und psychischen Problemen sind diese Raume fir
Flichtlingskinder oft nur schwer zuganglich. Kinder und ihre Eltern sollen bei der Vermittlung
zu solchen Angeboten Unterstitzung erhalten. Ausserdem sollen die verschitteten
Fahigkeiten und Wiinsche der Bezugsperson ernst genommen und gefdrdert werden.

Die 3. Saule steht fur die Forderung der psychischen und physischen Gesundheit von
Fluchtlingskindern. Durch psychotherapeutische und kdrpertherapeutische Behandlung sollen
die Kinder Traumatisierungen sowie erschutterte Familienbeziehungen und Bindungsmuster
Uberwinden.

Das Dach steht fur eine schiitzende Person, die tber das Leben des Kindes wacht. Aufgrund
von Traumatisierungen kénnen die Eltern von Flichtlingskindern oft keine Schutzfunktion
mehr wahrnehmen. Zur Forderung einer solchen schitzenden Beziehung kdnnen alle
beschriebenen Ansétze der drei Sdulen zur Anwendung kommen.

Zusatzlich fallen Fortbildungs- und Supervisionsangebote fur Fachkrafte und Ehrenamtliche
unter das schitzende Dach. Ziel dabei ist die Schulung und Starkung eines heilsamen
Umgangs mit traumatisierten Flichtlingskindern in der Schule, Jugendhilfeeinrichtungen und
anderen Zusammenhangen.

In der Férderung der Resilienz mit dem «3-Saulen-Modell» haben alle Ebenen des Hauses

einen gleich hohen Stellenwert.

Aus den Erkenntnissen der Resilienzforschung und den Erfahrungen mit dem 3 Saulen-
Modell, hat des Therapiezentrum fiir Folteropfer in Kéln vier Schwerpunkte herausgearbeitet,
die bei der Férderung von Resilienz bei Kindern mit einem Fluchthintergrund im Vordergrund
stehen sollten: Bindung, Bildung, Bewusstsein fir Selbstwirksamkeit und Bausteine guter
Erinnerungen. Diese vier vordergriindigen Aspekte werden auch als die «4 B"s» bezeichnet
(val. Irmler: 2011: 580-583).

Nachfolgend mochte die Autorin die am Anfang dieser Bachelor Arbeit aufgestellte

Fragestellung unter Beachtung der wichtigsten Fakten der vorliegenden Arbeit und dem
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Einbezug der eigene Meinung beantworten. Zusatzlich méchte sie die Ergebnisse in Bezug
auf magliche Grenzen und Schwierigkeiten reflektieren und weiterfiihrende Fragen aufwerfen.

5.3 Beantwortung der Fragestellung

Das Tatigkeitfeld der Schulsozialarbeit bietet nach Meinung der Autorin grosses Potential fur
die Resilienzforderung von Kindern mit einem Fluchthintergrund. Als niederschwelliges
unentgeltliches Angebot ist die Schulsozialarbeit an der Schule anséssig und unterstitz Kinder
und Jugendliche in einer befriedigenden schulischen und ausserschulischen
Lebensbewaltigung. In ihrer Arbeit kooperiert sie mit Lehrpersonen, spezialisierten Stellen der
Kinder- und Jugendbhilfe, der Schule und dem sozialen Umfeld der Kinder. Sie sieht die Kinder
als Experten ihrer eigenen Lebenswelt an und wirft einen ganzheitlichen Blick auf den
Lebenskontext und die Ressourcen der jungen Klienten. All diese Voraussetzungen scheinen
ideal fur die Resilienzfoérderung von Kindern mit einem Fluchthintergrund. Die Kinder missen
auf der Suche nach Hilfe keine uniberwindbaren Hirden auf sich nehmen, sondern nur durch
die offene Tur, des innerhalb der Schule befindlichen Biros der Schulsozialarbeit gehen.
Durch den systemischen Einbezug des gesamten Lebensumfeldes der Kinder, hat die
Schulsozialarbeit die Mdglichkeit alle wichtigen Ebenen, welche fir die Férderung von
Resilienz wichtig sind, einzubeziehen. So kann sie direkt beim Kind ansetzen und auf der
individuellen Ebene versuchen, die wichtigsten Resilienzfaktoren in ihrer Entwicklung zu
fordern. Ein besonderes Augenmerk sollte dabei in erster Linie auf die Foérderung von
Selbstwirksamkeit gelegt werden, da das Bewusstsein fur Selbstwirksamkeit zu den vier
wichtigsten Aspekten in der Forderung der Resilienz von Kindern mit einem Fluchthintergrund
gehort. Fréhlich-Gildhoff und Ronnau-Bdse (2015: 48) schlagen vor die Selbstwirksamkeit von
Kindern durch die Beteiligung im Alltag und durch die Ubernahme von Verantwortung Stiick
fur Stuck zu fordern. Die Kinder sollen lernen ihren Féahigkeiten zu vertrauen.
Dementsprechend sollten die Erwachsenen nicht vorschnell eingreifen und die Kinder dazu
ermutigen trotz Schwierigkeiten weiter zu machen. Durch die anwaltschaftliche Rolle der
Schulsozialarbeitenden, die partizipative Ausrichtung und das Zugestehen der Expertenrolle
der Kinder, gehort die Beteiligung und die Ubernahme von Verantwortung zum taglichen
Handeln innerhalb der Schulsozialarbeit. Die Autorin sieht in der professionellen Umsetzung
dieser Handlungsprinzipien eine grosse Chance fur die Forderung der Selbstwirksamkeit in
der Arbeit mit den Kindern. Ausserdem bietet sich der Schulsozialarbeit die Mdglichkeit Hand
in Hand mit den Lehrpersonen zusammenzuarbeiten. Sie konnen die Lehrpersonen Uber die
Wichtigkeit der Forderung der Resilienzfaktoren sensibilisieren und sie mit dem nétigen
Fachwissen in ihrer padagogischen Arbeit bestarken. Die Lehrpersonen kénnen

dementsprechend die Foérderung in die unterrichtlichen Lern- und Gruppenprozesse
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integrieren. Diese interdisziplindre Zusammenarbeit bietet den Kindern die Mdglichkeit,
zumindest im schulischen Rahmen zu lernen ihren Fahigkeiten Vertrauen zu schenken und
dem durch die Flucht haufig ausgeldsten Ohnmachtsgefihl zu entkommen. Die
Zusammenarbeit der beiden Professionen erfordert jedoch eine hohe Bereitschaft beider
Parteien und setzt eine gegenseitige Akzeptanz der sich unterscheidenden professionellen

Wahrnehmungen von Kindern voraus.

Neben der Foérderung der Resilienz auf der individuellen Ebene, bietet sich der
Schulsozialarbeit auch die Mdglichkeit zur Resilienzférderung auf der Beziehungsebene.
Durch die Starkung der Kompetenzen der Erziehungsberechtigten, verbessert sich die
Interaktion zwischen ihnen und dem Kind, was eine indirekte Starkung der kindlichen
Resilienzfaktoren mit  sich  bringt. Die  Schulsozialarbeitenden  kdnnen  den
Erziehungsberechtigten beratend zur Seite stehen und sie bei Bedarf an weitere Hilfsangebote
und Stellen vermitteln. Eine Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten ist jedoch nur
dann sinnvoll, wenn ein gemeinsamer Austausch stattfinden kann. Sind die
Erziehungsberechtigten der deutschen Sprache nicht méchtig und haben kein Vertrauen zu
diesem ihnen unbekannten Angebot der Schule, erschwert sich die Zusammenarbeit enorm
und wird zu einer grossen Herausforderung fur die Fachkrafte der Schulsozialarbeit. Mit
Sicherheit sollte von den Schulsozialarbeitenden darauf geachtet werden, dass die Kinder
nicht die Rolle des Dolmetschers ibernehmen missen und weiter in die oft schon bestehende
ungesunde Parentifizierung gedrangt werden. Ein professioneller Dolmetscher kdnnte hier
Abhilfe verschaffen. Schulsozialarbeitende, die mit Flichtlingsfamilien zusammenarbeiten,
bendtigen unbedingt Wissen Uber kulturelle Besonderheiten der Familien. Kennen die
Schulsozialarbeitenden kulturelle Konventionen der Hoflichkeit, den gewohnten Umgang mit
den Geschlechtern sowie Verhaltensnormen und berlcksichtigen sie die hierarchischen
Familienstrukturen, dann schaffen sie Vertrauen und somit eine gute Basis fir eine
Zusammenarbeit. Zeigen die Schulsozialarbeitenden jedoch Skepsis, Unwissenheit und Angst
und verfugen Uber kulturelle Fehlinformationen, kann kein Vertrauensaufbau stattfinden und
die Erziehungsberechtigten verschliessen sich mit grosser Wahrscheinlichkeit vor dem
Hilfsangebot. In der Interaktion mit Fllchtlingsfamilien wird eine offene, neugierige und
wertschatzende Haltung empfohlen. Einfuhlsame Gesprache und Fragen fuhren schneller
zum Ziel als das Einfordern von ansadssigen Regeln und Normen. Gelingt es den
Schulsozialarbeitenden die Fluchtlingsfamilien wertzuschatzen und deren Sitten und
Gebrauche anzuerkennen, legen sie den Grundstein zu einer effizienten Zusammenarbeit (vgl.
Bulgay 2017: 83f.) Schulsozialarbeitende, die Kinder mit einem Fluchthintergrund unterstitzen
wollen, sind dementsprechend darauf angewiesen sich intensiv mit der Kultur ihrer jungen

Klientinnen und Klienten zu beschaftigen. Ganz im Sinne der Alltagsorientierung missen sie
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die komplexen sozialen Systeme sowie die unterschiedlichen Alltagsverstandnisse und
Sichtweisen berucksichtigen. Da diese Auseinandersetzung mit sehr viel Zeit, viel Aufwand,
einem grossen Interesse aber auch mit einer gewissen Offenheit verbunden ist, fragt sich die
Autorin, wie realistisch dies in den Alltag der Schulsozialarbeit integriert werden kann. Das
Angebot der Schulsozialarbeit richtet sich nach dem Handlungsprinzip der Integration und
Normalisierung an alle Schilerinnen und Schiler und nicht nur an bestimmte Problemgruppen.
Dementsprechend kdnnen die Schulsozialarbeitenden ihre Ressourcen nicht nur fir eine
Gruppe von Kindern aufbrauchen.

In der Zusammenarbeit mit den Eltern von Kindern mit einem Fluchthintergrund besteht nach
Meinung der Autorin, nach gelungenem Vertrauensaufbau und Uberwindung der Kultur- und
Sprachbarriere, vor allem die Chance, die Eltern bei der Heilung eigener Traumata und dem
Ankommen im fremden Land durch die Vermittlung an angepasste Hilfsangebote zu
unterstitzen. Die Eltern sollen gezielt gestarkt werden, um den Kindern als vertrauensvolle
Bezugspersonen zur Seite stehen zu kdnnen und um als bedeutender Schutzfaktor Uber das
Leben und die seelische Gesundheit ihrer Kinder zu wachen. Ausserdem zieht eine Férderung
der Lebenssituation der Eltern eine Verbesserung der psychosozialen Verhaltnissen der

Kinder nach sich und festigt dementsprechend die erste Saule des Hauses.

Die Resilienzférderung auf der Makroebene gestaltet sich fur die Schulsozialarbeit nach
Meinung der Autorin eher schwierig, jedoch nicht unmdglich. Durch die Weitergabe von
fachlich fundiertem Wissen Uber die Lebenssituation von Kindern und Familien mit einem
Fluchthintergrund in die Politik, kénnen sich die Schulsozialarbeitenden flr gerechtere
asylpolitische Strukturen einsetzten und so den Kindern helfen ihr erschittertes und
beschadigtes Fundament zu reparieren. Dies erfordert jedoch ein grosses politisches
Engagement auf Seiten der Schulsozialarbeitenden und darf deswegen auf keinen Fall als
Selbstverstandlichkeit angesehen werden. In einem nicht so weitreichenden Rahmen wie der
Politik, kbnnen sich die Schulsozialarbeitenden durch die Teilnahme an Lehrkraften- und
Schulkonferenzen fir mehr zeitliche, finanzielle und personelle Ressourcen in der Arbeit mit
Kindern mit einem Fluchthintergrund einsetzen. Die stetig zunehmenden Zahlen von Kindern
mit einem Fluchthintergrund an Schulen rechtfertigt eine systematische Veranderung und
Weiterentwicklung der Schule. Jedoch ist an dieser Stelle zu bedenken, dass der Einfluss der

Schulsozialarbeit auf die Schulentwicklung als eher gering eingeschatzt wird.

Die grésste Chance fiir die Férderung der Resilienz von Kindern mit einem Fluchthintergrund
sieht die Autorin in der Begleitung und Einzelfallhilfe. Dieser Bereich ermdglicht den
Fachkraften die Kinder Uber einen langeren Zeitraum intensiv zu begleiten und individuell zu

fordern. Durch die alltags- und beziehungsorientierte Arbeitsweise erleben die Kinder das
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sichernde Gefuhl einer zugewandten, stabilen und unterstitzenden Beziehung. Gerade fur
Fluchtlingskinder die aufgrund ihrer Lebenssituation oft auf sich alleine gestellt sind und sich
nicht auf ihre von der Flucht traumatisierten Eltern verlassen kdnnen, ist der Wert einer
solchen, wenn auch kompensatorischen Beziehung, sehr gross. Eine stabile Beziehung
gehort zu den wichtigsten Schutzfaktoren der kindlichen Entwicklung. Ausserdem zahlt sie zu
einem der vier wichtigsten Aspekten bei der Foérderung von Resilienz bei Kindern mit einem
Fluchthintergrund. Da es sich bei der Begleitung und Einzelfallhilfe um eine sehr zeitintensive
Unterstutzungsform handelt, stellt sich fur die Autorin an dieser Stelle erneut die Frage nach
den verfiigbaren Ressourcen der Schulsozialarbeitskrafte. Aus der Theorie ist bekannt, dass
eine Bezugsperson, neben vielen anderen Faktoren, konstant verfiigbar sein muss, damit sich
die Beziehung positiv auf ein Kind auswirken kann. Diese konstante Verfligbarkeit ist im
Rahmen der Schulsozialarbeit nicht realisierbar. Trotzdem sieht die Autorin die Mdglichkeit,
dass engagierte Fachkrafte der Schulsozialarbeit in Form des schiitzenden Dachs Uber ein
Kind mit einem Fluchthintergrund wachen und dessen Leben mit einer wertschatzenden,
vertrauensvollen, sicherheitsvermittelnden und herzensbildenden Beziehung bereichern.

Die Schulsozialarbeit hat die Moglichkeit, durch eine intensive Auseinandersetzung mit der
Lebenssituation der Kinder, passgenaue Hilfen, Angebote und Massnahmen unter lhrem Dach
zu organisieren, zu vernetzen, fortlaufend zu reflektieren und bei Bedarf anzupassen. So
kénnen die Fachkréfte der Schulsozialarbeit den Kindern bei der Vermittlung zu transitorischen
Raumen und dem Zugang zu diesen, unter die Arme greifen. Durch das erlangte Wissen der
personlichen Ressourcen, Vorlieben, Fahigkeiten und Wuinsche der Kinder, kénnen die
Schulsozialarbeitenden die Kinder, an fir sie interessante Sportvereine, Musikschulen und
Hobbies vermitteln und sie so bei der Foérderung der 2. Saule des «Drei Saulen Modells»
unterstitzen. Bestehende finanzielle oder kulturelle Zugangsschwierigkeiten sind fir die
Schulsozialarbeitenden aufgrund ihrer Vernetzung und Kenntnisse von beispielsweise
verfigbaren Subventionsmaoglichkeiten leichter zu Uberwinden als fur die Familien der Kinder.
Die Fachkrafte der Schulsozialarbeit miussen sich innerhalb ihrer Arbeit in Bezug auf ihre
Fachkompetenzen und Qualifikationen immer wieder selbst reflektieren. Besonders in der
Arbeit mit traumatisierten Kindern erscheint es der Autorin wichtig, dass die Fachkrafte ihre
eigenen professionellen Grenzen erkennen und die Kinder, mit deren Einwilligung, an
Psychologische Beratungsstellen oder entsprechende Hilfsangebote weitervermitteln. Das
breite Organisationswissen und das lokale Wissen der Fachkrafte ermdglicht die
Sicherstellung angepasster Hilfsangebote. Dadurch erhalten die jungen Klientinnen und
Klienten fachgerechte Unterstlitzung in der Heilung ihres Traumas und dementsprechend Hilfe
zur Forderung der dritten und letzten Saule des von dem Therapiezentrum fir Folteropfer

entwickelten Modells.

51



Voraussetzung fur eine gelingende Zusammenarbeit ist die freiwillige Inanspruchnahme des
Angebotes von den betroffenen Kindern. Verschliessen sich die Kinder dem Angebot der
Schulsozialarbeit, kann keine Hilfe erzwungen werden. Aus diesem Grund ist eine
empathische Haltung der Fachkrafte von Anfang an wichtig, um das nétige Vertrauen der
Kinder zu gewinnen und sie zu einer Zusammenarbeit einzuladen. Eine weitere wichtige
Voraussetzung, in der resilienzférdernden Arbeit mit Kindern mit einem Fluchthintergrund, ist
das notige Fachwissen uber Flucht, Trauma, Resilienz und Resilienzforderung. Ist kein
solches Wissen vorhanden, kann keine tiefgreifende Hilfe angeboten werden. Fachkrafte die
mit Kindern mit einem Fluchthintergrund zusammenarbeiten, mussen sich dementsprechend
in Weiterbildungen das bendtige Wissen und die wichtigsten Theorien und Ansatze fir ihre
Arbeit aneignen und sich mit den asylpolitischen Strukturen ihres Landes auskennen. Das
erlangte Fachwissen ermdglicht den Fachkraften auf der einen Seite eine professionelle
Auseinandersetzung mit der Thematik und auf der anderen Seite erlaubt es ihnen, den
Lehrpersonen und andern Bezugspersonen beratend zur Seite zu stehen und sie zum Beispiel
in Bezug auf mogliche Symptome von Posttraumatischen Belastungsstérungen zu
sensibilisieren und fachlich zu unterstutzen. Dadurch verhelfen sie dem Umfeld des Kindes zu
einem besseren Verstandnis der kindlichen Situation und sorgen im besten Falle fir eine

Verbesserung der Beziehung zum betroffenen Kind.

Die Schulsozialarbeit kann mit dem nétigen Fachwissen, den richtigen Ressourcen und
Qualifikationen sowie einer grossen Portion Engagement einen grossen Beitrag zur
Resilienzférderung von Kindern mit einem Fluchthintergrund leisten. Sie vereint in ihrer
Tatigkeit alle Moglichkeiten, Handlungsprinzipien und Aufgaben um als schiitzendes Dach
Uber die verletzen Saulen und das zerbrochene Fundament des kindlichen Hauses zu wachen
und die jungen Menschen Schritt fir Schritt dabei zu unterstiitzen, Stabilitat auf dem fur sie
unbekannten Boden zu finden. Die Verknipfung der Hilfe in allen Lebensbereichen des
Kindes, also die Verbesserung der Umwelt und Lebensbedingungen sowie die Forderung
individueller Verhaltensweisen, wie sie von der Schulsozialarbeit umgesetzt werden kann,

verspricht starke positive Effekte in der kindlichen Entwicklung.

Jedoch mochte die Autorin kritisch anmerken, dass die Resilienzférderung von Kindern mit
einem Fluchthintergrund viel friher beginnen misste als erst in der Schule. Denn eine
frihzeitige, wenn mdglich praventive Férderung von Resilienz ist von grosser Wichtigkeit, um
besonders Risikokinder mit den nétigen Kompetenzen zur Bewaltigung schwieriger
Lebensumstadnde auszurlsten. Vor allem die erste Zeit im Aufnahmeland bestimmt, inwieweit
gefliichtete Kinder unbeschadet aus der Fluchtsituation hervor gehen. Da die Kinder erst

einige Zeit nach ihrer Ankunft die Schule besuchen kénnen und oft nicht in Regelklassen
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eingeschult werden, erscheint die Resilienzférderung im Rahmen der Schulsozialarbeit als zu
spat kommend. Besonders dann, wenn die Situation, die die Kinder im Aufnahmeland
vorfinden, alles andere als resilienzférdernd ist. Plafsky (2019: 405) bezeichnet die
Lebenssituation der Kinder und ihrer Familien in der ersten Zeit nach der Ankunft im
Aufnahmeland, als eine Verlangerung der Fluchterfahrung, da Ghettoisierung, Segregation
und Isolation nicht das Geflihl von Ankommen vermittelt konnen. Sie bezieht ihre Aussage auf
die haufig abgelegene Lage der Kollektiveinrichtungen und den von Vorbehalten, Ablehnung
und Rassismus gepréagten Alltag der Flichtlingsfamilien. Hinzu kommt, dass die Gruppe der
begleiteten minderjéhrigen Fliichtlinge nach ihrer Ankunft nicht so engmaschig betreut werden,
wie die Gruppe der unbegleitet minderjahrigen Flichtlingen. Durch die Unterbringung in
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen werden die unbegleitet
minderjahrigen Asylsuchenden frihzeitig unterstitz und mdglicher Handlungsbedarf wird
dementsprechend schneller erkannt. Die begleiteten minderjahrigen Flichtlinge werden
zusammen mit ihren psychisch belasteten Familienangehdrigen in den fir die unbegleitet
minderjahrigen Fluchtlinge als nicht bedurfnisgerecht definierten Kollektivunterkiinfte
untergebracht und erhalten dort nur sehr begrenzten Zugang zu Beratungs- und
Hilfsangeboten (vgl Muller-Bamouh et. al. 2019: 269f). Sie verschwinden hinter den
Bedurfnissen der Eltern. Alle Mitgliedstaaten der EU sind dazu verpflichtet den minderjahrigen
Flichtlingen aufgrund ihrer besonderen Schutzbedirftigkeit, einen angemessenen
Lebensstandard zu kommen zu lassen. Die begleiteten minderjahrigen Fliichtlinge scheinen
fur dieses nationale Recht unsichtbar zu sein, denn sie leben unter unwirdigen Bedingungen.
Die begleiteten minderjahrigen Flichtlinge missen nach ihrer Ankunft erleben was Sicherheit
bedeutet. Dies erscheint besonders dann notwendig, wenn man bedenkt, dass zwischen 19 —
54 Prozent aller begleiteten minderjahrigen Flichtlinge an einer Posttraumatischen
Belastungsstérung leiden und ihr Alltag dementsprechend von Angstzustanden,
Schlaflosigkeit, Ohnmachtsgefiihlen und extremer Vergesslichkeit gepragt ist. Wie also
kénnen die begleiteten minderjahrigen Flichtlinge und ihre Bedlrfnisse sichtbar gemacht
werden? Wie kann eine Veranderung ihrer unwirdigen Lebensbedingungen hervorgebracht
werden? Wie kdnnen sie professionell auf dem Weg in eine gesunde Zukunft von Anfang an
begleitet werden?

Die Forderung der Resilienz im Rahmen der Schulsozialarbeit ist eine gute, jedoch zu spét

kommende Mdoglichkeit.
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