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Dieses Dokument umfasst den zweiten Zwischenbericht zum Projekt GeKOS — Gemeinsam
entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden, der im Oktober 2017 an die Schopflin-Stiftung
ubergeben wurde.

Das Projekt GeKOS wird vom Ministerium fur Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur des
Landes Rheinland-Pfalz im Rahmen der Programmbudgets Hochschulpakt 111 sowie von der
Schopflin-Stiftung mit Sitz in Lérrach von 2016 bis 2020 finanziell geférdert. Zudem gewéhrte
das rheinland-pfalzische Ministerium fiir Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen im
Jahr 2015 eine Anschubfinanzierung.
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Vorwort

Seit dem Projektstart von GeKOS im Herbst 2015 sind zwei Jahre vergangen — zwei Jahre, in
denen viel geschehen ist, sowohl im Projekt als auch darum herum. Wir blicken inzwischen
auf zwei Projektdurchgange zurlick, in denen fast 80 Studierende Patenschaften flr ebenso
viele Kinder Gbernommen und jeweils ein Jahr lang Zeit miteinander verbracht haben. Die
gemeinsame Zeit hat nicht nur das Leben der Kinder beeinflusst. Auch die Studierenden be-
richten von Entwicklungen, die ihren Blick auf die Welt und vor allem auf das spatere Berufs-
feld nachhaltig verandert haben.

Mit den Kindern und Studierenden haben auch wir gelernt. Wir haben, gemeinsam mit unse-
ren Kolleginnen und Kollegen und mit unseren Kooperationspartnern Projektstrukturen ver-
andert, Ablaufe neu geschaffen und die Instrumente der Begleitforschung weiterentwickelt.
Die Konstante seit dem letzten Bericht ist die laufende Anpassung des Projekts an Rickmel-
dungen von Studierenden, Kindern und Eltern, an verdanderte Bedingungen und neue Heraus-
forderungen. Und auch weiterhin teilen wir unsere Erfahrungen durch Vortrage, Diskussions-
runden und Publikationen mit anderen.

Geédndert hat sich aber auch der Kontext, in dem wir arbeiten. Gerade erst endete ein Wahl-
kampf, in dem Migrations- und Fllchtlingspolitik zu einem der Schlisselthemen geworden ist.
Die Zeichen stehen dabei anders als zu Beginn unserer Projektarbeit: Schon im ersten Pro-
jektdurchgang erlebten wir eine Verschiebung des gesellschaftlichen Diskurses hin zu abweh-
renden und kritischen Perspektiven auf Gefllchtete. Auf die anfangliche Hilfsbereitschaft im
Sommer 2015 folgte ein Wiedererstarken von Positionen, die Flichtlinge vor allem als Belas-
tung und Bedrohung bezeichnen und lautstark Abschottung fordern. Mit den sogenannten
Asylpaketen 1 und 2 verscharfte auch der Gesetzgeber seine Gangart gegeniiber Asylsuchen-
den und Schutzberechtigten: Weitere Lander wurden zu sicheren Herkunftsstaaten erklart,
der Familiennachzug fur subsidiar Schutzberechtigte ausgesetzt und die Leistungen gekirzt.
Und als Reaktion auf den Einzug der AfD ins deutsche Parlament wird auch in Teilen der bir-
gerlichen Parteien der Ruf nach weiteren Verscharfungen laut. Vor diesem Hintergrund
wachst die Bedeutung von GeKOS fir die Lehrerbildung. Mit dem Projekt werden Studierende
als zukUnftige Lehrerinnen und Lehrer fur die Situation von Kindern mit Flucht- und/oder Mig-
rationshintergrund sensibilisiert. Sie lernen Stereotype zu hinterfragen, gemeinsam Losungen
fir schwierige Situationen zu suchen und auf die schulischen Herausforderungen aus einer
neuen Perspektive zu schauen, aus der der neu zugewanderten Kinder und Eltern.

Erneut gilt unser Dank all jenen, die den zweiten Durchgang zu einem Erfolg gemacht haben:
den engagierten Studierenden, den verlasslichen Kooperationspartnern und naturlich unse-
ren Forderern, der Schopflin-Stiftung und dem rheinland-pfalzischen Ministerium fir Wissen-
schaft, Weiterbildung und Kultur.

Koblenz, den 26. September 2019

Prof. Dr. Heike de Boer Benjamin BraR Henrik Bruns
Leitung Koordination Evaluation



Aufbau des Berichts

Der vorliegende Bericht knlipft an den letzten Bericht vom September 2016 an. Dieser fasste
einerseits die Motivation und den Projektansatz geblndelt zusammen und verstand sich zum
anderen als Rickschau auf den ersten Projektdurchgang, in dem von Oktober 2015 bis Juli
2016 erstmals 43 Tandems aus Studierenden und Kindern an zwei Kooperationsgrundschulen
teilnahmen. Der vorliegende Bericht schlie3t sich an den zweiten Durchgang mit 35 Tandems
an, die sich im Zeitraum von Oktober 2016 bis Juni 2017 miteinander trafen.

Der Bericht gliedert sich angesichts dieser Ausgangslage in vier Teile:

1. Der erste Teil ist aus dem ersten Projektbericht Gbernommen und veranschaulicht den
Projektansatz. Dieser Teil dient als Einfihrung flr Leserinnen, die den ersten Projektbe-
richt nicht gelesen haben und kann Gbersprungen werden, wenn man bereits mit dem
Ansatz vertraut ist.

2. Derzweite Teil stellt gebiindelt Veranderungen und Entwicklungen im gesellschaftlichen
und organisatorischen Kontext des Projekts dar, die fur die alltagliche Arbeit von Rele-
vanz sind.

3. Imdritten Teil werden Befunde und Ergebnisse der Begleitforschung zum zweiten Pro-
jektdurchgang berichtet.

4. Der vierte Teil versteht sich als Schlusswort und abschlieende Biindelung der Befunde
sowie Ausblick auf die Zukunft.

Ansatz des Projekts

Kinder mit Fluchtgeschichte haben im Vergleich zur Gesamtgruppe der Geflliichteten beson-
dere BedUrfnisse und befinden sich in einer biographisch sensiblen Phase. Der Ausschluss von
Freizeitangeboten und Kontakt mit Gleichaltrigen auf Grund dkonomischer, sprachlicher und
behdrdlicher Hindernisse wirkt hier besonders schwer (Berthold 2014). Gleichzeitig stehen
die Kinder ihrer neuen Heimat, der Schule und der Mdglichkeit, neue Freunde zu finden, sehr
positiv und aufgeschlossen gegentber, allen Hindernissen zum Trotz, wie Interviews mit neu
angekommenen Kindern zeigen (World Vision Deutschland 2016). Integration durch Bildung
kann an diesen Potentialen ansetzen, indem sie den Kindern Raume und Moglichkeiten dafir
bietet, sich selbst als angenommen und kompetent zu erfahren, ihr kulturelles und sprachli-
ches Wissen einzubringen und zugleich zu erweitern.

Flr diese Aufgabe braucht es gut ausgebildete und darauf vorbereitete Lehrerinnen und Pa&-
dagoginnen. Dabei kann es keine ,one size, fits all’-Losungen geben, die Verschiedenheit der
Kinder undihrer Erlebnisse ist daflir schlicht zu groR. Vielmehr stellt sich die Herausforderung,
im Einzelfall immer wieder neu herauszufinden, was gebraucht wird und funktioniert. Das
bedeutet, nicht nur tUber ein grolRes Handlungsrepertoire zu verfigen, sondern auch Barrie-
ren bei sich selbst und anderen zu Uberwinden, das eigene Denken und Handeln zu reflektie-
ren und aktiv nach Kénnen und Gemeinsamkeiten zu suchen. Dies sind wesentliche und all-
gemeine Kennzeichen padagogischer Professionalitat (Steinbach 2015).



Vor diesem Hintergrund verfolgt GeKOS eine dreifache Motivation. Erstens positioniert sich
das Projekt aus Sicht der Universitat als Institution, die zur Professionalisierung angehender
Lehrerinnen und Padagoginnen beitragen will. Aus dieser Perspektive stellt sich die Heraus-
forderung, aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen in der Lehre aufzugreifen,
den Studierenden als Erfahrung zuganglich zu machen und wissenschaftlich einzuordnen.
Zweitens sieht das Projekt die Universitat als zivilgesellschaftlichen Akteur. Aus dieser Per-
spektive stellt sich die Frage, wie sie einen aktiven Beitrag leisten kann zum Umgang mit den
Herausforderungen, die die Integration geflichteter Menschen in Deutschland mit sich
bringt. Konkret geht es darum, zur Verbesserung der Lebensbedingungen insbesondere ge-
flichteter Kinder in Deutschland beizutragen. Drittens wird die Universitat als Ort der For-
schung eingebunden, die neue Losungen flr neue Situationen generiert und dazu gehort
nicht zuletzt auch der Gewinn von Erkenntnissen Uber die padagogische Arbeit mit Kindern
Gefllchteter. Aus dieser Perspektive geht es darum, wie die Wissenschaft Antworten auf die
aktuellen Fragen gewinnen kann.

Es geht also um Dreierlei, um einen Beitrag zur Integration von Kindern mit Fluchtgeschichte
in der Gegenwart, um die Qualifikation derer, die in der Zukunft mit ihnen arbeiten werden
und um das Gewinnen wissenschaftlicher Erkenntnisse fur alle, die vor ahnlichen Herausfor-
derungen stehen.

GeKOS - Ein Mentoringprojekt

Bildung ist ein wesentlicher Schllssel zur Integration — das gilt fir Erwachsene und Kinder
gleichermaRen. ,Bildung”, so formuliert es etwa der Nationale Aktionsplan Integration
(BMBF 2012, S. 3), ,ist der Turoffner fir individuelle Teilhabe und Entwicklungs-moglichkei-
ten in unserer Gesellschaft” und die Verbesserung der Bildungsbeteiligung zugewanderter
Menschen eine wichtige bildungspolitische wie auch padagogische Aufgabe.

Dabei umfasst Bildung mehr als das, was in der Schule und Integrationskursen gelernt wird.
Dies sind ohne Zweifel wichtige Bausteine gelungener Integration, aber alleine noch nicht
hinreichend. So machen jlingere Studien darauf aufmerksam, dass die Griinde fir die unglei-
che Bildungsbeteiligung von zugezogenen gegenlber in Deutschland geborenen Kindern und
Jugendlichen nicht allein in der Schule und auch nicht nur in der finanziellen Ausstattung zu
suchen sind, sondern bei Unterschieden im sozialen und kulturellen Kapital beginnen. Ein
wichtiges Beispiel daflir ist das Freizeitverhalten: Kindern und Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund stehen tendenziell mehr Optionen zur Freizeitgestaltung offen, sie sind in gro-
Rere Freundschaftsnetze eingebunden und haben dadurch mehr Méglichkeiten, unterschied-
liche Aktivitaten zu erproben und Interessen zu entwickeln (Harring 2011). Gleichzeitig fihren
Freizeitkontakte Uber ethnische Grenzen hinweg zur Verringerung von Ungleichheiten und
zum Abbau von Stereotypen auf beiden Seiten.

Diese Zusammenhange gelten fir Kinder mit Fluchtgeschichte prinzipiell in dhnlicher Weise,
vielleicht sogar verstarkt. Es fehlt in ihren Familien nicht nur an Mitteln und Unterstitzungs-
moglichkeiten, um Freizeitangebote, z.B. durch Vereine, wahrzunehmen. lhre Eltern sind
ebenfalls Neuankdmmlinge in diesem Land, denen vielfach das Wissen dariber fehlt, welche



Freizeitmoglichkeiten die neue Heimat fir ihre Kinder bereithalt. Hinzu kommen die Strapa-
zen der Flucht und die Unsicherheit Gber den familidren Aufenthaltsstatus, was den Blick auf
andere, dringender erscheinende Probleme lenkt.

Angesichts dieser Uberlegungen verfolgt GeKOS das Anliegen, eine Licke zu schlieRen zwi-
schen schulischen Angeboten einerseits und der Zeit mit der Familie andererseits. Das Projekt
zielt darauf ab, den Kindern Freizeiterfahrungen zu ermdoglichen, bei denen sie nebenbei et-
was Uber ihre neue Heimat, die regionalen Gebrauche und Besonderheiten lernen. Dabei
kommen sie nicht nur mit neuen Orten, Aktivitdaten und Personen in Beriihrung, sondern vor
allem auch mit der deutschen Sprache. Solche, unter dem Begriff des inzidentellen Lernens
(Schugurensky 2000) zusammengefassten Lernprozesse bilden eine wesentliche Ressource
fUr die Integration und das schulische Lernen.

Im Zentrum von GeKOS stehen daher Tandems, in denen je eine erwachsene Mentorin fur je
ein Kind mit Fluchtgeschichte als Mentee verantwortlich ist. Wie Erfahrungen aus anderen
Mentoringprojekten zeigen, bietet die eins-zu-eins-Situation enorme Potentiale fir beide Sei-
ten (Baquero Torres & de Boer 2011). Gemeinsam gestalten die Tandems einmal wochentlich
ihre Freizeit und machen dabei vielfaltige Erfahrungen. Sie spielen Gesellschaftsspiele, gehen
in den Zoo oder ins Kino, malen und basteln oder zeigen sich gegenseitig ihre Lieblingsorte in
der Stadt. Geht es anfangs noch viel um den Beziehungsaufbau und darum, dem Kind Ange-
bote zu machen, bestimmen die Tandems nach und nach immer starker gemeinsam, was sie
machen mochten. Von Projektseite steht fliir Unternehmungen und Materialien ein Budget
zur Verflgung, das die Tandems in ihrem Sinne nutzen kdnnen.

Die gemeinsame Zeit im Tandem ermoglicht den Kindern, Neues zu erleben und flr eine
Weile aus dem Alltag herauszutreten. Die erwachsene Bezugsperson zeigt ihnen neue Mog-
lichkeiten auf und stehtihnen auch zur Seite, wenn sie auf Erfahrungen und Handlungsweisen
stolRen, die ihnen neu sind, sie vielleicht irritieren oder ihnen fremd vorkommen. Umgekehrt
erhalten sie auch die Chance, sich in die gemeinsame Freizeitgestaltung einzubringen, mit
ihren Ideen gewertschatzt zu werden und sie umzusetzen. Um sich zu verstandigen, missen
beide Tandempartner etwas Uber die Sprache des jeweils anderen lernen und die Kinder er-
weitern so auch ihre sprachlichen Fahigkeiten.

GeKOS - Ein Professionalisierungsprojekt

Jede Patenschaft dauert neun Monate und wird intensiv von Seiten der Universitat betreut
und begleitet. Bei den Mentorinnen handelt es sich um Studierende lehrerbildender und pa-
dagogischer Studiengange, die an der Universitat Koblenz-Landau am Campus Koblenz einge-
schrieben sind und sich freiwillig fir die Ubernahme einer Patenschaft entschieden haben.
Im Rahmen des Studiums wird ihnen die Mitarbeit bei GeKOS adquivalent zu einem Seminar
anerkannt.

Mit der Ubernahme einer Patenschaft legen sich die Studierenden fest, sich iiber einen Zeit-
raum von neun Monaten einmal die Woche mit ihrem Mentee zu treffen. Die Tandemarbeit
wahrend dieser neun Monate wird von Seiten der Universitat intensiv betreut und begleitet.



So beginnt die Teilnahme am Projekt mit einem zweitagigen einfiihrenden Blockseminar, bei
dem neben einer Einflihrung in die Struktur und den Ablauf des Projekts vor allem Grundfra-
gen der Arbeit mit gefliichteten Kindern auf dem Programm stehen. Dazu zahlen eine Einfiih-
rung in die rechtlichen Hintergriinde ebenso wie das Erkennen von Hinweisen auf Traumata,
die Erarbeitung konkreter Vorschlage fir Aktivitaten zum Kennenlernen bis hin zum Umgang
mit den eigenen Ressourcen und den Grenzen der eigenen Zustandigkeit. Den Studierenden
wird ausgiebig Raum gegeben, ihre eigenen Fragen zu stellen und sich gleichzeitig mit der
anstehenden Aufgabe vertraut zu machen.

Die eigentliche Tandemarbeit beginnt mit einem fir alle Mentorinnen, Mentees und deren
Familien gemeinsamen Fest, dem start day. Hier besteht die Gelegenheit, in einer entspann-
ten Atmosphare den Mentee und seine Familie erstmalig kennenzulernen. Der start day ist
gepragt durch ein Rahmenprogramm mit Aktivitaten, die den ersten Kontakt erleichtern.
Auch das Ende der Tandemarbeit wird mit allen gemeinsam gestaltet. Beim /ast day sind er-
neut Mentorinnen, Mentees und Familien eingeladen, die schone Zeit Revue passieren zu
lassen und schliel3lich Abschied zu nehmen.

Im Zeitraum zwischen start und /last day finden die wochentlichen Treffen im Tandem statt.
Wahrend dieser Zeit erhalten die Studierenden Einblicke in die Lebenswelten, die Familien
und den Alltag der Kinder und lernen auf diese Weise andere Lebenszusammenhange ken-
nen. Dabei machen sie auch Erfahrungen, die im Spannungsfeld von Eigenem und Fremdem
fihren und sie in ihrem Handeln und ihrer Reflexivitat herausfordern (Koller 2015). Um die
Erweiterung der Grenzen des eigenen Denkens und Handelns im Umgang mit Migration und
Flucht zu begleiten, erhalten sie einerseits Reflexionsaufgaben, die sie in Form eines Lern-
journals bearbeiten. Dieses Lernjournal wird zugleich fir die Evaluation genutzt und erlaubt
Einblicke in die Reflexionsprozesse der Studierenden. Andererseits nehmen sie an Supervisi-
onsveranstaltungen teil, bei denen herausfordernde Momente der Tandemarbeit aufgegrif-
fen, gemeinsam besprochen und analysiert werden. So werden nicht nur Lésungen fir akute
Herausforderungen in der Gruppe entwickelt, sondern an der exemplarischen Auseinander-
setzung mit den eingebrachten Fallen auch wesentliche Reflexionsfahigkeiten entwickelt, die
sowohl der laufenden Tandemarbeit zu Gute kommen als auch flr den spateren Beruf eine
Kernkompetenz darstellen.

GeKOS - Ein Kooperationsprojekt

GeKOS ist ein universitares Projekt und gleichzeitig eingebunden in die Bildungslandschaft
der Region. Um die Teilnahme am Projekt flr Familien und Kinder moglichst niederschwellig
zu gestalten, war es von Anfang an ein wesentliches Anliegen, bereits bestehende Vertrau-
ensbeziehungen zu nutzen und die Akteure der lokalen Flichtlingshilfe einzubinden.

Die am Projekt beteiligten Kinder besuchen zwei kooperierende Grundschulen. Sie werden in
Zusammenarbeit mit Schulleitungen und Klassenlehrerinnen ausgewahlt und ihre Eltern ge-
zielt angesprochen. Da viele von ihnen kein oder nur sehr wenig Deutsch sprechen, ge-
schweige denn lesen kdnnen, werden Informations- und Einladungsschreiben von Studieren-
den oder externen Dolmetschern in verschiedene Sprachen lbersetzt, darunter Arabisch, Al-
banisch und Serbisch. AuRerdem werden lokale Flichtlingshilfe-Initiativen eingebunden, die



Orientierungskurse oder Patenschaften fir Eltern Ubernommen haben. Sie unterhalten zu
vielen Eltern vertrauensvolle Verhaltnisse und Gbernehmen daher fir das Projekt neben den
Klassenlehrerinnen eine wichtige Funktion als gatekeeper.

Auch wahrend der Tandemarbeit kommt dem Austausch mit Schulen und Flichtlingshelfern
eine wichtige Rolle zu. Einerseits ergeben sich bei den Studierenden immer wieder Fragen zu
schulischen Aspekten oder der Wunsch, ihr Kind auch im Unterricht zu erleben. Andererseits
profitieren auch Schulen und Flichtlingshelfer von den Berichten der Studierenden, die hau-
fig eine ganz andere Seite an den Kindern erleben. Auf diese Weise ergeben sich Synergieef-
fekte und der Gedanke der gegenseitigen Unterstitzung wird auch auf der organisatorischen
Ebene umgesetzt.

Die direkte Zusammenarbeit mit Schulen und Helfern wird gerahmt vom regelmaligen Aus-
tausch mit der lokalen Politik und Verwaltung. Die Stadt Koblenz wird als gestaltender Akteur
der Flachtlingspolitik vor Ort Uber die enge Abstimmung mit der Leitstelle fir Integration,
dem Ehrenamtsbiro und dem Schulverwaltungsamt sowie runde Tische eingebunden. Auch
die Schulaufsicht ist Gber das Projekt informiert und unterstitzt es mit organisatorischer und
rechtlicher Expertise. Innerhalb der Universitat schlielRlich werden Anerkennungsfragen mit
dem Fachbereich und dem Priifungsamt der Universitdt abgestimmt.




Veranderungen und Entwicklungen

Makroskopische Trends

Eine der wesentlichen Motivationen, aus denen GeKOS heraus entstanden ist, war die stei-
gende Zahl von Flichtlingen weltweit und in Deutschland. Wahrend sich fir die weltweiten
Flichtlingszahlen inzwischen eine Abschwachung der Steigung abzeichnet und die Zahl auf
hohem Niveau (2016: 65,6 Mio. Menschen) weitgehend stagniert, haben die Zahlen der in
Deutschland gestellten Asylantrage 2016 ein neues Rekordhoch erreicht (745.545). Auch die
Zahl der als Fluchtlinge oder subsidiar sowie durch Abschiebungsverbote Schutzberechtigten
war mit insgesamt 433.920 positiv beschiedenen Antragen ungebrochen hoch. Die Integra-
tion der neu zugewanderten bleibt also auch weiterhin eine gesellschaftliche Aufgabe von
hochster Dringlichkeit.
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Abbildung 1: Zahlen zu Flucht und Asyl (Quellen: UNHCR, BAMF, BPB)

Die Grundschulen in der Region um Koblenz verzeichnen weiterhin eine hohe Zahl von Neu-
zugangen. Allerdings hat sich im zweiten Projektdurchgang durch politische Entwicklungen
die Verteilung deutlich gewandelt. Zum einen wurden neue stadtische Unterbringungsmog-
lichkeiten, darunter auch Wohnungen fur Familien geschaffen. Zuvor waren Familien vor al-
lem in Wohnungen untergebracht, die schwerpunktmalRig in zwei Stadtteilen von Privatleu-
ten angemietet worden waren. Der Ausbau des stadtischen Wohneigentums fihrte dazu,
dass neu in Koblenz angekommene Flichtlinge inzwischen eher in diesen Wohnungen unter-
gebracht werden, sodass einige Grundschulen, die 2015 nur wenige Kinder mit Fluchtge-
schichte aufgenommen haben, innerhalb kurzer Zeit eine erhebliche Zahl neu zugewanderter
Kinder integrieren missen. Zum anderen wurden durch die Erklarung mehrerer Westbalkan-
zu sicheren Herkunftsstaaten diverse Familien ausgewiesen, die in den privaten Wohnungen



untergebracht worden waren. Durch diese doppelte Dynamik veranderte sich die Verteilung
von Familien mit Fluchtgeschichte auf die einzelnen Schulbezirke in erheblichem Umfang.

Kooperationsschulen

Die veranderte Verteilung von Familien und folglich auch Kindern innerhalb der Stadt hat dazu
geflhrt, dass GeKOS im zweiten Projektdurchgang einen Wechsel einer Kooperationsschule
zu verzeichnen hatte: Eine beteiligte Schule meldete fir den zweiten Durchgang keinen wei-
teren Bedarf. Hinzu kam stattdessen eine Grundschule, die im Laufe eines Schuljahres knapp
40 neu nach Deutschland zugewanderte Kinder aufgenommen hatte. Es handelt sich um eine
Halbtagsschule mit 8 Klassen. Neben GeKOS wird an der Schule auch Deutsch-Férderunter-
richt fir die Kinder angeboten sowie eine Reihe von AGs in der Nachmittagsbetreuung. Die
GeKOS-Tandems kdnnen die Rdume und Materialien an der Schule nutzen und haben aulRer-
dem einen Schlissel zum Gebaude erhalten.

Die zweite Schule ist im zweiten Durchgang als Kooperationspartner erhalten geblieben. An-
derungen sind allerdings auch hier vorgenommen worden: Um Herausforderungen zu begeg-
nen, die sich im ersten Durchgang als relevant gezeigt haben, wurden zwei Kontaktlehrerin-
nen als erste Ansprechpartner fir die Studierenden zu Fragen des Schulalltags benannt. Fer-
ner wurde ein schwarzes Brett im Foyer der Schule installiert, auf dem alle Tandems mit Na-
men und Foto vorgestellt werden und an dem sich die Studierenden Uber anstehende Aktio-
nen, Ausfliige und Termine sowie Freizeitmoglichkeiten in und um die Stadt informieren kon-
nen.

In der untenstehenden Tabelle sind die wesentlichen Informationen Uber die beiden Koope-
rationsschulen im zweiten Projektdurchgang auf einen Blick zusammengefasst.

(2. Durchgang)

Schule A Schule B
Klassenzahl | 16 8
Kinder bei GeKOS | 18 18

Organisationsform

offenes Ganztagsangebot

Halbtagsschule mit
Nachmittagsbetreuung

Kontaktpersonen

= verantwortlich: Schulleitung

= Ansprechpartner fir Studie-
rende: 2 Lehrerinnen

= Kontaktperson zu Eltern:
ehrenamtliche Helferin
(ehem. Lehrerin an der
Schule & Verantwortliche fur
Orientierungskurse)

= verantwortlich: Schulleitung

= Ansprechpartner fir Studie-
rende: 2 Lehrerinnen

= Kontaktpersonen zu Eltern:
2 ehrenamtliche Helferinnen
(Mutter mit Migrationshin-
tergrund; Gemeindepfarre-
rin)




Integration von GeKOS in
Schulalltag

= Schwarzes Brett mit Fotos
aller Tandems, Freizeitmog-
lichkeiten und aktuellen An-
kindigungen

» Einbezug in Unternehmun-
gen, die von Flichtlingshelfe-
rin organisiert werden

= Moglichkeit zur Hospitation
im Unterricht

= Nutzung von Raumen und

= Nutzung von Raumen und
Materialien des Betreuungs-
angebots

= SchlUssel zu den Raumlich-
keiten der Schule

= Moglichkeit zur Hospitation
im Unterricht

= Moglichkeit zur Ableistung
eines vertiefenden Prakti-
kums an der Schule far Men-

torinnen mit Studienfach
Grundschulbildung

Materialien des Ganztagsan-

gebots
Abbildung 2: Ubersicht iiber die Kooperationsschulen

Studentische Teilnehmerinnen

Die Anzahl studentischer Mentorinnen ist im zweiten Durchgang gegenliber dem ersten leicht
von 42 auf 35 Teilnehmerinnen gesunken. Informelle Rickmeldungen lassen vermuten, dass
dies vor allem mit dem gewandelten Bild der Fluchtthematik in der Offentlichkeit zusammen-
hangt. Insofern ware die Zahl von 42 Teilnehmerinnen im ersten Durchgang als Ausreil3er zu
betrachten, der auf die allgemein positive Stimmung bezlglich Flucht und Fllchtlingen im
Sommer 2015 zurlckzufthren ist. Dies wird auch dadurch gestitzt, dass im ersten Durchgang
Uberwiegend Studierende ohne Vorerfahrungen in diesem Bereich teilnahmen und den Wil-
len, Neuankdmmlingen zu helfen, als dominantes Teilnahmemotiv benannten. Im zweiten
Durchgang brachte hingegen der Giberwiegende Teil der teilnehmenden Studierenden bereits
Vorerfahrungen in der Arbeit mit Menschen mit Migrations- und Fluchtgeschichte mit und
betrachtete GeKOS als Fortsetzung dieses Engagements. Es ldsst sich also festhalten, dass sich
der erste Projektdurchgang starker aus Studierenden zusammensetzte, die sich aus der aktu-
ellen Situation heraus zur Teilnahme entschieden, wahrend im zweiten Durchgang mehr all-
gemein und langfristig an der Thematik Interessierte teilnahmen.

Als Reaktion auf die gestiegene Schwierigkeit, studentische Teilnehmerinnen zu rekrutieren,
wurden die MaRnahmen der Offentlichkeitsarbeit intensiviert. Insbesondere wurde die Sicht-
barkeit des Projekts am Campus sowie in studentischen Communities gesteigert. GeKOS ver-
flgt seit Frihjahr 2017 Uber eine Facebook-Prasenz, die von zwei Hilfskraften gepflegt und
betreut sowie auch in der aktuellen Akquise von Teilnehmerinnen fir den anstehenden drit-
ten Durchgang intensiv genutzt wird. Auch physisch wurde die Prasenz von GeKOS am Cam-
pus und in der Stadt deutlich gesteigert. Erstens beteiligt sich das Projekt an Aktivitaten der
studentischen Selbstverwaltung. So sind wir mit einer Station an der Uni-Rallye im Rahmen
der Orientierungswoche fir die neuen Erstsemester beteiligt und im Rahmen der Sommer-
Uni, einer studentisch organisierten Veranstaltungswoche mit einem Stand sowie Workshops
aktiv. Zweitens wird das Projekt weiterhin in Vorlesungen und Seminaren vorgestellt und fur
die Teilnahme geworben. Drittens wurde die passive Sichtbarkeit erh6ht: Mit den studenti-



schen Hilfskraften wurden Flyer entwickelt, die Studierende direkt adressieren (siehe unten-
stehende Abbildung) und diese wurden am Campus sowie an unter Studierenden beliebten
Lokalitaten in der Stadt verteilt.

K ...denn wir sind GeKOS, das erste Mentorenprojekt in
Gemeinsam entdecken Kinder Rheinland-Pfalz, das in die universitdre Lehre einge-
ihren Ort mit Studierenden bunden ist.
. o Bei der Integration helfen  Berufserfahrung sammeln
Du willst Kinhdern - R
Wir vermitteln Patenschaften Dabei erhdltst du Einblicke in
. fir Fliichtlingskinder. Das die Lebenswelt von Fliicht-
heIFen u nd dabel etwas heiBt; Als Mentor oder lingen und die Arbeit mit
Mentorin triffst du dich Kindern mit Migrations-
. o o einmal die Woche mit einem hintergrund. Wir bieten
Fur del n stUd l u m tu n? Kind, gestaltest gemeinsam auBerdem ein umfangreiches
mit ihm den Nachmittag und Begleitprogramm und dein
" N hilfst so einem jungen Neuan-  Engagement wird dir in vielen
Dann bls‘t du bel u ns kommling, hier FuR zu fassen. Modulen anerkannt.
richtig( Du studierst an der Uni Koblenz Lehramt,

Padagogik oder Kulturwissenschaft und hast Lust dich
zu engagieren? Dann melde dich bei uns!

Projektleitung: Prof. Dr. Heike de Boer
Projektkoordinator: Benjamin Bral3

=y gekos@uni-koblenz.de
= 0261 - 287 1841
(@] fb.me/GeKOS.UniKoblenz

Zudem wurde in Zusammenarbeit mit der Ehrenamtskoordination der Stadt Koblenz und ei-
nem ortsansassigen Kino ein Kinotag flr Kinder mit Fluchtgeschichte und deren Familien or-
ganisiert, zu dem Uber 130 Kinder und 50 Begleitpersonen erschienen. Die Aktion wurde auch
von anderen studentischen Initiativen in den sozialen Medien beworben, geteilt und begrildt
und tragt somit ebenfalls zur Sichtbarkeit des Projekts bei.

SchlieBlich wurden Moglichkeiten geschaffen, im Rahmen der Projektteilnahme einen Enga-
gement- und Kompetenznachweis zu erwerben. Dabei handelt es sich um eine offizielle Be-
scheinigung des Landes Rheinland-Pfalz, die fir ein ldngerfristiges Engagement ausgestellt
und von kinftigen Arbeitgebern anerkannt wird. Damit wird das Engagement der Studieren-
den Uber den Erwerb von Studienleistungen hinaus anerkannt und somit zusatzlich die At-
traktivitat der Projektteilnahme gesteigert.




Begleitung der Studierenden

SchlieRlich haben einige Umstellungen in der Begleitung der studentischen Mentorinnen sei-
tens der Universitat stattgefunden. So wurde ein Mentoringhandbuch erstellt, in dem grund-
legende Informationen zu folgenden Themen gebindelt dargestellt werden:

= Politische Ausgangslage, Motivation und Ziele des Projekts

» Hintergrundinformationen und Grundwissen zu Flucht und Asyl

= Uberblick Giber Personen und Ansprechpartnerinnen im Projekt

= QOrganisationsfragen

= ein Anhang mit allen Formularen, ausgewahlter Literatur sowie Kontaktinformationen zu
Hilfs- und Beratungsstellen

Das Mentoringhandbuch steht den Studierenden ab der Einflhrungsveranstaltung zum
Download zur Verfigung und wird auf Wunsch auch in Papierform ausgegeben.

Verandert wurde zudem das Konzept der Begleitveranstaltungen.
Diesbezlglich hatten sich im ersten Durchgang vor allem zwei Her-
ausforderungen abgezeichnet: Die Supervision in festen Gruppen er-
2016 wies sich zwar inhaltlich als sinnvolle Form der Begleitung, organisa-
Einfuhrendes  tOTisch allerdings als zu starr. Da sich die Stundenpldne der Studie-
Blockseminar renden im Wechsel vom Winter- zum Sommersemester dndern, war
= es in einigen Fallen nicht moglich, einen fir alle einzurichtenden Ter-
min flr das Sommersemester zu vereinbaren. Aullerdem wurde von
den Studierenden neben der reflexiven Arbeit an den eigenen Erfah-
rungen auch die Moglichkeit gewiinscht, zusatzliche Inputs zu Schlis-
selthemen wie Sprache, kulturspezifischen Rollenbildern etc. zu er-
halten. Aus diesem Grunde wurde das Begleitangebot ausgeweitet
und flexibilisiert:

start day an den

Schulen

bis Juni 2017

By, Cdemreffen g Im Laufe der Projektteilnahme kénnen die Studierenden UGber

_eine Online-Plattform verschiedene Veranstaltungsangebote von je-
uni2017 . N\ weils zwei Stunden belegen; unterschieden wird nach Coaching-An-
last day an den geboten, in denen die Arbeit an eigenen Fallen und Erfahrungen im
Schulen =" J Vordergrund steht, und thematischen Workshops, die starker auf
Wissensvermittlung ausgelegt sind

Ll Flr die Studierenden ist die MalRgabe, im Laufe der Projektteil-
nahme an mind. 8 Coaching- und 4 Workshopterminen teilzuneh-
men; die Teilnahme wird auf einem Laufzettel quittiert




Befunde aus der Begleitforschung

Mit der Begleitforschung zum Projekt werden drei erkenntnisleitende Forschungsinteressen
und Zielsetzungen verfolgt.

1. Evaluation: Erstens dient sie der zielbezogenen Bewertung des Projekts. Die Ergebnisse
werden dabei zur Uberpriifung und Kontrolle des Projekterfolgs sowie zur Reflexion und
Modifizierung genutzt.

2. Wissenschaftliche Forschung: Die Erkenntnisse werden zweitens genutzt, um Anforde-
rungen an zuklnftige Lehrerinnen und Padagoginnen im Umgang mit Kindern mit Mig-
rations- und Fluchtgeschichte auszudifferenzieren. Hieraus werden Konsequenzen fir
die Lehrerbildung abgeleitet sowie ein Beitrag zum aktuellen nationalen und internatio-
nalen Forschungsdiskurs geleistet.

3. Integration: Das Projekt tragt zur Integration von Kindern mit Fluchtgeschichte in die Re-
gion bei. Durch Fachvortrage auf Schulleiter- und Fachleiterversammlungen werden die
Projektergebnisse multipliziert und fir die Sensibilisierung des padagogischen Personals
in der Region eingesetzt.

Im Sinne angewandter Forschung wurden im Rahmen der Begleitforschung bei GeKOS daher
Daten sowohl aus einem Kontroll- und Verbesserungs- als auch aus einem Erkenntnis- und
Entwicklungsinteresse heraus erhoben.

Zusammenhang von Zielen und Evaluationsinstrumenten

Die Evaluation bewegt sich entsprechend der Projektziele auf verschiedenen Ebenen. Die ein-
zelnen Ebenen sind in der untenstehenden Tabelle beschrieben und einzelnen Evaluations-
zugangen zugeordnet.

Zielebene Ziele Evaluationszugang
Beitrag des Projekts zur Professionalisierung
der Studierenden im pdadagogischen Umgang

studierendenbezogen L . . summativ
& mit Kindern mit Fluchtgeschichte (Prozess-
und Ergebnisdimension)
Beitrag des Projekts zur sozialen und kulturel-
. len Integration der Kinder mit Fluchtge- .
kindbezogen & g summativ

schichte durch informelles Lernen, Beitrag
zur Sprachentwicklung (Ergebnisdimension)
Zielforderlichkeit der Organisations- und An-
gebotsstrukturen des Projekts

organisationsbezogen formativ und summativ




Instrumente der Datenerhebung und -auswertung

——— — Die Lern- und Bildungserfahrungen sowie
Cimmes | Professionalisierungsprozesse  der  Studie-

temiaos O 1im o O O renden im Rahmen der Tandemarbeit wer-
den prozessbegleitend zu vier Messzeit-

wo om ons punkten mit Hilfe von Online-LerntagebU-
l | chern erhoben. Dies ermoglicht sowohl eine

“ v © “ Darstellung des Entwicklungsverlaufs von
e v T e o dierenden Gber  die Projektteilnahme

hinweg als auch einen Vergleich erreichter
Entwicklungsstande mit Ausgangspunkten. Zur Erfassung der professionellen Deutungs- und
Verstehenskompetenzen sowie der Fahigkeiten zur Erarbeitung von Problemldsungen wer-
den von den Studierenden je zum Beginn und zum Ende eines Projektdurchgangs Fallvignet-
ten mit sechs Aufgaben zu padagogischen Schlisselsituationen bearbeitet.

Fallvignette g7 universiiar EEES

2/ KOBLENZ - LANDAL E

(Hummrich 2016)

K

Ty Name: [ 1 chts Seine Flsern cpoeche
Mehmen Sie sich ainmal Zeit, diz letzten Wochen Flevue passieren za lassen und et Seine e sprechen kel Desssch
tiber das Erlebte nachzodenken. Beantworten Sie bitte folgende Fragen: Thr Name: |
1. Whas waren bedeimsams Simnanonen fir 2o und wanmn? Baschreiben Sie, nde Fragen
8o diese Bituatiomen erlelt haben Tiie haben Sie sich zefikh? Wi dewncrs S i Sisuation mit Dian?,
[ ]
2. Gab es Hem fiir Sie in der bisherizen Tandem-Arbeir tmdloder Warin sehen Sie die pidagogiache Herausforderumg in der Sinstion?
Sihuztionen, 20 denen Sie a Jhwe Grenzen gekommen sind? Wie smd Sie damit
umgepmg W winden Sie der Memtarin‘dem Messar von Dilais rasen?
L |
3. Whlche Konssquenzen rishen Sie mus den Erfshnongen der Jrten Monate Sir Wk Infim dacion Dhmen westcuhelon, e it 1) versichon? Estwicketn Sac Fesgen
die weiters Tandemarbeit?

[ | [ochencs Sie Dilans Perspebsve ca Wis kinnke o ie Saustaon erickes?

Beschreiben Sie die akruelle Beziehms zu [hwem Tandenddnd mit Hilfe des

ol

i -1 | Datenerhebung
5 . - o — 5 =  4x Lerntagebuch
Wi bt ich i Berichmng 2 D i emicklt” = )Jx Fallvignette

[ |
Beschresben Sis mun die akouelle Berishuns 7u den Eltern Thres Tandernkinds Datenerhebung

mit Hilf des Dizgramems Whlches dor Bikder rifft zu? )

ol o T - = Strukturierende Inhaltsanalyse
= B < = B = B » |Lejtfragenanalyse
Tie hat sich die Bexishung no den Eltern Thres X

5. Was haben Sie dber die Mol [hres Tandembirde: gelarmt, was iber Thre
igene Kulnr?

[ ]
6. Wiz haben Siz sich seit Geen Stant Day weiterenmwickelt?

7. In'welchen Bereichen michten Sie sich noch weiterestwickele? I LemtagEbUCh
' I (Glaser-Zikuda 2010)

Die erzeugten Daten werden auf der Grundlage theoretisch begriindeter und aus dem Mate-
rial entwickelter Analysekategorien mit Hilfe qualitativer, inhalts- und dokumentenanalyti-
scher Methoden ausgewertet.



Zur Evaluation der kindbezogenen Ziele wird im Anschluss an die 3. World Vision Kinderstudie
(World Vision 2013) ein lebensweltorientierter Ansatz zu Grunde gelegt und die soziale und
kulturelle Integration der Kinder Uber Netzwerkanalysen erhoben. Jeweils am Anfang und am
Ende eines Projektdurchgangs bauen die Kinder ihre Lebenswelt mit Hilfe von Bausteinen und
Spielfiguren auf einer 1x1m grofRen Flache und werden aufgefordert, handlungsbegleitend
ihre Bauwerke zu erkldren. Das abgebildete Netzwerk enthalt wichtige Bezugspersonen, Orte
sowie Aktivitaten des Kindes. Dieser Prozess wird von den Studierenden beobachtet, proto-
kolliert und auf Tonband aufgenommen, sodass ein Beobachtungsprotokoll und eine Audio-
sequenz zur Situation vorliegen. Die Aufstellung wird zudem fotographisch dokumentiert. Die
Audiosequenzen werden transkribiert und gemeinsam mit den Fotos leitfragengestitzt ana-
lysiert.

Das Anliegen der Evaluation auf Ebene der Projektorganisation besteht in der Gewahrleistung
zielforderlicher Strukturen und Prozesse sowie der Zufriedenheit mit der Organisation und
dem Projektmanagement. Zur Evaluation wurde zum einen eine Zufriedenheitsabfrage bei
den Studierenden zum Projektende mithilfe eines standardisierten Fragenbogens vorgenom-
men. Zum anderen wurden ausfuhrliche Projektsitzungsprotokolle im Rahmen des dreimali-
gen Austausches mit den Supervisorinnen angelegt und ausgewertet.

Anpassung des Designs

In der Gesamtschau ist zu sagen, dass sich die Instrumente, die im letzten Durchlauf auf den
einzelnen Ebenen eingesetzt wurden, als addaquat erwiesen haben. So konnte sowohl die Zie-
lerreichung auf den drei relevanten Ebenen (kindbezogen: Beitrag zur sozialen und kulturellen
Integration; studierendenbezogen: Beitrag zur Professionalisierung; angebots- und organisa-
tionsbezogen: Zielforderlichkeit der Angebote und Organisationsstrukturen) eingeschatzt als
auch ein grundlegender Beitrag zum Verstehen der Lebensbedingungen der Kinder hier vor
Ort sowie zu Professionalisierungsanforderungen geleistet werden.

Vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus dem letzten Projektdurchlauf wurde das Evalua-
tionsdesign fir den jetzigen Durchlauf auf zwei Ebenen optimiert:

1.  Um noch besser den Beitrag zur sozialen und kulturellen Integration erfassen zu konnen,

wurden drei neue Instrumente eingesetzt:

=  Entwicklung eines Abschlussbogens zu ,Tandemaktivtaten’ fir Mentorinnen, in
dem die gemeinsamen Tandemaktivitaten sowie der Beitrag zur sozialen und kultu-
rellen Integration aus Sicht der Studierenden differenziert entlang von Einzelberei-
chen bewertet werden soll

=  Abfotografieren der Patenschaftsbicher

»  erginzender Einsatz von Vennmaker!-Diagrammen zur Visualisierung und systema-
tischen Auswertung der Netzwerkstrukturen in den Lebensweltaufstellungen

1 Bei Vennmaker (http://www.vennmaker.com/) handelt es sich um eine Software zur akteurszentrierten Darstellung und
Analyse sozialer Netzwerke. Sie wird im Rahmen der GeKOS-Begleitforschung seit diesem Durchgang eingesetzt, um die



http://www.vennmaker.com/

2. Um die Partizipation der Studierenden entsprechend des Gedankens der Aktionsfor-
schung von ,Lehrern als Forschern’ (in unserem Fall sinngemal3: Studierende als For-
scher) zu starken, wurden im Lerntagebuch Fragen eingesetzt, die zu Beginn des Projekt-
durchlaufs in der Einfihrungsveranstaltung von den Studierenden als fir sie relevant er-
achtet wurden. Zudem wurden die Fragen zur verbesserten Erfassung von Lern- und Bil-
dungsvorgangen im Bereich kulturellen Lernens sowie der personlichen Weiterentwick-
lung eingefligt. Auch die Reflexionsfragen der Fallvignette wurden angepasst.

Zielbereich: Lern-/Bildungserfahrungen,
Professionalisierung

Erfahrungs- und Aufgabenstruktur im Projekt

Flr die Einschatzung der studentischen Lern- und Bildungsprozesse im Projekt ist zundchst
die Betrachtung der in den Lerntageblchern reflektierten Situationen sowie der geschilder-
ten Erfahrungen zentral:

Als bedeutsam erlebte Situationen

Tandemaktivitditen I 51,9%
Beziehungsinformationen IIIEEEEEGEGEGGGNGNGNGNGNGNNNGGEEGEGEGEGE 25,6%
Kontakte zur Familie G 20,9%
start day | 3,5%
erstes Treffen Kind I 6,2%
last day und Projektende NN 6,2%
Entwicklungsverlauf [ 4,7%
Lebensweltaufstellung M 3,9%
keine Besonderheiten M 3,1%
Organisatorische Probleme W 0,8%

n.zuzuordnen W 0,8%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Abbildung 3: Als bedeutsam erlebte Situationen (Nennung in n Prozent der LTB)
Es zeigen sich zum letzten Projektdurchlauf zahlreiche Gemeinsamkeiten:

=  Kontakterfahrungen mit dem Kind: Im Vordergrund der Lerntagebiicher stehen wie be-
reits beim letzten Mal Berichte Uber die Vielzahl an Tandemaktivitaten mit dem Kind
(51,9%), Neben konkreten Situationen sind es insbesondere Rickmeldungen Uber die
Beziehung etwa durch grolRe und kleine Gesten des Kindes (Beziehungsinformationen,

lebensweltlichen Bezlige der teilnehmenden Kinder Ubersichtlich darzustellen und einer vergleichenden Analyse in der
Projektgruppe zuganglich zu machen.



25,6%) sowie die Entwicklung von Beziehung und Kind (4,7%), die die Mentorinnen als
bedeutsam empfinden. Die gemeinsame Tandemzeit, die Beziehung sowie der kindliche
Entwicklungsverlauf sind also die fir die Studierenden zentralen Situationserlebnisse,
die im Projektverlauf pragend sind.

=  Kontakterfahrungen mit der Familie: Daneben sind es auch diesmal die vielen Kontakte
zur Familie, die einprdagsam sind und in den Lerntageblchern verarbeitet wurden
(20,9%). Sie verweisen darauf, dass insbesondere die Beziehung zu den Eltern einen
zentralen Bestandteil des Projekts bilden, wobei gleichermalien Uber Erfahrungen der
Nahe als auch Uber Distanz berichtet wird.

=  Projektbeginn und -ende: Die haufige Thematisierung des start days bzw. des ersten Tref-
fens mit dem Kind sowie des last days zeigt, dass sowohl die Anfangsphase als auch die
der Beendigung vielfach viele neue Erfahrungen bieten, emotional beladen sowie pra-
gend waren.

»  Organisatorische Herausforderungen: Wenngleich diese weniger haufig thematisiert
werden, ist die Lebensweltaufstellung (3,9%) weiterhin bedeutsam, ebenso wie organi-
satorische Probleme (0,8%). Aufgrund der Lernerfahrungen aus dem letzten Projekt-
durchlauf sind jedoch diesmal viele Probleme behoben worden, sodass die Lebenswelt-
aufstellung weniger haufig als Herausforderung, sondern mehr als Lernchance thema-
tisch wird.

Thema/Inhalt der Erfahrung

positive Riickmeldung tiber Bedeutsamkeit fir Kind I 30,8%
Erleichterung/Freude Uber Gelingen der Situation GGG 24,6%
Kenntnis gewonnen Uber Lebenssituation/Kultur der Familie  EEEEG_G—_G_—_—_—_————___. 13,1%
Erleben der positiven Entwicklung des Kindes N 12 3%
Erleben der positiven Entwicklung der Beziehung N 11,5%
unerwartete Schwierigkeiten und Uberforderung N 10,0%
Ambivalenz von Situationen und Abschied N 2%
Vertrauen und Akzeptanz des Kindes I 6,9%
Vertrauen und Akzeptanz der Eltern | 6,9%
n.zuzuordnen [N 5,4%
positive Riickmeldung Gber Helfen-Kénnen und Wirksamkeit [l 3,8%
Ablehnung, fehlende Anerkennung, Verletzung Il 3,8%

gelingende Verstandigung trotz Sprachbarriere Il 2,3%

0,0%  50% 10,0% 150% 20,0% 250% 30,0% 35,0%

Abbildung 4: Erfahrungen im Projekt (Nennung in n Prozent der LTB)

Die in den geschilderten Situationen verarbeiteten Erfahrungen beziehen sich —auch hier zei-
gen sich viele Parallelen —zunachst auf das eigene Selbst im Umgang mit dem Kind und seiner



Familie, die Tandemaktivitaten sowie die Beziehungsebene. Zudem rlicken auch Gefliihle der
Belastung in den Blick. Insgesamt lassen sich folgende Schwerpunkte bilden:

Erleben der eigenen Bedeutsamkeit und Wirksamkeit im Projekt: Sichtbar wird zunachst,
dass zu den zentralen Erlebnissen der Studierenden im Rahmen der Projektteilnahme
die Wahrnehmung der eigenen Bedeutung fir das Kind (in 30,8% aller Lerntageblcher)
und die Freude Uber das Gelingen und den Verlauf der Tandemarbeit (in 24,6%) gehort.
Auch das spezifische Erlebnis der Moglichkeit des Helfens gehort dazu (in 3,8%). Insofern
erleben sich die Studierenden wahrend der Teilnahme an GeKOS als wichtig fir die Kin-
der und auch die Eltern.

Gelingen von Tandemaktivitéten: In den Lerntageblchern stechen zudem die vielen Er-
zahlungen hervor, dass Situationen nach anfanglicher Unsicherheit und Aufregung auch
gelingen und die gemeinsame Zeit genossen wird (24,6%).

Beziehungsebene als wesentlicher Fokus: Ein Fokus bildet zudem die Beziehungsebene,
insofern haufig von der positiven Entwicklung der Kinder (12,3%) sowie der gemeinsa-
men Beziehung (11,5%) ebenso wie von der Freude Uber das Vertrauen und die Akzep-
tanz von Kindern und Eltern (zusammen 13,8%) berichtet wird.

Belastungserleben: Neben den schénen Erlebnissen sticht jedoch hervor, dass die Stu-
dierende auch Uber z.T. unerwartete Schwierigkeiten und Belastungen reflektieren (10%
aller Lerntagebiicher) oder auch in manchen Situationen mit der subjektiven Empfin-
dung der Ablehnung, fehlender Anerkennung sowie Verletzungen umgehen missen
(3,8%).

Lebenssituation und Kultur der Kinder und Familien: In diesem Durchgang sticht hervor,
dass ein groRerer Block der Eintrage Einsichten und Kenntnisse lber die Lebenssituation
und die Kultur der Kinder mit Zuwanderungshintergrund und ihren Familien reflektiert
(13,1%). Dabei sind es neben schonen Erfahrungen lber die Andersartigkeit auch Belas-
tungen, die die Studierenden durch diese Einblicke bewaltigen mussen.

Umgang mit Herausforderungen im Projekt

Neben den erlebten und fir die Studierenden relevanten Situationen und Erfahrungen im
Projekt wird in den Lerntagebichern auch nach den wahrgenommenen padagogischen Her-
ausforderungen in der Tandemarbeit gefragt. Hierbei ist zunachst einmal die Art der jeweils
beschriebenen Herausforderungen von Interesse.




Arten von padagogischen Herausforderungen

keine Herausforderungen

Sprachprobleme tGberwinden

Umgang mit Wiinschen des Kindes und Setzen von Grenzen
Umgang mit Eltern und Geschwistern
Konzentration, Motivation und Verhalten des Kindes
Unwohlsein, Unsicherheit und Hilflosigkeit

Umgang mit Doppelbetreuung

kindorientierte Situations-/Freizeitgestaltung
Probleme bei Absprachen

Vertrauensaufbau, Umgang mit Zurickweisung
Lebensweltaufstellung

Umgang mit Projektende

Umgang mit Fluchterfahrungen und Abschiebung

n. zuzuordnen

. 09 ,2%
I 16,0%
e 10,0%
EE——— 0 0%
I /7%

s /7%

I 6,2%

I 2%

5 4%

— 46%

— 46%

—— 46%

s 3,8%

B 0,8%

0,0% 50% 10,0% 150% 20,0% 250% 30,0% 35,0%

B Arten von padagogischen Herausforderungen

Abbildung 5: Arten von péddagogischen Herausforderungen (Nennung in n Prozent der LTB, LTB1-LTB4)

In dieser Kategorie fallt zunachst auf, dass in 29,2% aller Eintrage keine Herausforderungen
angegeben wurden. Dies hangt u.a. damit zusammen, dass insbesondere in den ersten Pro-
jektmonaten viele Herausforderungskonstellationen auftraten und im weiteren Verlauf nicht
mehr thematisch wurden. Zudem konnten in diesem Projektdurchlauf in einigen Fallen zwi-
schen zwei Lerntagebucheintrdgen z.B. aus gesundheitlichen oder zeitlichen Griinden weni-
ger Tandemtreffen als in den Abschnitten zuvor realisiert werden.

Die benannten Herausforderungen bewegen sich auf verschiedenen Ebenen und lassen sich
vier Schwerpunkten zuordnen:

»  qufdas Kind bezogene Herausforderungen: Der Umgang mit Winschen des Kindes und
Setzen von Grenzen (10%), die Arbeit an Konzentration, Motivation und Verhalten des
Kindes (7,7%), eine kindorientierte Situations- und Freizeitgestaltung (6,2%) sowie der
Aufbau von Vertrauen (4,6%) lassen sich als kindbezogene Herausforderungen zusam-
menfassen.

»  qufdie Lebenssituation bzw. Fluchtgeschichte des Kindes bezogene Herausforderungen:
Das Uberwinden von Sprachproblemen (16,2%), der Umgang mit Eltern und Geschwis-
tern (8,2%), der Umgang mit Doppelbetreuungen? (6,2%), das Scheitern von Absprachen
(5,4%) sowie der Umgang mit Fluchterfahrungen und Abschiebungen (3,8%) sind Her-

2 Situationen der Doppelbetreuung ergeben sich bspw. dadurch, dass jiingere Geschwister oder Freunde des Tandemkin-
des an den Treffen teilnehmen. AuRerdem hat im zweiten Durchgang eine Studentin eine Patenschaft fir ein Geschwis-
terpaar Gbernommen.



ausforderungen, die nicht direkt auf das Kind bezogen sind, sondern auf dessen Lebens-
situation bzw. -geschichte als neu Zugewanderte. Mit 39,8% werden diese Herausforde-
rungen insgesamt sehr haufig benannt, was interessant ist, da es sich hierbei um Her-
ausforderungen handelt, die sich von typischen Herausforderungen in Schulpraktika
deutlich unterscheiden und fiir das Mentoring von Kindern mit Fluchtgeschichte spezi-
fisch sind. Offenbar schldgt sich diese Spezifik auch auf Ebene der wahrgenommenen
Herausforderungen nieder.

=  qufsich selbst bezogene Herausforderungen: Gefihle von Unwohlsein, Unsicherheit und
Hilflosigkeit werden in 7,7% aller Falle beschrieben. Zu beachten ist dabei, dass es sich
um Prozente aller Nennungen in Lerntagebichern handelt. Das bedeutet, dass nicht
7,7% aller Studierenden dauerhaft mit entsprechenden Geflihlen konfrontiert sind, son-
dern dass ein relevanter Anteil der Studierenden mindestens einmal entsprechende Er-
fahrungen im Projekt macht, sie aber in der Regel auch wieder |6sen kann.

=  quf Projektbestandteile bezogene Herausforderungen: Sowohl die Lebensweltaufstel-
lung als auch das kommende Projektende werden in 4,6% der Falle als Herausforderun-
gen benannt. Hierbei handelt es sich um Herausforderungen, die von Projektseite indu-
ziert und auf dessen Organisation zurtckzufihren sind.

Neben den Arten der beschriebenen Herausforderungen ist zudem insbesondere die Frage
interessant, wie die Studierenden mit Herausforderungen umgehen, da sich darin zeigt, in-
wiefern sie auch zum Ableiten padagogisch begriindbarer Losungen in der Lage sind. Einen
Uberblick tber die Verteilung auf verschiedene Lésungsniveaus bietet die folgende Abbil-
dung:

Umgang mit Herausforderungen

0,8%

W aus Herausforderung entwickelte Losungsansatze M keine Herausforderung gesehen
B Bemihen um Losungsansatze W Herausforderungen benannt ohne Losungsansatz

M n. zuzuordnen

Abbildung 6: Umgang mit Herausforderung (relative Anteile an allen Antworten)



Hier zeigt sich zunachst erneut, dass 30% der Studierenden keine Herausforderungen fur sich
erkennen und entsprechend auch keine Losungsbemihungen zeigen kdnnen. Von den ver-
bleibenden 70% leiten annahernd zwei Drittel konkrete Losungsvorschlage aus den benann-
ten Herausforderungen ab. Bei 13,8% aller Studierenden ist ein Bemihen um Losungsansatze
zu erkennen, ihnen steht mit 12,3% allerdings eine beinahe gleich grolle Gruppe gegentber,
die keine Losungsansatze benennt.

Die Studierenden erscheinen also weit Uberwiegend dazu in der Lage, wahrgenommenen
Herausforderungen auch im Rahmen ihrer Moglichkeiten angemessen zu begegnen. Sie lei-
ten aus den vielfdltigen Herausforderungen im Projekt fir sich jeweils tragfahige Losungen
ab bzw. sind zumindest darum bemUht. Angesichts des breiten Spektrums wahrgenommener
Herausforderungen wird auch noch einmal das Potenzial des Formats zur Professionalisie-
rung sichtbar: Die Studierenden sind mit zahlreichen padagogisch bedeutsamen Herausfor-
derungen konfrontiert und kénnen sich selbst als Person erleben, die zu deren Ldsung in der
Lage ist.

Erfahrungen kulturellen Lernens und Weiterentwicklung aus Sicht der
Studierenden

Um die Studierenden starker zur Reflexion kultureller Gemeinsamkeiten und Differenzen an-
zuregen sowie die Auseinandersetzung mit kulturellen Zuschreibungen besser untersuchen
zu kdonnen, wurde in diesem Durchgang zum einen gezielt nach Lernerfahrungen zur fremden
und eigenen Kultur gefragt (Frage 5: Was haben Sie Uber die Kultur lhres Tandemkindes ge-
lernt, was Uber |hre eigene Kultur?). Zum anderen wurde den Studierenden die Frage nach
der eigenen Weiterentwicklung im Projekt sowie nach beabsichtigter Weiterentwicklung ge-
stellt, um entsprechend einer selbstgesteuerten, reflexiven Professionalisierung (Berndt et al.
2017) zur Definition von eigenen Lern- und Bildungszielen sowie zum selbstgesteuerten Ler-
nen anzuregen. Dadurch sollten die Lern- bzw. Bildungs- sowie Professionalisierungsgewinne
aus der Perspektive der Studierenden erfasst werden.




Bereich der kulturellen Lernerfahrung: fremde Kultur

Umgangsformen und Werte I 26,2%
spezielle Sitten und Gebrduche IIINEEGEGEGEGEGEENEEEEEEEEEE 19,2%
keine neuen Erkenntnisse IS 19,2%
Erndhrungsgewohnheiten NN 12,3%
Erkenntnisgewinn unklar NN 10,8%
sprachliche Eigenheiten I 6,9%
Fluchthintergriinde und Lebenssituation NN 6,2%
Ahnlichkeitserfahrungen, kein Verstandigungsproblem I 6,2%
Kind im Vordergrund NN  4,6%
n.zuzuordnen [ 3,8%

Unterschiedlichkeitserfahrungen M 1,5%
0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0%

M Bereich der kulturellen Lernerfahrung: fremde Kultur

Abbildung 7: Kulturelles Lernen im Hinblick auf 'die' fremde Kultur (Nennung in n Prozent der LTB)

Die Analyse zeigt, dass innerhalb der Lernerfahrungen mit groRem Abstand Erkenntnisse Uber
Umgangsformen und Werte (26,2%), Spezielle Sitten und Gebrduche (19,2%) sowie Ernah-
rungsgewohnheiten und -konventionen (19,2%) und somit mehr oder weniger sichtbare As-
pekte kulturell bedingter Lebensweisen dominieren (in Summe 64,2% der Lerntagebuch-Ein-
trage). Haufig wird auf die Frage nach Erkenntnissen im Hinblick auf Kultur auch auf erwor-
bene Sprachkenntnisse (etwa arabische Vokabeln oder unterschiedliche Zeichensysteme)
verwiesen oder mit Schilderungen der z.T. intensiven Einblicke in Fluchthintergriinde und Le-
bensbedingungen geantwortet.

In diesen Fallen werden den Studierenden Differenzen zwischen eigener und fremder Kultur
respektive die besonderen, z.T. bedrickenden Erfahrungshintergriinde der Familien mit Zu-
wanderungshintergrund deutlich; letzteres fliihrt dabei angesichts grolser Anteilnahme auch
zum Erleben des Privilegiert-Seins, womit auch eine Distanzierung gegentber Einstellungen
sowie — auch durch die Reflexionen im Rahmen von Begleitveranstaltungen — eine Differen-
zierung der Sichtweise einhergeht.

,Besonders der Vortag von Frau [Lehrerin] und die Coachings regen sehr zum Nachdenken
an. Viel zu oft wird man in Deutschland leider mit Aussagen konfrontiert, dass es den
Fluchtlingen hier viel zu gut geht etc. Durch die Betreuung von Carima bekomme ich die
Moglichkeit, mir selbst ein Bild davon zu machen. Ich habe nicht das Gefihl, dass es ihr
schlecht geht. Auch habe ich das Geflihl, dass sie relativ viele Sachen besitzt, zumindest
mehr als ich gedacht hatte. Allerdings darf man das Drumherum nicht vergessen. Sie leben
mit finf Kindern in einer kleinen Wohnung (von innen habe ich sie leider noch nicht gese-



hen) und ich kann nicht einschatzen, wie viel sie in ihrem Land und auf der Flucht durch-
machen mussten und welchen Status sie in ihrem Land hatten, den sie fir die Flucht auf-
geben mussten. Frau [Lehrerin] hat in ihrem Vortrag bereits sehr viele bereichernde Erfah-
rungen mit uns geteilt und auch die Treffen mit Carima verstarken meine positive und of-
fene Einstellung gegentber Menschen mit Fluchtgeschichte, denn obwohl sie ein Kind ist
und vermutlich noch nicht richtig reflektieren kann, was sie Deutschland zu verdanken hat,
ist sie mir gegenlber sehr hoflich und zuvorkommend.” (LTB1, Alina)

Bereiche der Weiterentwicklung

Korrespondierend zu den unterschiedlichen je individuellen Voraussetzungen der Mentorin-
nen sowie den je eigenen Herausforderungen und Verldufen in den Tandemkonstellationen
wird die Frage nach der Weiterentwicklung (Frage 6: Wie haben Sie sich seit dem start day
bzw. seit dem letzten Lerntagebucheintrag weiterentwickelt?) unterschiedlich beantwortet
und zeigt in der vergleichenden Betrachtung studierendenspezifische Entwicklungsprofile.

Abbildung 8 zeigt im Uberblick die vielfaltigen Themen- und Kompetenzbereiche auf, in denen
die Studierenden sich weiterentwickelt zu haben.?

Bereiche der Weiterentwicklung
Ll Sicherheit im Umgang mit dem Mentee
. Kindgerechte Freizeitgestaltung
. Personlichkeitsbezogene Entwicklungen
= Interkulturelle Kompetenzen
Ll Abschluss gestalten
= Kenntnisse und Einstellungen zu Kindern mit Flucht- und Migrationshintergrund
= Fahigkeit zum Grenzen setzen, Abgrenzung
= Verantwortungsbewusstsein und Selbstreflexion
= Berufsbiographie, allgemeine berufsbezogene Kompetenzen
= Umgang mit Herausforderungen und Fehlschlagen
= Selbstreflexion und Fahigkeit zum Perspektivwechsel
= Einsichten in padagogische Gelingensfaktoren
. Organisationskompetenzen
= Umgang mit den Eltern
n Weiteres
. Weiterentwicklung nicht klar benennbar, keine Veranderung
] Reflexionen zur Weiterentwicklung der Beziehung zwischen Kind und Mentee
Abbildung 8: Bereiche der Weiterentwicklung

Wesentliche der tGber den gesamten Projektverlauf geschilderten Weiterentwicklungen las-
sen sich zu vier Schwerpunkten verdichten:

3 Angesichts der Breite sowie der Streuung ist eine genauere prozentuale Darstellung nicht sinnvoll; sie reicht von 19,2%
,Sicherheit im Umgang mit dem Mentee” bis 1,5% in den Bereichen ,Einsichten in pddagogische relevante Gelingensfak-
toren”, ,,Organisatorische Kompetenzen” sowie ,,Umgang mit den Eltern”.



=  Umgang mit dem Kind — Sicherheit, kindgerechte Freizeitgestaltung und Perspektivwech-
sel: In einer Vielzahl von Lerntagebucheintragen geben die Studierenden an, durch die
Tandemarbeit Sicherheit im Umgang mit dem Mentee (in 19,2% aller Lerntagebucher)
sowie Kompetenzen zur kindgerechten Freizeitgestaltung (14,6 %) erworben zu haben.

»  Pddagogische Arbeit mit Kindern im Kontext von Zuwanderung: Weiterentwicklungen
zeigen sich weiterhin im Hinblick auf kontextspezifische Kompetenzen wie interkultu-
relle Kompetenzen (inklusive Spracherwerb) sowie erworbene Kenntnisse und Einstel-
lungen gegenlber Kindern mit Zuwanderungsgeschichte (zusammen 11,6% aller Lernta-
gebicher).

=  Grundlegende Einstellungen und Kompetenzen: Aspekte wie gestiegenes ,Verantwor-
tungsbewusstsein®, die Fahigkeit zum Setzen von Grenzen und Abgrenzungen im Um-
gang mit dem Kind (,Umgang mit Grenzen”) sowie der ,,Umgang mit Herausforderungen
und Fehlschlagen” (insgesamt 13,1%) verweisen auf grundlegende, z.T. die Person be-
treffende Veranderungen.

=  Professionalitdt sowie Berufswissen: Zudem schildern Studierende berufliche Weiterent-
wicklungen, die reflexive Fahigkeiten (,Selbstreflexivitat” und ,Perspektivwechsel”, zu-
sammen 6,3%) sowie den Berufsalltag (,,Berufsbiographie, allgemeine berufsbezogene
Kompetenzen®, 3,85%) betreffen.

Relativierend ist jedoch zu konstatieren, dass in einer Vielzahl von Lerntagebucheintragen
Uber den Projektverlauf auch angegeben wurde, keine klaren Veranderungen benennen zu
kdnnen oder unsicher Uber die Art der Weiterentwicklung zu sein (,,Keine oder unklare Ver-
anderungen”, insgesamt 16,2%). Zudem wurden hadufig anstatt Aussagen zur eigenen Weiter-
entwicklungen Reflexionen zur Entwicklung zwischen Mentee und Mentorin bzw. zum Ent-
wicklungsverlauf des Kindes angestellt 13,8%). Hierfir kdnnen Faktoren angegeben werden:

Einerseits konnten zuweilen aufgrund von gesundheitlichen Griinden oder organisatorischen
Problemen nur wenige Treffen zwischen zwei Lerntagebuchseintragen stattfinden, wodurch
die Zeit zum Erwerb neuer Kompetenzen begrenzt war. Andererseits zeigt sich, dass das
Nachdenken Uber die eigenen Veranderungen sowie Lerntageblcher im allgemeinen voraus-
setzungsreiche Formen der Reflexionen darstellen, die nicht von jedem Studierenden gleich-
ermalen liegen und erst erlernt werden mussen. Zum Eindruck unterschiedlich ausgepragter
Reflexionsfahigkeiten und -stile passt, dass in 22,5% der Lerntagebicher auch bei der siebten
Frage ,In welchen Bereichen mdchten Sie sich noch weiterentwickeln?” keine Antwort oder
aber lediglich unspezifische Entwicklungsziele angegeben wurden. Insofern tun sich einige
Studierende schwer, eigene Lern- und Entwicklungsziele zu formulieren sowie die Umset-
zungsschritte zu planen, wie exemplarisch aufgezeigt werden kann:

,Mir geht es bei dem Projekt weniger um mich, vielmehr um das Kind. Ob ich mich als

positiver Nebeneffekt noch in vielen Bereichen weiterentwickle werde ich dann sehen ”
(LTB1, Sophie)

,lch wirde eigentlich so weiter machen wie bisher auch” (LTB 3, Joshua)



Demgegeniber dokumentieren andere Mentorinnen in ihren Lerntagebichern ausgepragte
Fahigkeit zur Selbstreflexion und einen zielorientierten, aktiven Umgang mit erkannten Ent-
wicklungsaufgaben, wie folgende Beispiele zeigen:

LAuBerdem erhoffe ich mir unter anderem von diesem Projekt, dass ich meine Fahigkeit
mich selbst zu reflektieren und somit mich selbst dndern und verbessern zu kénnen, aus-
bauen kann.” (LTB1, Amelie)

,lch mochte mehr darauf achten, dass ich weniger Ja/Nein-Fragen stelle. AuRerdem
mochte ich versuchen, mehr darauf zu achten, dass Hevee mehr ,richtige” Sprache be-
nutzt. Eventuell kann ich hier fir mehr Sprachspiele spielen.” (LTB2, Pia)

Besondere Lernchancen des Mentorings gegeniiber anderen Formen des
Praxiskontakts im Studium

Die Analyse der Eintrage in den Lerntagebiichern unterstreicht, dass Mentoring gegeniber
anderen Formen der Ausbildung in verschiedenen Hinsichten besondere Lern- und Bildungs-
chancen eroffnet:

=  Besondere Einblicke in die Lebenssituationen und kulturellen Hintergriinde der Familien
mit Fluchthintergrund durch Einbindung in die Familien

=  Symmetrische, wenig hierarchische Beziehungen zu den Kindern und zu den Eltern, die
auch institutionelle Barrieren Gberwinden helfen

=  Moglichkeit der Planung von Freizeitgestaltung gemeinsam mit anderen Tandems und
eine dadurch mogliche kollektive Reflexion der Erfahrungen

=  Offenheit der Erfahrungsmoglichkeiten, die einerseits besondere Herausforderungen er-
zeugt, andererseits aber auch besondere Lernchancen

Herausforderungen
In der Gesamtschau ist anzufthren, dass

=  einige Lern- und Bildungsziele wie Reflexivitdt gegenlber Stereotypen und kulturellen
Zuschreibungen sich als besonders herausfordernd darstellen. So zeigt die Analyse der
LerntagebUlcher, dass es einerseits Mentorinnen gibt, die ihren Mentee zunachst als ein
,normales’ Kind wahrnehmen, welches aufgrund von Fluchterfahrungen sowie dem Auf-
wachsen in einem anderen Land besondere, z.T. kulturell bedingte Voraussetzungen
mitbringt. Im Zuge der Projekterfahrungen finden kritische Auseinandersetzung mit Eti-
ketten wie ,Flichtling” oder dem Kulturbegriff statt.

=  Demgegeniber stehen Studierende, die weniger sensibel gegenliber der Gefahr von ver-
allgemeinernden Zuschreibungen im Umgang mit den Kindern und Familien mit Flucht-
hintergrund sind und zum Teil Vereinfachungen vornehmen.



Die Studierenden unterscheiden sich somit darin, wie reflektiert sie mit Kategorien wie
,Flichtling” oder ,Kultur’ umgehen und wie sensibel sie flr Stereotypisierungen sind. In die-
sem Zusammenhang ist festzuhalten, dass auch der ausgedehnte Kontakt zu einem Kind mit
Fluchtgeschichte nicht automatisch zu einem reflektierten Umgang mit Kulturdifferenzen
fihrt, sondern dass erst in der Verbindung von einer Bereitschaft zur Reflexion und entspre-
chenden Erfahrungen Sensibilitat fur kulturelle Zuschreibungen entstehen kann. Damit ver-
bunden ist auch eine mehr oder weniger stark erkennbare Bereitschaft, Unsicherheit auszu-
halten: Einige Studierende bedienen sich bei Unsicherheiten und fir sie nicht direkt erklarba-
ren Herausforderungen schneller der Erklarung Gber kulturelle Differenzen als andere. Die
Feststellung kultureller Unterschiede scheint in diesem Zusammenhang eine Entlastung zu
bieten, da sie das Handeln der Kinder auf eine einfache — und fir einen selbst kaum zugang-
liche —Ursache zurtckfihrt. An der unterschiedlich ausfihrlichen Nutzung des Lerntagebuchs
wird zudem sichtbar, dass einzelne Studierende fir diese Form der reflexiven Auseinander-
setzung mit dem eigenen Deuten und Handeln eher empfanglich sind als andere.

Zielbereich Fallverstehen

Professionalitdat im Allgemeinen sowie im Umgang mit Kindern mit Zuwanderungshintergrund
im Speziellen zeichnet sich insbesondere durch Reflexivitat, die Fahigkeit zum Fallverstehen
sowie zur Entwicklung situationsadaquater Handlungsweisen unter der Bedingung von Kon-
tingenz, begrenzter Planbarkeit und Unsicherheit aus. Ausgehend von den Erfahrungen des
letzten Projektdurchlaufs haben wir herausarbeiten kdnnten, dass fir das angemessene pa-
dagogische Verstehen sowie die Entwicklung passender Konzepte in herausfordernden Hand-
lungssituationen mit Kindern mit Zuwanderungshintergrund insbesondere folgende Merk-
male entscheidend sind:

= Qrientierung am Kind: Anknlpfung an kindbezogene Interessen, Bedirfnisse und Poten-
tiale, Bemihung um seine Forderung

=  Abbildung spezifischer Dimensionen: Erfassung von Aspekten, die fir die padagogische
Arbeit mit Kindern im Allgemeinen kennzeichnend sind sowie solchen, die spezifisch flur
Kinder mit Migrations-/Fluchtgeschichte gelten (z.B. Sprachvermittiung, kulturelle Diffe-
renzen, Traumata, prekare soziale Verhaltnisse)

= [6sungsorientiertes Denken: das Denken und Handeln in Alternativen vor dem Hinter-
grund eines erfahrungsgestitzten Repertoires an Erklarungs- und Handlungskonzepten

=  Kontext- und Systembezug: Einbezug des Kontextes sowie von Bezugspersonen (insbe-
sondere Eltern, Lehrer*innen, ehrenamtliche Flichtlingshelfer*innen, aber vielleicht
auch andere Mentorinnen und Mentees)

=  die Fdhigkeit zur Perspektiviibername: Fahigkeit, die Situation aus der Perspektive des
Kindes zu sehen, Nachvollzug sowohl von Empfindungen als auch Situationswahrneh-
mungen und Bedirfnissen des Kindes

Dass die Projektteilnahme bei vielen Studierenden entsprechend dieser Kriterien zur einer
komplexen Betrachtung sowie zu einem Handlungsvermdgen in der padagogischen Arbeit mit



Kindern im Kontext von Zuwanderung gefihrt hat, spiegelt sich in den offenen Fragen der
Abschlussbefragung:

So zeigt eine Studentin in der Zusammenfassung ihrer Lernerfahrungen® ein Bewusstsein so-
wohl fur die spezifischen Herausforderungen mit Kindern mit Fluchtgeschichte als auch fir
ihren Kindstatus: , Wichtig ist vor allem, dass die Angste und Erwartungen sich nicht bestatigt
haben, die man zu Beginn des Projekts hatte. Auch Kinder sind mit Fluchtgeschichte sind Kin-
der, die einfach spielen wollen wie die anderen. Dabei ist auch die Sprache keine Barriere,
eher ein kleines Hindernis, was sich schnell Gberwinden lasst.”

Eine andere dokumentiert ihre Sensibilitat sowohl fir die Vielfalt an Deutungsmaoglichkeiten
in herausfordernden Situationen als auch die Notwendigkeit erprobenden Handelns sowie
eines entwicklungsorientierten Umgangs mit Unsicherheit und sprachlicher Heterogenitat:

,Ich schatze den Nutzen fir mich sehr hoch ein. Fir mich waren dies die ersten Erfahrun-
gen mit einem Kind mit Fluchtgeschichte und ich habe viele, vor allem viele kleine Dinge
gelernt, die sich im Umgang mit einem solchen Kind und die man vielleicht im ersten Mo-
ment nicht direkt nachvollziehen kann.

Es ist nicht immer die Erklarung fir eine Reaktion die richtige, die am wahrscheinlichsten
erscheint. Andere Lander, andere Sitten: einfach mal ausprobieren und sich darauf einlas-
sen. Und vor allem ganz viel fragen. Unsicherheit und Sprachbarrieren sind auf beiden Sei-
ten. Man kann jedoch viel voneinander lernen.” (TN14a)

Demgegentiber findet sich der vergleichenden Betrachtung der Fallvignette nur vereinzelt ein
Zuwachs an Fallverstehen. Exemplarisch kann dies an Leas Antwort auf die vierte Frage des
zweiten Durchfihrungszeitpunkts zum Projektende aufgezeigt werden, welcher gegentber
der ersten Antwort konkreter, gleichzeitig spezifischer sowie differenzierter geworden ist>:

Welche Informationen wiirden lhnen weiterhelfen, die Situation zu verstehen?
Entwickeln Sie Fragen.

Fallvignette Lea, t1 Fallvignette Lea, t2
. Religitse Hintergriinde? ] Wie gut kann er deutsch? Ver-
Ll Ursprung der Lustlosigkeit? steht er den Mentor?
. Situation Elternhaus? (gibt es ] Sind seine Eltern verschlos-
dort Ausflige?) sen/offen neuen Dingen ge-
geniber?
*  HaterAngste? (z.B. vor Was-
ser, kann nicht schwimmen?)

Abbildung 9: Fallvignetten Lea im Vergleich

4 Frage 37: ,Fassen Sie kurz die fir Sie bedeutsamsten Lernerfahrungen zusammen.”

5> Die Aufgabe lautete in beiden Féllen: ,Dilan ist ein iranischer Junge. Er ist still und spricht wenig. Immer, wenn er gefragt
wird, was er gerne machen mochte, sagt er: ,Weil ich nicht.” Er macht keine eigenen Vorschlage. Manchmal entzieht er
sich komplett und kommuniziert nicht. Er sagt vor allem, was er nicht machen méchte: Er méchte nicht ins Schwimmbad,
er mochte auch nicht Schlittschuhlaufen und er méchte nicht auf den Weihnachtsmarkt. Er sagt, er hat da keine Lust zu.
Wenn er gefragt wird: ,Was wirdest du denn lieber machen?”, sagt er nichts. Seine Eltern sprechen kein Deutsch.”



Dass die Qualitat vieler Fallvignetten entsprechend der Indikatorisierung gleichbleibt oder gar
an Komplexitat verliert, lasst an eine systematische Verzerrung denken. Zusatzlich zur Mog-
lichkeit einer zu strengen Anwendung des Kategoriensystems ist insbesondere an folgende
Grinde zu denken:

= die knappen Zeitbedingungen zur Bearbeitung der Fallvignette, zudem ungleiche Bear-
beitungsformen (im FlieRtext, aber auch in Stichworten)

=  Unterschiede zwischen dem impliziten Handlungswissen der Mentorinnen etwa im pa-
dagogischen Umgang mit dem Mentee sowie Fahigkeit zur Verschriftlichung dieses Wis-
sens im Rahmen der Fallvignette

= die Fokussierung auf erfahrungsgesattigte Erklarungen und Losungen anstatt auf fach-
lich differenzierte Antworten

Zielbereich: Soziale und kulturelle Integration

Sichtbar wird, dass die Mentees mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die Tandemarbeit
starten, so dass sich der Beitrag zur Integration jeweils unterschiedlich in Abhangigkeit von
den bereits vorhandenen Ressourcen gestaltet. Dies betrifft einerseits die sozialraumliche In-
tegration (Sozialbeziehungen, Orte, Freizeitaktivitaten), andererseits die Kenntnis der Spra-
che, heimischen Gebrauche, Normen und Werte sowie kindbezogener Angeboten. So waren
bei einigen Mentees bereits zu Beginn des Projekts tragfahige Voraussetzungen etwa mit Blick
auf soziale Bezlige und Ortskenntnisse vorhanden:

,Meinem Kind war vieles schon bekannt. Freunde hatte/hat er schon viele und von [Stadt]
kannte er schon etwas.” (TN13b)

Die Auswertung der Lebensweltaufstellungen als auch der Abschlussbdgen zu den Tandem-
aktivitaten der Studierenden zeigen jedoch gleichermalien, dass die Mentoring-Arbeit die in-
stitutionelle Forderung in der Schule oder andere Forderangebote durch einen individuellen
sowie niedrigschwelligen, in die Lebenswelt eingebetteten Zugang erganzt.

Zentrale Befunde der Lebensweltaufstellungen

Die Bedeutung der Mentorinnen fir die Integration aus der Perspektive der Kinder kann
exemplarisch an der Lebensweltaufstellung von Ulima und ihrer Mentorin Amelie erlautert
werden:
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Abbildung 10: Lebensweltaufstellung Amelie — Ulima in der Vennmaker-Darstellung (t1)

So dominieren in der ersten Aufstellung in Ulimas Lebenswelt familidre Beziige und Orte (ne-
ben Eltern und Geschwistern auch (Ur-)Grofeltern, Onkeln und Cousinen; das Familienhaus)
sowie die Schule als Lebensort und schulgebundene Aktivitaten (Handball). Freundschaften
oder die Mentorin werden nicht thematisiert; die von dem Kind dargestellten Freizeitaktivi-

taten beschranken sich auf den Besuch des Spielplatzes. Damit wird die erste Lebensweltauf-

stellung letztlich gepragt durch Familienangehorige, den schulischen Kontext sowie einen ort-
lichen Spielplatz, was die Beengung der Lebenswelt zeigt.




Network map _ e

klainsta S\n.vas:c_\f

relational attributes f ):u—mﬁ grofies Haus)
Relation (thicknass) |
Haufigheit o
Cluster —

Relation (dashing)
all

Relation (color) / ? stein
Haufigkeit — O G\

Cluster —
Bedeutung kleine Schwester

symbols

Type \ Oma (in DetkstR(and)

a Personengruppe O
A Aktivitaten \ Cousine

Orte

O Personen

o GeKO0S

O Spielpiatz
_wﬁ' Amglie A
. Schmetterlingspark

IS assan

mit Amelie spielen

symbol size Haus von I

D

middle

Abbildung 11: Lebensweltaufstellung Amelie — Ulima in der Vennmaker-Darstellung (t;)

Die zweite, ca. acht Monate spater durchgefihrte Aufstellung zeigt demgegeniber ein ver-
andertes Bild, wie die Vennmaker-gestitzte Auswertung deutlich macht: Ulima beschreibt
sowohl die Mentorin Amelie als auch die wochentlichen Aktivitaten (,mit Amelie spielen, je-
den Dienstag”) sowie die zahlreichen Ausflige (z.B. Schmetterlingspark, Schwimmbad oder
Eis essen), die somit eine Bedeutung in ihrer Lebenswelt haben missen. Zudem wird sowohl
die Bedeutung der Mentorin als Bezugsperson als auch die Prasenz der gemeinsamen Erleb-
nisse in der Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt des Kindes deutlich. Im direkten Vergleich
zeigt sich auch die Ausdifferenzierung der Sozialbeziige Gber familiare und schulische Bezlige
hinaus (neben der Mentorin ihre Freundin Nadja) sowie die Erweiterung der in der Freizeit
besuchten Orte (neben dem Spielplatz das Schwimmbad). Auch hierlber wird erkennbar,
dass die Mentorin durch ihre lebensweltliche Begleitung einen Beitrag geleistet hat.




Abbildung 12: Lebensweltaufstellung Amelie — Ulima (Fotoprotokoll; Auswahl) (t2)

Verallgemeinernd lassen sich folgende Befunde aus der Auswertung der Lebensweltaufstel-
lung festhalten:

= Ergdnzung professioneller Unterstiitzung durch Mentorinnen: Die Analyse der Lebens-
weltaufstellung zeigt, dass zu Beginn des Projekts bei einigen Kindern zunachst neben
Eltern und anderen Familienangehdrigen insbesondere Lehrerinnen und ehrenamtliche
Flichtlingshelferinnen in den Lebensweltaufstellungen auftauchen und wenig andere
Sozialbeziehungen bestehen. Insofern kommt den professionellen Bezugspersonen eine
zentrale Bedeutung flr Integration zu, wobei in einigen Fallen die Mentorinnen bereits
zu Beginn als Teil der Lebenswelt dargestellt wird. Diese erganzt somit das professionelle
Netzwerk durch einen niedrigschwelligen Zugang, wie an einem Beispiel aufgezeigt wer-
den kann.

= Mentorinnen und gemeinsame Ausfliige als Teil der Lebenswelt von Kindern: In den Le-
bensweltaufstellung wird deutlich, dass die Mentorinnen fir die Kinder sowie der ge-
meinsam erlebten Zeit zu einem Teil der Lebenswelt der Kinder geworden sind:
=  Vielfach Thematisierung der Mentorin, der gemeinsam erlebten Ausflige

=  Verlauf und Qualitét der Interaktion: Die Analyse der Interaktion (Tonbandaufnahmen,
Transkripte) dokumentiert Vertrautheit und eine gewachsene Vertrauensbeziehung zwi-
schen Mentorin und Mentee
= Offenheit mit Blick auf die Themen, die angesprochen werden; in der zweiten LWA

werden mehr und auch andere Themen angesprochen

Zentrale Befunde aus dem Abschlussbogen ,Tandemaktivtiten”

Die Abschlussbdgen zu den ,Tandemaktivitaten” dokumentieren in der Gesamtschau deut-
lich den Beitrag der gemeinsamen Tandemarbeit sowohl zur Férderung der Sprachkenntnisse



der Mentees durch regelmaliiges Sprechen als auch zur Erweiterung der raumlichen Bezige
aus der Perspektive der Studierenden:

»lch denke z.B. auf jeden Fall, dass sich die Sprachkenntnisse unseres Mentees durch un-
sere Unterhaltungen und z.B. das gemeinsame Lesen verbessert haben. Auch hat sich ihre
eigene Lebenswelt durch unsere zahlreichen Ausflige erweitert.” (TN11b)

Die Studierenden berichten dabei gleichermalien Lernprozessen als auch von erreichten Ver-
besserungen bei den Kindern, wobei sich die Starke des Mentorings in der Informalitat des
Lernens im Kontext der Lebenswelt zeigt:

»,Dadurch, dass wir viel zu zweit gemacht haben, gab es viel direkten Sprachaustausch.
Mein Mentee hat dabei oft nach Wortern gefragt.” (TN8b)

,Sprache am Anfang sehr schwach — nachher konnte sie mir viel gut erklaren, sie hatte
immer viel Spald an den Treffen” (TN 10b)

In Fallen, in denen aufgrund der bereits vorhandenen Sprachkompetenzen des Mentees gut
kommuniziert werden konnte, leistete die Tandemarbeit einen Beitrag zum kulturellen Ler-
nenim Bereich kindgerechter Freizeitaktivitdaten, regionaler Sitten und Gebrauche oder durch
den Aufbau neuer Freundschaften.

,Durch die Ausfliige konnte er neue Freizeitaktivitdten & Orte kennenlernen. Sitten und
Gebrauche habe ich ihm in die den jeweiligen Situationen erklart (Ostern, Weihnachten).
Neue Freundschaften durch gemeinsame Ausfliige mit anderen Kindern & Mentoren!”
(TN17b)

Wahrend einer Kinderparty hat er typisch neue/deutsche Geburtstagsspiele (Topfschla-
gen, Blinde Kuh...) kennengelernt und hat dadurch neue Kinder aus der Klasse kennenge-
lernt bzw. mit ihnen Freundschaften geschlossen.

Durch die gemeinsame Interaktion fanden auf beiden Seiten Lernprozesse statt, sodass die
Beziehung durch Reziprozitdt gekennzeichnet war.

»Aylans Deutsch ist schon relativ gut, weswegen wir gut miteinander kommunizieren konn-
ten. Auch gingen viele Aktivitdten in Absprache mit ihr aber auch neue Dinge habe ich Ihr
gezeigt z.B. typische deutsche Kindergeburtstagsspiele. Am Ende war es in allen Dingen
ein Geben und Nehmen und wir haben beide voneinander profitiert und gelernt.” (TN7b)

Zielbereich: Angebots- und Organisationsstruktur

Um Einblick in die Zufriedenheit der Studierenden mit der Angebots- und Organisationsstruk-
tur zu erhalten, wird zum Ende eines jeden Durchgangs ein teilstandardisierter Fragebogen
mit ca. 40ltems ausgegeben, auf dem die Studierenden ihre Zufriedenheit mit verschiedenen
Projektbestandteilen in Form von flnfstufigen Likert-Skalen (von ,Stimme gar nicht zu“ bis



,Stimme voll und ganz zu”) und Freitextfeldern zum Ausdruck bringen kénnen. Ein Item aus
dem Bereich der Einschatzfragen lautet dabei zum Beispiel:

Ich habe das Geflhl, Gber alle wesentlichen Dinge zum Projekt informiert worden zu sein.

Thematisch deckt der Bogen die Einfihrungsveranstaltung, start und last days, das Coaching,
die Begleitforschungsaufgaben, Informationsfluss und Kommunikation sowie Zusammenar-
beit und Unterstitzung ab. Bis zur Erstellung des Berichts sind n = 20 Fragebodgen bei der
Projektevaluation eingegangen, die in die Auswertung einbezogen werden kdnnen.

Einfihrungsveranstaltung, Last Day und Start Day

Die Einfihrungsveranstaltung wird insgesamt sehr positiv beurteilt. Der Mittelwert® der ab-
gegebenen Antworten zur Aussage , Ich habe das Gefuhl, Uber alle wesentlichen Dinge zum
Projekt informiert worden zu sein.” liegt bei 4, d.h. bei ,Stimme zu“. Im Gegensatz zum ersten
Projektdurchgang ist damit die Einschatzung zur Einflhrungsveranstaltung erheblich positi-
ver. Dain diesem Zusammenhang vor allem organisatorische Fragen geklart werden, ist hierin
auch eine Erklarung fir das seltene Auftauchen von Problemen organisatorischer Natur in
den Lerntagebichern zu vermuten.

Die Einschatzungen zum start day sind im Folgenden graphisch dargestellt:

Die Aktivitaten auf dem start day waren hilfreich fur...
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® Wenn im Folgenden von Mittelwerten die Rede ist, ist damit der Median gemeint. Als statistisches Streuungsmal wird
der mittlere Abstand zwischen oberstem und unterstem Quartil herangezogen.



Es zeigt sich, dass auf dem start day der Erstkontakt mit dem Kind und das gemeinsame Ken-
nenlernen aus Sicht der beteiligten Studierenden Uberwiegend gut funktionieren. Dies deckt
sich auch mit zahlreichen informellen Rickmeldungen und vor allem der Einschatzung in den
Lerntageblichern, dass das Kennenlernen mit dem Kind gut bzw. sogar besser als erwartet
gelaufen sei. Kritischer, wenn auch immer noch eher zustimmend, beurteilen die Studieren-
den die Moglichkeiten mit Eltern und Ansprechpartnerinnen in der Schule in Kontakt zu kom-
men. Da in einigen Fallen die Eltern beim start day nicht anwesend waren, dirfte diese An-
gabe angesichts der kleinen Fallzahl gewissen Verzerrungen unterliegen, dennoch lasst sich
feststellen, dass der start day aus Sicht der Studierenden vor allem zum Kennenlernen der
Kinder hilfreich ist.

BezUglich des last days wurde gefragt, inwiefern die angebotenen Aktivitaten hilfreich fir den
gemeinsamen Abschied und den Abschied vom Kind waren. Beide Items werden von den Stu-
dierenden stark zustimmend beantwortet, wobei die Streuung bei der Frage, ob die Aktivita-
ten bei der Verabschiedung vom Kind geholfen haben, insgesamt etwas hoher liegt. Hier ist
davon auszugehen, dass der Abschied vom Kind ein sehr individuelles und besonders emoti-
onal aufgeladenes Element des last days darstellt und eine starker variierende Verteilung da-
her zu erwarten war.

Informationsfluss und Kommunikation, Projektkoordination

In Bezug auf Informationsfluss und Kommunikation wurde zunachst abgefragt, wie gut sich
die Studierenden hinsichtlich der Ablaufe und Ziele des Projekts sowie die Ziele der Begleit-
forschung informiert geflhlt haben. In Bezug auf die Ziele und Abldufe des Projekts flhlten
sich die Studierenden Uberwiegend gut informiert (Median = 4, ,Stimme zu®). BezUglich der
Ziele der Begleitforschung ergibt sich ein gemischtes Bild: Die Antworten variieren Uber die
gesamte Breite der Skala und liegen im Mittel bei einer neutralen Einschatzung. Insgesamt
kamen also von Studierenden, die sich umfassend Uber Ziele der Begleitforschung informiert
fUhlten, bis hin zu solchen, denen der Zweck nicht klar war, alle Moglichkeiten vor.

Weiterhin wurde erfasst, inwiefern sich die Studierenden von verschiedenen Projektbeteilig-
ten wertgeschatzt fuhlten. Hier wurde allen erfragten Beteiligten (Kind, Eltern, Projektkoor-
dination, Lehrerinnen, Flichtlingshelferinnen) attestiert, dass sie den Studierenden tenden-
ziell sehr wertschatzend begegnet seien. Besonders positiv hervorgehoben wurden das ei-
gene Tandemkind und die Projektkoordination. Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass sich
die Studierenden im Projekt wohlfihlten und alle Beteiligten den Studierenden eine ange-
messene Wertschatzung zu Teil werden lieRen.

SchlieRlich ist die Frage interessant, inwiefern die Studierenden sich unterstitzt gefihlt ha-
ben. Die diesbezlglichen Ergebnisse sind der folgenden Grafik zu entnehmen:
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Das positive Bild setzt sich an dieser Stelle fort. Hervor sticht in diesem Zusammenhang die
aulerst positive Beurteilung der universitaren Unterstltzungsstrukturen durch die Projekt-
koordination sowie die Supervision/das Coaching. Die Befundlage weist darauf hin, dass die
Unterstltzung der Studierenden insgesamt offensichtlich gut gewahrleistet wird und die an-
gebotenen Unterstltzungen auch den Belangen der Studierenden entsprechen. Da aulier-
dem entscheidend ist, dass die Studierenden Gberhaupt bei Problemen einen Ansprechpart-
ner haben, ist auch die durchwachsenere Beurteilung der Unterstitzung durch Schule und
FlGchtlingshelferinnen im tolerablen Bereich. Es ist zudem davon auszugehen, dass auch
diese Beurteilung bei einer weiteren Konsolidierung der Abldufe und mit steigender Erfah-
rung an den Schulen sich in Zukunft verbessern wird.

Coaching-Angebote

Die Auswertung der Daten zeigt Ubereinstimmend, dass die veranderte Organisation des
Coachings von den Studierenden Uberwiegend als positiv empfunden wird. So finden die
meisten Studierenden gut, dass die Coaching-Gruppen frei gewahlt werden kdnnen, wahrend
umgekehrt der Aussage, dass ein Treffen in festen Gruppen besser sei, insgesamt eher nicht
zugestimmt wird.

Die Coaching-Gruppen Ubernehmen verschiedene zentrale Funktionen, wenngleich das For-
mat nicht von allen gleichermaflen genutzt und als geeignet bewertet wird: Zunachst wird
das Coaching auch diesmal insbesondere als hilfreich fir den Erfahrungsaustausch zwischen
den Mentoren empfunden und erdffnet die Moglichkeit, eigene Themen einzubringen. Zu-
dem wird es anlassbezogen flr die Bearbeitung von Herausforderungen in der Tandemarbeit



genutzt und ermoglicht Einsichten und Lerngewinne. Dabei vermag es insbesondere in Kom-
bination mit Alltagserfahrungen gewohnte Denkweisen aufzubrechen und differenzierte Ein-
sichten in Problemstrukturen zu vermitteln:

,Einmal begann Junis mit einem anderen Jungen [Herkunftssprache] zu sprechen. Nach
einiger Zeit habe ich gesagt, sie sollen sich lieber auf Deutsch unterhalten, da ich ja sonst
gar nichts verstehen kénnen. [...] Ich war aber in diesem Moment der Meinung, dass die
beiden Kinder sehr gut Deutsch kénnen formulieren konnen, um dies zu tGben und natlr-
lich auch ein wenig, damit ich sie verstehen kann. Beim Coaching kam diese Thematik des
Sprachverbots kurz auf und ich habe eine neue Sichtweise bekommen: Wenn die Kinder in
ihrer Sprache kommunizieren und ich nichts verstehe, fiihle ich mich quasi so dhnlich, wie
sich sich geflihlt haben mUssen, als sie nach Deutschland gekommen sind, mit dem Unter-
schied, dass wir uns in dieser Situation jederzeit wieder auf Deutsch hatten unterhalten
kdnnen. Dies war jedoch eine Erkenntnis flr mich, Uber die ich erstmal nachdenken musste
und die mein Handeln eventuell beim néchsten Mal verandert.” (LTB1, Alina)

Dabei fordern diese auch in grundlegender Weise die Reflexivitat der Studierenden:

,Besonders die Coachingtermine, an denen ich in den letzten Wochen mehrmals teilge-
nommen haben mir geholfen, mein Handeln besser zu reflektieren und zu hinterfragen.
(LTB2, Pia)

Evaluationsinstrumente

Sowoh! die Lebensweltaufstellung als auch das Lerntagebuch und die Fallvignette sollten
nicht nur die Zielerreichung Uberprifbar machen, sondern auch Einblicke in die Lebensbedin-
gungen und Erfahrungswelten der Kinder vor Ort ermoglichen (im Falle der Lebensweltauf-
stellung) sowie im Sinne selbstgesteuerter Professionalisierung Reflexions-, Lern- und Bil-
dungsprozesse fordern.

Die Auswertung der Daten zeigt hier deutliche Unterschiede in Verwendung und Ertrag der
Instrumente. So ermdglichte die Lebensweltaufstellungen in einigen Tandems zum Teil um-
fassende Einsichten sowie eine Intensivierung der Beziehung:

LAuch die Lebensweltaufstellung war gewinnbringend fir unsere Beziehung. Ich habe
nicht nur mehr Uber sie, ihre Familie und ihr Umwelt erfahren, sondern wurde auch schon
fir ndchstes Jahr flr den St. Martinsumzug eingeplant und gefragt, ob ich zum Platzchen
backen in die Schule kommen mdochte. Deshalb haben wir beim 4. Treffen zusammen mit
zwei Mentorinnen und ihren Kindern zusammen gebacken, was allen sehr viel SpaR3 ge-
macht hat.” (LTB1, Leonie)

Im Mittel jedoch bewerteten sie die Frage, ob durch die Aufstellung ,,etwas Neues Uber die
Lebenswelt des Kindes erfahren” worden sei, neutral (Median = 3).

Auch bei den Lerntagebilchern sowie der Fallvignette wurde die Reflexionsfunktion nur teil-
weise erreicht, wobei hier die Unterschiede im Umfang und in der Tiefe der Reflexion auffallt



(durchschnittlicher Zeitaufwand: 1-15 Minuten bei der Fallvignette, 15-30 Minuten bei den
Lerntageblichern). Die Frage, ob die Lerntageblcher und die Fallvignetten Reflexions- und
Nachdenkprozesse anregen, bewerten die Studierenden auf einer Skala von 1-5 (1 =, Stimme
gar nicht zu“ bis 5 =, Stimme voll und ganz zu“) bei einer ausgepragten Streuung in der Ge-
samtschau als neutral (Median = 3).




Fazit und Schlussfolgerungen

Erkenntnisse aus dem jetzigen Projektdurchlauf im Uberblick

Zusammengefasst werden im Projekt Erfahrungen gemacht, die sowohl die Beziehungs- als
auch die Aufgabendimension padagogischer Arbeit betreffen und zentrale Herausforderun-
gen darstellen. Dabei ist festzustellen, dass es solche Problemstellungen und Spannungskons-
tellationen gibt, die typisch flir die Arbeit mit Kindern im Allgemeinen sind und solche, die im
Besonderen die Arbeit mit Fllchtlingskindern berlhren. Denn das Projekt erfordert von den
Mentorinnen immer wieder, eine AulRensicht auf den padagogischen Ort Schule zu richten.
Wahrend sie sich in den Praktika in der Rolle der Lehrkraft sehen und erproben, erfahren sie
im Projekt, Schule aus der Perspektive ihrer Mentees und auch der Eltern. Aus dieser Per-
spektive werden Schwachen und Widerspriche sichtbar, die aus der anderen Perspektive
verborgen blieben. So bekommen Eltern Elternbriefe, die nicht Ubersetzt sind und die sie
sprachlich nicht verstehen kénnen. Ahnlich verhilt es sich mit den Hausaufgaben, die die Stu-
dierenden wiederholt als Uberforderung fir die Kinder erleben. In der face to face-Betreuung
wird ihnen deutlich, dass ihre Mentees, obwohl sie schon ein Jahr in Deutschland sind, z. B.
die Zahlen oder die Buchstaben noch gar nicht kennen und dies im Unterricht unentdeckt
bleibt. Sie stellen auch fest, dass die Kinder in ihrem neuen zu Hause kaum Platz zum Spielen
und auch aufRerhalb nur ein schmales Entdeckungsterrain haben und sich dadurch zu wenig
ausprobieren kdnnen. Viele Kinder und Eltern melden Studierenden deswegen ihre Dankbar-
keit fir die Angebote, die die Tandems gemeinsam ausprobieren, zurlck.

Sie erleben gastfreundliche Eltern, die sie Woche fir Woche zum Essen einladen und genauso
unterstitzungsbedrftig sind wie ihre Kinder. Viele Elternteile suchen Kontakt zu den Studie-
renden, auch um die neue deutsche Sprache zu tben, oder informelle Fragen stellen zu kdn-
nen, die sie Lehrkrafte nicht fragen mdgen. Im Projekt erhalten die meisten Mentorinnen zum
ersten Mal einen Innenblick auf das familidgre Leben von Kindern und Eltern. Ihnen werden
Fotos von Verwandten im Herkunftsland gezeigt, von den Heimatstadten vor dem Krieg, aber
auch Bilder oder Videos von der Flucht und Gber manche Berichte sind sie erschrocken oder
verstort.

Mentoring weist daher gleichermallen aufgrund der Informalitat wie der Selbstgesteuertheit
von Lern- und Bildungserfahrungen Chancen- und auch Risikostrukturen auf. Krisen stellen
dabei einerseits eine Bildungschance sowie auch Voraussetzungen fir bestimmte Professio-
nalisierungsvorgange dar (Bonnet & Hericks 2013). Diese sind jedoch andererseits nur be-
grenzt didaktisier- bzw. planbar. Sie fordern den Umgang mit Unsicherheit und Fremdheit
heraus. Sie werden dann zu Bildungschance, wenn sie wie dargestellt, zur Entwicklung neuer
Ordnungsstrukturen und Handlungsmuster fihren. Entsprechend der unterschiedlichen her-
auskristallisierten Formen des Umgangs schreibt ein solches Projekt nicht automatisch eine
Erfolgsgeschichte. So lassen sich Mentorinnen identifizieren, die neue Wege entwickeln, um
mit Kindern und Eltern kreative Losungen fur Herausforderungen entwickeln. Aber es gibt
auch solche, die unzufrieden sind, weil es nicht so lduft wie gewilinscht und dennoch nichts



andern. Die zentrale Kategorie in diesem Kontext liegt, wie bereits im letzten Zwischenbericht
expliziert, in der Ubernahme von Verantwortung fiir das eigenen Handeln und die Bereit-
schaft, eigene Erwartungen zu hinterfragen, Handlungsmuster zu reflektieren und unbe-
kannte Wege auszuprobieren. Mentorinnen, denen dies gelingt, agieren in den Uberwiegen-
den Fallen mit ihren Mentees auf Augenhéhe und etablieren eine symmetrische und von Re-
ziprozitat gepragte Beziehungskultur. Sie begreifen sich selbst auch als Profiteure des Projek-
tes und fuhlen sich als Lernende. Studierende, die die Coachingsitzungen fiir eigene Fragen
in Anspruch genommen haben, beschreiben ihren eigenen Lern- und Bildungsprozess konkret
und kénnen zukinftige Lernbedarfe fur sich identifizieren; sie lassen sich im Sinne von Carl
und Kollegen (2017) einer reflexiven Professionalisierung zuordnen, sodass die besondere
Herausforderung flr den nachsten Projektdurchgang darin besteht, den Gewinn von Super-
vision und Coachingangeboten fir alle Beteiligten zu steigern, bzw. herauszufinden, wie die
Attraktivitat dieser Angebote besser vermittelt werden kann. Studierende, die die Coachin-
gangebote sowie die flankierenden thematischen Workshops als Gberflissige Termine ableh-
nen oder als lastige Pflicht empfinden, haben eher den Eindruck, wenig dazu gelernt zu ha-
ben. Fir sie ist entscheidend, dass die Kinder lernen.

So zeigen sich entsprechend der heterogenen Voraussetzungen der Studierendenschaft auch
heterogene Lern- und Bildungsprozesse. Unterschiede zwischen den Studierenden konnten
ausgehend von der Begleitforschung im Hinblick auf folgende Dimensionen bestimmt wer-
den:

=  Umgang mit Unsicherheit und Kontingenz
=  Differente Stile und Fahigkeiten
= zur Reflexion der padagogischen Beziehung
=  mit Projektbeteiligten offen zu kommunizieren
=  Herausforderungen transparent zu machen
= und kreative Losungen zu entwickeln
= Selbstreflexion im Hinblick auf die eigene Entwicklung sowie selbstgesteuertes Lernen
(selbstreflexive Professionalisierung)
=  Reflexivitat gegenlber kulturellen Zuschreibungen

Es zeigt sich, dass die besondere Starke des Mentoring-Programms GeKOS auch darin liegt,
dass eine groRe Nahe zu den Familien mit Zuwanderungshintergrund entstehen kann und
damit einerseits die Mdglichkeit des Erwerbs zentraler Einblicke sowie Chancen zur personli-
chen Weiterentwicklung bietet; andererseits besteht jedoch auch genau darin die Mdglich-
keit der Uberforderung.

Diskussionen der Evaluationsergebnisse im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen flr
Lehrkrafte, Fachleiterinnen oder auch im Kontext eines Fachtages regionaler Schulrdate ma-
chen sichtbar, dass genau diese Herausforderungen den Schulalltag von Lehrerinnen kenn-
zeichnen; Fachleiterinnen und Schulrate forderten, dass eine Vorbereitung im Rahmen des
Mentoringprojektes GeKOS verpflichtend fir alle zuklnftigen Lehrkrafte werden sollte. Von



der Schulaufsicht wird das Projekt explizit unterstitzt und das Zertifikat mit dem die Teil-
nahme bescheinigt wird, als Zusatzqualifizierung fir den Schuldienst gewertet. Diskussionen
auf nationalen Tagungen zeigten allerdings auch, dass deutschlandweit die Bereitschaft der
Studierenden, an dieser Art Projekte mitzuwirken zuriickgeht.

In mittlerweile drei Masterarbeiten wurde die ndhere Entwicklung der Kinder im Projekt un-
tersucht. Ruckgegriffen wurde auf Daten der Lebensweltaufstellung am Beispiel ausgewahl-
ter Kinder. Mit der Fragestellung, ob sich Vertrauen und Bindung in der Beziehung zur Men-
torin entwickelt haben, wurden die Gesprachstranskripte und Fotodokumente inhaltsanaly-
tisch untersucht und fihrten zu einem positiven Ergebnis. Sowohl auf der Interaktionsebene,
auf der Ebene der Versprachlichung als auch auf der Ebene der Aktivitaten und aufgesuchten
Orte zeigt sich, dass die Kinder im Laufe des Projektjahrs mehr Zutrauen gewinnen, mehr
sprechen und sich zunehmend auf neue Herausforderungen und Unbekanntes einlassen.




Uberlegungen/Ableitungen fiir den nichsten Projektdurchlauf

Einbindung der Lerntageblicher in die Coachings: Aktive Forderung von Reflexionsfahig-

keit durch eine starkere Einbindung der Lerntagebticher in die Coachings zur Verbesse-

rung der Reflexionen in den Lerntagebichern sowie Forderung aktiven, selbstorganisier-

ten Lernens

Zustdndigkeits- und Kompetenzgrenzen: Studierende geraten bei bestimmten Unterstit-

zungsaufgaben im Umgang mit den Eltern an ihre Grenzen, womit Ambivalenzen ver-

bunden sind

= einerseits bietet dies groRe Lernmodglichkeiten und Entwicklungschancen,

*  anderseits Gefahr der Uberforderung;

=  hinzu kommt die Moglichkeit der Unterstitzung durch die ehrenamtlichen Fllcht-
lingshelferinnen

Bearbeitung in zweierlei Weisen:

=  Sensibilisierung fir Zustandigkeits- und Kompetenzgrenzen in der Einfihrungsver-
anstaltung,

=  zudem starkere Vermittlung von Wissen Uber die Zustandigkeiten (Wissen Uber die
eigene professionelle Rolle (Berufsrollenlernen), Notwendigkeit von Meta-Wissen
Uber die Zustandigkeiten im Projekt)

Bessere Sicherung von Mdglichkeiten des Wissensaustausches und der Ko-Konstruktion:

Aufgrund der Tatsache, dass alle Beteiligten einen je eigenen Zugang haben (Erfahrungs-

moglichkeiten, Wissensbestanden, ...) besteht die Notwendigkeit zur funktionalen Er-

ganzung; gefordert ist die Sicherung des Wissenstransfers von den Studierenden hin zu

Lehrerinnen und Flichtlingshelferinnen sowie das Schaffen von Austauschmaoglichkeiten
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