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Vorwort

Mit dem vorliegenden Bericht nehmen wir Riickschau auf das dritte Jahr des GeKOS-Projekts.
In den drei Jahren seit dem Projektbeginn haben sich 120 Kinder und Studierende kennenge-
lernt, ein Jahr lang ihre Nachmittage zusammen gestaltet, neue Orte und Aktivitaten wie auch
gemeinsame Interessen entdeckt und Erfahrungen gemacht, die sie Gber das Projektende
hinaus mitnehmen werden. Sie haben Weihnachtskekse gegessen und Eis gegessen, Schnee-
manner gebaut und in der Sonne gepicknickt, sie waren gemeinsam im Zoo und im Theater,
an Karneval waren sie als Piraten und im Museum als Detektive unterwegs. Nicht nur die Kin-
der haben dabei viel gelernt, sondern auch die Studierenden. lhre Erfahrungen sind das beste
Beispiel daflr, dass beide Seiten profitieren, wenn bereits langer hier lebende Menschen
Neuankdmmlinge ein Stlick dabei begleiten, sich in ihrer neuen Heimat zurecht zu finden.

Und auch wir als Projektteam lernen durch die Riickmeldungen aller Beteiligten und den Blick
auf die Ergebnisse der Begleitforschung stetig dazu. Unsere Aufgabe ist es, flr die gemeinsa-
men Erfahrungen der Tandems gute Rahmenbedingungen zu schaffen, die mit den aktuellen
Bedarfen und Herausforderungen Schritt halten. Es ist daher ein Anliegen dieses Berichts, die
Entwicklungen in der Projektorganisation zu veranschaulichen, die sich im dritten Projektjahr
zugetragen haben.

Die gemeinsamen Erfahrungen der Tandems sind so vielfaltig wie die beteiligten Personen
selbst. Kein Bericht kann all die Geschichten einfangen, die in einem Projektjahr entstehen.
Wie in den Vorjahren bindeln wir daher auch in diesem Bericht zentrale Befunde aus der
Begleitforschung des Projekts und wollen auf diese Wiese einen kleinen Einblick in die Erfah-
rungen und wechselseitigen Lernprozesse der beteiligten Studierenden und Kinder geben.

SchlieRlich ist dies auch ein Ort, danke zu sagen: Wir danken unseren Forderern, der Schopf-
lin-Stiftung und dem rheinland-pfalzischen Ministerium fir Wissenschaft, Weiterbildung und
Kultur, die durch ihre Unterstitzung GeKOS Uberhaupt erst moglich machen. Danken moch-
ten wir weiterhin unseren regionalen Partner*innen, allen voran den engagierten Personen
an unseren Kooperationsschulen. Und schliellich gebUhrt unser Dank den Studierenden und
Kindern, die das Projekt als Mentor*innen und Mentees lebendig werden lassen.

Koblenz, den 30. September 2018

Prof. Dr. Heike de Boer Benjamin BraR Peter Falmann
Leitung Koordination Evaluation




Aufbau des Berichts

Der vorliegende Bericht knlpft an den letzten Bericht aus dem Oktober 2017 an. In diesem
Bericht wurde der urspriingliche Projektansatz gebilndelt dargestellt, aktuelle Veranderun-
gen im Projekt beschrieben und anhand ausgewahlter Befunde der Begleitforschung auf den
zweiten Projektdurchgang zurtickgeblickt, der von Oktober 2016 bis Juli 2017 stattfand. Der
vorliegende Bericht versteht sich entsprechend als Riickschau auf den dritten Durchgang des
Projekts. Von Oktober 2017 bis Juni 2018 nahmen 41 Studierende und 42 Kinder daran teil.

Auch die Gliederung des Berichts entspricht der Gliederung seines Vorgangers:

1. Der erste Teil veranschaulicht den Projektansatz. Dieser Teil dient als EinfUhrung fir Le-
ser*innen, die die anderen Projektberichte nicht gelesen haben und kann von Leser*innen
Ubersprungen werden, die bereits mit dem Ansatz vertraut sind.

2. Der zweite Teil stellt Veranderungen und Entwicklungen im gesellschaftlichen und organi-
satorischen Kontext des Projekts dar, die flr die alltagliche Arbeit von Relevanz sind.

3. Imdritten Teil werden Anpassungen des Forschungsdesigns sowie Befunde und Ergebnisse
der Begleitforschung zum dritten Projektdurchgang berichtet.

4. Der vierte Teil versteht sich als Schlusswort und abschlieende Biindelung der Befunde
sowie Ausblick auf die Zukunft. In diesem Teil wird der Zusammenhang zum letzten Bericht
und zum anstehenden vierten Durchgang des Projekts hergestellt.

Ansatz des Projekts

Kinder mit Fluchtgeschichte haben im Vergleich zur Gesamtgruppe der Geflichteten beson-
dere BedUrfnisse und befinden sich in einer biographisch sensiblen Phase. Der Ausschluss von
Freizeitangeboten und Kontakt mit Gleichaltrigen auf Grund dkonomischer, sprachlicher und
behordlicher Hindernisse wirkt hier besonders schwer (Berthold 2014). Gleichzeitig stehen
die Kinder ihrer neuen Heimat, der Schule und der Mdéglichkeit, 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 daftr
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 Uber ein grolRes Handlungsrepertoire zu verfiigen, 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 mochte das Pro-
jekt im Kontext der universitaren Grundschulbildung an der Universitat Koblenz zur Professi-
onalisierung angehender Lehrerinnen und Padagoginnen beitragen. Aus dieser Perspektive
stellt sich die Herausforderung, aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen in der
Lehre aufzugreifen, den Studierenden als Erfahrung zuganglich zu machen und wissenschaft-
lich einzuordnen. Zweitens mochte GeKOS einen aktiven Beitrag zur Integration zugewander-
ter Menschen in Koblenz leisten. Konkret geht es darum, zur Verbesserung der Lebensbedin-
gungen insbesondere gefllichteter Kinder in Deutschland beizutragen. Drittens wird das Insti-
tut fr Grundschulpdadagogik an der Universitdt Koblenz als Ort der Forschung eingebunden,
um neue Losungen flr neue Situationen zu generieren und dazu gehort nicht zuletzt auch der
Gewinn von Erkenntnissen Uber die padagogische Arbeit mit Kindern Geflichteter. Aus dieser
Perspektive geht es darum, wie die wissenschaftliche Begleitforschung dazu beitragen kann,
Antworten auf die aktuellen Fragen zu gewinnen.

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 die Generierung wissenschaftlicher Erkenntnisse flir den Forschungsdiskurs.

GeKOS - Ein Mentoringprojekt

Bildung ist ein wesentlicher Schlissel 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-mdglichkeiten in un-
serer 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 jlngere Studien darauf aufmerksam, dass die Grinde fir die unglei-
che Bildungsbeteiligung von zugezogenen gegentber in Deutschland geborenen Kindern und
Jugendlichen nicht allein in der Schule und auch nicht nur in der finanziellen Ausstattung zu
suchen sind, sondern auch in Unterschieden im sozialen und kulturellen Kapital beginnen. Ein
wichtiges Beispiel daflr 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 Mdglichkeiten, unterschied-
liche Aktivitaten zu erproben und Interessen zu entwickeln (World Vision 2013/2018). Gleich-
zeitig flhren Freizeitkontakte Uber ethnische Grenzen hinweg zur Verringerung von Ungleich-
heiten 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 Neuankommlinge in diesem Land, denen vielfach das Wissen darlber fehlt, welche
Freizeitmoglichkeiten die neue Heimat fur ihre Kinder bereithalt. Hinzu kommen die Strapa-
zen der Flucht und die Unsicherheit Gber den familiaren Aufenthaltsstatus, was den Blick auf
andere, dringender erscheinende Probleme lenkt.



Angesichts dieser Uberlegungen verfolgt GeKOS das Anliegen, informelles Lernen im gemein-
samen nachmittaglichen Miteinander zu bieten. Das Projekt zielt darauf ab, den Kindern Frei-
zeiterfahrungen zu ermoglichen, bei denen sie nebenbei etwas Uber ihre neue Heimat, die
regionalen Gebrauche und Besonderheiten lernen. Dabei kommen sie nicht nur mit neuen
Orten, Aktivitaten und Personen in Beriihrung, sondern vor allem auch mit der deutschen
Sprache. Solche, unter dem Begriff des inzidentellen Lernens (Schugurensky 2000) zusam-
mengefassten Lernprozesse bilden eine wesentliche Ressource flir 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 fiir beide Sei-
ten (de Boer, Brald & Bruns 2018). 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 fir Unternehmungen und Materialien ein Budget
zur Verflgung, das die Tandems in ihrem Sinne nutzen kdénnen.

Die gemeinsame Zeit im Tandem ermdglicht den Kindern, Neues zu erleben und fir eine
Weile aus dem Alltag herauszutreten. Die erwachsene Bezugsperson zeigt ihnen neue Mog-
lichkeiten auf und steht ihnen auch zur Seite, wenn sie auf Erfahrungen und Handlungsweisen
stoRen, 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 Universitdt Koblenz-Landau am Campus Koblenz einge-
schrieben sind und sich freiwillig fiir die Ubernahme einer Patenschaft entschieden haben.
Im Rahmen des Studiums wird ihnen die Mitarbeit bei GeKOS dquivalent zu einem Seminar
anerkannt.

Mit der Ubernahme einer Patenschaft legen sich die Studierenden fest, sich iber 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 einfihrenden Blockseminar, bei
dem neben einer Einfihrung in die Struktur und den Ablauf des Projekts vor allem Grundfra-



gen der Arbeit mit geflichteten 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 fur 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 Atmosphdre 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 (vgl. 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 flr 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 Losungen flr 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 fir 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.

Abbildung 1: Kooperationspartner im GeKOS-Projekt

Die direkte Zusammenarbeit mit Schulen und Helfern wird gerahmt vom regelmaRigen 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 schlielllich werden Anerkennungsfragen mit
dem Fachbereich und dem Prifungsamt der Universitdt abgestimmt.




Veranderungen und Entwicklungen

Makroskopische Trends

Eine der wesentlichen Motivationen, aus denen heraus GeKOS im Jahr 2015 entstanden ist,
war die steigende Zahl von Flichtlingen weltweit und in Deutschland. Auf globaler Ebene sind
die Flichtlingszahlen seitdem weiter gestiegen. Ende 2017 waren 68,5 Millionen Menschen
auf der Flucht, erneut ein Rekord. Zudem kam es, nachdem einige Jahre lang eine Abschwa-
chung des Anstiegs festgestellt werden konnte, zwischen 2016 und 2017 zu einer erneuten
Beschleunigung des Zuwachses. Derzeit kann daraus noch kein Trend abgeleitet werden. Ins-
gesamt bleibt der Umgang mit Flucht und erzwungener Migration jedoch eine wachsende
globale Herausforderung.

In Deutschland gab es im Jahr 2017 zum ersten Mal seit 2008 einen Riickgang bei den gestell-
ten Asylantragen. So wurden im gesamten Jahr 222.683 Antrage auf Asyl gestellt. Dieser Wert
liegt nur geringfligig Uber der Anzahl der Asylantrage, die 2014 gestellt wurden. In einem
ahnlichen AusmaR ging die Anzahl der positiv beschiedenen Asylantrage (Summe aus Zuer-
kennung des Fluchtlingsstatus’, subsidiarem Schutz und Abschiebungsverbot) zurick, die mit
261.642 ebenfalls deutlich unter dem Vorjahresniveau lagen.

Flichtlingszahlen in Deutschland und weltweit
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Abbildung 2: Fliichtlingszahlen in Deutschland und weltweit (Datenquellen: UNHCR, BAMF)

Nichtsdestotrotz bleibt die Integration neu zugewanderter Menschen eine gesellschaftliche
Aufgabe von hoher Relevanz. Hierbei ist insbesondere auch die kommunale Ebene von Inte-
resse, da auf nationaler Ebene die Anzahl Asylsuchender riicklaufig sein kann, wahrend be-
stimmte Regionen weiterhin einen erhohten Zuzug gefliichteter Menschen verzeichnen. So
ist fir die Region Koblenz ein weiterer Anstieg der Zahlen gefllichteter Menschen festzustel-
len.



Zwischen Oktober 2016 und Oktober 2017* ist die Anzahl von Personen auslandischer Her-
kunft in Koblenz um 963 gestiegen. Diese Steigerung entspricht jener aus den Vorjahren. Den
grolRten Anteil an diesem Zuwachs haben Personen nichteuropaischer Herkunft (807 Perso-
nen), unter denen sich wiederum vor allem Personen befunden, die aus dem arabischen
Raum, insbesondere Syrien, zugewandert sind (vgl. Kostatis 2017). Die Lage im Landkreis ist
ahnlich.

Der Bedarf, die Integration neu zugewanderter und geflichteter Menschen zu unterstitzen,
besteht in der maligeblichen Region weiterhin in ungebrochenem Ausmal3. In einer noch
kleinteiligeren Perspektive lasst sich dabei flr Koblenz-Stadt feststellen, dass sich die Vertei-
lung auf die Stadtteile weitgehend konsolidiert hat. Im letzten Bericht waren auf Grund poli-
tischer Entscheidungen noch starke Wanderungsbewegungen zwischen den Stadtteilen fest-
zustellen. Diese Situation hat sich insofern geandert, als dass die Anteile in den Stadtteilen
seit 2016 weitgehend stabil geblieben sind.

Kooperationsschulen

Die relative Stabilitat der Verteilung geflichteter Menschen auf die Stadtteile und innerhalb
der Region flhrt dazu, dass im Vergleich zum letzten Projektbericht keine Verdanderung der
Kooperationsschulen vorgenommen wurde. In der folgenden Tabelle sind wesentliche Eckda-
ten zu beiden Schulen fir das Schuljahr 2017/18 angegeben.

= Ansprechpartner fir Studie-
rende: 2 Lehrerinnen

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

Schule A Schule B
Klassenzahl | 16 8
Kinder bei GeKOS | 26 16
(3. Durchgang)
Organisationsform | offenes Ganztagsangebot Halbtagsschule mit
Nachmittagsbetreuung
Kontaktpersonen | = verantwortlich: Schulleitung | = 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-
kiindigungen

= Nutzung von Rdumen und
Materialien des Betreuungs-
angebots

= SchlUssel zu den Raumlich-
keiten der Schule

1 Da jeder Projektdurchgang im Oktober startet und fiir das Berichtsjahr 2017 zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Pro-
jektberichts noch keine Jahresstatistik verfligbar ist, wird auf den Bevolkerungsbericht fir den Monat Oktober 2017 Bezug
genommen.



» Einbezug in Unternehmun- = Moglichkeit zur Hospitation
gen, die von Flichtlingshelfe- | im Unterricht
rin organisiert werden = Moglichkeit zur Ableistung
= Moglichkeit zur Hospitation eines vertiefenden Prakti-
im Unterricht kums an der Schule fir Men-
= Nutzung von Raumen und torinnen mit Studienfach
Materialien des Ganztagsan- Grundschulbildung
gebots

Abbildung 2: Ubersicht iiber die Kooperationsschulen

Studentische Teilnehmer*innen

Die Anzahl studentischer Mentor*innen ist im dritten Durchgang gegeniber dem zweiten
leicht gestiegen. Flir den dritten Durchgang konnten 41 Studierende als Teilnehmer*innen
gewonnen werden. 38 Studierende meldeten sich dabei wahrend des regularen Anmelde-
zeitraums zur Projektteilnahme an, 3 weiter wurden kurz nach Projektbeginn gewonnen, um
auf Bitten der Schulen zur Aufnahme von weiteren, kurzfristig neu aufgenommenen Kindern
ZU reagieren.

Die WerbemalRnahmen gegenlber den Studierenden konnen somit als Erfolg betrachtet wer-
den, da sie zu einer langfristigen Stabilisierung der Teilnehmerzahlen gefiihrt haben. Als be-
sonders effektiv zeigen sich weiterhin MaRnahmen der direkten Werbung wie die Vorstellung
des Projekts in universitaren Veranstaltungen, die Beteiligung an studentischen Aktionen und
das Veranstalten von Informationsstanden. Passive Werbemalnahmen wie das Auslegen von
Flyern und digitale Werbemalinahmen leisten einen kleineren, aber ebenfalls relevanten Bei-
trag zur Rekrutierung neuer Teilnehmer*innen. Hinzu kommt zudem zunehmend der Weg
der Mundpropaganda durch ehemalige sowie im Fall der 3 zusatzlich gewonnenen Studieren-
den aktuelle Mentor*innen.

Aus diesem Grund wurden die bestehenden WerbemalRnahmen wahrend des dritten Durch-
gangs groRtenteils beibehalten und ausgebaut:

e \Vorstellung des Projekts in universitaren (Info-)Veranstaltungen mit Einbindung von Men-
tor*innen aus dem aktuellen Durchgang (Grundschulbildung, Bildungswissenschaften,
B.A. Padagogik, B.A. Kulturwissenschaft)

e Beteiligung an studentischen Aktionen (Station an Uni-Rallye, Workshop und Stand wah-
rend der SommerUni)

e passive Sichtbarkeit am Campus und in der Stadt (Flyerauslage, GeKOS-Werbung auf In-
formationsbildschirmen im Bereich der Mensen)

e digitale Werbemalinahmen (Facebook-Werbung, Newsletter des AStA und der Fachschaf-
ten)

Aktuell wird in Zusammenarbeit mit zwei Tandems aus dem dritten Durchgang, einer Schule
und dem Institut fir Wissensmedien am Campus Koblenz ein Werbefilm erstellt, der auf der
Projekthomepage sowie in Veranstaltungen gezeigt werden soll.



Parallel dazu wurden die Anerkennungsmaoglichkeiten im Studium weiter ausgebaut. Neben
den bereits bestehenden Anerkennungsmoglichkeiten ist die Option hinzugekommen, die
Projektteilnahme als Praktikum im Bereich der lehrerbildenden Studiengange und im Zwei-
Fach-Bachelor-Studium anerkennen zu lassen. Dadurch wird das Projekt flr weitere Studie-
rende attraktiv, flr die vorher keine Anerkennungsmoglichkeiten bestanden. Weiterhin er-
halten alle Studierenden aullerdem einen Engagement- und Kompetenznachweis des Landes
Rheinland-Pfalz.

Begleitung der Studierenden

Wie die anderen Bereiche ist auch die Begleitung der Studierenden von einer zunehmenden
Konsolidierung der Vorgehensweisen gekennzeichnet. Analog zu den bisherigen Durchgan-
gen wurden den studentischen Mentor*innen im dritten Durchgang eine digitale Vernet-
zungsplattform sowie ein Mentoringhandbuch zu folgenden Themen zur Verfligung gestellt:

e Politische Ausgangslage, Motivation und Ziele des Projekts

e Hintergrundinformationen und Grundwissen zu Flucht und Asyl

e Uberblick Uber Personen und Ansprechpartnerinnen im Projekt

e Organisationsfragen

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

Angesichts der im vorigen Durchgang festgestellten Notwendigkeit, Zustandigkeits- und Kom-
petenzgrenzen starkere Beachtung zu schenken, wurde diesem Aspekt bei der Einflhrungs-
veranstaltung zusatzliche Aufmerksamkeit gewidmet. So wurde ein zweistlindiger Block fir
die Thematik genutzt. Zum einen wurde Konsequenzen fir die Mentoringarbeit aus den Zie-
len des Projekts informiert, zum anderen wurden anhand von Datenmaterial aus dem vorigen
Projektdurchgang mogliche Herausforderungen veranschaulicht. AuRerdem gab es Raum
zum Nachdenken und Austausch Uber die eigenen Vorstellungen der Studierenden bezlglich
ihrer Rolle im Projekt und im Kontakt mit den Mentees. Im daran anschlieRenden Block stan-
den vier ehemalige Mentor*innen aus dem zweiten Projektdurchgang in Kleingruppen fur
Fragen zur Verflgung, sodass die neuen Mentor*innen auch die Moglichkeit erhielten, Ein-
blicke aus erster Hand zu diesem und weiteren Themen zu erhalten.

Wahrend der Tandemarbeit wurde erneut mit einem Coachingansatz gearbeitet. Dieser
wurde auf der Basis studentischer Riickmeldungen sowie im Austausch mit den Supervisorin-
nen modifiziert. So dulRerten die Supervisorinnen den Wunsch, wieder in festen Gruppen mit
der Coachingarbeit zu beginnen, nachdem die Studierenden im zweiten Durchgang aus einem
Pool von Terminen frei wahlen konnten. Dies fihrte dazu, dass einzelne Studierende erst sehr
spat im Durchgang mit den ersten Coachings begannen. In der Folge stellten einige der be-
treffenden Studierenden fest, dass der Besuch von Coachings bereits friiher hilfreich gewesen
ware und sich Herausforderungen dadurch sinnvoller hatten |6sen lassen, dass sie aber nicht
friher Coachings besucht hatten, da sie die Sinnhaftigkeit des Formats aus bisherigen Erfah-
rungen heraus nicht einschatzen konnten. AulRerdem flhrte der teilweise erst sehr spate Be-
ginn mit dem Besuch von Coachings zu einer erheblichen Heterogenitat der Teilnehmer*in-
nen in einzelnen Sitzungen, da einige Studierende schon einige Coachingsitzungen erfahren



hatten, wahrend andere erstmalig an einer teilnahmen. Schlief3lich fihrte die hohe Fluktua-
tion von Teilnehmer*innen dazu, dass der Vertrauensaufbau der Studierenden untereinander
viel Zeit in Anspruch nahm und Herausforderungen bis weit in den zweiten Durchgang hinein
kaum oder nur zégerlich angesprochen wurden.

10/17 |11/17 | 12/17 | 1/18 | 2/18 | 3/18 | 4/18 | 5/18 | 6/18 | 7/18 | 8/18 | 9/18

VL-Zeiten
GeKOS |
Supervisionsmodell: Wahlpflichtmodell:
* 6 Coachings * 2 Coachings
* 2 LTB-Termine * 2 LTB-Termine

Abbildung 3: Coachingmodell fiir den dritten Projektdurchgang (blau = vorlesungsfreie Zeit bzw. Zeitraum vor start days)

Aus diesem Grund wurde fur den dritten Durchgang ein zweistufiges Modell vereinbart, das
sich an einer semesterweisen Aufteilung orientiert. Im Wintersemester 2017/18 nahmen die
Studierenden im Zwei-Wochen-Rhythmus an Coachings teil. Dieses Format orientierte sich
von der Struktur her an klassischer Supervision in stabilen Gruppen. Die Aufteilung der Stu-
dierenden auf die Gruppen erfolgte in der Einfihrungsveranstaltung nach dem Kennenlernen
der Supervisorinnen und einer Information Uber die Veranstaltungstermine. In der verblei-
benden Projektzeit im Sommersemester, d.h. von April bis Juli 2018, hatten die Studierenden
die Wahl zwischen insgesamt 14 Terminen bei den verschiedenen Supervisorinnen, von de-
nen sie 4 verbindlich besuchen mussten. Die Teilnahme daran wurde wie gehabt mit einem
Laufzettel quittiert. Integriert in dieses Modell wurden aullerdem Termine angeboten, in de-
nen die Studierenden sich Uber ihre Lerntageblcher austauschen konnten, um eine starkere
Verzahnung zwischen studentischen Reflexionsprozessen und der Begleitforschung zu errei-
chen.

Neben den Begleitveranstaltungen in Form von Coachings wurden zwei Gesprachsrunden mit
allen Studierenden durchgefihrt, um aktuelle Ideen, Anliegen und Herausforderungen zu be-
sprechen. Die erste dieser Runden fand Ende Januar 2018 statt und wurde vor allem zur
Sammlung von Unternehmungsideen im anstehenden Frihjahr genutzt. Die zweite dieser
Runden fand Ende Mai 2018 mit einem Fokus auf der Planung der anstehenden zweiten Le-
bensweltinterviews (siehe Kapitel ,Begleitforschung’) statt.

SchlieBlich wurden die Aktivitatsangebote fir die Studierenden erheblich ausgeweitet. Von
Seiten des Projekts wurde in Zusammenarbeit mit der Leitstelle fir Integration und mit Hilfe
einer privaten Forderung fur jedes Tandem je ein Exemplar des ressourcenstarkenden Kin-
derbuchs ,Wir haben etwas unglaublich GrolRes geschafft’ erworben. Im Frihjahr 2018 wurde
in Zusammenarbeit mit der Theaterpadagogik am Koblenzer Stadttheater von Seiten des Pro-
jekts ein Puppentheaterbesuch mit anschlieBender Theaterfihrung fir alle interessierten
Tandems organisiert. Im April und Mai desselben Jahres fanden in Zusammenarbeit mit dem
Mittelrhein-Museum und dem Landesmuseum Museumsrallyes statt, bei denen sich die Kin-
der gemeinsam mit ihren Mentor*innen interaktiv mit kinstlerischen und archaologischen
Exponaten auseinandersetzen konnten. Die Angebote wurden sehr positiv aufgenommen
und werden auch im kommenden Durchgang fortgesetzt.



Begleitforschung

Forschungsdesign

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 Anforderun-
gen an zuklnftige Lehrerinnen und Padagoginnen im Umgang mit Kindern mit Migrations-
und Fluchtgeschichte auszudifferenzieren. Hieraus werden Konsequenzen fir die Lehrer-
bildung abgeleitet sowie ein Beitrag zum aktuellen nationalen und internationalen For-
schungsdiskurs 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 Evaluationszugangen

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
studierendenbezogen Beitrag des Projekts zur Professionalisierung | summativ

der Studierenden im padagogischen Umgang
mit Kindern mit Fluchtgeschichte (Prozess-
und Ergebnisdimension)

kindbezogen Beitrag des Projekts zur sozialen und kulturel- | summativ
len Integration der Kinder mit Fluchtge-
schichte durch informelles Lernen, Beitrag
zur Sprachentwicklung (Ergebnisdimension)
organisationsbezogen Zielférderlichkeit der Organisations- und An- | formativ und summativ
gebotsstrukturen des Projekts

Tabelle 2: Zusammenhang von Zielen und Evaluationszugéngen




Instrumente der Datenerhebung und -auswertung
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Ende eines Projektdurchgangs Fallvignetten mit finf Aufgaben zu padagogischen Schlisselsi-
tuationen bearbeitet.
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Abbildung 4: studierendenbezogene Evaluationsinstrumente

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 werden ab dem dritten Durchgang Lebensweltinter-
views mit den Kindern durchgefihrt. Beim ersten gemeinsamen Gesprach zwischen Mentee
und Mentor*in sollen primar die Interessen und Lebenswelt der Kinder thematisiert und auf



Tonband aufgenommen werden. Diese erste Aufnahme dokumentiert zugleich auch die Ver-
bindungsaufnahme und den Beziehungsaufbau zum Kind. Am Ende des Projekts fiihren die
Studierenden mit den Schilern ein zweites gemeinsames Gesprach. Grundlage dieses Ge-
sprachs sind Fotos, die gemeinsame Tandemaktivitaten abbilden und somit die Moglichkeit
bieten, wichtige gemeinsame Momente erneut zu erleben und seitens des Kindes auch zu
verbalisieren.

Anpassungen im Forschungsdesign
Das Forschungsdesign hat sich folgendermalien verandert.

1. Die Analyse der Lerntagebticher: Mit Hilfe eines sehr stark differenzierten Kategoriensys-
tems kdnnen eine Vielzahl an Themen abgebildet werden. Allerdings erschwert diese Viel-
falt auch die Analyse Uber mehreren Kodierer*innen. Es sind jeweils drei Personen einge-
bunden, die mit der Anwendung eines Codier-Manuals den entsprechenden Textstellen
passende Codes zuordnen. Im Idealfall vergeben alle Kodierer*innen denselben Code fiir
dieselbe Textstelle. Allerdings kdnnen Codes, die zu nah aneinander liegen teils schwer
eindeutig zugeordnet werden. Eine Textstelle, die zum Code ,Sprache” codiert wird, kann
zum Beispiel auch dem Code ,Kultur” zugeordnet werden. Ziel des Durchgangs war es,
Uber die Klarung von Begrifflichkeiten und die Anpassung des Kategoriensystems ein ho-
hes MaR an Reliabilitdt, also eine mdglichst hohe Ubereinstimmung zwischen den drei
Kodierer*innen zu erreichen.

2. Die Analyse der Fallvignetten: Ein Raster zur Analyse der Fallvignetten wurde bereits im
vorherigen Durchgang erarbeitet und eingesetzt. Ziel war es auch in diesem Fall, die Reli-
abilitat der Ratings zu steigern und die dazu notwendigen Anpassungen durchzufihren.

3. Die Durchfihrung der Lebensweltaufstellungen zur Erfassung der Kinderperspektive, an-

gelehnt an das Verfahren der World Vision-Studien (2013/2018), erwies sich zwar einer-
seits als sehr illustrativ, war aber andererseits in vielen Fallen mit Problemen in der Durch-
fuhrung verbunden. Die Studierenden fuhlten sich z.T. Gberfordert, auch waren die Resul-
tate der Lebensweltaufstellungen haufig nicht zufriedenstellend, da sie auf Grund der
Durchfihrung wesentliche Elemente der kindlichen Lebenswelten nicht abbildeten.
Um ein ergiebigeres Ergebnis zu erzielen, wurde ein neues Verfahren eingefihrt. Bei den
von uns so bezeichneten Lebensweltgesprache fihren Studierende gemeinsam mit den
Mentees am Projektanfang ein Gesprach Uber die Interessen des Kindes und am Projekt-
ende Uber gemeinsame Erlebnisse. Das zweite Gesprach basiert auf Fotos der Tandemak-
tivitdten und einem Gespréachsleitfaden mit vorbereiteten narrativen Impulsen.

4. Einbettung der Lerntageblcher und Fallvignetten in Supervisionssitzungen und Lehrver-
anstaltungen: Um die Ricklaufquote zu erhdhen, wurden beide Instrumente diesmal or-
ganisatorisch in feste Bestandteile des Projekts eingebettet. Die Fallvignetten wurden im
Rahmen des start days und last days durchgefiihrt. Die Lerntagebicher wurden als wich-
tiges Mittel zur Reflexion in die Supervision eingebunden.




Zielbereich: Lern- und Bildungserfahrungen,
Professionalisierung

Erfahrungs- und Aufgabenstruktur im Projekt

Die im Folgenden dargestellten Prozentwerte geben den Anteil an allen Lerntagebichern an,
in denen der entsprechende Code vergeben wurde. So wurden z.B. in 47,8% aller Lerntage-
blcher Tandemaktivitdaten kodiert (siehe untenstehende Abbildung). Da in ein und demsel-
ben Lerntagebuch z.T. auch mehrere Codes aus einer Kategorie vergeben werden kénnen
(z.B. neben , Tandemaktivitaten noch ,Kontakt zur Familie”), kann die Summe der Prozent-
werte in einer Kategorie mehr als 100% betragen.

Die LerntagebUlcher bieten einen wichtigen Einblick in den Professionalisierungsprozess der
Mentor*innen. Die Analyse der als bedeutsam erlebten Situationen sowie die Analyse des
Themas bzw. Inhalts der Erfahrung ermoglicht einen Einblick in die studentischen Lernpro-
zesse. (Frage 1: Was waren bedeutsame Situationen fir Sie und warum? Beschreiben Sie, wie
Sie diese Situationen erlebt haben. Wie haben Sie sich gefthlt?)

Als bedeutsam erlebte Situationen

101b Tandemaktivitater | S 7, 3%
101d Beziehungsinformationen | IR 35,505
101a Start Day/Erstes Treffen [N 17,6
101f Kontakt zur Familie |GGG 17,4%

101e (Organisatorische) Probleme [N 3 8%
101y Restkategorie [l 2,5%
101¢ Last Day und Projektende [l 1,9%
101g GeKOS Elemente ll1,3%
101x Keine Angaben B0,6%
101h Keine Besonderheiten §0,6% | . | _
0% 5% 10% 15% 20%  25% 30% 35%  40%  45%  50%

Abbildung 5: Als bedeutsam erlebte Situationen

Die Ergebnisse des aktuellen Durchlaufs knlpfen an die Ergebnisse des vorherigen Projekt-
durchlaufs an:

e Kontakt zum Kind: Am haufigsten berichten die Mentor*innen von Tandemaktivitaten mit
dem Kind (47,8 %), zudem wird haufig (35,8 %) die Beziehung mit dem Kind thematisiert
(17,8%).

e Kontakterfahrung mit der Familie: Auch in diesem Durchlauf war der Kontakt zur Familie
pragend (17.8%). Die Beziehung zu Eltern und Geschwistern bleibt weiterhin ein wichtiger
Bestandteil des Projekts, wobei in den Lerntagebiichern neben Erfolgen und Wertschat-
zung auch Probleme thematisiert werden.

Die Studierenden reflektieren in ihren Lerntageblchern Uber die Erfahrungen mit dem Kind,
Uber die Familie und die Kultur und Lebenswelt der Familien. Diese neuen Erfahrungen l6sen
unterschiedliche Geflihle aus, die unter der Rubrik Selbstbezug gefasst werden. Die damit
verbundenen Schwierigkeiten werden ebenfalls abgebildet. Im Einzelnen konnen ahnlich zum
vorherigen Projektdurchlauf mehrere Schwerpunkte gebildet werden.



Thema/Inhalt der Erfahrung

102b Wertschatzung, Beziehung Tandemkind
102a Erleichterung/Freude Gber Gelingen
102e Entwicklung(-sstand) Tandemkind
102¢ Wertschatzung Eltern/Familie
102f Schwierigkeiten und Probleme
102g Kenntnisse uber Lebenssituation/Kultur
102i Selbstbezug
102h Projektende/Abschied 1.9%

102d Wertschatzung anderer Personen il 1,3%

102j Keine Erfahrung 8 1,3%

102y Restkategorie _1,3%

102x Keine Angaben B0,6% | , , I ‘ _
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Abbildung 6: Thema und Inhalt der jeweils beschriebenen Erfahrungen

Die eigene Bedeutsamkeit flr das Tandemkind und die Wertschatzung gehort zu den wich-
tigsten Erlebnissen (41,5 %) sowie die Erleichterung bzw. Freude Uber das Gelingen der Tan-
dem-Arbeit (31,4 %). Die Kategorie Selbstbezug spielt in diesen Erkenntnissen auch eine wich-
tige Rolle (7,5%). Zur lllustration der Ergebnisse werden im Folgenden einige Ausschnitte aus
den Lerntagebichern naher betrachtet.

Die bedeutsamste Situation war fir mich als mein Kind nach unserem zweiten Treffen extra schon
einen Stuhl bereitgestellt hatte. Da ich immer mittwochs meine zwei Stunden mit meinem Tandem-
kind verbringe von 13:00-15:00 Uhr haben wir immer noch eine Stunde in der Lernzeit. Sie hatte den
Stuhl extra schon fir mich parat gestellt und das hat mich unheimlich gefreut! Es hat mir gezeigt,
dass ihr der Tag genauso wichtig ist wie mir und dass er zu einer wichtigen Routine geworden ist. Ich
habe mich sehr glicklich gefiihlt und mir ist noch viel bewusster geworden was fir eine schéne und
wichtige Arbeit das Treffen ist. Mir wurde deutlich ich werde zu einer wichtigen Bezugsperson fur
mein Tandemkind geworden bin. (LTB 1, Sana?)

Auch das nachste Zitat zeigt sehr schon, wie die Studierenden am Anfang Bestatigung und
Wertschatzung durch die Kinder suchen.

Als ich bei Alem Zuhause war, erzdhlten mir die Eltern (bzw. Ubersetzte Alems Schwester fir die El-
tern), dass er sich immer sehr auf unsere GeKOS-Treffen freuen wiirde und die Nacht davor oft nicht
schlafen kann, weil er so aufgeregt sei. Ich weis zwar, dass Alem und ich immer eine schéne Zeit
zusammen haben und er sich freut, mich zu sehen. Dass er die gemeinsame Zeit aber so sehr genielt
und dies auch seiner Familie mitteilt, freute mich dann doch sehr und ich fihlte mich sehr wertge-
schatzt. (LTB 3, Bettina)

Dieses Zitat macht ebenso deutlich, wie sehr sich das Kind auf die Mentorin freut, so sehr,
dass es nachts kaum schlafen kann.

Auch der Entwicklungs- und Lernstand des Kindes ist ein wesentlicher Fokus. So wird haufig
(21,4 %) Uber den Entwicklungstand des Kindes berichtet. Ebenso ist das gewonnene Ver-
trauen der Familie fir die Studierenden bedeutend und wird (13,2%) in deren Wertschatzung

2 Die Namen von Studierenden und Kindern wurden anonymisiert.



sichtbar. Die Wertschatzung anderer Personen wird hingegen eher selten (1,3 %) themati-
siert.

Ein nicht zu vernachlassigender Anteil (8,8 %) der Beitrdge beschaftigt sich schlieRlich mit neu
erworbenen Kenntnissen Uber die Lebenssituation und Kultur der Kinder. Die Eintrage sind
sowohl von positiven Erfahrungen als auch von Problemsituationen gepragt. So schreibt eine
Studentin in ihrem vierten Lerntagebuch von einer besonderen Erfahrung, die zeigt, dass ihr
Mentee viel Vertrauen zu ihr aufgebaut hat:

Eine Situation ist, als Jalil mir etwas Uber seine Fluchtgeschichte erzahlt hat und ich erfahren habe,
unter welchen schlimmen Bedingungen seine Familie das Meer Uberquert hat. Sie sind in einem Boot
mitgefahren, das mit Menschen Uberladen war und in das immer weiter Wasser floss. Das Wasser
musste mit Bechern immer wieder aus dem Boot geschittet werden. Jalil kann nicht schwimmen und
wadre beim Ausstieg aus dem Boot beinahe ertrunken, hatte ihm ein Mann nicht geholfen. Einerseits
war ich sehr geschockt unter welchen Bedingungen Jalil und seine Familie das Meer Uberquert haben.
Andererseits war ich Uberrascht mit welcher Gelassenheit er das erzahlt hat, anscheinend scheint er
das gut Uberwunden zu haben. (LTB 4, Rine)

Unter dieser ersten Fragestellung werden teilweise bereits Schwierigkeiten beschrieben, vor
allem aber dann bei Frage 2 (folgender Abschnitt) dargestellt.

Umgang mit Herausforderungen im Projekt

Die Studierenden berichten in den Lerntagebichern von Schwierigkeiten und Herausforde-
rungen sowie ihrem Umgang damit (Frage 2: Gab es Herausforderungen fir Sie in der bis-
herigen Tandem-Arbeit und/oder Situationen, an denen Sie an lhre Grenzen gekommen
sind? Wie sind Sie damit umgegangen?).

Arten von paddagogischen Herausforderungen

201d Grenzen setzen und Konsequenzen | e D 4, 595
201m Keine Herausforderungen S ——— 13| 8%
201c Verstandigung i —— 1 2, 6%
201a (Sozial-)Verhalten des Kindes i —— 1 1,9%
201b Kindorientierte Situations- und Freizeitgestaltung I ————————————— 10,7 %
201g Organisation | O 4%
201j Umgang mit Eltern/Familic E—— o, 9%
2011 Projektende/Abschied/Abschiebung =5, 7%
201f Unwohlsein, Unsicherheit, Hilflosigkert HEmm——m 5, 0%
201i Umgang mit Doppel-/Mehrfachbetreuung p—— 4 4%
201y Restkategorie 2 5%
207k Fluchterfahrung/-hintergrund s 1,9%
201h GeKOS Elemente i 1,9%
201x Keine Angaben i 1,3%
201e Vertrauensaufbau e 1,3% 1

0% 3% 6% 9% 12% 15% 18% 21% 24% 27%

Abbildung 7: verschiedene Arten pddagogischer Herausforderungen im Projekt

Die benannten Herausforderungen lassen sich thematisch gruppieren:

Auf das Kind bezogene Herausforderungen: Grenzen setzen und Konsequenzen sichtbar ma-
chen (24,5 %), kindorientierte Situations- und Freizeitgestaltung und das Sozialverhalten des
Kindes (11,9 %) und Vertrauensaufbau (1,3 %) sind die bestimmenden Kategorien in diese
Gruppe. Auch diese Kategorie lasst sich durch Ausschnitte aus den Lerntageblchern konkret
veranschaulichen.



Eine andere Situation hat mir eine andere Seite von ihm offenbart. Das war unser erster Ausflug und
wir waren Schlittschuhlaufen. Die zwei Stunden auf dem Eis waren sehr schnell vorbei und als ich ihm
erklart hab, dass wir bald losmissen, hat er es nicht verstanden und wollte nicht gehen. Als weitere
15 Minuten vergingen, die ich ihm noch langer auf dem Eis erlaubt habe zu bleiben, wollte er noch
immer nicht gehen. In dieser Situation war ich sehr ratlos und habe ihm gesagt, dass wir aber zum
Bus missen. Dann hat er angefangen zu weinen. Diese Situation war die schlimmste, die ich bisher in
unserer Zeit erlebt habe. Ich konnte ihn mit nichts ablenken. Auch die ganze weitere Busfahrt nach
Hause hat er geweint und war sehr bdse auf mich. Auch ich war frustriert, da ich nicht genau wusste
wie ich in so einem Fall agieren soll, denn bisher hat er noch nie vor mir geweint. (LTB2, Saskia)

Die Auseinandersetzung mit Situationen, in denen die Kinder andere Vorstellungen haben als
die Studentinnen, haufen sich besonders im zweiten und dritten Tagebuch. Diese Situationen
fihren dann auch zu Gesprachen in der Supervision. So berichtet diese Studentin:

Ja, dass wir direkt vorab die Regeln besprechen mit ihm. Zum Beispiel habe ich heute wieder auch
einen Ausflug vor. Das wird ein Ausflug ins Trampolino sein und ja diese Besprechung in der Supervi-
sion hat mir halt den groRen Tipp gegeben, dass ich vorab mit ihm abklare: Wie sind die Regeln?
Wann fahren wir nachhause? Und das ist halt auch da in dem Sinne keine Diskussionen mehr gibt,
genau. Dass ich dann ihn auch vorwarne, wie ich dann reagieren wurde, falls er sich nicht an die
Regeln dann auch hélt, genau. [lacht] (Zitat aus Masterarbeit Koster 2018)

In den LerntagebUlchern lassen sich hierzu vermehrt Beispiele finden, die zeigen, dass gerade
das Gesprach in der Supervision zu neuen Handlungsoptionen flhrt.

Weitere Herausforderungen in Bezug auf die Lebenssituation bzw. Fluchtgeschichte des Kindes:
Die Verstandigung (12,6 %) sowie der Umgang mit Eltern und Familie (6,9 %) und der Umgang
mit Doppel- und Mehrfachbetreuungen (4,4%) erganzt durch die Fluchterfahrung (1,9%) be-
stimmen diese Gruppe. Das folgende Zitat illustriert, welche Verstandigungsherausforderun-
gen manchmal entstehen.

Als wir zusammen gebacken haben, wollte sie partout nicht ihre Hande waschen gehen, konnte
mir aber nicht sagen, warum. Ich merkte aber, dass es ihr irgendwie unangenehm war. Ich bin
dann mit ihr zum Wasserhahn gegangen und dort stellte sich heraus, dass sie den Wasserhahn
nicht aufbekam, mir dies aber nicht mitteilen konnte. Solche, durch sprachliche Hirden verursachte,
Situationen kommen héaufiger vor, ich gewdhne mich aber langsam daran und versuche dann mit
Gesten oder anderen Wortern Dinge zu umschreiben. (LTB 1, Teresa)

Auf sich selbst bezogene Herausforderungen: Gefihle von Unwohlsein, Unsicherheit und
Hilflosigkeit werden in 5,5% der Falle beschrieben.

Auf Projektbestandteile bezogene Herausforderungen: Die Organisation stellt die Projekteil-
nehmer*innen vor Herausforderungen und wird in 9,4% der Falle thematisiert. In den meisten
Fallen geht es hier um das eigene Zeitmanagement. Der feste wochentliche Termin mit den
Kindern lasst sich fir viele Studierenden nicht ohne weiteres mit ihrer Semesterplanung, mit
Praktika und Prufungszeitraumen vereinbaren.

Ein weiteres Thema, das die Studierenden herausfordert, ist das Projektende und der Ab-
schied. Auch das Thema Abschiebung fuhrt zu Herausforderungen im Projekt und wird in 5,5%



der Falle genannt, zudem werden in 1,9% der Aussagen GeKOS-Elemente (projektbegleitende
Aufgaben) direkt thematisiert.

Neben der Art der padagogischen Herausforderung ist es zentral, wie die Mentor*innen mit
diesen Herausforderungen umgehen und welche Niveaus von padagogischen Losungswegen
sie erarbeiten konnen. Die folgende Abbildung zeigt die relativen Haufigkeiten verschiedener
Moglichkeiten des Umgangs mit diesen Herausforderungen.

Umgang mit Herausforderungen

202¢ Herausforderungen, entwickelte Losungsansatzen
202b Herausforderungen sowie Bemihungen um Losungsansatze

202a Herausforderungen ohne/unspez. Losungsansatze
l

202d Keine Herausforderung _15,1%

202x Keine Angaben Fi,S%

202y Restkategorie '0,6%
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%
Abbildung 8: Umgang mit pddagogischen Herausforderungen im Projekt

Eine hohe Anzahl der Aussagen (47,2%) deutet darauf hin, dass die Studierenden als Antwort
auf diese Herausforderungen konkrete Losungsansatze entwickeln, etwas weniger als die
Halfte (21,4 %) bemiht sich darum. Auf der anderen Seite gibt es einen gewissen Anteil an
Eintragen (18,2 %), in denen keine BemUhung um Losungsansatze thematisiert wird, bzw. es
wird nicht explizit thematisiert. Weiterhin sehen 15,1% der Studierenden keine Herausforde-
rung fur sich. Diese Feststellung ist interessant und verandert sich, sobald die Lerntagbtcher
nicht mehr kategorienbezogen, sondern als ganzer Text gelesen werden. So zeigt sich manch-
mal in der Beantwortung der Folgefragen, dass es durchaus Herausforderungen gab, die al-
lerdings an anderer Stelle im Lerntagebuch reflektiert werden. Eine Herausforderung als Her-
ausforderung erkennen und benennen zu kénnen, gelingt offensichtlich nicht ohne weiteres.

Die Entstehung einer Herausforderung und die gemeinsame Bearbeitung mit dem Mentee
wird in den folgenden Beispielen deutlich. Im zweiten Lerntagebuch schreibt eine Studentin:

Alem erzahlte mir immer wieder wie gerne er Ballett tanzen wirde oder mal eine Ballettvorfihrung
sehen mochte, er aber seinen Schulfreunden nicht davon erzahlen kann, da das ,nichts fir Jungs”
sei. Ich habe daraufhin immer wieder versucht ihn zu ermutigen und ihm z.B. erzahlt, dass auch Man-
ner Ballett tanzen. Zwischen den Jahren gab es in der Rhein Mosel Halle eine Ballettauffihrung (der
Nussknacker), die ich evtl. mit Alem besuchen wollte oder wir wollten den Film ,Billy Elliot” schauen,
in dem es um einen Jungen geht, der ebenfalls Ballett tanzt, obwohl er daflir von anderen belachelt
wird. Als ich dies Alem vorschlug, sagte er, dass er das jetzt nicht mehr mochte, da es seine Eltern es
ihm verboten haben. Ballett sei nur etwas fir Madchen. (LTB 2, Bettina)

Im anschlieRenden dritten Lerntagebuch wird die Herausforderung erneut aufgegriffen:

Alem und ich haben eine Losung fir die ,Ballettproblematik” gefunden. Wir haben uns nun schon
mehrmals in der Schule eine Choreografie ausgedacht, diese danach getanzt und auch gefilmt. Wir




hatten beide sehr grofRe Freude daran und Alem war sichtlich stolz, mir zu zeigen was er bisher schon
gelbt hat und kann. Die Idee hierzu kam von ihm. Ich war und bin sehr glicklich dartiber nun eine
Moglichkeit gefunden zu haben, seine Freude am Tanzen zu unterstitzen, ohne dass seine Eltern
hiervon etwas mitbekommen missen. Es ist zwar kein Geheimnis, aber ich denke nicht, dass Alem
das Zuhause erzahlt. (LTB3, Bettina)

Die Studentin beschaftigt sich mit diesem Thema in mehreren Lerntagebichern und unter
mehreren Fragen. Es fallt ihr schwer zu akzeptieren, dass die Eltern ihrem Sohn verbieten,
sich mit Ballett zu beschaftigen. Dementsprechend reflektiert sie dieses Thema auch im Um-
gang mit der Beziehung zu den Eltern (Frage 4) und auch in Frage 5 (Gelerntes Uber die Kultur
des Tandemkindes). Zudem flhrt dieses Thema fir sie auch zu einer veranderten Wahrneh-
mung von Verantwortung fur ihren Mentee. Denn sie erkennt, dass es Themen und Beschaf-
tigungen gibt, die er nur mit ihr teilen kann.

Der Umgang mit padagogischen Herausforderungen setzt auch die Ubernahme von Verant-
wortung voraus. Inwiefern die Studierenden in ihren Lerntageblchern Spuren von Verant-
wortungsibernahme zeigen, ist in der folgenden Grafik dargestellt

Ubernahme von Verantwortung
203a Ubernahme von Aufgaben (selbstverstandlich) _ 73,656
203g Keine/Unspezifische Herausforderung [N 15, 1%
203f Keine Thematisierung, keine Ubernahme oder Abspaltung -S“O%
203c¢ Abspaltung von Aufgaben ohne Thematisierung Il 3,8%
203b Ubernahme von Aufgaben nach Thematiserung v. Verantw. 1 1,9%
203x Keine Angaben §1,3%
203y Restkategorie | 0,6%
203d Abspaltung von Aufgaben nach Thematisierung v. Verantw. |0,0%
203e Unsicherheit bzgl. Verantwortung |0,0%
0% 8% 16% 24% 32% 40% 48% S56% 64% 72% B80%

Abbildung 9: Ubernahme von Verantwortung fiir pddagogische Herausforderungen

Bei vorherigen Projektdurchlaufen war auffallig, dass Studierende sich nicht immer in der
Lage flhlten, Verantwortung fir die Losung der anstehenden Herausforderungen zu Uber-
nehmen. Im Gegensatz dazu Ubernehmen in diesem Projektjahr 73,6 % der Studierenden Ver-
antwortung

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Studierenden Gberwiegend in der Lage
sind, im Rahmen des Projektes Herausforderungen zu erkennen, geeignete Losungswege zu
suchen und diese in den meisten Fallen auch erfolgreich umzusetzen.

Dementsprechend zeigt die Auswertung der Lerntagbicher, dass die Erfahrungen, die im
Rahmen des Projekts gemacht werden, sehr wertvoll fir die padagogische Arbeit sind. In der
folgenden Abbildung wird die Bandbreite der daraus gezogenen Konsequenzen abgebildet.




Auswertung der Erfahrung fiir die padagogische Arbeit
302d Kindbezogene Erfahrungen; Konsequenzen fiir die Tandemarb. RGN, 70, 3%
302b Erfahrungen bezogen auf padagogische Arbeit allgemein [N 8,2%
302f Erfahrungen Elternarbeit; konkrete Konsequenzen [N 8,2%
302g Keine/unspezifische Erkenntnisse und/oder Konsequenzen -7,0%
302¢ Kindbezogene Erfahrungen; keine Konsequenzen il 4,4%
302« Keine Angaben Jill 3,25
302a Sensibilisierung fir pad. Herausforderungen [l2.5%
302y Restkategorie 11,3%
302e Erfahrungen Elternarbeit; keine Konsequenzen |0,0%
0% 8% 16% 24% 32% 40% 48% 56% 64% 72%
Abbildung 10: Auswertung der Erfahrung fiir die weitere pddagogische Arbeit
Die Uberwiegende Mehrheit (70,3 %) der Erfahrungen bezieht sich auf das Kind und flhrt zu

Konsequenzen fir die Tandemarbeit. Ein Beispiel fir die erstgenannte Kategorie ist der fol-
gende Ausschnitt aus einem Lerntagebuch:

Als ich das Erlebnis mit den ,Kabelsystemen”in einem Seminar zum Thema Mehrsprachigkeit erzahlt
habe, wies mich die Dozentin darauf hin, dass dies mir eventuell auch eine andere Seite von Rachida
bezlglich ihrer Interessen offenbaren wiirde. Sie gab mir den Tipp, zum Beispiel einfach mal einen
Experimentierkasten zum Thema Stromkreisldufe o0.a. aus der Lernwerkstatt der Uni auszuleihen und
mit Rachida auszuprobieren. Das werde ich auf jeden Fall in die Tat umsetzen — bisher waren die
meisten unserer gemeinsamen Aktivitdten namlich eher ,madchenhaft” und so ist dies eine schéne
Abwechslung, die hoffentlich auch ihrem Interesse in dieser Richtung entspricht und es vielleicht
auch fordert. Auch mit den unter Punkt 1 erwahnten Reimen lasst sich sicher in Zukunft in Bezug auf
Rachidas Wortschatz arbeiten. Einmal habe ich ein deutsch-tlrkisches Bilderbuch mitgebracht, was
aber eher ein recht typisches ,Lernbuch” war, in dem es vor allem um das Beschreiben der Bilder
ging. Dies kam nicht schlecht bei Rachidaan, aber sicherlich hat sie mehr Spald an richtigen Geschich-
ten, nach denen ich in der Stadtbibliothek auf jeden Fall noch schauen werde. (LTB 2, Silvia)

Dieses Zitat zeigt sehr eindricklich, wie die Erfahrungen im Projekt auch genutzt werden, um
sie in weiteren universitdaren Veranstaltungen zu bearbeiten und neue Ansatze fur die eige-
nen Fragen zu entwickeln.

Beziehungsentwicklung zum Mentee

Im Rahmen des Projekts missen die Mentor*innen sowohl zu dem Kind als auch zu den Eltern
eine Vertrauensbeziehung aufbauen. Dieser Prozess erfordert Geduld und Empathie seitens
der Studierenden. Zwei separate Fragen wurden hierzu gestellt, die die Beziehungsentwick-
lung zum Kind bzw. zu den Eltern betreffen. Mit der ersten Frage (Beschreiben Sie die aktuelle
Beziehung zu Ihrem Tandemkind mit Hilfe des Diagramms. Welches der Bilder trifft zu?) sollen
die Mentor*innen den Beziehungsstatus mit Hilfe eines Venn-Diagramms abbilden (siehe Ta-
belle 3).

Darauffolgend sollen die Studierenden die Beziehungsentwicklung auch schriftlich beschrei-
ben (Frage: Wie hat sich die Beziehung zu lhrem Kind entwickelt?). In den darauffolgenden
Fragen wird die Beziehung zu den Eltern auf dieselbe Weise abgebildet. (Fragen: (1) Beschrei-
ben Sie nun die aktuelle Beziehung zu den Eltern Ihres Tandemkinds mit Hilfe des Diagrammes.



Welches der Bilder trifft zu? (2) Wie hat sich die Beziehung zu den Eltern lhres Tandemkindes
entwickelt?). Die folgende Abbildung stellt die Entwicklungen der Beziehung zum Kind dar.
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Tabelle 3: Venn-Diagramm zur Erfassung der Beziehungsentwicklung

Beziehungsentwicklung - Kind

50
45
40
35
30

25
20
1
S . o i T N

401-Ka V1 401-K c V2 401-Ke V3 401-K g V4 401-Ki V5 401-K k V6 401-K x keine
Angaben

U o un

EmLTB1 ®mLTB2 LTB 3 LTB 4

Abbildung 11: Beziehungsentwicklung zum Mentee

Am Projektbeginn positionieren sich die Studierenden Uberwiegend in der Mitte (Venn 3: 35
% Venn 4: 27,5%). Sie haben bereits Kontakt etabliert mit dem Kind, nehmen aber zugleich
eine gewisse Distanz wahr. Es gibt zudem einen relevanten Anteil (12,5 %) an Studierenden,
die ein starker distanziertes Verhaltnis zu ihren Mentees beschreiben. Andere Studierende
fihlen sich hingegen sofort sehr eng mit dem Kind verbunden (Venn 5: 15%, Venn 6: 5 %).

In den zweiten Lerntageblchern wird sichtbar, dass die Beziehungen sich in der Regel vertie-
fen. Der Anteil der Studierenden, die sich dem Kind naher fihlen, steigt (Venn 4: 41,5 %; Venn
5:31,5 %). Auf der anderen Seite kreiert die erste Lernerfahrung und die erste Herausforde-
rung in diesem Bereich bei einem kleinen Anteil der Studierenden (Venn 1: 2,5 %; Venn 2:
4,88 %) eine gewisse Distanz.

In den dritten Lerntageblchern beschreibt keine*r der Mentor*innen eine stark distanzierte
Beziehung zum jeweiligen Mentee (Venn 1/Venn2: jeweils 0%). In 41,5% der Falle wird eine
Beziehung beschrieben, die gleichermallien Elemente von Nahe und Distanz enthalt. Ein gro-
Rer Teil der Studierenden (43,9%) wahlt die fiinfte Darstellung, die eine grofRe Nahe zeigt,
sowie einige wenige die sechste Darstellung (7,3 %). Diese Entwicklungstendenzen lassen sich
auch im letzten Tagebuch bestatigen.

Der Anteil der Studierenden mit einer tendenziell eher distanzierten Beziehung zum Mentee
sinkt weiter (Venn 3: 7,7%). Der Anteil der Projektteilnehmer*innen mit einer tendenziell e-
her engen Beziehung zum Kind bleibt konstant (Venn 4: 28,3%) Im Weiteren fihlen sich viele
Studierende stark oder sehr stark verbunden (Venn 5: 33,3 %; Venn 6: 20,5%). Die Aufgabe



wird in den Lerntageblchern nur von einem sehr geringen Anteil der Studierenden nicht be-
antwortet (LTB1: 5%, LTB 2: 2,4%; LTB 3: 2,44 %, LTB 4: 2,56 %).

Betrachtet man die Bereiche der Beziehungsentwicklung wird ein differenziertes Bild gebo-
ten, wie es in der folgenden Abbildung dargestellt wird.

Bereiche der Entwicklung - Kind

402-K b Kennenlernen von Interessen und Vorlieben -
402-K c Schiichternheit/Offenheit, Vertrauensbeziehung
402-K d Quasi Familienmitglied

402-K e Sprachbarrieren

402-K f Rollengestaltung und -klarung

402-K a Entwicklung(-sbereich) allg. / unspezifisch
402-K g Kein Bereich genannt

402-K x Keine Angaben

402-K y Restkategorie

o

10 20 30 40 50 60 70 80

LTB4 mLTB3 WLTB2 ELTB1

Abbildung 12: Bereiche der Beziehungsentwicklung zum Mentee

Esist ersichtlich, dass in den verschiedenen Phasen des Projekts verschiedene Bereiche Wich-
tigkeit erlangen. Zentral in diesem Prozess Gber den gesamten Projektverlauf bis zu den letz-
ten Lerntagebichern sind Faktoren wie Schichternheit einerseits und Offenheit sowie der
Aufbau einer Vertrauensbeziehung andererseits (LTB1: 55 %; LTB 2: 60,1 %, LTB 3: 63,4 %,
LTB 4: 74,36 %).

Am Anfang dominiert das Kennenlernen von Interessen (LTB 1: 22,5 %) und nimmt im Verlauf
des Projektes dann ab (LTB1: 22,5 %; LTB2: 12,2 %, LTB 3: 7,3 %; LTB 4: 5,1 %). Beim Bezie-
hungsaufbau spielt besonders die Rollengestaltung eine wichtige Rolle. Sind die Rollen ge-
klart, wird dieses Thema immer weniger thematisiert (LTB1: 0 %; LTB 2: 12,2 %; LTB 3: 9,7 %,
LTB 4: 2,6 %).

Die Sprache als Barriere wird interessanterweise nur in den ersten zwei Lerntagebtchern an-
gesprochen (LTB1: 5 %; LTB 2: 2,4 %), was darauf hindeutet, dass die Studierenden lernen,
wahrend des Projekts diese Barriere zu Gberwinden. Auch die Verbundenheit mit der Familie
wird in allen Lerntageblchern genannt (LTB 1: 5%; LTB 2: 4,9 %, LTB 3: 9,8 %, LTB4: 10,2 %),
was ein Zeichen dafir ist, das der Beziehungsaufbau mit dem Kind auch seitens der Familien
unterstutzt wird, was fir die Akzeptanz des Projekts spricht.

Die Studierenden sprechen zudem wiederholt Gber die Entwicklung der Beziehung, ohne spe-
zifisch zu werden (LTB 1: 7,5 %; LTB2: 9,8 %, LTB 3: 9,8 %, LTB 4: 7,7 %) oder Konkretes zu



benennen (LTB 1: 2,5%; LTB 4: 12,8 %), in welchen Bereichen die wahrgenommene Entwick-
lung stattfand.

Zusammenfassend betrachtet, baut die Mehrzahl der Studierenden eine vertiefte Beziehung
zum Kind durch das Kennenlernen der Interessen und Vorlieben des Kindes und durch die
Uberwindung von sprachlichen Herausforderungen auf, was auch seitens der Familien unter-
stUtzt wird. Auch die Rollenklarung spielt in im Rahmen des Projekts eine zentrale Rolle.

Beziehungsentwicklung zu den Eltern

Wie die Analysen zum Beziehungsaufbau zum Kind sehr deutlich zeigen, spielt im Projekt auch
der Kontakt zur Familie des Kindes eine wichtige Rolle. Ein bedeutender Aspekt des padago-
gischen Handlungsrepertoires wird auch im Umgang mit den Familienmitgliedern gesehen.
Die besondere Lebenswelt und Erfahrung der Familien stellt die Studierenden vor eine sehr
spezielle Herausforderung. Im folgenden Bereich werden relevante Aspekte beim Bezie-
hungsaufbau zu den Eltern thematisiert.

Die folgende Abbildung zeigt die Entwicklung des Beziehungsaufbaus zu den Eltern.
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Tabelle 4: Venn-Diagramm zur Erfassung der Beziehungsentwicklung
Beziehungsentwicklung - Eltern
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Abbildung 13: Beziehungsentwicklung zu den Eltern

Dem Diagramm ist zu entnehmen, dass sich die Beziehung zu den Eltern, dhnlich wie im Falle
des Kindes zwar tendenziell vertieft, der Beziehungsstatus ist allerdings eher geringen Veran-
derungen unterworfen. Einerseits ist es fir die Studierenden wichtig, eine respektvolle und
wertschatzende Beziehung zu den Eltern aufzubauen, andererseits benétigt es eine professi-
onelle Distanz. Die Ergebnisse der Auswertung des Venn-Diagramms spiegeln diese Ambiva-
lenz.



Eine beachtliche Anzahl der Mentor*innen beschreibt eine relativ grofSe Distanz (Venn 1) zu
den Eltern in den ersten zwei Lerntagebichern (LTB 1: 10,9 %; LTB 2: 10 %), was sich dann in
spateren Lerntagebichern anteilmalig reduziert (LTB 3: 5 %; LTB 4: 5,3 %).

Die meisten Studierenden beschreiben ihre Beziehung zu den Eltern als vertrauensvoll, ohne
sie als nah zu kennzeichnen (Venn 2). Diese Tendenz bleibt Uber alle vier Lerntagebiicher
konstant (LTB 1: 40,1 %; LTB 2:40,0 %; LTB 3: 32,5 %, LTB 4: 36,7 %). Fast ein Drittel der Stu-
dierenden fuhlt sich den Eltern starker verbunden, erkennt aber weiterhin eine tendenziell
eher distanzierte Beziehung (Venn 3). Zwischenzeitlich steigt die Einschdtzung des Bezie-
hungsverhaltnisses beim zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt (LTB 1: 23,6 %; LTB 2: 30
%; LTB 3: 30 %), sinkt aber bei der vierten Erhebung auf das urspringliche Niveau zurlck (LTB
4:23,7 %).

Die Studierenden vertiefen in der Regel Ihre Beziehung zu den Eltern etwas, allerdings bilden
die Ergebnisse die Erwartung an eine im weitesten Sinne professionelle Grundhaltung von
Lehrkraften im Umgang mit Eltern ab; keine der Teilnehmer*innen hat einen Beziehungs-Sta-
tus angegeben, der in Richtung Identifikation mit den Eltern verweist. Auch bei dieser Frage
hat sich ein kleiner Anteil der Studierenden nicht geduRert (LTB1: 3,1 %; LTB 2: 2,5 %; LTB 3:
2,5%; LTB 4: 2,6 %).

Auch wenn sich insgesamt eine geringe Entwicklung in der Beziehung zu den Eltern abbildet,
zeigt die differenzierte Darstellung von Entwicklungsbereichen, welche Veranderungen die
Studierenden konkret wahrgenommen haben.

Bereiche der Entwicklung - Eltern

402-E a Unspezifischer Beziehungsaufbau ™

402-E b Allgemein positiv

402-E c Kennenlernen, Kontankt, Verstandigung

402-E d Dankbarkeit/Wertschatzung, Vertrauen/Offenheit
402-E e Keine Entwicklung/-sbereich

402-E x Keine Angaben
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402-E y Restkategorie s
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Abbildung 14: Bereiche der Beziehungsentwicklung zu den Eltern

Ein differenzierteres Bild ergibt sich zudem aus der vertieften Betrachtung einzelner Lernta-
gebucheintrage.

Ich bekam durch die Planung unseres ersten Ausfluges die Moglichkeit erstmals die Mutter der Jungs
etwas besser kennenzulernen. Sie hat mich zum Tee trinken eingeladen und an die Jungs und mich
kleine Apfelstiicke verteilt, dazu gab es noch Kekse und einen selbst gemachten Kuchen. Ich habe
mich also rundum wohl gefiihlt. Leider war es mir nicht moglich direkt mit der Mutter zu sprechen,
da sie weder Deutsch noch Englisch oder Franzdsisch versteht. Also haben die Jungs unser Gesprach




Ubersetzt und es hat tatsachlich sehr gut funktioniert. Ich konnte erfahren, dass ein Teil ihrer
Familie noch im Herkunftsland ist, dass sie deswegen standig Angst hat. Sie ist froh, dass sie
jetzt in dem Haus leben und nicht mehr in dem Camp indem sie vorher waren. Sie findet es
auch schon, dass meine Schwester und ich uns jeden Montag um die Jungs kimmern und sie
hat sich daflir auch mehrmals bei uns bedankt. (LTB 2, Lena)

Wie das Zitat zeigt, ist es am Anfang des Projekts zentral, die Eltern kennenzulernen. Zugleich
sind mit dem Kennenlernen auch Informationen lber die Familienverhéltnisse verbunden,
die die Studierenden zuweilen hilflos machen. In manchen Lerntagebichern entwickeln sich
aus diesen Erfahrungen direkte Ziele fir die eigene Weiterentwicklung:

Ich wirde mich gerne im Bereich der Kommunikation mit der Mutter weiterentwickeln. Wir
haben bereits Uberlegt, einen Brief zu Gbersetzen, jedoch hat die Schulleiterin uns mitgeteilt,
dass Sie Analphabetin ist. Demnach wirde ich es mir wiinschen, mit der Mutter mal sprechen
zu konnen. (LTB 1, Pina)

Die Darstellung in den Lerntageblchernim Umgang mit den Eltern changieren allerdings auch
zwischen den Polen, sich abgrenzen zu wollen vor zu viel Vereinnahmung durch die Eltern
einerseits und andererseits der vergeblichen Mihe, Kontakt herzustellen:

Treffen mit Manafs Vater: Da mein Tandem am start day verhindert war, sollte zunachst ein
Treffen mit mir und seinem Vater stattfinden. Dieses wurde Gber Herrn Brals und die ehren-
amtliche Helferin an der Schule kommuniziert und organisiert. Leider ist der Vater am ausge-
machten Termin nicht erschienen und hat im Nachhinein auch keine Tendenzen zur Kontakt-
aufnahme gezeigt. Da das Nichterscheinen vielerlei Griinde haben kann, habe ich dieses ein-
fach zur Kenntnis genommen und nicht weiter dartber nachgedacht. (LTB 3, Siggi)

Nach anfanglichen Kommunikationsschwierigkeiten mit dem Vater von Manaf hat sich ein
reger Austausch eingestellt. Herausfordernd ist dabei teilweise die unverbindliche Art bezlg-
lich der Kommunikation und auch dem Ausmachen von Treffen. Ich hoffe, dass sich dies ver-
einfacht, wenn ein personliches Treffen stattgefunden hat. (LTB 2, Siggi)

Das Gesprach mit Herrn Ababneh hat in gewisser Weise zu einer Erleichterung gefihrt, das
offene Fragen geklart werden konnten und wir einen sehr guten Austausch hatten. Es wurde
mir dabei sehr gut deutlich, warum es ihm in den letzten Wochen so schwergefallen ist, den
Kontakt zu halten und wir konnten zusammen eine Absprache erarbeiten, auf deren Grund-
lage die zuklnftige Arbeit meiner Meinung nach sehr gut gelingen kann. (LTB 3, Siggi)

Zahlreiche LerntagbUcher zeigen auch, dass Vertrauen, Dankbarkeit, Wertschatzung und Of-
fenheit im Kontakt mit den Eltern thematisiert werden. Den Studierenden gelingt es, eine
Beziehung mit den Eltern aufzubauen, die von einer gewissen Distanz charakterisiert wird und
zugleich wachsende Wertschatzung und Vertrauen zeigt. Die positiven Erfahrungen werden
in vielen Tageblchern zusatzlich thematisiert (LTB 1: 7,7 %; LTB2: 2,5 %; LTB 3: 0%; LTB 4:
10,5 %). Ein relevanter Anteil der Studierenden spricht auch in diesen Fall von einer Entwick-
lung ohne die einzelnen Bereiche explizit zu benennen (LTB 1: 15,4 %; LTB 2: 15 %; LTB 3: 12,5
%; LTB 4: 15,8 %). Es ist zu beachten, dass durchschnittlich ein Achtel der Studierende keine
Entwicklung in den Lerntagebichern benennt (LTB 1: 12,8 %; LTB 2: 5%; LTB 3: 12,5 %; 13,2



%). Ein sehr kleiner Anteil der Studierenden hat die Frage nicht beantwortet (LTB 1: 2,6 %),
was zeigt, dass dieser Bereich seitens der Studierenden als wichtig wahrgenommen wird.

Erfahrungen kulturellen Lernens

Die Arbeit mit Kindern mit Migrationshintergrund wird auch bestimmt von kulturellen Erfah-
rungen, die durch die Berihrung mit der ,,fremden Kultur” gemacht werden. Um zu erfahren,
welche Eindricke die Studierenden hier sammeln, wird eine Frage zu dieser Thematik gestellt
(Was haben Sie Uber die Kultur Ihres Tandemkindes gelernt, was Uber Ihre eigene Kultur?). Die
folgenden Abbildungen verdeutlichen die Unterschiede zwischen der eigenen und der frem-
den Kultur.

Bereich der kulturellen Lernerfahrung: Fremde Kultur

501k Keine neuen Erkenntnisse : : 116,1%
501g Sprache e : 15,5%
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501f Umgangsformen und Werte I 12,9%
501c Fluchthintergriinde und Lebensbedingungen 11.6%
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501a Ahnlichkeitserfahrungen 8,4%
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Abbildung 15: Bereiche von Lernerfahrungen zur fremden Kultur

Bereich der kulturellen Lernerfahrung: Eigene Kultur

502f Keine neuen Erkenntnisse 54,8%
502b Differenzerfahrung
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502e Umgangsformen und Werte
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Abbildung 16: Bereiche von Lernerfahrungen zur eigenen Kultur

Besonders auffallig ist bei der Betrachtung der Daten, dass einige (16,1 %) der Studierenden
berichten, keine neuen Erkenntnisse Uber die Kultur des Kindes gewonnen zu haben. Obwohl
die Mehrzahl der Studierenden erfolgreich neue Kenntnisse tber die fremde Kultur generie-
ren, wird bei sehr vielen (54,8 %) nicht sichtbar, inwiefern sie ihr Verstandnis bezlglich der
eigenen Kultur verandert haben. Die Analyse der Daten verdeutlicht weiterhin, dass eines der
zentralen Themen der Lernerfahrungen spezielle Sitten und Gebrauche sind. Die Studieren-
den lernen sowohl Uber die Sitten und Gebrauche der fremden Kultur (15,5 %) und durch die
Differenz-Erfahrung auch Uber die eigene Kultur (19,4 %).



Silva hat mir viel Uber dem Ramadan erzahlt. Unter anderem auch Dinge, die ich frither noch nicht
wusste, zum Beispiel, dass bei ihnen in der Familie oft Kinder ab neun Jahren schon mit fasten, aber
dann nur an bestimmten Tagen in der Woche.

Was meine eigene Kultur angeht, habe ich mal wieder gesehen, dass hier Regeln teilweise sehr rigide
eingehalten werden. Als Silva und ich beispielsweise aus dem Kino kamen und mit der geschlossenen
Packung des restlichen Popcorns in den Bus einsteigen wollten, verweigerte der Busfahrer uns dies.
Selbst als ich vorschlug das Popcorn in meinen Rucksack zu packen und es wahrend der Fahrt nicht
rauszuholen, protestierte der Busfahrer. So musste ich schlieflich das Popcorn wegschmeifRen, damit
wir einsteigen konnten. Silva hat das Gberhaupt nicht verstanden und hat noch die ganze Rickfahrt
lang von dem weggeschmissenen Popcorn gesprochen. (LTB 4, Teresa)

Ergdnzend zu den Sitten und Gebrauchen werden Ernahrungsgewohnheiten und -konventio-
nen am haufigsten genannt (14,2 %). Zusatzlich zu den dulleren Merkmalen der Lebenswelten
wird Sprache als Teil der kulturellen Lernerfahrung haufig (15,5 %) erwahnt.

Sadin erzahlt oft von den verschiedenen Sprachen die er spricht. Uber Traditionen oder Feste die
seine Familie feiert habe ich leider noch nichts gelernt. Allerdings ist mir aufgefallen, wie seltsam
unser Brauch mit dem Adventskalender auf AulRenstehende wirken kann. Es fiel mir relativ schwer
Sadin zu erklaren, wann welches Tirchen aufgemacht wird. Zudem gibt mir Sadin immer die Hand,
wenn er mich sieht. Ich glaube er hat gelernt, dass das hoflich ist und in Deutschland so gemacht
wird. (LTB 1, Leonor)

Neu erworbene Sprachkenntnisse z.B. in Form von BegriRung oder Basisvokabular in der
fremden Sprache starken oft die Beziehung zwischen den Mentor*innen und ihren Mentees.
Um ein besseres Verstandnis Uber die Lebensweisen zu entwickeln wird haufig auRerdem (9,7
%) Religion thematisiert.

Ich habe viel Gber seine Religion, den Islam erfahren: Zum Beispiel, dass auch die kleinen Kinder in
die Moschee gehen, das hatte ich nicht gedacht. Und sie bekommen Geschichten Gber Mohammed
und die Geschichte des Islams erzahlt. In einer Geschichte versteckt sich Mohammed wahrend dem
Krieg in einer Hohle, damit er nicht getdtet wird. Die Spinne rettet ihm das Leben, indem sie die Hohle
zu spinnt und Mohammed einpuppt. Sobald der Krieg beendet ist, lasst die Spinne Mohammed wie-
der frei und er ist am Leben und kann den Glauben verbreiten. Demnach dirfen Muslime keine Spin-
nen téten. Ich hatte nicht gedacht, dass diese Geschichten eine so tragende Bedeutung haben. (LTB
3, Rine)

Es steht in einigen Fallen (3,9 %) das Kind im Vordergrund der Lernerfahrungen. Die Analyse
zeigt zudem, dass die Studierenden sich mit den Ahnlichkeiten (8,4 %) und Unterschieden
(7,7 %) zwischen der eigenen und der fremden Kultur bewusst auseinandersetzen.

Ich bringe meinen Mentee nach jedem Treffen nach Hause und bis jetzt ist noch keines der Zusam-
mentreffen mit den Eltern an der Haustlr ohne ein Hereinbitten ihrerseits abgelaufen. Ich bin ein
paar Mal nach den Treffen flr kurze Zeit mit hereingekommen und mir wurde zuséatzlich zu den Er-
zéhlungen, die ich von Ayoub bei jedem Treffen bekam, weitere Einzelheiten zu dem Familienleben
erzahlt. Mir wurde vor allem von dem Vater viel Gber ihr altes Lebens erzahlt. Er vertraute mir auch
private Dinge an, wie die Suche nach einer neuen Arbeit aus gesundheitlichen Griinden oder die Su-
che nach einer gréReren Wohnung.




Er und die Mutter erklarten mit auch viele Rezepte ihrer typischen Gerichte wie z.B. die Limonade,
die 3 Tage in der Zubereitung braucht, welche mir oft angeboten wurde.

Einige Traditionen, wie z.B., dass man ein Getrank bei dem Besuch beim Gastgeber nicht ablehnen
darf, hat der Vater mir erklart. Anderes habe ich eher nebenbei erfahren, wie die Anforderungen des
Ramadans, den die Mutter und der Vater als glaubige Menschen mitmachen. Ebenfalls sehr interes-
sant fir mich zu beobachten war die intrinsische Motivation der Kinder im Ramadan, im Vergleich zu
den Erwachsenen. (LTB 4, Hermine)

Eine andere Studentin schreibt:

Ihre Familie ist sehr offen und gastfreundlich, also sehr typisch fur die Kultur. Da ich bisher nur einmal
da war, habe ich noch nicht so einen umfassenden Eindruck bekommen kénnen.

Am Nikolaustag haben wir Lebkuchenhduser gemacht und die Verwirrung war der Familie ins Gesicht
geschrieben, weil sie damit nicht anfangen konnten. Aufgefallen ist mir auch, dass Brauche oft gar
nicht hinterfragt werden, weil sie ,normal” geworden sind und man aufgrund dessen diese nicht er-
klaren kann. (LTB 1, Jule)

Die Lernerfahrungen bezuglich der eigenen Kultur bestatigen diese Tendenzen. 19 % der Stu-
dierenden haben Differenzerfahrungen gesammelt. Die bewusste Auseinandersetzung mit
den Unterschieden wird besonders sichtbar an der hohen Nennung zur Kategorie Umgangs-
formen und Werte (12,9 %). Die personlichen Einladungen zu den Familien ermoglichen es
den Studierenden, ein besseres Verstandnis Uber die Lebensweisen zu entwickeln. Neben
dem Aufbau der persdnlichen Beziehung zwischen Kind und Familie werden vor allem auch
Fluchthintergriinde als haufiges Thema (11,6 %) genannt.

Die Reflexivitat gegeniber Kultur ist eine bedeutende Fahigkeit, um Stereotypisierungen und
Kategorisierungen aufzubrechen. Die Studierenden zeigen, dass sie sich bewusst mit dem
Thema Kultur auseinandergesetzt haben (siehe folgende Grafik).

Reflexivitdt gegeniiber 'Kultur'
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Abbildung 17: Reflexivitdt gegeniiber der Kategorie 'Kultur'

Wie in meinem letzten Lerntagebuch beschrieben, ist eine sehr bedeutsame Situation, dass Aysan ihr
Kopftuch tragt. Mittlerweile habe mich dran gewdhnt. Es ist nicht so, dass ich es akzeptiere. Sondern



viel mehr toleriere. Es ist dennoch fir mich schwer nachzuvollziehen warum Sie es in der Schule tragt
und nicht mit mir. Sehe darin einen Widerspruch eine Art Doppelmoral. (LTB 3, Melina)

Die Studentin ist irritiert, dass die Eltern von Aysan bezogen auf das Kopftuch einen Unter-
schied zwischen Schule und privaten Unternehmungen machen.

Die Auswertung macht deutlich, dass die Aussagen am haufigsten (35,5 %) auf der Ebene der
Beschreibung von Kultur bleiben, bzw. einzelne Merkmale beschrieben werden (21,3 %). Die
Reflexion bleibt eher auf einen oberflachlichen Ebene, es kommt selten zu differenzierten
Beschreibungen (3,9 %) oder zur differenzierten Reflexion (2,6%).

Weiterentwicklung aus Sicht der Studierenden

Im Rahmen einer Entwicklung zum professionellen Handeln ist es zentral, dass Studierende
sich bewusst eigene Handlungsziele setzen konnen und die eigene Weiterentwicklung reflek-
tieren konnen. Um diesen Prozess anzustolien, wurde eine Frage nach der eigenen Entwick-
lung im Projekt gestellt (Wie haben Sie sich persdnlich seit dem letzten Lerntagebucheintrag
weiterentwickelt?), zudem eine Frage nach den Vorstellungen bezlglich der eigenen Entwick-
lung (In welchen Bereichen mdchten Sie sich persdnlich noch weiterentwickeln?). Die fol-
gende Abbildung verdeutlicht die Veranderung Uber die Zeit in den Angaben der Studieren-
den.

Bereiche der Entwicklung
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601b Personlichkeitsbezogene...
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601i Keine Veranderung

601x Keine Angaben
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Abbildung 18: Bereiche der Entwicklung

Es wird deutlich, dass tber die vier Messzeitpunkte verschiedene Aspekte der Weiterentwick-
lung wichtiger werden. Beim ersten Lerntagebuch sind sowohl Interaktion und Sprache mit
21 % als auch Organisationskompetenzen und Freizeitgestaltung (21%) zentrale Bereiche flr



die Entwicklung. Die Sicherheit mit Umgang mit dem Kind wird noch starker als Entwicklungs-
bereich sichtbar (26,3 %).

Ich mochte durchsetzungsfahiger werden. Manchmal habe ich das Geflhl, dass ich versuche zu nett
ZuU sein, worunter meine Autoritat etwas leidet. Daran will ich arbeiten und es verbessern, weil es
mich selbst manchmal sehr stort. (LTB |, Sven)

Beim zweiten Lerntagebuch andern sich die Prioritaten. Obwohl die Sicherheit im Umgang
mit dem Kind noch starker in den Vordergrund rickt und in 41 % aller Lerntageblcher ange-
sprochen wird, kommen nun personlichkeitsbezogene Entwicklungen und Selbstreflexion mit
28,2 % als wichtiger Bereich der Entwicklung hinzu. Dies zeigt sich u.a. im folgenden Zitat:

Mir ist aufgefallen, dass ich oftmals noch in zu verschachtelten Satzen rede, die Raed dann nicht
gleich versteht. Deshalb mdchte ich daran arbeiten mich kindgerechter, kirzer und praziser auszu-
dricken, um eine flissigere Kommunikation herzustellen. Dies soll nicht heilRen, dass ich unsere Kom-
munikation schlecht finde, ganz im Gegenteil! Ich finde das klappt schon sehr gut, nur das ware ein-
fach noch ein Punkt der ausbaufdhig ist und der auch im Berufsalltag einer Lehrerin spater sehr wich-
tigist. (LTB 1, Lena)

Auch an weiteren Beispielen lasst sich dieser Aspekt illustrieren:

Ich bin denke ich offener gegenlber neuen Situationen geworden und merke, dass die Verantwor-
tung, die mir in der Zeit Ubertragen wird, guttut. Fir etwas die Verantwortung zu Ubernehmen, ist
fir mich eine tolle Sache und steigert auch das Selbstbewusstsein ein wenig. Mein Selbstbewusstsein
kdnnte noch starker werden, gerade im Hinblick auf das Zugehen auf die Eltern. Die Mutter und ich
verstehen uns gut, jedoch mdchte ich noch selbstbewusster werden, um ihr auch ein paar Fragen zu
ihrer Herkunft stellen zu kénnen. (LTB 2, Carla)

Zudem werden die Bereiche von berufsbezogenen Kompetenzen und Erfahrungen (10,2 %),
Organisationskompetenzen und Freizeitgestaltung (15,4 %) sowie Interaktion und Sprache
(10,3 %) oft thematisiert.

Im dritten Lerntagebuch bleibt die Sicherheit im Umgang mit dem Kind dominant (40 %),
ebenso die Weiterentwicklung in Organisationskompetenzen und Freizeitgestaltung (15 %).
Personlichkeitsbezogene Entwicklungen und Selbstreflexion (17,5 %) nehmen als Entwick-
lungsbereiche leicht ab. Interaktion und Sprache (5 %) sowie Familienarbeit (5 %) sind Berei-
che, die ebenfalls weniger thematisiert werden. Auffallig ist, dass von einem relativ hohen
Anteil (12,5 %) der Studierenden kein Veranderungsbedarf angesprochen wird.

Im letzten Lerntagebuch dominiert (36,8 %) der Bereich der berufsbezogenen Kompetenzen
und Erfahrungen.

Gerade das Anstreben einer professionellen Haltung ist fir mich von groRer Wichtigkeit. Es handelt
sich dabei um einen stetigen Prozess der niemals abgeschlossen ist. Ich lerne immer wieder was
Neues dazu, woraus sich nach und nach meine Rolle und padagogische Haltung entwickelt. Dazu ge-
hort z.B. das Auseinandersetzen mit erfahrenen Personen wie den Supervisoren oder leitenden Be-



teiligten des Projekts, aber auch das praktische Erfahren von neuen Situationen und Herausforderun-
gen. Insofern geht es mir vor allem darum Unsicherheiten zu beseitigen und diese in Fahigkeiten und
Wissen umzuwandeln. (LTB 3, Sven)

Ahnlich zu den vorherigen Lerntagebiichern bleiben sowohl Organisationskompetenzen und
Freizeitgestaltung (11 %) als auch die personlichkeitsbezogenen Entwicklungen und Selbstre-
flexion (17,4 %) wichtig. Das folgende Beispiel illustriert diesen Zusammenhang sehr schon:

Ich muss aufpassen, Rachida nicht zu Uberfordern, was die deutsche Sprache angeht, sondern
spielerisch und kleinschrittig vorzugehen. In der Hinsicht darf ich vielleicht auch nicht zu streng
und perfektionistisch mit mir selber oder zu verkrampft sein, sondern einsehen, dass ich nicht
von einem Tag auf den anderen Rachidas Liebe zur deutschen Sprache wecken kann. Auch mochte
ich in nachster Zeit herausfinden, wie es um Rachidas soziale Kontakte in der Schule steht. Ich
muss sie und vielleicht auch ihre Mutter und ihre Lehrerin mal fragen, wie es mit Freundschaften
aussieht, da es mich interessieren wirde, ob sie bereits Anschluss unter Gleichaltrigen gefunden
hat. Da sie nun fast zehn Jahre alt ist, aber in der ersten Klasse von lauter jingeren Kindern um-
geben ist und noch nicht so viel Deutsch spricht wie die meisten anderen, koénnte das namlich
etwas kompliziert aussehen, firchte ich. Mir wéare es sehr wichtig, dass sie Freunde hat, da dies
zum wirklichen Ankommen in einem Land dazugehort und natlrlich auch die Lust am Deutschlernen
wecken kann. (LTB 4, Silvia)

Ein anderer Student setzt sich mit der Frage folgendermalen auseinander:

Ich habe in Vertretungsstunden auRerhalb meines Tandems gemerkt, dass ich an einigen Stellen be-
stimmter reagieren muss. Seit dieser Erfahrung habe ich mein Auftreten vor Klassen grundlegend
geandert. Inzwischen klappt es besser.

Ich modchte mich als Person, vor allem als Lehrperson, finden, sodass ich meine eigene Lehrart erar-
beiten kann. (LTB 3, Bastian)

Insgesamt zeigt sich ein gemischtes Bild mit wechselnden Prioritaten bezlglich der Entwick-
lungsbereiche. Das ist nicht erstaunlich, denn die Differenzen sind auf die unterschiedlichen
Kinder, ihre Kontexte und familidaren Zusammenhange zurtckzufihren, genauso wie auf die
unterschiedlichen Voraussetzungen der Studierenden selbst.

Auffallig ist, dass relativ viele Studierende beim dritten Lerntagebuch keine Verdanderung fest-
gestellt haben. Unter anderem zeigt sich eine gewisse Sicherheit im Umgang mit dem Kind
und eine Entwicklung der Organisationskompetenzen, sodass die Studierenden eine momen-
tane Zufriedenheit empfinden. Eine positive Tendenz zeigt die hohe Thematisierung der Si-
cherheit im Umgang mit dem Kind Uber alle vier Tageblcher. Persdnlichkeitsbezogene Ent-
wicklungen und Selbstreflexion sowie Organisationskompetenzen und Freizeitgestaltung
werden auch in allen Tagebichern konstant erwahnt. Eine positive Entwicklung am Projekt-
ende wird daran sichtbar, dass die Studierenden berufsbezogene Kompetenzen und Erfah-
rungen als anteilsmalig wichtigsten Bereich nennen, was fir den Erfolg des Projekts im Sinne
einer berufsfeldbezogenen Professionalisierung spricht.

Ich denke, dass ich zunehmend dariber reflektiere, wie ich mich selbst als kiinftige Lehrperson wei-
terentwickeln kann. Besonders im Bereich Mehrsprachigkeit fallt mir auf, dass viele Mentoren sich



,Uberfordert” fihlen, wenn Mentees untereinander in einer anderen Sprache streiten. Da einem als
Mentorin in dem Moment nur die Mimik und Gestik der Kinder als Deutungsmittel bleibt, schranken
einen die mangelnden Fremdsprachenkenntnisse schlieflich in der direkten Reaktion auf die Situa-
tion ein. Wie schon oben genannt mdchte ich mich vor allem sprachlich weiterentwickeln. Durch Ay-
oub bekomme ich einen Einblick in eine andere Kultur. Zukunftsorientiert mochte ich mich auch an-
deren Kulturen annahern und mehr tGber sie lernen, um meine interkulturelle Handlungsfahigkeit zu
verbessern. (LTB 3, Hermine)

Das oben dargestellte Zitat zeigt auch, dass sich padagogische Reflexivitat entwickelt. Die fol-
gende Grafik illustriert dies:

Padagogische Reflexivitat
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602b Selbstbezogene Weiterentwicklung
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602d Kontextbezogene Weiterentwicklung

602x Keine Angaben

602y Restkategorie §0,6% |

w x | 1

0% 6% 12% 18% 24% 30% 36% 42% 48% 54% 60%

Abbildung 19: Pddagogische Reflexivitdt bei der riickblickenden Betrachtung der eigenen Entwicklung

Deutlich wird, dass selbst- und kindbezogene Weiterentwicklungen mit 58,7 % zentral sind.
Auch die rein selbstbezogene Entwicklung nimmt mit 27 % der Antworten einigen Raum ein.
Zusatzlich zu nennen ist, dass 5,2 % der Studierenden eine professionelle Weiterentwicklung
bezogen auf dem Umgang mit den Eltern sehen und bei 8,4 % keine padagogisch relevante
Entwicklung beschrieben wird.

Beabsichtigte Weiterentwicklung aus Sicht der Studierenden

Zusatzlich zur retrospektiven Betrachtung bereits erfolgter Entwicklungen werden potenzielle
Bereiche kinftiger Weiterentwicklung auch erfasst. Diese werden in der folgenden Abbildung
gebindelt fur alle vier Lerntagebicher dargestellt.

Bereich der beabsichtigten Weiterentwicklung

701b Personlichkeitshezogene Eigenschaften/Selbstreflexion
701c Sicherheit im Umgang

701e Organisationskompetenz und Freizeitgestaltung
701g Interaktion/Sprache

701f Kulturelles Verstandnis

701a Berufsbezogene Kompetenzen/Erfahrungen
701h Familienarbeit

701x Keine Angaben

701i Abschied gestalten

701j Kein Bereich genannt

701d Von- und Ubereinader Lernen 11,

701y Restkategorie 13% 1 i | ) | 3

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18%

16,8%
16,1%|
,8% ‘
,8%

Abbildung 20: Beabsichtigte Weiterentwicklung



Die differenzierte Betrachtung der Ergebnisse entspricht in hohem MaRe den tatsachlichen
Entwicklungsbereichen in den folgenden Lerntagebichern. Der Wunsch nach mehr Sicherheit
im Umgang mit dem Tandemkind ist bei allen vier Messzeitpunkten dominant (16,8 % im
Durchschnitt). Die potenzielle Entwicklung in personlichkeitsbezogenen Eigenschaften und
Selbstreflexion (16,8 %) sowie eine Verbesserung bei Organisationskompetenzen und Frei-
zeitgestaltung (14,8 %) sind genauso stark erwiinscht wie berufsbezogene Kompetenzen und
Erfahrungen (12,3 %). Ebenfalls ahnlich zur Abbildung der tatsdchlichen Entwicklungen in den
Lerntageblichern werden Interaktion und Sprache (14,8 %), sowie ein besseres kulturelles
Verstandnis (13,5 %) und die Verbesserung der Familienarbeit (7,7 %) als Zielebene genannt.
Ein zusatzlicher Bereich, der hier auftaucht ist die Gestaltung des Abschieds (6,5 %), der fur
die Studierende eine hohe emotionale und professionelle Herausforderung darstellt.

Die Erwartungen variieren Uber die vier Lerntagebiicher aber es ldsst sich eine Uberlappung
zwischen den Zielbereichen der Entwicklung und den tatsachlichen Entwicklungsbereichen,
die in den Lerntagebichern abgebildet wurden, feststellen, was darauf hindeutet, dass die
Lerntageblcher auch als Professionalisierungsinstrument eingesetzt werden kdnnen.

Padagogische Reflexivitat
702a Selbst- u, Kindbezogense Weiterentwicklung —dﬁ.s%
702b Selbstbezogene Weiterentwicklung _ 32.3%
702d Kontextbezogene Weiterentwicklung _ 11,68
T02¢c Elternbezogene Weiterentwicklung _8.4'-.5{:

T02x Keine Angaben _?.?"rb

702e Keine padagogisch relevanten Entwicklungen -3.9%

702y Restkategorie |0,0%
0% 5% 10% 15% 200 25% 30% 35% 40% 45% S50%

Abbildung 21: Pddagogische Reflexivitdt

Bei der Analyse der padagogischen Reflexivitat bei der beabsichtigten padagogischen Weiter-
entwicklung werden dieselben Tendenzen sichtbar wie bei den Bereichen der tatsachlichen
Entwicklungen. Die selbst- und kindbezogene Weiterentwicklung dominiert (46,5 %), gefolgt
von der selbstbezogenen Entwicklung (32,3 %). Die Studierenden nennen die kontextbezo-
gene Weiterentwicklung etwas 6fter (11,6 %) als die professionelle Weiterentwicklung bezo-
gen auf dem Umgang mit Eltern (8,4 %). Weiterhin ist bei 3,9 % der Falle kein padagogisch
relevanter Entwicklungsbedarf festzustellen.

Zielbereich: Fallverstehen

Die Arbeit mit padagogischen und entscheidungs- und handlungsorientierten Fallbeispielen
ermoglicht es, zu erfassen, wie sich die Fahigkeit zum reflexiven Fallverstehen der Studieren-
den verdndert hat. Die entscheidenden Merkmale flr die Erfassung des Fallverstehens wur-
den bereits in vorherigen Projektdurchlauf entwickelt und im aktuellen Durchgang in ein Aus-
wertungsschema integriert.
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tegorien bewertet (siehe Anhang). Die Ka-
tegorien haben mehrere vordefinierte Bestandteile. Wenn nur einer dieser Bestandteile
sichtbar wird, wird das Urteil ,1“ zugeordnet. Werden alle Bestandteile der Kategorie ange-
sprochen, wird von einer differenzierteren Sichtweise gesprochen und das Urteil ,,2“ verge-
ben. Die Scores der Unterkategorien werden anschliefend summiert um die Komplexitat der
Antwort einzuschatzen. Bei einem Summenscore von hochstens 4 sprechen wir von einer
eindimensionalen Sichtweise, da lediglich eine Unterkategorie mehrdimensional beurteilt
wurde und dadurch der Betrachtung Komplexitat fehlt. Wenn ein summierter Wert von 5
erreicht wird, wurde in mindestens 2 Unterkategorien eine komplexe Deutung vorgenom-
men, sodass man von einer mehrdimensionalen Sichtweise sprechen kann. Erst wenn alle
drei Unterkategorien hohere Komplexitat aufweisen und insgesamt 6 Punkte verteilt wurden,
konnen wir von einer komplexen Antwort sprechen.

Im Folgenden wird verdeutlicht, wie z.B. die Situationsdeutung beurteilt wird. Es werden
mehrere mégliche Erkldrungen genannt und dadurch werden fir das Deutungsrepertoire 2
Punkte vergeben. Diese beziehen allerdings nur kindspezifische Faktoren ein, ohne sich auf
die spezielle Situation von Kindern mit Zuwanderungshintergrund zu beziehen und damit wird
flr die Spezifik der Erklarungen nur 1 Punkt vergeben. Dabei werden jedoch auch Situations-
und Kontextfaktoren (z.B. Verhalten des Mentors) benannt und es kénnen fir die Mehrdi-
mensionalitat der Erklarung 2 Punkte vergeben werden. Wenn die Punktzahl summiert wird,
ergeben sich 5 Punkte, was einer mehrdimensionalen Deutung der Situation entspricht.

Frage Kriterium Pkt.1 | Pkt.2
Deutungsreper- | Es wird nur eine mogliche Erkla-
toire rung genannt.

Es werden entweder nur kindspe-
zifische Erklarungsaspekte ge-
nannt oder nur solche, die sich
spezifisch auf die Situation von
Kindern mit Zuwanderungshinter-
grund beziehen.

Es werden mehrere magliche Er-

X .
kldrungen genannt.

Wie deuten Sie
diese Situation
mit Dilan?

Es werden sowohl kindspezifische
Aspekte genannt als auch solche,
die spezifisch fur Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund sind.

Spezifik der Er-
klarungen




Neben kindbezogenen Empfin-
dungen und Hintergriinden wer-
den in der Deutung auch Situa-
tions- und Kontextfaktoren (Ver-
halten des Mentors, der Eltern,
der Lehrer, Zusammenspiel der
verschiedenen Faktoren etc.) mit-
einbezogen.

Gesamt 3-4 Pkt. = eindimensional

5 5 Pkt. = mehrdimensional

6 Pkt. = komplex

Die Deutung bezieht sich auf das
Kind sowie seine Empfindungen X
und Hintergriinde.

Mehrdimensio-
nalitat

Tabelle 4: Beurteilungskriterien der Situationsdeutung

Situationsdeutung

Dabei zeigt sich eine positive Entwicklung durch die Teilnahme am Projekt. Beim ersten Mess-
zeitpunkt sind bei 30 % der teilnehmenden Studierenden eindimensionale Antworten zu be-
obachten, dies reduziert sich beim zweiten Messzeitpunkt auf 20,5%. Diese Tendenz wird be-
statigt von der steigenden Anzahl der mehrdimensionalen Antworten (von 40 % auf 51,3 %)
bei der zweiten Datenerhebung. Eine hohe Anzahl der Mentor*innen (30%) hat eine kom-
plexe Sichtweise. Dieser Wert bleibt auch wahrend des Projektverlaufs konstant.

Situationsdeutung
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Abbildung 22: Entwicklung der Féhigkeit zur Situationsdeutung

Darstellung padagogischer Herausforderungen

Die Fahigkeit zur Darstellung padagogischer Herausforderungen ist nicht nur fir die Beteili-
gung an interkulturellen Projekten ndtig, sondern ist allgemein wichtig fur professionelles pa-
dagogisches Handeln. Bei der Auswertung der Antworten auf die Frage ,,Worin sehen Sie die
padagogische Herausforderung in der Situation?” wird das Vorstellungsvermogen bei der
Darstellung von Teilaspekten der pdadagogischen Herausforderung, zudem die Orientierung
am Kind und damit die Interessen, Bedirfnisse und Potentiale des Kindes als auch die Abbil-
dung spezifischer Dimensionen, die fir Kinder im Allgemeinen oder mit Migrationshinter-
grund relevant sind, bertcksichtigt.

Fallexploration durch Fragen und Informationen



Ein wichtiger Bestandteil padagogischer Handlungsweisen besteht in der Klarung von Unsi-
cherheiten. Angehende Lehrkrafte bendtigen die Fahigkeiten und Fertigkeiten, eine Situation
differenziert betrachten zu kdnnen. Dazu ist es notig, zusatzliche Fragen an das Verhalten des
Kindes zu entwickeln. Die Antworten auf die Aufforderung , Welche Informationen wirden
Ihnen weiterhelfen, die Situation zu verstehen? Entwickeln Sie Fragen” dienen der Untersu-
chung dieses Aspektes. Die Orientierung an den Interessen, Bedurfnissen und Potentialen des
Kindes ist hier genauso wichtig wie die Fahigkeit, kindspezifische Fragen zu entwickeln. Eine
erfolgreiche Diagnose bedarf eines offenen explorierenden Denkens auf Seiten der Men-
tor*innen.

Fallexploration, Fragen, Informationen
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Abbildung 23: Entwicklung der Fdhigkeit, Fragen an den Fall zu formulieren

Mehr als die Halfte (51,2 %) der Mentor*innen zeigt eine mehrdimensionale Annaherung zur
Fallexploration am Projektanfang, die sich minimal verringert bis zum Projektende (48,7 %).
Erfreulich ist die hohe relative Haufigkeit der komplexen Antworten von 36,6 % am Projekt-
anfang, die am Projektende noch hoher ausfallt (38.5 %). Es sind lediglich 12,2 % der Studie-
renden, die eindimensionale Fragen stellen und dadurch lassen sich keine differenzierten Lo-
sungssatze Uber ihren Fragen abbilden.

Perspektiviibernahme

Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel (Einnehmen der Sichtweise des Flichtlingskindes, Be-
schreibungen von Situationen aus der Perspektive des Kindes) ist unerlasslich, um die Lage
der Kinder mit Fluchtgeschichte besser zu verstehen und um addquate professionelle Ant-
worten auf Fragen stellen zu kénnen. Die Sensibilitat fur die besondere Situation der Fllcht-
lingskinder wird durch ihre Antworten besonders sichtbar.

Flr die Beurteilung des Umfangs der Perspektivibernahme wird untersucht, ob die Rekon-
struktion sich lediglich auf emotionale Aspekte beschrankt oder auch weitere wichtige Mo-
mente des Erlebens — Situationswahrnehmungen, BedUrfnisse und Wiinsche, Hintergriinde —
berlcksichtigt. Weiterhin ist bei dieser Dimension wichtig, ob in der Darstellung nur kindty pi-
sche Erlebensweisen oder auch spezifische Aspekte des Erlebens von Kindern mit Zuwande-
rungshintergrund rekonstruiert werden. Die Art der Rekonstruktion ist insofern zentral, als



dass damit sichtbar wird, ob Erlebnisinhalte nur benannt, oder im Zusammenhang begriindet
und nachvollziehbar dargestellt werden.

Perspektivibernahme
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Abbildung 24: Entwicklung der Féhigkeit zur Perspektiviibernahme

Eine hohe Anzahl der Mentorinnen (39 %) verfligt bereits zu Projektbeginn tber eine kom-
plexe Sichtweise und ist fahig, nicht nur emotionale Empfindungen, sondern sowohl die Be-
dirfnisse des Kindes und auch die Hintergriinde zu rekonstruieren. Zudem werden nicht nur
kindtypische Erlebensweisen dargestellt, sondern auch Aspekte des Zuwanderungshinter-
grundes reflektiert. Die Anzahl der Mentor*innen, die eine komplexe Sichtweise zeigen, ist
am Ende des Projekts noch etwas hoher (43,6 %). Die meisten Mentor*innen (43,9 %) verfi-
gen bereits Gber eine mehrdimensionale Fahigkeit zur Perspektivenliibernahme am Anfang
des Projekts und eine leicht steigende zu 46,1% am Ende des Projekts. Die Entwicklung in den
relativen Haufigkeiten der Perspektivenibernahme deutet darauf hin, dass die Mentor*innen
diesbezlglich Uberwiegend mit guten Voraussetzungen in das Projekt einsteigen und die Zu-
sammenarbeit mit Kindern mit Migrationshintergrund in einzelnen Fallen einen positiven Ein-
fluss auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Teilnehmer*innen hat.




Zielbereich: Soziale und Kulturelle Integration der Kinder

Gesprache mit den Mentees
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Analyseprozess und zentrale Befunde

Sowohl die ersten Gesprache nach drei Monaten als auch die zweiten Gesprache nach sieben
Monaten zeigen, dass nicht nur die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes, sich in der neuen
Sprache ausdriicken zu kénnen, relevant flir das Gesprach sind, sondern vor allem auch die
Gesprachshaltung und die Gesprachshandlungen der Studierenden. Damit die Kinder sich in
dieser face to face-Situation trauen, ,frei” zu sprechen, bedarf es elementar auf der Seite der
Studierenden einer dialogischen Grundhaltung. Das bedeutet, sich selbst auch als Lernende
zu sehen, die etwas Neues von dem Kind erfahren mdchte und echtes Interesse an dem Ge-
sprach hat; genauso wie die Fahigkeit aktiv zuzuhoren, gegebenenfalls einzelne Begriffe zur
Formulierung anzubieten, Bewertungen im Sinne von ,genau” und , richtig” zurlckzuhalten
sowie aktiv zuzuhoren, also nicht zu unterbrechen und Zeit zu lassen.

Um die Gesprache in ihrer Komplexitat besser untersuchen zu kdnnen, wurden sie in mehre-
ren Schritten analysiert:

e Zunachst wurden alle Gesprache transkribiert (nach der Konvention von GAT 2)

e Dann wurden die KinderdulRerungen hinsichtlich ihrer Lange kodiert, unterschieden nach
Einwortantworten, Mehrwortantworten und Antworten, die Uber mehrere Zeilen im
Transkript gehen



e Auf der Basis dieser ersten Kodierung wurden interaktiv dichtere Stellen herausgefiltert,
die das klassische Frage-Antwortmuster aufbrechen und langere Antworten der Kinder
zeigen

e Diese Sequenzen wurden erneut inhaltsanalytisch untersucht und kodiert

Zu allen zweiten Gesprachen haben die Studierenden nicht nur die Audiodatei, sondern auch
die jeweiligen Fotos, die im gemeinsamen Gesprach thematisiert wurden, eingereicht.

Folgende Kategorien lieRen sich abstrahieren:

Kinder bringen Kinder berichten
Expertenwissen von ihren
ein Interessen

Interaktives und

gemeinsames Kinder berichten
Erinnern geteilter Uberraschendes
Erfahrungen

Reziprozitat

Abbildung 25: Hauptkategorien der Analyse der Gespréche mit Mentees

Alle Sequenzen, in denen die Kinder einen hoheren Sprechanteil einnehmen, sind Beispiele
daflr, wie Reziprozitdt im Sinne von Wechselseitigkeit im Gesprach gelungen ist. Das sind ers-
tens Situationen, in denen es den Studierenden gelingt sich mit den Kindern gemeinsam im
Gesprach zu erinnern und gemeinsam, d.h. abwechselnd zu sprechen:

Gesprach 2, Rine: gemeinsames Erinnern

Stud 01:24 was haben wir da gemacht?

Kind 01:26 wir haben da flummis gemacht

Stud 01:30 ja

Kind 01:31 das hat spall gemacht (-) weil (.) das zuerst (.) das ist so (klebrich) wenn man zuerst das ins hand

nimmt (.) und ich hab da so mal versucht wenn der klebrich ist den runterfallen lassen aber der
kann_n nicht weil der an mein hand ganze zeit klebt

Stud 01:37 (hm_hm) (15sek) aber der is schon gesprungn ne? (also es) hat schon geklappt

Kind 01:54 (ja) (-) und ich hab den bis jetzt

Stud 01:56 hast du immer noch

Kind 01:57 ja

Stud 01:58 und der is noch ganz? ((Mentor lacht)) ja cool (]) ja und anfangs ehm is das doch auch festgeklebt

ne (an) dieser form (|) da hat das nicht so richtig funktioniert
Kind 02:04 (ja) (--) hm_hm




An diesem kleinen Ausschnitt wird sichtbar, wie sich Mentee und Mentorin zusammen an die
Situation erinnern als sie gemeinsam Flummis hergestellt haben. Die Reaktion der Mentorin
zeigt, dass sie sich darlber freut, dass ihr Mentee den Flummi noch hat.

Zweitens treten durch Reziprozitat gekennzeichnete Sequenzen auf, wenn das Kind die Exper-
tenrolle einnimmt und dem*der Mentor*in etwas erklart.

Gesprach 2, Silvia: Kinder als Experten

Kind 10:20 ich hab ich hab so groBes ferien hm sechs woche gehen (.) gehen zu
[herkunftsland] und mein cousine eh gehen zu (.) eh mein (.) mein
mein mama mama eh ist (.) eh (.) bruder eh von bruder ist madch/
(-=-) kind? &hm zu immer das? (.) das immer (.) und dann (XXX XXX)
und dann und dann mein cousine eine woche gehen zu schwimmen ehm
zum (.) zu [herkunftsland] gAnzes warm ganz ganz ganz von warm

Stud 11:03 boah

Kind 11:04 und dann (.) und ische eine woche gehen zu schwimmbad

Stud 11:07 ((kichert)) also dann=

Kind 11:09 =mein mein haus und dann zweil kilometre (.) eh eh zweil kilometre
schwimmbad

Stud 11:18 wow [das ist ja total nah]

Kind 11:19 [das guck mal] mein haus hier

Stud 11:21 ja

Kind 11:22 und das und das schwimmbad ist hier

Stud 11:23 ach das heiBft (.) dein haus ist ganz in der nahe von dem schwimmbad?

Kind 11:27 ja (.) und da isch will a::1le woche gehen

Stud 11:30 aha wie scho::n jede woche kénnt ihr ins schwimmbad [gehen]

Der Mentee erklart hier der Mentorin, dass es in der Heimat ein Schwimmbad ganz in der
Nahe gibt und sie sich darauf freut, dort taglich hinzugehen. Die Studentin staunt darlber
(,boah”) und das Kind erklart genauer, wie nah Schwimmbad und ihr zu Hause beieinander-
liegen.

Drittens berichten Kinder in weiteren Sequenzen davon, dass sie etwas sehr gerne tun oder
sich flr etwas besonders interessieren und lassen die Mentorin daran teilhaben:

Gesprach 1, Bettina: Kinder berichten von Interessen

Kind 05:33 eehm (--) ich wollte den seil mitn mitbringen aber ich ha ich hab
vergessen mitzubringen

Stud 05:40 kein problem (|) dann kannst dus mir das ndchste mal zeigen (])
vielleicht kannst dus mir auch erklaren

Kind 05:44 mit die (.) das (-) gucken

Stud 05:50 erzahl ruhig

Kind 05:51 die_ diese machen dann so (|) diese guck diese (-) ich kann so weiter
machen

Stud 05:59 aah

Kind 06:00 ich kann mein hdnde so machen

Stud 06:03 hm mh

Kind 06:03 und nochmal noch springen (|) aber ich kann so machen guck

Stud 06:07 ja

Kind 06:07 so (=) so schnell dann machen

Stud 06:10 wow (.) das letzte mal gabs da noch n bisschen

Kind 06:13 ja da war nicht so gut weil ich hab den nicht so gut gelernt jetzt
hab ich kann ich sehr gut

Stud 06:18 perfekt (|) das freut mich (|) du meinst so iber kreuz machen ja?
ja schon



Entscheidend flr den Erzahlfluss des Kindes ist die Reaktion der Mentorin, die genau nach-
fragt und ihn bittet, ihr zu erklaren, was er beim Seilspringen Neues dazu gelernt hat.

Viertens geschehen manchmal auch Uberraschungen im Gesprach und die Kinder verbliffen
die Mentor*innen, wie im folgenden Beispiel:

Gesprach 2, Melina: Uberraschendes

Kind 03:57 ich hab mir noch das bild ausgesucht (-) als (.) als die melina mich in in der
schule mit kopftuch gesehen hat und dann war sie auch (.) &h richtig
aufgeregt so mich zu sehn (|) und dann haben wir auch an dem tag
ehm ein vulkan gemacht (-) aus (.) backpulver

Stud 04:37 und warum meintest du dass ich aufgeregt waar ehm dich mit kopftuch zu sehn?

Kind 04:41 weil du hast mich nie so gesehn (|) wusstest das auch gar nicht

Stud 04:45 nee (|) aber meinst du das hat mich gestdrt oder?

Kind 04:48 nein

Stud 04:49 nee ne

Kind 04:49 mh mh

Stud 04:50 was hab ich den dann gemacht? mit dem kopftuch?

Kind 04:52 dann hatte wollte die melina; das auch ausprobieren ((Beide lachen))

Stud 04:56 und wie sah das aus?

Kind 04:57 die sah wie ayas mutter aus

Stud 05:00 und aber stand mir das oder nicht?

Kind 05:02 doch das stand dir richtig

Stud 05:04 oke (.) ja das is mich ich fands auch ungewohnt aber es war nicht schlimm (|)
also es war (|) aber ich wusste das von frau ah frau wirt dass du
das tragst (|) aber es war schon ja ne interessante erfahrung auch
fir mich (.) (es) war auf jeden fall nen bisschen (.) ja es war wie
schon gesagt aber es is ja auch alles nich schlimm (|) du kannst
fragen was du moéchtest

Das Kind erstaunt die Mentorin mit der Erklarung, dass sie gemerkt hat, dass ihre Mentorin
aufgeregt war, weil sie sie mit Kopftuch in der Schule gesehen hat. An der Reaktion der Stu-
dentin zeigt sich, dass sie diese AuRerung erstaunt und sie fragt ihren Mentee, warum sie
aufgeregt gewesen sein kann. An der AuRerung der Schilerin wird wiederum sichtbar, dass
auch fur sie diese Situation herausstechend war.

Gesprachspraktiken

Auf der Ebene der Gesprdachshandlungen lassen sich verschiedene Gesprachspraktiken der
Mentor*innen identifizieren, die dazu beitragen, dass die Kinder sich zum Sprechen angeregt
fahlen.
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Abbildung 26: gesprdchsférderliche Praktiken in Lebensweltinterviews

Die Studierenden unterstltzen die Kinder durch verschiedene Handlungen:

e sie fragen nach und zeigen, dass sie genau verstehen wollen

e sie geben den Kindern Zeit zum Sprechen

e sie geben einzelne Formulierungshilfen, ohne die Kinder zu entmindigen (scaffolding)
e sie stellen offene Fragen und erwarten keine bestimmten Antworten

e sie bewerten nicht (stimmt, genau, gut...)

Die Lerntagebucheintrage spiegeln, dass die Studierenden diese Entwicklungen selbst reflek-
tiert haben bzw. sich bewusst damit auseinandergesetzt haben, ihre eigenes Gesprachshan-
deln im Umgang mit dem Kind zu modifizieren:

Ich muss aufpassen, Rachida nicht zu Uberfordern, was die deutsche Sprache angeht, sondern
spielerisch und kleinschrittig vorzugehen. In der Hinsicht darf ich vielleicht auch nicht zu streng
und perfektionistisch mit mir selber oder zu verkrampft sein, sondern einsehen, dass ich nicht
von einem Tag auf den anderen Rachida Liebe zur deutschen Sprache wecken kann. (LTB 3, Silvia)

Diese Studentin hat in allen vier Lerntagebichern immer wieder reflektiert, wie sie ihren
Mentee im Sprachlernprozess unterstitzen kann. lhr Interesse an dieser Frage hat auch dazu
geflihrt, dass sie ihre Bachelorarbeit dazu geschrieben hat. Ihre intensive Auseinandersetzung
mit diesem Thema spiegelt sich auch in der Auswertung der Gesprache wieder. Im zweiten
Gesprach sinkt der Anteil der Einwortantworten ihres Kindes von 93 % auf 53%, gleichzeitig
steigt nicht nur der Anteil der Mehrwort- und Mehrsatzformulierungen, sondern auch der
Anteil der eigenen Fragen des Kindes an die Mentorin.
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Abbildung 27: Entwicklung des Gesprdchsverhaltens von Silvia

Auch die beiden folgenden Grafiken veranschaulichen das Gesprachsverhalten zweier Stu-
dentinnen, die sich intensiv mit ihrem eigenen Sprechverhalten auseinandergesetzt haben.
Sie zeigen, wie sich der Anteil der Einwortantworten zugunsten von Mehrwortantworten und
Erzdhlungen verschoben hat.
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Abbildung 28: Entwicklung des Gespréchsverhaltens von Lena
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Abbildung 29: Entwicklung des Gespréchsverhaltens von Pina

Hier lieRen sich noch zahlreiche weitere Beispiel aus den Lerntagebtchern zitieren. So liegt
die Hypothese nahe, dass etliche Studierenden ihre audiographierten Gesprache mit den Kin-
dern auch dazu nutzen, um ihr eigenes Gesprachsverhalten zu reflektieren und zu modifizie-
ren. Dazu folgendes Zitat:

Auch habe ich aufgrund meiner intensiven Beschaftigung mit unserem Sprachverhalten vieles Gber
ihre und meine Art zu sprechen sowie das Potenzial verschiedener Gesprachssituationen flir den
(Zweit-)Spracherwerb erfahren. So konnte ich anhand von Audio-Aufnahmen mein sprachliches Ver-
halten reflektieren (und hoffentlich auch ein wenig verbessern) und einige Sprachforderstrategien
mit Rachida erproben, was mir im kommunikativen Umgang mit ihr hilft und im Idealfall auch fir
meine zukinftige Tatigkeit als Grundschullehrerin von Vorteil ist. (LTB 4, Silvia)

Supervision

Supervision ist ein fester Bestandteil des GeKOS-Projekts und dient im Projekt verschiedenen
Zwecken. Sie ist eine unterstltzende MaRnahme, die auch wertvolle Reflexionsmaoglichkeiten
bietet. Die Studierenden erleben Situationen mit hohen persoénlichen und padagogischen
Herausforderungen. Diese Grenzerfahrungen kénnen zur Entwicklung angehender Lehrkrafte
maldgeblich beitragen, wenn die benétigte professionelle Unterstitzung vorhanden ist. Diese
Unterstitzung hat in den verschiedenen Durchlaufen des Projekts verschiedene Formate an-
genommen. Die Veranderungen sind im einfihrenden Kapitel zu organisatorischen Entwick-
lungen im Projekt beschrieben.

Die Supervision hat in diesem Durchlauf auch eine evaluationsunterstitzende Funktion erhal-
ten. In den vorherigen Projektjahren hatte es grol3e Schwierigkeiten bereitet, die Studieren-
den dazu zu bewegen ihre Lerntagebdicher zu erstellen. Nachdem die Basis der Reflexion die-
ses Mal die Lerntageblcher gebildet haben, haben die Studierende die Moglichkeiten der
Reflexion mehr wahrgenommen und die Lerntageblcher auch ausgefillt. Dieses Format hat
sich also in diesen Durchgang sehr gut bewahrt.



Die Studierenden mussen dieses Angebot verbindlich wahrnehmen, was auch ihrerseits eine
hohe Zeitinvestition erfordert. Es ist positiv zu vermerken, dass sich nur eine einzige Studie-
rende Uber die Haufigkeit kritisch gedufRRert hat. Tendenziell haben die Studierenden die Su-
pervision wenig in den Lerntageblchern erwahnt (15 individuelle Eintrage), allerdings dann
in sehr positiver Weise. Die Reflexion betraf Themen, die eher typische padagogische Heraus-
forderungen betreffen wie z.B. das Setzen von Grenzen oder den Umgang mit Trotz. Aller-
dings kamen auch spezielle Themen auf, die Kinder mit Migrationshintergrund betreffen.
Viele der Kinder sind traumatisiert und missen mit Verlusten von Familienmitgliedern umge-
hen. Trauer ist ein komplexes Thema, das in verschiedenen Kulturen unterschiedlich verar-
beitet wird. Diese Situation stellt die Studierende vor grofe Herausforderungen, was mit viel
Zweifel verbunden ist, wie im folgenden Lerntagebuch deutlich wird:

Beim nachsten Treffen planten wir, zum Ehrenbreitstein zu fahren, aber sie wollte nicht. Ich
konnte sie nicht Gberreden und sie wollte auch sonst nichts Anderes machen. Auf alle meine
Fragen antwortete sie mit ,Ich weild nicht”“ und es war klar, dass etwas nicht stimmte, aber
sie wollte es mir nicht sagen. Je mehr ich nachfragte, desto verschlossener wurde sie. Nach
Hause wollte sie auch nicht, sie hat sich nicht mehr vom Stuhl bewegt. Ich machte mir Sorgen,
da sie auch sagte, sie hatte Bauchschmerzen. Irgendwann erzahlte sie, dass jemand aus dem
Herkunftsland gestorben ist, aber was sie mir erzahlte war sehr vage. Sie fing an zu weinen,
als sie es erzahlte und ich versuchte sie zu trosten. Ich wollte nicht weiter nachhaken und
hatte ein schlechtes Gewissen, dass ich so viel gefragt habe, aber in dem Moment machte ich
mir groflle Sorgen um ihren Zustand und dachte es ware eventuell was Gesundheitliches, ich
war auch ratlos. (LTB 3, Biggi)

Anschlieend hat sie Ihr Problem bei der Supervision thematisiert und hilfreiche Losungsan-
satze mitnehmen kénnen.

Jedenfalls sprach ich dies bei der Supervision an und es kamen einige Ideen, wie ich damit
umgehen kann und insgesamt fihlte ich mich sicherer und nicht so alleine mit der Situation,
nachdem ich darlber gesprochen habe. AuRerdem hatte ich auch Angst, dass Awa wie Aya
auch keinen Spald mehr am Projekt hatte und fragte mich, ob ich was falsch machte. Aber das
war es definitiv nicht. Ich denke, dass sie sich Uber das Projekt freut, weil sie dann mal woan-
ders ist und die eventuell bedriickende Situation zuhause nicht so prasent ist. Das ist aber nur
eine Vermutung, die wir bei der Supervision aufgestellt haben. (LTB 3, Biggi)

Methodenreflexion

Die Messinstrumente haben sich erneut bewahrt. Sowohl die Fallvignetten als auch die Lern-
tageblcher haben Befunde fur die Reflexionsfahigkeiten der Studierenden und somit der Er-
gebnisse der Professionalisierungsmalinahmen geliefert.

e Fallvignetten: Das Analyseraster fir die Auswertung der Fallvignetten hat sich bewahrt
und musste nicht verandert werden. Es war allerdings die Klarung einzelner Begriff-
lichkeiten notig, um die gewilnschte Trennscharfe zwischen den Unteraspekten, die
die Niveaus der Aussagen bestimmen, zu erreichen. Dazu wurden an dem bereits vor-
handenen Codier-Handbuch Uberarbeitungen vorgenommen mit der Ergdnzung von
spezifischen Definitionen zu kritischen Begriffen. Im Auswertungsverfahren werden
fUr die Unterkategorien Werte verteilt, die dann anschliefend summiert werden, um



die Dimensionalitat der einzelnen Antworten zu definieren. Dementsprechend wurde
die Ubereinstimmung der Coder bei der Verteilung der Codes einerseits auf der Ebene
der einzelnen Urteile und andererseits Uber die Summen berechnet. Das Anpassungs-
verfahren verlief sehr erfolgreich, sodass Uber zwei Coder fir die einzelnen Unterkate-
gorien in 7 Fallbeispielen eine Ubereinstimmung von 88,72 % erreicht wurde. Die Un-
terschiede in den einzelnen Urteilen kdnnen dazu fihren, dass das Niveau der Aussa-
gen sich dndert, was in der Ubereinstimmung der Niveaus der einzelnen Items sichtbar
wird. Obwohl dies einen leicht negativen Einfluss auf die Ergebnisse hat, wird eine hohe
Ubereinstimmung von 81,54 % erreicht, was die Reliabilitat des Verfahrens garantiert.

e Lerntageblcher: Im Fall der Lerntageblcher wurde das Kategoriensystem angepasst,
um eine bessere Reliabilitat zu erreichen. Die einzelnen Kategorien und Unterkatego-
rien wurden ausfihrlich besprochen, um den Interpretations-Freiraum enger zu gestal-
ten. Die Ergebnisse der Besprechung wurden anschliefend in Form von Definitionen im
Codier-Handbuch hinterlegt. Um das Kategoriensystem zu verbessern wurden Codes
zusammengefigt, in einzelnen Fallen neustrukturiert und wo es moglich war auch hie-
rarchisch neu geordnet. Diese Veranderungen wurden bei der Analyse der dritten Lern-
tagebUcher finalisiert und anschlieend alle restlichen Lerntagebicher (LTB 4 darauf-
folgend LTB 1 und LTB 2) neu kodiert, um die Vergleichbarkeit der Daten herzustellen.
Die Optimierung des Verfahrens war erfolgreich. Fir die Analyse der dritten Lerntage-
biicher kénnte bei 3 Codern in 5 Lerntagebiichern eine Ubereinstimmung von 72,12 %
erreicht werden. Es gab in den Fall insgesamt 19 Codes, bei denen die Entscheidungen
unterschiedlich ausgefallen sind. Fir die letzten Lerntagebticher liefs sich die Reliabilitat
nochmals steigern. Es wurden 7 Lerntageblcher gemeinsam von 3 Codern parallel co-
diert und in diesem Verfahren eine Ubereinstimmung von 80,1 % erreicht.

Die Ziele einer hoheren Intercoder-Ubereinstimmung und Reliabilitdit wurden in diesen
Durchgang erreicht. Es ist fir das kommende Projektjahr als Ziel zu definieren, die Unter-
schiede bei den Urteilen und vor allem die Anzahl der betroffenen Kategorien weiterhin zu
senken.




Fazit und Ausblick

Dieser Projektdurchgang zeigt mehr als die beiden vorhergehenden Durchgange, dass es
etablierte und bewahrte Projektstrukturen gibt, die zum Gelingen beitragen:

1. Das modifizierte und sehr vielseitig ausgerichtete Werbekonzept von GeKOS hat dazu bei-
getragen, dass 43 Studierende eine Patenschaft GUbernommen haben (deutlich mehr als
im zweiten Durchgang).

2. Die Studierenden wurden von Anfang an in den Forschungsprozess einbezogen und dazu
aufgefordert, Fragen an ihren Professionalisierungs- und an den Entwicklungsprozess der
Mentees zu stellen. Diese Fragen wurden in das Forschungsinstrumentarium eingearbei-
tet.

3. Das Konzept der Begleitveranstaltungen wurde erneut gedndert und an die Riickmeldun-
gen der Studierenden angepasst. So gab es im Wintersemester 14-tdgige Supervisionssit-
zungen in festen Gruppen; im Sommersemester konnten die Gruppen noch einmal ge-
wechselt werden. In den Supervisionen wurde gemeinsam Uberlegt, was flr die individu-
elle Reflexion in den Lerntageblchern relevant sein konnte.

4. Sowohl der Einbezug der Studierenden in den Forschungsprozess als auch die Verknp-
fung von Supervision und Reflexionen in den Lerntageblchern (LTB), hat dazu gefihrt,
dass die LTBs umfangreicher und aussagekraftiger als im letzten Durchgang sind.

5. Gesprache an einer der beiden Projektschulen haben dazu beigetragen, dass es klarere
Verantwortliche an den Schulen gibt, die auch fur die Studierenden ansprechbar sind. Die
Zufriedenheitsabfrage der Studierenden zeigt allerdings, dass die Studierenden sich an
den Schulen nicht immer genligend in ihrer Arbeit unterstltzt und wertgeschatzt fihlen.

6. Neben den 14-tdgigen Supervisionssitzungen gab es zwei zusatzliche Gesamttreffen mit
allen Mentor*innen. Geklart wurden einerseits Fragen und Unstimmigkeiten. Anderer-
seits wurden die Mentor*innen darin geschult, wie sie ihre Mentees im Spracherwerb un-
terstitzen und zum freien Erzahlen anregen kénnen. Die Auswertung der Gesprache mit
den Kindern zeigt, dass sich die Sprache einiger Mentees sehr positiv entwickelt hat.

7. Der Wechsel der Datenerhebung von der Lebensweltanalyse auf zwei an den Interessen
der Mentees ausgerichtete Gesprache hat sich bewahrt und beférdert neue und wichtige
Informationen Uber die Kinder.

8. Diein Anlehnung an das Projekt ausgerichtete Tagung ,Bildung, Zuwanderung, Mehrspra-
chigkeit” im Februar 2018 am Campus Koblenz wurde von einigen Mentor*innen gezielt
genutzt. Es finden sich Verweise in den LTBs, die zeigen, dass die Studierenden hier ver-
mehrten Fortbildungsbedarf fir sich konstatieren.

Bildungsprozesse

Auf der Basis der dargestellten Verdanderungen, konnte die Begleitforschung in diesem Durch-
gang erfolgreicher durchgefihrt werden. Mehr als in den Lerntagebichern der beiden vor-
hergegangenen Durchgange wird nun sichtbar, wie anspruchsvoll die Mentoringarbeit aus
der Perspektive der Studierenden ist. Sie werden als ganze Person gefordert und sehen sich
immer wieder in Situationen, die sie vorher so noch nicht erlebt haben und fir die sie noch
kein Handlungsrepertoire entwickeln konnten. Das Projekt tragt grundlegend dazu bei, die



Studierenden auf die zuklnftige Arbeit als Lehrkraft im Umgang mit Zuwanderung und Mehr-
sprachigkeit zu sensibilisieren und vorzubereiten.

Die Studierenden schreiben Uber sehr unterschiedliche Situationen, die sie im Rahmen der
Mentoringarbeit erleben, die sie verunsichern und irritieren und fir die sie Losungen entwi-
ckeln. Wahrend vor allem im ersten Durchgang noch nach ,,Schuldigen” gesucht wurde, wenn
es Schwierigkeiten gab, zeigen die Studierenden dieses Durchgangs in hohem Malie, dass sie
die Ubertragene Verantwortung annehmen und ausgestalten. Etliche berichten in ihren Lern-
tageblchern, dass sie ,selbstbewusster” geworden sind, indem sie einerseits gelernt haben,
Grenzen zu markieren und sich andererseits an Aufgaben gewagt haben, die sie sich vorher
nicht zugetraut haben; auch dadurch, dass sie ihre Unsicherheit Gberwunden haben, konsta-
tieren sie, im Laufe des Projektes offener im Umgang mit den Eltern und Kindern geworden
zu sein.

Am Anfang fordert die Studierenden vor allem der Kontakt zu den Eltern heraus und fihrt zu
Verunsicherungen, die bewaltigt werden mussen. Sie berichten wiederholt von Schwierigkei-
ten, Kontakt zu den Eltern herzustellen, und deuten dies immer wieder als Desinteresse el-
ternseits. Im Laufe des Projektes treten dann die Eltern als eigenstandige Personen mit ihren
Sorgen und Herausforderungen deutlicher hervor. Einige der Studierenden erkennen, dass
auch die Eltern unsicher sind, sich nicht trauen, auf sie zuzugehen oder es auch nicht kdnnen.
Plotzlich erfahrt eine Studentin, dass eine Mutter Analphabetin ist und nicht lesen kann; eine
andere Mutter ist allein mitihren Kindern nach Deutschland gekommen und hat grofses Heim-
weh nach ihrer Familie im Herkunftsland. In einer anderen Familie ist die Oma gestorben und
der Vater trauert so, dass er Uber Wochen keinen Kontakt zum Studierenden herstellt. Im
Laufe des Projektes geraten die Kinder und Eltern als Personen und als Menschen in den Blick,
die auch nach der Flucht in Deutschland unter schwierigen Bedingungen leben und manchmal
auch leiden. Die Studierenden begreifen, dass die fehlende Kontaktaufnahme meistens nicht
auf fehlendes Interesse zurickzufihren ist, sondern dass es gute und sehr menschliche
Grinde dafir gibt. An dieser Erfahrung wachsen sie als Person und auch als zukUnftige Lehr-
kraft. Das betrifft allerdings nicht alle Studierenden.

Ob es gelingt, dass diese herausfordernden Situationen zu Bildungssituationen fur die Studie-
renden werden, hdangt auch davon ab, ob sie Verunsicherungen und Herausforderungen zu-
lassen kdnnen und sich entscheiden, ihre Fragen z. B. in der Supervision zu bearbeiten. Dass
dieser verpflichtenden Begleitveranstaltung nicht alle Studierenden gegenlber aufgeschlos-
sen sind, zeigt eine aktuelle Masterarbeit, in der zehn Studierende zur Supervision befragt
wurden. Sichtbar wird in der Masterarbeit genauso wie in der Auswertung der Lerntagebu-
cher, dass die Studierenden ihre eigene Entwicklung eher bewusst thematisieren kénnen,
wenn sie sich selbst als Lernende im Projekt verstehen und offen fir Veranderungen und
Neues sind. Diese Haltung ist eine Voraussetzung daflir, dass die eigenen Handlungen reflexiv
bearbeitet werden kénnen und es zur Erprobung neuer, unbekannter Handlungsweisen kom-
men kann.




Reflexivitat

So zeigt die Evaluation hinsichtlich der Entwicklung von Reflexivitat, dass sich die individuel-
len Reflexionsprozesse in den Lerntageblchern der Mentor*innen besonders mit Fragen
beschaftigen, die ihr eigenes Rollenverhalten und das Verhalten des Kindes betreffen, bzw.
den Zusammenhang von beidem. Zu einem ebenfalls hohen Prozentsatz geht es auch um
die Kontakte zu den Eltern.

Mehrfach weisen die Studierenden darauf hin, welche Rolle die Supervision dabei spielt:

e gemeinsam mit der Gruppe und der Supervisorin werden Losungen entwickelt,

e im Austausch mit der Gruppe werden aus anfanglich unbestimmbar scheinenden Unzu-
friedenheiten konkrete Fragen oder Themen herausgelost,

e gelernt wird nicht nur an den eigenen Themen, sondern auch an der Besprechung der
Fragen der anderen Studierenden,

e manchmal werden die Fragen der Mentorinnen erst durch die Fragen oder Erzahlungen
der Kommilitoninnen ausgelost

Sichtbar wird in diesem Prozess, dass es auch um die Auseinandersetzung mit sehr personli-
chen Fragen, Angsten und Herausforderungen geht, die viele Studierende im leistungsorien-
tierten universitaren Kontext nicht ohne Weiteres besprechen mochten. Zentrale Befunde in
diesem Kontext sind:

e Bewertungsfreie und fest installierte Reflexionsraume, z. B. Supervision oder Coaching un-
terstltzen nicht nur den Reflexionsprozess, sondern machen tGberhaupt erst sichtbar, was
ein Reflexionsthema sein konnte und wie vielfaltig die Themen und Herausforderungen
sind.

e Die Reflexionen der Studierenden zeigen, dass es viele Herausforderungen in der Mento-
ringarbeit gibt, die im Spannungsfeld von N&dhe und Distanz, Leiten und Offnen, Sicherheit
und Unsicherheit, sowie Eigenem und Fremden, liegen (vgl. auch de Boer/BralR/Bruns
2018).

e Die beschriebenen Herausforderungen machen deutlich, dass es vor allem um die Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Rolle geht.

e Bezogen auf die sprachliche Verstandigung gibt es am Projektanfang grolRe Unsicherhei-
ten, die sich im Verlauf des Projektes reduzieren.

e Besonders die Studierenden, die das projektbezogene Angebot ,Supervision” und die pro-
jektbezogene Aufgabe , Lerntagebuch” konstruktiv fur sich nutzen, erfahren sich als Ler-
nende und koénnen fir sich zahlreiche berufsbezogene Bereiche identifizieren, in denen
sie sich weiterentwickeln mochen.

Soziale und kulturelle Integration

Die soziale und kulturelle Integration der Kinder wird durch die Tandemarbeit unterstitzt und
vertieft. Die Mentees erweitern mit ihren Mentor*innen nicht nur ihren Bewegungskreis,
sondern lernen auch neue Aktivitaten kennen. Viele Mentor*innenpaare schliel3en sich zu-
sammen, sodass die Kinder auch engere Kontakte zu anderen Peers aufbauen konnen und



Gruppenaktivitaten erleben; z.B. backen, kochen basteln sie gemeinsam oder sie spielen Ge-
sellschaftsspiele zusammen; sie gehen ins Kino oder zum Bowlen, besuchen Parks, Burgen,
Zoos, Museen oder das Theater zusammen, sie gehen Schlittschuh,- Rollschuhlaufen, sie
schwimmen oder klettern zusammen. Dabei erweitern die Kinder nicht nur ihr Terrain, son-
dern sie trauen sich an neue Bewegungen und unbekannte Spiele, die manchmal auch zu
einer Herausforderung fir sie werden kdnnen. Das bedeutet, dass die Kinder sich manchmal
dem Unbekannten zunachst verwehren und Widerstand zeigen. Die Studierenden merken,
dass sie Geduld bendtigen und Vertrauen aufbauen mussen, und dass sie die Kinder darin
unterstitzen kdnnen, Zutrauen in die eigenen Potentiale zu entwickeln.

Dass die Kinder die Treffen mit den Studierenden sehr mogen, merken diese einerseits an
ihren Zuneigungsbekundungen; anderseits aber auch daran, dass die Kinder nicht nach Hause
wollen, schimpfen und zetern, wenn die gemeinsame Zeit vorbei ist, sich weigern aufzurau-
men oder in den Bus zu steigen, um nach Hause zu fahren. So sind die schonen Unterneh-
mungen fir die Mentor*innen auch mit der Notwendigkeit verbunden, Grenzen zu setzen,
Regeln aufzustellen und transparent durchzusetzen, genauso wie damit, den Kindern klar zu
machen, dass sie nicht jeden Tag flr sie da sein kénnen.

Je transparenter die Bedingungen und Regeln durch die Studierenden gesetzt werden, desto
besser kommen die Tandems miteinander klar. Dieser Zusammenhang hangt wiederum auch
davon ab, wie sehr es den Mentor*innen gelingt, Herausforderungen als solche zu erkennen,
der Reflexion zugdngig zu machen und das eigene Verhalten dementsprechend zu verandern,
ohne die Reziprozitat in der Beziehung aufzugeben.

Dass dieser Prozess bei einigen Studierenden besonders gut gelingt, zeigen die zweimalig
durchgefiihrten Dialoge mit den Kindern. Feinflhlig splren die Mentees, wann die Studieren-
den es ,ernst” meinen, ihnen auf Augenhohe begegnen, eine echte Frage stellen oder echtes
Erstaunen zeigen. In diesen Momenten fangen die Kinder an zu erzahlen, auch wenn ihnen
manchmal die Worte fehlen. Sie erzahlen mit Handen und FlRen, wechseln ins Englische oder
werden aufgeregt und schnell beim Reden.

Damit solche Gesprachssituationen entstehen konnen, bedarf es Studierender, die den Kin-
dern als Erwachsene mit echten Fragen begegnen, die etwas Neues verstehen oder wissen
wollen und sich selbst als Lernende zeigen.

Nehmen die Studierenden hingegen die Haltung einer erwachsenen Person ein, die alles weil’
und sich einseitig in der Rolle der Unterstitzenden und Helfenden sieht, bleiben auch die
Gesprache asymmetrisch. Da dies in vielen Fallen vermutlich nicht bewusst oder absichtlich
geschieht, ist die reflexive Aufarbeitung der gemeinsamen Erlebnisse zentral flr das Projekt.

Integration wird in deutschen Schulen noch immer einseitig als Bringschuld der neu Zugewan-
derten gesehen (vgl. Mercator 2015). Die Analysen der empirischen Begleitforschung von Ge-
KOS zeigen, dass eine grol3e Herausforderung darin besteht, dass sich Lehrkrafte und Studie-
rende als zuklnftige Lehrpersonen als aktiven Teil dieses Integrationsprozesses sehen lernen
und die Bereitschaft entwickeln, das eigene Handeln reflexiv zu bearbeiten, zu modifizieren
und sich darauf einzulassen, gemeinsam mit neu zugewanderten Kindern und Eltern neue
Wege zu finden und zu gestalten



Bislang gibt es im Studiengang Grundschulbildung an der Universitat Koblenz keine curricular
verankerten Angebote, die auf die dargestellten Herausforderungen vorbereiten. Daflr be-
darf es dringend der langfristigen Etablierung dieses und ahnlicher Projekte, in denen Lehr-
amtsstudierende im face to face-Kontakt mit zugewanderten Kindern und Familien lernen,
Unsicherheiten und Stereotype zu Uberwinden und professionelles Handeln im Umgang mit
Mehrsprachigkeit und Zuwanderung aufzubauen.
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