Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik
Studiengang Sonderpadagogik
Masterarbeit

Mentoring eines Kindes mit Fluchthintergrund
bei der Integration in die Regelklasse

Eingereicht von: Sarah Burtscher
Begleitung: Thomas Rhyner
Abgabe: 14.05.2023



Abstract

Im Kanton St. Gallen werden Kinder mit Fluchthintergrund oder immigrierte Kinder in
Eingliederungsklassen unterrichtet, bis sie in die Regelklasse eingegliedert werden. Dieser
Ubergang kann fiir betroffene Kinder und deren Umfeld herausfordernd sein. Bei dieser
Integration wurde ein geflichtetes Madchen durch ein Mentoring unterstitzt. Das
angewendete Mentoring verknupfte schulbasiertes Mentoring mit Treffen in der Freizeit. Die
Auswertung der gesammelten Daten ergab, dass trotz Mentoring die soziale Integration flr die
Mentee anspruchsvoll war. Es kann festgehalten werden, dass die Mentee im Unterricht
teilhaben konnte, sich jedoch in diesem halben Jahr der Begleitung keine Freundschaften
etablierten. Dennoch veranderte sich das emotionale Wohlbefinden des Kindes nicht negativ.
Es kann angenommen werden, dass dabei unter anderem auch das Mentoring unterstutzend
wirkte. Die Mentee, die Mentorin sowie auch die Lehrpersonen nahmen das Mentoring als

positiv wahr und eine Weiterverfolgung des Ansatzes wird empfohlen.
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1 Einleitung

Die Integration von Menschen aus anderen Landern ist ein immer wieder auftretendes Thema
in Diskussionen der Schweizer Politik aber auch im Privatleben vieler Menschen. Auch in
Schulen, welche mit dem integrativen Schulsystem arbeiten, beschaftigt Lehrpersonen sowie
heilpadagogisches und anderes Fachpersonal die Integration von Kindern mit nicht-
schweizerdeutscher Sprache oder Kultur in den Schulalltag. Jingst ist das Thema aktueller
denn je: Aufgrund des Krieges in der Ukraine wurden innerhalb von kurzer Zeit viele Kinder
direkt in Regelklassen eingegliedert oder aber in ‘Auffang- oder Eingliederungsklassen’
beschult. Diese Integration stellt Anforderungen an das betroffene Kind und die Familie, an
das Lehrpersonal und auch an die Klasse. Ist eine Familie ausserdem aus dem Heimatland
geflichtet, kann es vorkommen, dass ein Kind aufgrund gemachter Erfahrungen zusatzlich
belastet ist. Eine Begleitung wahrend dieser anspruchsvollen Zeit durch eine Fachperson soll

diesen anspruchsvollen Ubergang und die Integrierung in die neue Klasse erleichtern.

Der Mensch wiinscht sich grundsatzlich, dass er/sie bei Interaktionen mit anderen Personen
wahrgenommen und wertgeschatzt werden, das gilt auch in der Schule. Im Rahmen dieser
Arbeit wird der Begegnung zwischen der Studierenden’ und Kind mit Fluchthintergrund Raum
geboten, um genau dies zu erfahren. Daflr wird ein Kind im Rahmen eines Mentorings tber
eine langere Zeit begleitet. Im Fokus steht die Starkung des Kindes in seinem emotionalen
Wohlbefinden sowie die soziale Integration in die neue Klasse zu erleichtern. Das Konzept des
Mentorings hat in den letzten Jahren international immer mehr an Bedeutung gewonnen.
Insbesondere im Zusammenhang mit der Férderung von Schiler:innen in der Schule. Die
individuelle Betreuung und Beratung durch erfahrene Personen im Rahmen des Mentorings
soll zu nachhaltig positiven Wirkungen auf die schulischen Leistungen und die personliche
Entwicklung der Schiler:innen fihren. Diese Arbeit widmet sich dem Thema Mentoring
intensiv und beleuchtet, wie eine ausgearbeitete Mentoringstruktur an einem Fallbeispiel im
Kanton St. Gallen angewendet wurde. Es wird aufgezeigt, inwieweit die soziale Integration der
Schilerin mit Fluchthintergrund sowie ihr emotionales Wohlbefinden durch ein Mentoring

unterstutzt werden konnte.

2 Ausgangslage

In diesem Kapitel werden zuerst der persdnliche Bezug sowie das besondere Interesse der
Studierenden an der Integration und Inklusion von allen Kindern in der Schule und Gesellschaft
erlautert. Weiter wird die Situation vor Ort in Bezug auf die Beschulung von neu immigrierten

Kindern, insbesondere die des begleiteten Kindes, kontextualisiert. Zudem wird erlautert,

" In diesem Projekt agiert die Studierende als Mentorin und ist ebenso Autorin dieser Arbeit. Folgend
wird darum ‘Mentorin’ verwendet, wenn von der Rolle der Studierenden im Mentoring gesprochen
wird. Ansonsten wird die Bezeichnung ‘Studierende’ verwendet.
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welche heilpadagogische Relevanz dieses Thema hat und warum eine Fachperson, wie ein:e
SHP, fur die Unterstitzung und Begleitung der betroffenen Kinder hilfreich sein kann.

Abschliessend werden die Fragestellungen der vorliegenden Masterarbeit dargelegt.

2.1 Personlicher Bezug

Seit Beginn des Studiums zur Primarlehrperson ist die Integration und Inklusion von allen
Kindern in der Schule sowie auch in unserer Gesellschaft ein essenzieller Bestandteil meiner
Ausbildung und Berufspraxis. Durch die Praxis und meine Ausbildung als SHP wurde der
Gedanke immer lauter, dass jedes Kind — ob mit Behinderung, Migrationshintergrund oder
speziellen Bedirfnissen — das gleiche Recht hat, gemass seinem Leistungs- und
Entwicklungsstand beschult zu werden. In der Praxis sehe ich jedoch, dass dies in vielen
Schulen nicht so umgesetzt wird und auch die Haltungen von Lehrpersonen sowie auch
heilpadagogischem Fachpersonal noch immer von traditionellen Werten und Alltagsrassismus
gepragt sind. «Kein Wunder, lernen die Kinder nichts, mit so vielen Auslander:innen in der
Klasse.» oder «Ja, es ist schon Wahnsinn, dass mehr als die Halfte der Kinder in der Klasse
keine Schweizer:innen mehr sind — das kann nicht sein.» - Erlebte Aussagen, welche von
Eltern sowie padagogischem Fachpersonal getroffen wurden und welche auch durch Literatur
gestitzt wird. In der Schweiz wurde erhoben, dass Rassismus am haufigsten im Arbeitsalltag
und im Schulkontext erlebt wird. (EI-Maawi, Owzar, Bur & Attoun, 2022; humanrights.ch, 2023)
«Ein mehrjahriger Vergleich zeigt, dass rassistische Diskriminierung im Bildungsbereich
tendenziell zunimmt» (El-Maawi et. al., 2022, S. 47). Dieses Zitat wird durch den
Rasissmusbericht 2022 (humanrights.ch, 2023) bestatigt. Der Bericht verdeutlicht zudem,
dass Lehrpersonen Unsicherheiten beim Umgang mit rassistischen Situationen oder bei der

Behandlung des Themas Rassismus zeigen (ebd.).

Gesellschaftliche Themen wie Rassismus oder soziale Gerechtigkeit beschaftigen mich auch
uber meine Ausbildung hinaus. Durch Gesprache in meinem Freundeskreis und der Familie
sowie Schilderungen von betroffenen Personen, wird mir immer wieder bewusst/erfahre ich
immer wieder, dass unser integratives Schulsystem noch nicht den idealen Vorstellungen
entspricht, welche das Schweizer Schulsystem anstrebt. Die Rahmenbedingungen im
vorherrschenden Schulsystem sind teils gar nicht gegeben, um allen Bedlrfnissen der
unterschiedlichen Kinder gerecht zu werden. Mir ist es ein grosses Anliegen, Kinder und
Familien, welche nicht so privilegiert aufwachsen konnten, wie ich das durfte, so gut wie
mdglich zu unterstitzen und ihnen Akzeptanz und Verstandnis entgegenzubringen. Aus dieser
persodnlichen Einstellung und dem besonderen Interesse ist die Frage entstanden, wie Kinder
mit Fluchthintergrund zusatzlich unterstitzt und begleitet werden kénnen, damit der Einstieg

in die Regelklasse einfacher fallt.



2.2 Situation vor Ort

Die Idee, welche in der Einleitung geschildert wurde, soll in einer Stadt im Kanton St. Gallen
durchgeflihrt werden. In dieser Stadt X werden zwei Eingliederungsklassen (EGK) auf der
Primar- und Oberstufe fir neu immigrierte Kinder gefiihrt, welche in die Schweiz immigriert
sind und noch keine bis wenige Deutschkenntnisse haben. Diese Art der Beschulung hat ihren
Ursprung in der Ausldnderpéddagogik, die an der parallelen Beschulung zu regularen Klassen
erkennbar ist. In den 1960er und 1970er Jahren wurden diese Klassen als
Vorbereitungsklassen oder Ubergangsklassen bezeichnet. Die Bezeichnung impliziert, dass
die Schiler:innen einen Mangel haben, welche in besonderen Klassen behoben werden soll.
Seit 2014 wird — zumindest in Deutschland - wieder vermehrt auf solche

auslanderpadagogischen Konzepte zurtickgegriffen (Burger, 2018).

Eine solche EGK besucht das Kind, welches am Mentoring teilnimmt. Diese Klasse ist der
Schuleinheit zugehorig, in der auch die Studierende als Lehrperson und Heilpadagogin
unterrichtet. Die Kinder der EGK werden nach drei Monaten bis maximal eineinhalb Jahren in
eine Regelklasse integriert. Wichtig fir die Integration ist der Leistungsstand in Deutsch sowie
Mathematik. Zuerst erfolgt eine Teilintegration in die regulare Stammklasse, in der zum
Beispiel Facher wie textiles und technisches Gestalten oder Sport durch das Kind besucht
werden (Departement fur Bildung und Sport der Stadt Wil, 2017). Nach mehreren Monaten
wird das Kind dann vollstandig in die Stammklasse integriert. Die Stammklasse ist oft nicht in
derselben Schuleinheit wie die EGK, sondern wird je nach Wohnort in einem anderen
Schulhaus der Stadt X sein. Diese Integration ist flr das betroffene Kind sowie auch fir die
neue Lehrperson herausfordernd. Zum einen ist das Kind gezwungen, sich mit wenigen
Deutschkenntnissen erneut in einem neuen Umfeld zu integrieren und sich an neue Regeln
und Anspriche anzupassen. Zum anderen ist es denkbar, dass sich das Kind zu keiner der
beiden Klassen (Eingliederungs- oder Stammklasse) mehr zugehdrig fuhlt. Vom Kind, welches
integriert wird, sowie den neuen Klassenkamerad:innen werden viele soziale Fahigkeiten
abverlangt, damit diese Integration gelingen kann. Auch ist die Kommunikation zwischen den
beiden Lehrpersonen von Bedeutung, um das Kind entsprechend zu unterstitzen und zu
begleiten. Dies gelingt jedoch im Alltagsgeschaft nicht immer optimal, da zu wenig Ressourcen
bei den beiden Kooperationspartner:innen vorhanden sind. Eine Moglichkeit, diese Integration
zu erleichtern, kdnnte es sein, das Kind, sowie die Lehrpersonen im Prozess der
Teilintegration aber auch bei der Vollintegration als Mentorin oder Patin Uber einen langeren

Zeitraum zu begleiten.

Zwischen 12 und 20 Kinder besuchen die oben erwahnte EGK in der Schuleinheit der Stadt
X. Darunter ist auch ein Madchen, Z., welches Ende Oktober 2022 in die 5. Klasse in einer

anderen Schuleinheit teilintegriert wurde. Auch ihr jingerer Bruder, Y., besucht die EGK. Die



Familie ist seit Anfang November 2021 in der Schweiz wohnhaft. Sie ist aus Afghanistan
geflohen. Die Kinder werden nach Angaben der Lehrperson muslimisch erzogen und
beherrschen die Sprache Persisch. Beim ersten Besuch der Eingliederungsklasse wurde Z.
als fréhlich, lernbegeistert und offen wahrgenommen. Zu diesem Zeitpunkt spricht sie noch

wenig Deutsch und in Mathematik ist sie auf dem Leistungsstand der 4. Klasse.

2.3 Heilpadagogische Relevanz

«Ziel der sonderpadagogischen Massnahmen ist es, moglichst vielen Schilerinnen und
Schilern den Besuch der Regelschule zu ermdglichen.» (Kanton St. Gallen,
Bildungsdepartement, S. 6, 2015). Nach diesem Grundsatz wird in den Schulen des Kantons
St. Gallen im integrativen Schulsystem unterrichtet. Auch die Integration von Kindern mit
anderer Muttersprache oder moglicherweise auch emotionalem Ballast durch eine Flucht im
Gepack gehort zu den Aufgaben der Volksschule. Eine Person mit dem nétigen Wissen, wie
beispielsweise ein:e SHP kann fordernd sein, um die Integration eines Kindes mit

Fluchthintergrund fiir alle Beteiligten bestmdglich zu gestalten.

Verschiedene Umweltfaktoren beeinflussen das Wohlbefinden von Kindern. Ein gutes
emotionales Wohlbefinden wirkt sich wiederum positiv auf das Lernen aus (Kanton St. Gallen,
Bildungsdepartement, 2015). Um den Besuch der Regelklasse zu ermoglichen, soll ein Kind
nicht nur schulisch, sondern auch emotional unterstutzt werden. Mit der zusatzlichen
Unterstutzung von Kindern, die plétzlich in einem neuen Umfeld, mit neuer Lehrperson und in
einer neuen Klasse beschult werden, kann das Kind beim Einstieg in die Regelklasse

erleichtert werden.

Zudem ist es ein hoher Anspruch, dass diese Aufgabe allein von der Klassenlehrperson (KLP)
getragen wird. Eine Fachperson, wie beispielsweise ein:e SHP, kann dabei mit ihrem
Fachwissen beratend zur Seite stehen und eine Briickenfunktion ibernehmen, um auch die

Kommunikation von verschiedenen Personen zu erleichtern.

Die Schule wird auch zukunftig in den Regelklassen mit der Integration von Kindern, die einen
intensiven Fluchtweg hinter sich haben, konfrontiert sein. Bereits jetzt konnte in der
Schuleinheit der Studierenden beobachtet werden, dass solche Kinder mit der Integration,
zusatzlich zu anderen alltéaglichen Herausforderungen, uberfordert scheinen. Liegt ein Trauma
vor, kann sich das spater in unterdurchschnittlichen Schulleistungen oder dem Auftreten von
auffallendem Verhalten im Unterricht dussern (Ding, 2013). Spatestens dann wird ein:e
schulische Heilpadagog:in als Fachperson beigezogen, um das Kind zu férdern. Mit dieser
Arbeit wird ein Unterstitzungsangebot untersucht, welches die beschriebene Situation

praventiv zu bewaltigen versucht.



2.4 Fragestellungen

Basierend auf der Ausgangslage ergeben sich fir die Arbeit die folgenden relevanten
Fragestellungen:

1. Welche Erkenntnisse fur die soziale Integration von Kindern mit Fluchtgeschichte in
Regelklassen des Kanton SG kdnnen aus der Projektdurchfihrung gezogen werden?

2. Welche Wirkungen in Bezug auf das emotionale Wohlbefinden entfaltet das Mentoring
eines gefliichteten afghanischen Madchens wéahrend des Ubergangs von der

Eingliederungsklasse in die Regelklasse?

2.5 Aufbau der Arbeit

Basierend auf der beschriebenen Ausgangslage und den Fragestellungen, mit welchen sich
diese Arbeit auseinandersetzt, werden im vorliegenden Kapitel 3 die wichtigsten theoretischen
Grundlagen dargelegt. Dabei erfolgt eine Beleuchtung des Begriffs Akkulturation sowie des
Begriffs soziale Integration. Es wird naher auf das Thema Flucht und das damit einhergehende
Trauma eingegangen. Diese Begrifflichkeiten und deren Definitionen sind flr das Verstandnis
des Mentorings und die Beantwortung der Fragestellung zentral. Zuletzt folgt eine intensive
Auseinandersetzung mit verschiedenen Inhalten und Studien zum Thema Mentoring. In
Kapitel 4 werden die angewandten Methoden zur Erfassung von Daten erlautert und es wird
eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt. Hier werden auch die
unterschiedlichen Kooperationspartner:iinnen in der Projektdurchfihrung vorgestellt.
Basierend auf den theoretischen Inhalten, welche in Kapitel 3 prasentiert wurden, wird in
Kapitel 5 das Handlungsmodell, das fur das Mentoringprojekt entwickelt wurde, dargestellt und
anschliessend die konkrete Projektdurchfihrung mit ihren Erfolgen und Schwierigkeiten
beschrieben. In Kapitel 6 werden die drei Forschungsmethoden, die eingesetzt wurden, um
das Projekt zu evaluieren - Fragebogen, strukturierte Beobachtung und qualitative
Inhaltsanalyse - genauer erlautert. Darauf folgt die Darstellung sowie Diskussion der
gefundenen Erkenntnisse in Kapitel 7. Basierend auf der Interpretation der dargestellten Daten
werden die Fragestellungen beantwortet und es wird Bezug zum aktuellen Forschungsstand
genommen. Zum Abschluss werden wichtige Erkenntnisse zusammengefasst und darauf
aufbauende Praxisideen sowie weitere Fragestellungen skizziert. Zuletzt zieht die Studierende

zudem eine personliche Schlussfolgerung.



3 Theoretische Grundlagen

Um zu verstehen, was fur die Integration von Kindern, besonders mit Fluchtgeschichte, zu
beachten ist, werden im folgenden Kapitel wichtige theoretische Inhalte erlautert. Zuerst
werden die die Begriffe Flucht und Migration eingefihrt. Diese Auseinandersetzung soll dafiir
sorgen, dass ein Verstandnis flur Familien oder Menschen, welche aus ihrem Heimatland
flichten mussten, geschaffen wird. Danach wird auf die soziale Integration in die Regelschule,
im spezifischen fir Kinder mit Fluchthintergrund eingegangen. Dabei soll zudem beleuchtet
werden, welche Massnahmen die Integration erleichtern kénnen. Darauffolgend wird das
Thema Mentoring genauer beleuchtet und die Verbindung zur Integration gemacht. Dazu

werden auch ahnliche Mentoring-Projekte beschrieben.

3.1 Flucht oder Migration

Wie beschrieben, wird ein nicht-deutsch sprechendes Kind im Kanton St. Gallen zuerst in EGK
unterrichtet. Dies ist unabhangig davon, ob ein Kind freiwillig migriert oder abrupt geflliichtet
ist. Was dies fur so ein Kind und dessen Familie bedeutet und welche Erlebnisse damit
einhergehen, kann jedoch stark von dieser (nicht vorhandenen) Freiwilligkeit abhangen. In den
nachsten Abschnitten wird der Unterschied zwischen Flucht und Migration, Kennzahlen zur
Einwanderung von Kindern und Jugendlichen in der Schweiz und der damit verbundenen

Beschulung sowie die Regelung dieser Beschulung beschrieben.

3.1.1 Begriffsabgrenzung

Die Begriffe Migration und Flucht weisen unterschiedliche Definitionen auf. «Migration,
verstanden als ein Prozess der raumlichen Versetzung des Lebensmittelpunkts, also einiger
bis aller relevanten Lebensbereichen, an einen anderen Ort [...]» (Fischer, 2018, S. 34) ist fur
die betroffenen Personen eine Belastung von Psyche und Kdrper. Menschen verlassen ihre
Herkunftsregion und lassen Vertrautes zurlick. Diese Erfahrung ist mit grossen psycho-
sozialen Leistungen verbunden. Migrierende Menschen mussen sich unter anderem vom
bekannten Lebensumfeld verabschieden und sich in einem anderen Land neu orientieren oder
eine neue Sprache erlernen. Ist die Migration mit Flucht verbunden, ist das eine noch gréssere
Belastung fur das Individuum, da eine solche Reise oft mit vielen traumatischen Erfahrungen
einhergeht und unter zeitlichem Druck und gezwungen stattfindet (ebd.). Eine Person mit
Fluchtgeschichte ist laut der Genfer Flichtlingskonvention eine Person, die ihr Herkunftsland
verlassen musste, weil sie aufgrund ihrer Religion, Nationalitat, Rasse, politischen Meinung
oder Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe (darunter fallen z.B. Homosexuelle)

verfolgt wird oder die begriindete Furcht vor Verfolgung hat (Siebert, 2016).

Die Grunde fur eine Flucht kdnnen unterschiedlich sein. Dies sind zum Beispiel gewaltsame

Konflikte, die Etablierung von autokratischen Regierungen, Menschenrechtsverletzungen,



Verfolgung aufgrund politischer, ethnischer oder religiéser Grinde, Armut oder
Naturkatastrophen. Meist ist es ein Blindel von unterschiedlichen Grinden, welche die

Menschen dazu bewegen, aus ihrem Heimatland zu fliehen (Fischer, 2018).

3.1.2 Einwanderung in die Schweiz
Aus der Perspektive der Schweiz bedeutet Einwanderung die Wanderung aus dem Ausland
in die Schweiz. Sie kann von auslandischen Staatsangehoérigen ebenso von schweizerischen

Staatsangehdérigen sein.

Seit 2012 befindet sich die Zahl der Einwanderungen pro Jahr schwankend zwischen 160'000
und 200'000. 2021 wanderten rund 166'900 Personen in die Schweiz ein, fast 110’00 davon
waren auslandische Staatsangehorige. Der grosste Teil davon macht deutsche
Staatsangehorige aus. In 21% der Falle fehlt bei auslandischen Staatsangehérigen die
Angabe zum Herkunftsland (Bundesamt fur Statistik, 2022a). Zum Jahresende 2022 war 8.3%
der standigen auslandischen Wohnbevdlkerung staatenlos oder aus Asien, Ozeanien. In
dieser Prozentzahl sind afghanische Staatsangehdrige miteingeschlossen (Bundesamt flr
Statistik, 2022a). Den Begriff ausldndische Bevélkerung definiert das Bundesamt fir Statistik
(2021b) wie folgt: «Zur auslandischen Bevdlkerung zahlen alle Personen, die zu einem
bestimmten Zeitpunkt in der Schweiz wohnen, jedoch nicht die schweizerische
Staatsangehdrigkeit besitzen. lhr Aufenthalt in der Schweiz ist durch verschiedene
Anwesenheitsbewilligungen geregelt, die zu unterschiedlichen Aufenthaltsdauern

berechtigen.»

Das Bundesamt fiur Statistik (2021a) gibt zudem an, dass im Jahr 2020 in der Schweiz Uber
die Halfte der Sozialhilfebeziehenden im Flichtlingsbereich Kinder und junge Erwachsene bis
25 Jahre waren. Fast 40% davon waren Kinder unter 17 Jahren. 2020/21 besuchten um die
946’000 Schiiler:innen die obligatorische Schule, davon 2710 Kinder eine Klasse fir
Fremdsprachige (EGK). Das sind weniger als 0.3% (Bundesamt fur Statistik, 2022b).

3.1.3 Rechtliche Grundlagen Beschulung

Sobald ein Kind in die Schweiz immigriert ist, muss es hier die Schule besuchen. Das Amt fir
Volksschule im Kanton St. Gallen (2019) schreibt, dass unabhangig von ihrem
Aufenthaltsstatus alle schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen in der Schweiz das Recht und

die Pflicht haben, die obligatorische Schule zu besuchen.

Die Zuteilung von Kindern nicht-deutscher Muttersprache in die Klasse erfolgt altersgemass.
Die Schileriinnen erhalten wahrend oder nach dem Unterricht in der Regelklasse
Deutschunterricht (DaZ) fur bis zu vier Jahre. Falls nach vier Jahren die Deutschkenntnisse
immer noch zusatzlich geférdert werden sollen, muss eine Standortbestimmung erfolgen. Ist

der Forderbedarf nicht klar, soll der Schulpsychologische Dienst beigezogen werden



(Erziehungsrat des Kantons St. Gallen, 2019). Im ersten Jahr erfolgt die Deutschférderung
besonders intensiv (Anfangsunterricht). Je nach Schultrager kann im ersten Jahr auch eine
Deutschklasse besucht werden oder es wird ein Intensivkurs in Deutsch besucht. In den
Deutschklassen (auch Eingliederungsklassen genannt) soll der Schwerpunkt auf dem
Erlernen der deutschen Sprache liegen. Die Wochenlektionen orientieren sich jedoch an der
Lektionentafel des Lehrplans. Zusatzlicher Deutschunterricht ausserhalb des Unterrichts findet
nicht statt. Nach spatestens einem Jahr sollen die Kinder in die Regelklasse (Stammklasse)
Ubertreten (ebd.).

Der Erziehungsrat des Kantons St. Gallen (2019) halt ausserdem in einem Kreisschreiben fest,
dass unterstitzende Massnahmen in Form von Sprachférderung sowie der Foérderung der
gegenseitigen Toleranz und der positiven Einstellung zur kulturellen Vielfalt in der Schweiz

erfolgen. Das soll zur Verbesserung des Schulerfolgs beitragen.

3.2 Akkulturation — Ankunft in einer neuen Kultur

Wenn Personen ihren gewohnten Kontext mit ethnischem und moralischem Konsens in der
Gesellschaft, der gelaufigen Sprache und dem sozialen Umfeld verlassen, treffen sie in einem
anderen Land gezwungenermassen auf unbekannte Systeme, Sprachen und soziokulturelle
Begebenheiten. Dieses Ankommen und die Veranderungen des eigenen Verhaltens in der
neuen Umgebung wird Akkulturation genannt (Ehmann, 2021). Der Prozess der Akkulturation
hangt nebst anderen Faktoren davon ab, wie offen die aufnehmende Gesellschaft auf
Veranderungen ihrer Kultur reagiert. Zudem wird dieser Prozess nebst dem
Zugehorigkeitsgefuhl zur neuen Kultur auch dadurch beeinflusst, wie verbunden sich das

Individuum zur Herkunftskultur fuhlt.

Wenn neu immigrierte Menschen zu Beginn in Kontakt mit einer neuen Kultur kommen, lernen
sie in der Regel als erstes die Sprache sowie die in dieser Gesellschaft gelebten
Verhaltensnormen. Dieser instrumentelle Prozess tritt in der Regel schnell auf. Nach einer
ersten Anpassungsphase rickt die Erkundung der eigenen kulturellen ldentitat in den
Vordergrund. Dabei tritt die Auseinandersetzung mit der Verbundenheit zur urspringlichen
sowie der neuen Kultur in den Vordergrund (Birman & Morland, 2014). Dieser
entwicklungsorientierte ~ Akkulturationsprozess entfaltet sich im Gegensatz zum

instrumentellen Prozess Uber mehrere Jahre (Birman & Trickett, 2001).

Je nach dem in welcher Prozessphase sich die Person befindet, sollte der
Akkulturationsprozess wahrenddessen unterschiedlich unterstutzt werden, um die Integration
des Menschen in die Gesellschaft zu fordern, dabei kann Mentoring eine Moglichkeit sein
(Birman & Morland, 2014).



3.3 Integration — Der Versuch einer Begriffsdefinition

Unter Integration versteht Berry (1997), der Verfasser der Akkulturationstheorie, die Strategie
(nebst den anderen Strategien Assimilation, Separation und Marginalisierung die am
haufigsten bevorzugte Strategie), bei der an der Herkunftskultur festgehalten wird, aber auch

der Kontakt zur aufnehmenden Gesellschaft gesucht wird.

In der Schule ist der Begriff Integration bedeutender den je und wird in diesem spezifischen
Kontext noch einmal anders genutzt. Vermehrt wird auch von Inklusion gesprochen. Im
alltaglichen Sprachgebrauch aber auch in wissenschaftlichen Diskurs werden diese Begriffe

meist ohne eine klare Definition oder Abgrenzung verwendet.

3.3.1 Integration vs. Inklusion

Integration und Inklusion werden im Sprachgebrauch haufig als Synonyme verwendet
(Capovilla, Gebhardt und Hastall, 2018). Auch wird festgestellt, dass der Begriff Integration mit
der Zeit durch den Begriff Inklusion ersetzt werde (Leidmedien, 2017). Erschwerend kommt
dazu, dass der englische Begriff inclusion teils auf Deutsch mit Integration Ubersetzt wird (UN-

Behindertenrechtskonvention, o0.J.).

Gemass Lienhard-Tuggener, Joller-Graf und Mettauer Szaday (2022) stammt das Wort
Integration aus dem lateinischen integratio was erneuern bedeutet und kann die soziale,
kulturelle, rdumliche, schulische oder berufliche Integration beinhalten. Integration ist die
Eingliederung von Menschen mit einer Beeintrachtigung in die bestehende Gesellschaft, wobei
Inklusion die Veranderung von bestehenden Gesellschaftsstrukturen anstrebt, bei der die
Individualitédt von Personen in einer Gruppe als Normalitdt angesehen wird. Bezogen auf die
Schule ist Inklusion eine wichtige Zielvorstellung, namlich die Umwandlung der Regelschule

in eine ,Schule fur alle (Lienhard-Tuggener et al., 2022).

Da keine Einigkeit zur Definition und eine klare Abgrenzung der beiden Begriffe Integration
und Inklusion vorliegt, wird in dieser Arbeit der Begriff Integration verwendet, da Inklusion in
den Schweizer Schulen immer noch eine Zielvorstellung bleibt. In Zitaten wird weiterhin der

original verwendete Begriff genutzt.

3.3.2 Soziale Integration in der Schule

Bezogen auf die Fragestellung wird der Begriff der sozialen Integration genauer beleuchtet.
Koster, Nakken, Pijl und van Houten (2009) verglichen in einer Literaturstudie das in
verschiedenen wissenschaftlichen Artikel und Blichern verwendete Konzept der sozialen
Integration. Auch hier wird klar, dass der Begriff soziale Integration unterschiedliche definiert
ist und ein komplexes Konzept zu erschliessen versucht. Die Autor:innen haben festgestellt,
dass Interaktion, Akzeptanz durch Mitschiler:innen, Freundschaften und Beziehungen in

vielen Veroffentlichungen als wichtige Aspekte der sozialen Integration angesehen werden. In
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mehreren der beschriebenen Studien war die Art und die Haufigkeit der Interaktionen (positiv,
negativ oder neutral) wichtige Indikatoren dafiir, wie ein Kind in der Klasse partizipiert und

eingebunden ist (Koster et al., 2009; Hunt, Soto, Maier und Doering, 2003).

3.3.3 Gelingensbedingungen flr eine erfolgreiche Integration von Kindern und
Jugendlichen mit Fluchthintergrund

Die nachfolgenden Erfolgsvoraussetzungen fir die Integration von Jugendlichen mit

Migrationshintergrund wurden von Ehmann (2021) unter Berucksichtigung des vorliegenden

Wissensstands und relevanter Theorien abgeleitet. Sie umfassen Massnahmen, die von

Schulen oder anderen padagogischen Institutionen ergriffen werden kdénnen, um eine

gelungene soziale Integration von Schuler:innen mit Fluchthintergrund zu fordern.

Eine wichtige Gelingensbedingung ist die Férderung der Sprachpraxis im Alltag. Sprache ist
eine wichtige Ressource flr die erfolgreiche Alltagsbewaltigung. Gelegenheiten zum
Spracherwerb kdnnen beispielsweise durch gemeinsames Basteln oder Spielen geschaffen

werden.

Eine weitere wichtige Massnahme ist die Interaktion und Beziehungsarbeit. Kinder und
Jugendliche mit Fluchtgeschichte benétigen Beziehungen, die ihnen Halt und Sicherheit
geben. Da die emotionale Unterstitzung durch die Eltern fir diese Kinder meist von grosser
Bedeutung ist, ist es zum einen essentiell, dass Eltern in die Schulkultur und entsprechende
Angebote padagogischer Institutionen eingebunden werden. Wichtig zu beachten ist aber
auch, dass die Beziehungsarbeit nebst den Erziehungsberechtigten, aber auch von externen
Personen wie Sozialarbeiter:innen oder einheimischen Freund:innen geleistet werden kann.
Eine Studie von Han-Broich (2012) sowie Lechner und Huber (2017) belegt, dass der Kontakt
zu ehrenamtlichen Helfer:innen das emotionale und psychische Wohlbefinden von Kindern mit

Fluchthintergrund férdern kann (siehe Kapitel 3.5.6).

SchlieBlich ist es wichtig, dass die Schule als Institution ihr padagogisches Handeln
reflektieren und Schulungen zur interkulturellen Kompetenz anbieten. Zudem sollte den
Kindern ein niederschwelliger Zugang zu aul3erschulischen Angeboten geschaffen werden,

um die Integration von Schuler:innen mit Fluchthintergrund in die Gesellschaft zu erleichtern.

3.4 Trauma - mogliche Folge einer Flucht

Aus den oben beschrieben Grinden ist eine Flucht eine grosse Belastung fur den Kérper und
die Psyche der betroffenen Person. Viele der Kinder werden nach der Flucht nur in Notfallen
einexr Arztiin vorgestellt. Gemass einer Untersuchung in Deutschland die 2015 in einer
Erstaufnahmeeinrichtung durchgefihrt wurde, litten viele Kinder (63%) an Karies, bei 42%
fehlten Impfungen und jedes zehnte Kind musste akut behandelt werden. Festgestellt wurde

auch, dass 22% der Kinder unter einer posttraumatischen Belastungsstérung (PTBS) leiden
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(Maywald, 2018). Unter traumatischen Folgen des Erlebten leiden gemass Ehmann (2021)

sogar je nach Studie 40 bis 60 Prozent der Personen, die gefllchtet sind.

3.4.1 Die Entwicklung von neuronalen Netzwerken — Grundlage furs das Erlernen von
Fahigkeiten

Bei jedem Mensch bilden sich in der Entwicklung Systeme und neuronale Netze aus
Nervenzellen, die Signale aus der Umwelt registrieren und erkennen. Nebst den basalen
angeborenen Verschaltungen im Gehirn, die das Uberleben sichern, wie z.B. die Steuerung
von Herzschlag oder dem Blutdruck, werden auch Systeme gebildet, die spezifische
Funktionen gewahrleisten. Ubergeordnete Systeme sind zudem fiir die Steuerung von
Gefiihlen oder sozialer Interaktion verantwortlich. Wieder ein anderer Teil, der Neocortex,
macht es dem Menschen unter anderem mdéglich, abstrakt zu denken, Empathie zu empfinden
oder Impulse zu kontrollieren. Es ist bei der Betrachtung des Gehirns moglich, zu
unterscheiden, welche Gehirnfunktionen anlagebedingt sind und welche im Laufe des Lebens
erworben wurden (Besser, 2013). Je nach dem in welches Umfeld eine Person geboren wurde
und mit welchen Einflissen von aussen ein Mensch konfrontiert ist, hat dies Auswirkungen
darauf, wie sich die einzelnen Nervenzellen verbinden und die Netzwerke sich ausbilden. Dies
ist wiederum ausschlaggebend fiir die Entwicklung von geistigen, emotionalen, sozialen sowie
korperlichen Fahigkeiten. Anders gesagt wird unser Gehirn immer wieder neu und anders
geformt (Neuroplastizitat), besonders aber in den ersten Lebensjahren (ebd.). «Ganz
besonders werden in der Kindheit und Jugend die ersten und im weiteren Verlauf alle
grundlegenden Erfahrungen positiver oder negativer Art ... zu basalen Reaktionsmustern
herausgebildet...» (Besser, 2013, S. 43). Auf solche Uberlebensreaktionen greift der Mensch

spater reflexartig zurtck, teils bereits bei alltaglichen Stress-Situationen.

Werden neuronale Verbindungen haufig aktiviert, verbessern sich die Kontakte innerhalb der
Nervenzellen. Somit kdnnen die Netze besser aktiviert und genutzt werden. Wird ein schmaler
Trampelpfad im Wald oft genutzt, wird er breiter und breiter und damit auch immer einfacher
begehbar. Wird dieser Weg nun aber nicht mehr genutzt, wachsen die Stauden und Pflanzen
wieder und der Durchgang bildet sich zurick. So ist es auch mit neuronalen
Nervenverbindungen. Dieser Fahigkeit des Gehirnes ist die Grundlage aller Lernvorgange
(ebd.).

3.4.2 Was ist Trauma und PTBS?

Schock und Heuer (2016) verdeutlichen, dass Kinder zu einer besonders vulnerablen Gruppe
gehodren und einem grossen Risiko von Missbrauch, Vernachlassigung, Gewalt, Ausbeutung,
Menschenhandel oder Zwangsrekrutierung ausgesetzt sind. Solche Erlebnisse kdnnen zu
einem Trauma filhren. Bei einem Trauma erleiden die Betroffenen eine Uberflutung von

korperlichen und/oder seelischen Stressoren, die sie selbst nicht bewaltigen kénnen. Im
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Gegensatz zu der oben beschriebenen Neuroplastizitat, bei der durch sich wiederholende
Erlebnisse und Erfahrungen Verbindungen ausgebildet werden, wird hier der Mensch von
schockierenden Ereignissen Uberrascht. Dabei wird der Koérper in einen innerliche
Uberflutenden Stresszustand versetzt und steuernde Hirnfunktionen werden vortbergehend
beeintrachtigt oder sogar ausser Kraft gesetzt. Der Hirnstamm muss dann die Kontrolle
Ubernehmen und aktiviert Notfallprogramme wie beispielsweise Flucht, Angriff, Erstarrung,
Dissoziation oder Unterwerfung (Totstelleffekt). Die neuronalen Verschaltungen und
Netzwerke werden, je starker die emotionale Beteiligung ist, auch umso starker verknupft.
Nicht nur bei positiven, sondern auch negativen Erlebnissen. Solche fest verkoppelten Netze,
welche durch ein Trauma entstanden sind, kdnnen durch unterschiedliche Reize zu spateren
Zeitpunkten aktiviert werden, auch Flashback genannt. Wird ein Trauma nicht verarbeitet,
kann ein Flashback immer wieder ausgeldst werden, dabei werden Teilaspekte der
traumatischen Situation, wie Geflihle oder Korperreaktionen, im Hier und Jetzt

nachempfunden (Besser, 2013).

Daraus resultierende psychischen und kognitiven Folgen werden unter dem Begriff
Posttraumatische Belastungsstérung (PTBS) zusammengefasst und auch Trauma
verursachte Stresserkrankung genannt. PTBS kann Symptome wie Angstzustande,
Ubererregung, Schlafstérungen, Gereiztheit, Impulsausbriiche, Konzentrations-, Leistungs-
oder Beziehungsstérungen und sonstige somatische Beschwerden beinhalten. Bei einer
Studie in England zeigten Kinder mit Fluchthintergrund, welche in westlichen Landern Zuflucht
gefunden hatten, mit 17.7% wesentlich hohere Pravalenzen einer PTBS als die Kinder und
Jugendlichen der englischen Allgemeinbevdlkerung (PTBS — Pravalenz von 0.2%) (Meltzer,
Gatward, Goodman und Ford, 2000). Die Deutsche Gesellschaft fir Sozialpadiatrie und
Jugendmedizin (2015, S.1) dusserte sich bei einer Pressemitteilung zu einer Untersuchung

von geflichteten Kindern wie folgt:

«Die Deutsche Gesellschaft fiir Sozialpadiatrie und Jugendmedizin
(DGSPJ) sieht ein hohes Risiko, dass viele der psychischen
Gesundheitsprobleme zu einer langfristigen Beeintréchtigung der Kinder
und Jugendlichen fiihren. Sowohl Kriegserfahrungen und Flucht gelten als
erhebliche Risikofaktoren, wobei es auch auf deren Umstdnde ankommt ...
Hier wiegt es besonders schwer, dass 60 Prozent der Untersuchten langer
als 10 Monate auf der Flucht waren. Diese lange Dauer stellt einen
Risikofaktor zur Entwicklung einer Belastungsstérung dar ...»

3.4.3 Wichtige Schlisse flir das padagogische Handeln

Eine Traumatisierung sowie die Entwicklung einer PTBS hat weitreichenden Einfluss auf das
Leben eines Kindes, so auch auf die Schule. Ding (2013, S. 58) flhrt genauer aus:
«Informationsaufnahme und -verarbeitung werden beeintrachtigt, Lebens- und

Erfahrungskonzepte kénnen schwer integriert, Informationen auf verschiedenen Ebenen der
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Abstraktion nur schlecht verstanden werden.» Zudem kann auch beobachtet werden, dass
traumatisierte Kinder allenfalls Blockaden aufbauen, weil sie mit dem System, wie in der

Schule Inhalte gelehrt werden, nicht zurechtkommen.

Nebst dem Vermitteln von kognitiven Fahigkeiten ist es ebenso die Aufgabe der Schule, sozial-
emotionales Lernen zu unterstitzen. Auch Kinder, die aufgrund traumatischer Erlebnisse
Blockaden aufgebaut haben, kdnnen wieder neue neuronale Verknipfungen schaffen und
somit sollte es Moglichkeiten geben, dem Kind passende Lernrdume zu schaffen. Mit
Stabilisierung, Vertrauensaufbau und Kontinuitat ist es fur ein traumatisiertes Kind mdglich,
positive Lernerfahrungen zu machen und die Schule positiv zu konotieren (Ding, 2013).
Basierend auf den Ausfiihrungen von Ding (2013) sind folgend einige wichtige Méglichkeiten
formuliert, was padagogisches Personal sowie auch die Schule als Ganzes tun kann, um einen

positiven Lernraum fir traumatisierte Kinder zu schaffen:
- Ein Kklar strukturierter Rahmen, immer gleiche Ablaufe und Rituale

Offene Aufgabenstellungen und auch Planarbeit kann Uberfordern. Darum mussen
Aufgaben vorbesprochen werden und Verhaltensanforderungen klar kommuniziert
werden. Die Rhythmisierung des Schulalltags lasst das Kind entspannen, da die

Schule einschatzbar wird und Sicherheit vermittelt.
- Den schulischen Raum strukturieren

Werden bestimmte Bereiche definiert und eingerichtet die einen klaren Rahmen
stecken und gewinschtes Verhalten formuliert wird, bietet dies dem Kind Sicherheit.
Auch der Sitzplatz sollte wenn mdglich vom Kind so gewahlt sein, dass es sich
wohlfihlt. Enge und Nahe Uberfordern oft. Auch hilfreich ist es, Reize zu reduzieren.
Viele offene Regale oder Bilder lenken ab und irritieren Kinder, welche eine starke

Wahrnehmung haben.
- Personliche Haltung reflektieren und zeigen

Das Kind verhalt sich nie absichtlich aggressiv oder auffallig. Aus dessen Sicht ist das
die logische, bekannte Bewaltigungsstrategie flr eine Stresssituation. Es sendet damit
Signale an die anwesenden Personen. Darum ist es dusserst wichtig, verstandnisvoll
und offen zu agieren und alternative Handlungsstrategien fur eine solche Situation
aufzuzeigen. Daflr ist auch die Selbstreflexion des padagogischen Personals von
Bedeutung. Ausserdem sollte es dem Kind immer wieder moglich gemacht werden,
positive Lernerfahrungen zu machen. Dafir missen die entsprechenden Bedingungen

geschaffen werden.
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Bindungsmaglichkeiten und Beziehungsbildung zulassen

Gerade traumatisierte Kinder miissen immer wieder splren, dass sie positiv gesehen
und erwunscht sind. Dafur ist es wichtig, eine Atmosphare der Beziehung und Bindung
zu schaffen. Dies kann bereits morgens bei der Begrussung passieren. Verlasslichkeit,
Prasenz, positive Zugewandtheit und Kontinuitdt zu zeigen, ist auch bei
herausfordernden Situationen, bei denen ein traumatisiertes Kind beispielsweise
Ablehnung provoziert, bedeutsam. Eine grosse Herausforderung ist es dabei, gelassen
zu bleiben, das Kind aus Konflikten zu holen und dem Kind immer wieder zu zeigen,
dass man auch in solchen Situationen zu ihm steht und es als Person achtet. Treten
solche Situationen immer zu ahnlichen Zeitpunkten an, sollen dem Kind dabei mehr
Pausen angeboten werden. Auch soll es dem Kind mdglich sein eine vertraute Person

sowie einen sicheren Raum aufzusuchen.
Sprache gezielt und bewusst einsetzen

Besonders bei traumatisierten Kindern ist Lob, Anerkennung und die Starkung des
Selbstbewusstseins und der -wahrnehmung wichtig. Das Spiegeln von positiven
Verhaltensweisen nimmt dabei eine zentrale Rolle ein. Dies bedeutet, dem Kind
positive Rickmeldungen Uber seine Leistung oder sein positives Verhalten zu geben,
wie zum Beispiel: «Du bist ruhig in den Sitzkreis gekommen.» Dies zeigt dem Kind,
dass es wahrgenommen wird. Aber auch Konfrontation und das Setzen von klaren
Grenzen gehort dazu. Sie lassen das Kind Vertrauen aufbauen, in dem es merkt, dass
es sich in Sicherheit bewegt, wenn die Grenzen eingehalten werden. Sie sollen Klar,
eindeutig und rechtzeitig geaussert werden. Dabei wird das gewiinschte Verhalten
formuliert, wie beispielsweise «Lena, hor aufl», was sinnvoller ist als «Schrei nicht
herum!». Auch dabei soll die Achtung des Kindes als Person immer deutlich gemacht

werden und dem Kind darauffolgend Bindungsmadglichkeiten geschaffen werden.
Unterstiitzung und Entlastung durch Schule als System

Die Integration eines Kindes kann anspruchsvoll sein. Das Finden von individuellen
Handlungsstrategien ist schwierig und die beteiligten Erwachsenen sind gefordert
immer wieder die Balance zwischen Distanz, Verstandnis sowie Empathie und
Zuwendung zu finden. Dabei ist es wichtig, dass diese Belastung anerkannt wird und
die mitwirkenden Personen Unterstiitzung, Beratung und Entlastung erhalten. In der
Schule kann keine traumapadagogische Arbeit geleistet werden, jedoch hilft es, wenn
das padagogische Personal Uber traumapadagogische Ansatze und Grundwissen

informiert werden. Auch die Schaffung eines guten Netzwerks innerhalb und
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ausserhalb der Schule ist massgeblich dafir, dass einem Kind wirksam geholfen

werden kann.

3.5 Mentoring — wie ein Kind unterstutzt werden kann

Eine Moglichkeit die Schule als System zu entlasten und Kinder und Jugendliche zu
unterstitzen, die im heutigen Bildungssystem mit unterschiedlichen Hirden zu kéampfen
haben, beispielsweise aufgrund einer PTBS oder einer Fluchtgeschichte, ist Mentoring.
Historisch taucht der Begriff Mentoring in der ersten Uberlieferten Mentoringbeziehung von
Homers Odyssee auf. Mentor, der Freund von Odyssee, soll dabei die Erziehung seines
Sohnes Ubernehmen. Die Rolle, welche Mentor einnimmt, dient spater in vielen Definitionen
von einer Mentoring anbietenden Person als Grundlage (Stéger und Ziegler, 2012). Was unter
Mentoring genau verstanden wird, welche Erkenntnisse und Ergebnisse aus Studien flr eine
erfolgreiche Mentoringbeziehung, insbesondere zu Kindern mit Fluchthintergrund, von
Wichtigkeit sind, wird im folgenden Kapitel behandelt. Es wird sich zeigen, warum im
Besonderen die Beziehung im Mentoring eine grosse Rolle spielt sowie welche

Schwierigkeiten mit der Durchfuhrung eines Mentorings einhergehen kdnnen.

3.5.1 Begriffsdefinition

Bei der Suche nach individuellen Begleitungsmoglichkeiten von Kindern, tauchen die Begriffe
Patenschaft oder Mentoring schnell auf. Wenzler-Cremer (2016) beschreibt die nahe
Verwandtschaft der beiden Begriffe. Bei beiden Ansatzen steht die eins-zu-eins-Beziehung
zwischen zwei Personen im Vordergrund. Bei einer Pat:innenschaft wird eine individuelle
Unterstutzung Uber einen langeren Zeitraum erbracht. Es soll sich eine gleichberechtigte
personliche Freundschaftr entwickeln und ein Geben und Nehmen sein, bei dem beide
Personen profitieren. Beim Mentoring wird die Alters- und Erfahrungsdifferenz hervorgehoben.
Mentor:innen unterstitzen und beraten weniger erfahrene, jingere Personen. «Mentoring ist
eher kurz- oder mittelfristig und will gezielt unterstitzen, sowohl beztiglich des Lernens oder
Arbeitens wie auch der Personlichkeitsentwicklung» (ebd., S. 15). In der folgenden Arbeit wird
der Begriff Mentoring verwendet. In der vorliegenden Arbeit ist die Studierende die Mentorin,

das Madchen die Mentee.

Mentoring wird definiert als eine Begleitung eine:r, in einem Bereich weniger erfahreneren,
Mentee durch eine erfahrene Person, die das Mentoring anbietet. Eine zeitlich stabile,
vertrauensvolle Beziehung wird voraussetzt. Bedingungen dafur sind Wohlwollen und
gegenseitiger Respekt. Das Ziel ist die Forderung von einem oder mehreren Kompetenzen

und die positive Entwicklung des Mentees (Ziegler, 2009).

In Bezug auf schulisches Mentoring (school-based mentoring) entwickelten sich
unterschiedliche Mentoring-Strukturen. Beispielsweise sind Programme bekannt und

erforscht, bei denen Personen auf gleicher Hierarchieebene als Mentee und Mentor:in
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agierten, wie beispielsweise beim Mentoring durch ein:e Mitschiler:in (Peer-Mentoring)
(Raufelder und lttel, 2012). Besonders bei Kindern und Jugendlichen mit Flucht-/
Immigrationshintergrund zeigten sich Mentoring-Strukturen bei denen Schiiler:innen, welche
im Akkulturations-Prozess bereits weiter fortgeschritten und alter waren und als Mentor:in fir
neu migrierte, jingere Schiler:innen eingesetzt wurden, als besonders nitzlich (cross-age)
(Birman und Morland, 2014). Auch bekannt sind Programme, bei denen ausserschulische,
nicht-familiale Erwachsene als Mentor:innen in der Schule eingesetzt werden (Raufelder und
Ittel, 2012).

3.5.2 Mentoring bei immigrierten Kindern oder Kinder mit Fluchthintergrund

In Kapitel 3.1 wurde der Begriff der Akkulturation beschrieben. Die Akkulturationsphase, in der
das Kind steckt, sollte sich auf das Ziel, den Kontext und die Struktur des Mentoringprogramms
auswirken. Die folgenden Erklarungen beziehen sich auf Abbildung 1, welche von Birman und
Morland (2014) adaptiert wurde.

Abbildung 1: Konzept fiir das Mentoring von immigrierten Kindern oder Kindern mit Fluchthintergrund unter
Einbezug der Akkulturations-Theorie, Sarah Burtscher adaptiert von Birman und Morland, 2014.

Wie am Modell in Abbildung 1 erkennbar ist, sollte je nach Stand der Akkulturation ein:e
andere:r Mentor:in sowie ein anderes Ziel, ein anderer Kontext und eine andere Struktur des

Mentorings bedacht werden.

Bei einem Kind, das erst kurzlich immigriert oder geflichtet ist und sich mit der Erlernung der
Sprache, den Normen der Schule und der Gesellschaft beschéaftigt, ist es sinnvoll, ein
instrumentelles Mentoring zu planen. Nach ein, zwei oder mehr Jahren ist meist erkennbar,

dass zwischen Eltern und dem Kind Unterschiede im Akkulturationsprozess festzustellen sind.
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Aufgrund dessen kann es wichtig sein, die Verbindung zur Herkunftskultur und der ethnischen
Gemeinschaft zu starken. Entwicklungsorientiertes Mentoring durch ein:e Mentor:in, die
ebenfalls immigriert ist, kann dabei besonders hilfreich sein, um die Verbundenheit zu
Herkunftskultur zu starken und positiv zur Entwicklung der eigenen ethnischen ldentitat

beizutragen (Birman und Morland, 2014).

3.5.3 Einblick in Mentoringprojekte mit Kindern

Im Gegensatz zu den USA, wo jahrlich zweieinhalb Millionen Erwachsene als Mentor:innen
fur Kinder und Jugendliche aktiv sind (Raposa, Dietz und Rhodes, 2017), sind in Deutschland
und auch in der Schweiz eher wenige erforschte Mentoring-Projekte bekannt (Langenkamp,
2018). In Deutschland wachst jedoch die Zahl der Projekte immer mehr und Programme wie
‘Balu und Du’ oder ‘SALAM’ wurden empirisch ausgewertet mit positivem Effekt bei den
teilnehmenden Mentees (siehe dazu Wenzler-Cremer, 2016; Mduller-Kohlenberg, 2018). Von
der Padagogischen Hochschule St. Gallen wird das Projekt CHANSON angeboten. In vielen
dieser Projekte werden Kinder mit Migrationshintergrund oder aus bildungsfernen Familien

unterstitzt.

Das Programm SALAM wurde von der Padagogischen Hochschule in Freiburg, Deutschland
initiiert und ist ein Beispiel fir ein erfolgreiches Mentoringprojekt. Es stitzt sich auf Ergebnisse
von anderen ahnlichen, internationalen Projekten. Dabei sind Studierende Mentor:innen oder
Pat:innen fur ein Kind. Meist sind es Kinder mit Migrationshintergrund, welche an diesem
Programm teilnehmen. Ziel dieses Programms ist es, die teiinehmenden Kinder zu férdern,
ihren Horizont zu erweitern, das Selbstvertrauen zu starken und prosoziales Verhalten zu
fordern. Den Studierenden wird dabei die Moglichkeit gegeben, ihr padagogisches Handeln zu
reflektieren. Das Mentoring-Programm Iauft Gber 9 Monate. Dabei finden wochentlich Treffen
von 2-3 Stunden statt, bei denen unterschiedliche Aktivitaten unternommen werden. Die
Mentoring anbietende Person soll das Kind betreuen und zu diesem sowie der Familie eine
Beziehung aufbauen. In der Pat:innenschaft erdffnen sich vielerlei Lernchancen: die Kinder
lernen spielend Deutsch, sie kommunizieren, handeln aus oder erproben neue
Verhaltensweisen. Die Studierenden koénnen dabei eine Brickenfunktion zur Schule
ubernehmen, indem sie die Kinder bei der Teilhabe am Bildungssystem unterstutzen. Es
zeigte sich, dass die Zusammenarbeit mit der Schule hilfreich ist, um einen guten Verlauf des
Programms zu gewahrleisten und die Trennung zwischen Schule und ausserschulischem
Angebot zu Uberwinden. Die Férderung der schulischen Leistung steht bei diesem Programm

jedoch nicht im Vordergrund.

Daten fir die qualitative Evaluation des Programm ‘SALAM’ wurden anhand von

Gruppendiskussionen mit den Studierenden, Interviews mit Kindern, der Beantwortung von
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offenen Fragen zu zwei Erhebungszeitpunkten, Berichten durch die Studierenden sowie vielen

anderen Dokumenten gesammelt (Wenzler-Cremer, 2016).

Ein weiteres Projekt — Rossinyol (auf Deutsch Nachtigall) - fordert die sozio-padagogische
Integration von Schuler:innen mit Migrationshintergrund, die in benachteiligten Stadtteilen in
verschiedenen Regionen in Spanien leben, indem es eins-zu-eins-Beziehungen zwischen
Universitatsstudierenden und diesen Schiler:innen aufbaut und kulturelle Angebote wie auch
Freizeitaktivitaten zu Wahl stellt. Die Treffen finden wochentlich statt und das Projekt zielt auf
Kinder und Jugendliche zwischen 11 bis 15 Jahren ab. Das Projekt arbeitet auf eine
interkulturelle Perspektive der Integration auf der Grundlage von gleichberechtigten
Beziehungen hin und zielt darauf ab, die Schulabbrecherquote zu reduzieren und das
Selbstbewusstsein der Schiler:iinnen zu steigern, um so ihre Bildungsergebnisse und
Engagement in héheren Bildungsstufen zu verbessern. Die Mentor:innen erhalten Schulungen
in interkulturellem Mentoring und nutzen dazu eine mobile Anwendung, um ihre Aktivitaten zu
reflektieren und sich untereinander auszutauschen. Rossinyol arbeitet derzeit in vier Gebieten
Spaniens und ist Teil des internationalen Netzwerks Nightingale Mentoring (European Website

on Integration, 0.J.).

Ein letztes Beispiel eines erfolgreichen Mentoring-Programms ist das Big Brothers Big Sisters
of America. Dieses Programm bietet neben Mentoringangeboten in der Gemeinde
(community-based mentoring) auch schulisches Mentoring (school-based mentoring) flr
Kinder an, welche spezielle Unterstlitzung in der Schule bendtigen. Es ist das grdsste
schulbasierte Mentoringprojekt in den Vereinigten Staaten. Die Treffen finden auf dem
Schulgelande wahrend oder nach der Unterrichtszeit statt. Obwohl die Treffen auch wahrend
der Schulzeit stattfinden, limitiert sich die Beziehung nicht nur auf die Schule und die Mentoring
anbietende Person soll als freundschaftliche Bezugsperson und nicht als Nachhilfelehrperson
wirken. Dabei missen die Treffen nicht nur schulische Inhalte behandeln, sondern es konnen
auch ausserschulische Aktivitdten durchgefuhrt werden. Es nehmen hauptsachlich Mentees
teil, welche in schwierigen Verhaltnissen aufwachsen. Die Kinder werden von Lehrpersonen
vorgeschlagen, was im Gegensatz zu den community-based Mentoringprojekten ein Vorteil
ist. Fur die Teilnahme am Programm braucht es die Initiative der Eltern, welche aufgrund der
Lebensumstande oft nicht gegeben ist. Die Mentor:innen haben ausserdem regelmassigen
Kontakt zu Mitarbeiter:innen des Programms. Dies gewahrleistet die Qualitat der Mentoring-

Beziehungen (Big Brothers Big Sisters of Green County, 0.J.)

3.5.4 Emotionales Wohlbefinden und Mentoring
Bei vielen der erwahnten Mentoring-Programmen soll auch das Wohlbefinden der Mentees
durch die regelmassigen Treffen unterstutzt werden. Der Begriff emotionales Wohlbefinden

bezieht sich laut Gysin (2017) auf den subjektiven Zustand, in dem ein Individuum positive
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Gefiihle wie Gluck, Freude und Zufriedenheit erlebt und gleichzeitig negative Emotionen wie
Angst, Traurigkeit und Stress minimiert. Es ist ein wichtiger Aspekt fiir die Gesundheit und das
Wohlbefinden von Schiiler:innen, da es mit einer verbesserten akademischen Leistung,
héherer Selbstwirksamkeit und geringerem Risiko fir psychische Stérungen assoziiert wird
(Gysin, 2017). Gemass Hascher (2017) wird das Wohlbefinden in der Schule als ein
Einflussfaktor fur die Lern- und Leistungsmotivation, den damit verbundenen Bildungserfolg
und die Bewaltigung von negativen Erfahrungen besprochen. Somit kann das emotionale
Wohlbefinden in der Schule als Grundlage fur eine positive Entwicklung von Kindern und

Jugendlichen angesehen werden (Hascher, 2017).

Es gibt verschiedene Wege, wie das emotionale Wohlbefinden von Schiler:innen durch
Mentoring geférdert werden kann. Hier sind einige Vorschlage (nach DuBois, Portillo, Rhodes,
Silverthorn & Valentine, 2011; Rhodes, 2005):

- Aufbau einer positiven Beziehung: Eine gute Beziehung kann dazu beitragen, dass
Schuler:innen sich sicher und geschatzt fihlen, was das emotionale Wohlbefinden
fordert (mehr dazu in Kapitel 3.5.7).

- Starkung der Selbstwirksamkeit: Mentor:innen kénnen Schiler:innen helfen, ihre
Fahigkeiten und Starken zu erkennen und ihnen Moéglichkeiten bieten, diese zu nutzen.
Dadurch wird das Selbstvertrauen gestarkt und die Schiler:innen fihlen sich

kompetenter, was wiederum das emotionale Wohlbefinden férdert.

- Forderung von sozialen Kontakten: Mentoriinnen kénnen Schiler:innen dabei
unterstitzen, soziale Kontakte aufzubauen und zu pflegen. Gemeinsame Aktivitaten
und Gesprache mit Gleichaltrigen oder anderen Mentees kdnnen dazu beitragen, dass

sich die Schuler:innen zugehorig fihlen und ihr emotionales Wohlbefinden steigern.

- Vermittlung  von Stresshewaltigungsstrategien: Mentor:innen  kdnnen
Schiler:innen helfen, Stress und belastende Situationen besser zu bewaltigen, indem
sie ihnen Strategien zur Entspannung, zum Zeitmanagement oder zur Problemlésung
vermitteln. Eine gute Stressbewaltigung kann das emotionale Wohlbefinden

verbessern und psychischen Belastungen vorbeugen.

3.5.5 Vorliegende Forschungsergebnisse

In Spanien wurde in einer Studie die Wirksamkeit eines Mentoringprogramms, das als
Hauptziel hat, die soziale, kulturelle und linguistische Integration von immigrierten
Schiler:innen zu fordern, erforscht. Die 158 Teilnehmenden der Studie waren 8 bis 15 Jahre
alt und haben rund ein halbes Jahr an diesem Mentoringprogramm teilgenommen. Die
vorliegende Studie belegt die positiven Effekte sozialer Unterstitzung auf das emotionale

Wohlbefinden von immigrierten Kindern und Kinder mit Fluchthintegrund. Insbesondere wird
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das Potenzial von Mentoring-Programmen als Mittel zur Abmilderung der stressigen
Ereignisse, denen diese Zielgruppe ausgesetzt ist, erkennbar. Die wahrgenommene soziale
Unterstitzung wahrend der Durchfihrung des Nightingale-Projekts trug signifikant zur
Verbesserung einiger Aspekte der psychischen Gesundheit der Mentees bei. Letztere konnten
in kurzer Zeit eine Erhéhung des personlichen Zufriedenheitsniveaus erfahren (Sanchez-

Aragon, Belzunegui-Eraso und Prieto-Flores, 2020).

Oberoi (2016) hat in einem Artikel zudem unterschiedliche Forschungsergebnisse von
Studien, deren Forschung hauptsachlich das Mentoring von Kindern und Jugendlichen mit
Fluchterfahrungen sowie immigrierte Kinder erster Generation untersucht, zusammengefasst
und analysiert. Dabei waren Programme aus Amerika, Kanada aber auch Australien im Fokus,
die unterschiedlich strukturiert waren und unterschiedliche Rahmenbedingungen aufzeigten.
Beispielsweise wurden Gruppen-Mentoring Programme, die in der Schule stattfanden, sowie
auch von der Schule losgeloste Programme, die als Eins-zu-eins- Mentoring organisiert waren,
betrachtet. Auch zu erwahnen ist dabei, dass nur eine begrenzte Anzahl an Studien vorliegen,

welche das Mentoring von der oben erwahnten Bevoélkerungsgruppe untersuchten.

Es konnte festgestellt werden, dass unterstitzende nicht-elterliche Beziehungen speziell flr
Kinder und Jugendliche mit Fluchthintergrund oder neu immigrierte Kinder ein besonderes
Bedurfnis sind. Mentoring kénne zu positiven Entwicklungen in der Akkulturation, der soziale
Integration sowie den schulischen Leistungen beitragen. Auch waren solche unterstitzenden
Beziehungen mit Erwachsenen oder alteren Mitschiler:innen in einigen beleuchteten Studien
in direktem Zusammenhang mit positiven Indikatoren fir schulisches Engagement und der

Fahigkeit sowie Bemuhung, Freundschaften zu Mitschiler:innen zu entwickeln (Oberoi, 2016).

Einige Studien, welche die Charakteristiken von Mentoring-Programmen fur Jugendliche mit
Migrations- oder Fluchthintergrund untersuchten, zeigten die Wichtigkeit des Trainings von
interkulturellen Kompetenzen fur Mentor:innen auf. Es konnten keine Belege dafir gefunden
werden, dass bei der Zusammenstellung von Tandems mit gleicher ethnischer Abstammung
im Gegensatz zu den Zusammenstellungen, bei denen das nicht der Fall war, Vorteile
erkennbar sind (Griffith, Sawrikar und Muir, 2009). Griffith et al. (2009) stellten zudem
Ergebnisse dar, die die Bedeutsamkeit der Miteinbeziehung der ganzen Familie in den

Mentoring-Prozess hervorheben.

3.5.6 Wichtigkeit von Beziehung

Dass fir Kinder mit PTBS speziell stabile Beziehungen zu Personen in ihrem schulischen
Umfeld von Bedeutung sind, wurde in Kapitel 3.4.3 beschrieben. Auch beim erfolgreichen
Mentoring ist die Grundlage das Schaffen einer vertrauensvollen Beziehung auf Augenhéhe
zwischen Mentee und Mentor:in. Dies wird bei Betrachtung von diverser Literatur zum Thema

Mentoring schnell deutlich und zeigt sich auch in der Definition von Mentoring in Kapitel 3.5.1.
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Die Mentoring-Beziehung unterstiitzt gemass Rhodes (2002; 2005) Jugendliche durch drei

zusammenhangende Prozesse:
1. Es werden die sozialen Beziehungen und das emotionale Wohlbefinden gestarkt.

Mehrere Formen der Einflussnahme tragen dazu bei. Zum einen bietet das Mentoring ein
Zeitfenster, um vom alltaglichen Stress zu entfliehen und Spass zu haben. Auch kann durch
korrigierende emotionale Erfahrungen das Verhalten in anderen sozialen Beziehungen positiv
beeinflusst werden. Zudem erfahrt die jugendliche Perso Unterstitzung bei emotionalen

Regulationsprozessen.
2. Kognitive Fahigkeiten werden durch Gesprache und Anleitungen verbessert.

3. Da man als Vorbild und Beistand dient, wird die positive Entwicklung der Identitat der

Jugendlichen unterstitzt.

Durch Studien zu dieser Thematik werden diese Annahmen unterstltzt. Ergebnisse einer
Studie in Deutschland von Lechner und Huber (2017) zeigten, dass durch Beziehungen mit
Ehrenamtlichen diese Jugendlichen mit Fluchtgeschichte praktische sowie sozio-emotionale
Unterstutzung erhalten. Dies wird auch durch eine Studie von Han-Broich (2012) gestitzt,
dessen Ergebnisse zeigen, dass durch den Kontakt zu Ehrenamtlichen das seelische und
emotionale Wohlbefinden gesteigert werden konnte. Eine direkte Relation zwischen
Beziehungsarbeit und Integration lasst sich jedoch bei keiner der genannten Studien belegen.
«Jedoch lasst sich andererseits durch die sozial-emotionale Unterstitzung seitens der
padagogisch Handelnden ein protektiver Mehrwert konstatieren. Somit ist Beziehungsarbeit
als ein unterstitzender Faktor fir eine integrative Akkulturationsstrategie seitens der
heranwachsenden Gefliichteten zu bewerten.» (Ehmann, 2021, S. 38). Diese Ausfiihrungen
machen deutlich, warum bei dieser Arbeit zur Begleitung eines Kindes mit Fluchthintergrund

die Methode des Mentorings gewahlt wurde.

Rhodes (2002; 2005) beschreibt einige Faktoren, die die drei oben beschriebenen
entwicklungsorientierten Prozesse beeinflussen. Zum einen sind es vergangene Erfahrungen
mit Beziehungen, vor allem zu erwachsenen Personen wie den Eltern. Sind diese positiv
gepragt, wirken Erwachsene eher als Vorbilder. Der Fokus richtet sich dann mehr auf die
Erwerbung von neuen Fahigkeiten. Ist das Gegenteil der Fall, kann eine intensivere
emotionale Verbindung zur Mentoring anbietenden Person entstehen, da das Kind die sozialen
und emotionalen Bediirfnisse befriedigen méchte. Als Mentor:in ist es darum wichtig, Hinweise
zu erkennen und das Mentoring entsprechend der Ziele, den Bedirfnissen des Kindes und
dem eigenen Wohlbefinden zu gestalten. Ist dies nicht mdglich und kann sich das Kind, das
ein Mentoring in Anspruch nimmt, sowie auch die Mentoring anbietende Person nicht auf eine

Beziehung einlassen, kdnnen diese entwicklungsorientierten Prozesse schwer eintreten
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(Rhodes, Spencer, Keller, Liang und Noam, 2006). Es zeigt sich, dass Mentor:innen, die
besser eingestimmt sind auf ihr:e Mentee und eine Verbindung aufbauen konnten, auch
Gesprache zu schwierigen Themen besser handhaben kdnnen (Allen und Eby, 2003). Kann
diese Qualitat der Beziehung nicht entstehen, ist es meist sinnvoll, das Tandem aufzulésen

und neue Partner:innen zu suchen.

Damit sich diese Qualitat entwickelt, ist es wichtig, dass die Beziehung Uber eine langere
Zeitperiode aufrechterhalten wird. Eine Beziehung durchlduft unterschiedliche wichtige
Phasen, die sich nicht naturlich entwickeln kdnnen, wenn die Programmdauer zu kurz ist. Dazu
kommt, dass der Abschluss des Mentorings geplant werden soll. Eine abrupte oder unsensible
Beendigung des Mentorings kann bei der/dem Mentee Verlustgefiihle auslésen und das
Selbstbild des Kindes storen (Rhodes et. al., 2006).

3.5.7 Mogliche Herausforderungen bei der Durchflihrung eines Mentoringprojektes

Sind mogliche Herausforderungen oder Schwierigkeiten, die wahrend der Durchflhrung eines
solchen Mentoringprojektes entstehen konnen, im Vorhinein bekannt, hilft dies fur die
Vorbereitung des Projekts. Naturlich kdnnen auch immer unvorhersehbare Hindernisse
auftreten, nachfolgend werden jedoch einige haufig auftretende Herausforderungen
geschildert. Basierend auf den Erkenntnissen des Patenschaftprogramms SALAM (Wenzler-
Cremer, 2016) sowie der hier bereits verfassten Theorie wurden spezifische

Herausforderungen fir dieses Projekt abgeleitet.
- Beziehungsaufbau

Wie in Kapitel 3.5.6 beschrieben, ist eine vertrauensvolle, freundschaftlich Beziehung
fur den Programmerfolg essenziell. Der Aufbau einer solchen Beziehung kann sich
jedoch als grosse Herausforderung herausstellen. Aufgrund der unterschiedlichen
Historie, welche Mentee sowie auch Mentoriinnen mitbringen, ist es teil bis
Programmabschluss nicht mdglich, gegenseitiges Vertrauen aufzubauen. Vor allem fiir
Kinder mit einer PTBS oder negativen Erlebnissen mit erwachsenen
Vertrauenspersonen kann es schwierig sein, Emotionen zu zeigen oder sich auf eine
Bindung einzulassen. Dies kann sich in Distanz oder auffallendem Verhalten dussern,
welches die Prasenz und das Vertrauen der Mentoring anbietenden Person testen soll.
Als Mentor:in ist dabei viel Geduld und Verstandnis gefragt. Auch soll einem bewusst
sein, dass die Beziehungsentwicklung unterschiedlich schnell geschieht und eine erste

Sympathie zwar nitzlich ist aber nicht vorausgesetzt werden kann.
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Kulturelle Unterschiede

Bei immigrierten oder gefluchteten Familien konnen kulturelle Unterschiede zu der in
der Schweiz meistverbreiteten Kultur erkannt werden. Diese Unterschiede kdnnen teil
zu Unverstandnis durch die Mentoring anbietende Person aber auch durch die Familie
der Mentee flihren. Zudem kann sich auch Alltagsrassismus, gepragt durch die in der
Schweiz mehrheitlich weisse Gesellschaft, im Verhalten gegenuber der teilnehmenden
Familie zeigen. Es ist darum wichtig, dass die Mentoring anbietende Person sich mit
der Kultur des/der Mentee auseinandersetzt und wenn moglich auch ein Training fur
interkulturelle Kompetenz erfahrt (Birman und Morland, 2014). Dies hilft um gewisse
Verhaltensweisen des Kindes aber auch der Familie zu verstehen. Die eigene
Einstellung in Bezug auf fremde Kulturen und Gedanken zu beobachten und zu
hinterfragen ist darum im Programmverlauf von grosser Bedeutung, um den
Akkulturationsprozess des Kindes nicht zu stéren und einander mit Respekt zu

begegnen.
Beziehung zur Familie

Eine Beziehung zur Familie der teiinehmenden Mentees zu pflegen und diese auch in
den Projektverlauf einzubeziehen ist vor allem bei Kindern, die im
Akkulturationsprozess stecken, von Bedeutung. Bei geflichteten Familien den
Gemeinschaften, die sich durch eine ahnliche Leidensgeschichte gebildet haben, kann
ein starker Zusammenhalt beobachtet werden, auch deswegen ist es empfohlen, die
Familie einzubeziehen (Griffith et al., 2009). Fur diese Familien ist eine Teilnahme an
einem solchen Projekt meist eine neue Erfahrung, es erfordert zudem Vertrauen, das
eigene Kind einer fast fremden Person in Obhut zu geben. Eine kann sich aus
terminlichen oder personlichen Grinden nicht entwickeln. Auch ist es mdglich, dass
Eltern bewusst Abstand zur Mentoring anbietenden Person halten, da sie Angst vor

dem Eindringen in die Privatsphare oder einer Kontrolle oder Beurteilung haben.
Kommunikationsschwierigkeiten

Aufgrund der Sprachbarriere der Familie und/oder des Kindes kann sich die
sprachliche Verstandigung als anspruchsvoll erweisen. Dies hat Auswirkungen auf das
Kennenlernen, die Programmvorstellung sowie auch auf die Abmachung von neuen
Treffen und kann zu Missverstandnissen fuhren. Bei einem Erstkontakt kann ein:e
Dolmetscher:in hilfreich sein. Auch die Erreichbarkeit und Terminsuche kann zu
Problemen fuhren. Seitens Mentor:in kann dies auf die Unzuverldssigkeit oder die
Ablehnung des Programms zuriickgeflihrt werden, obwohl dies nicht der Fall sein

muss.
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Erwartungen und Haltungen seitens Mentor:in

Ist der Mentoring anbietenden Person bei der Ubernahme der Rolle die damit
einhergehende Verantwortung nicht bewusst, kann dabei das Kind sowie auch dessen
Familie enttduscht werden. Unzuverlassigkeit, falsche Versprechen oder
unregelmassige Treffen stdéren den Beziehungsaufbau. Dass die padagogische
Beziehung mit einem Macht- und Abhangigkeitsverhaltnis einhergeht, muss ebenfalls
klar sein und auch standig reflektiert werden. Es ist zudem naturlich, dass vor Start des
Projektes Erwartungen in Bezug auf das Kind, aber auch dem Erreichen von Zielen
vorhanden sind. Dies ist nicht immer hilfreich fir den erfolgreichen Ausgang des
Projektes. Die Erwartungshaltung und Einstellungen immer wieder zu reflektieren ist
darum von grosser Wichtigkeit, damit sich diese nicht auf die Treffen mit dem Kind
auswirken. Auch die Rolle des/der «Helfenden» soll immer wieder hinterfragt und
analysiert werden. Mdchte sich ein:e Mentor:in durch das Helfen, was mit der Rolle
einhergeht, aufwerten und grésser machen und wird der andere Part dadurch
abgewertet und kleingemacht. Dass die Familie nicht in die Rolle des Bedurftigen und

Schwachen gedrangt wird, soll sich immer wieder bewusst gemacht werden.
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4 Projektvorstellung

Basierend auf der thematisierten Theorie und den Voraussetzungen wird im folgenden Kapitel
die Organisation und Durchfihrung des Mentorings bei Z., dem Madchen, welches das
Mentoring in  Anspruch nimmt, erlautert. Dabei werden die diversen
Kooperationspartner:innen, die fur das Gelingen des Projektes essenziell waren, beschrieben.
Auch wird noch einmal genauer auf das Mentoring eingegangen und aufgetauchte

Schwierigkeiten wahrend der Projektdurchfihrungen beleuchtet.

4.1 Organisation und konkrete Durchfihrung

Bevor das Mentoringprojekt umgesetzt werden konnte, wurde neben der Auseinandersetzung
mit der Theorie die Durchfliihrung vorbereitet und ein Handlungsmodell erstellt. Um dies
Ubersichtlich zu erklaren, werden zuerst die beteiligten Personen dargestellt und erklart,

warum diese flr die erfolgreiche Durchfiihrung des Mentoringprojektes von Bedeutung waren.

4.1.1 Kooperationspartner:innen
In der folgenden Grafik ist das Netzwerk der wichtigsten Partner:innen, welche in das Projekt

involviert waren, dargestellt.

Abbildung 2: Kooperationspartner:innen

Im Zentrum des Projektes steht das Madchen Z. Sie ist, wie in Kapitel 5 beschrieben, 12-jahrig
und wurde zum Projektstart in eine 5. Klasse, ihre sogenannte Stammklasse der Schuleinheit
B eingegliedert. Zuvor besuchte Z. die Eingliederungsklasse (EGK) in der Schuleinheit A.
Beide Schuleinheiten liegen in derselben Schulgemeinde. Das Madchen ist Teil einer

funfképfigen Familie, welche im Frihjahr 2021 aus Afghanistan gefllichtet ist. Nebst Z. besteht
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die Familie aus Vater, Mutter und drei weiteren, jingeren Geschwistern. Der Bruder von Z.
besucht ebenso die EGK. Nach einigen Monaten in verschiedenen Auffangzentren in der

Schweiz wurde Z. im November 2021 in die EGK eingeschult.

Im Herbst 2022 erfolgte dann die Teilintegration in die Stammklasse. Z. besuchte zuerst an
zwei Tagen die Stammklasse. Ab Februar 2023 besuchte sie den Unterricht der Stammklasse
dann an drei Tagen. Im Frihling 2023 erfolgte die volle Integration. In dieser Klasse werden
17 Schuler:innen unterrichtet. Die Einteilung von Z. in eine andere Schuleinheit grindet auf

dem Wohnort der Familie innerhalb der Stadt.

4.1.2 Vorbereitungen

Zu Beginn war klar, dass Z. nach Moéglichkeiten die Eingliederungsklasse in der Schuleinheit
A besucht. Begriindet ist dies dadurch, dass es die einzige EGK, welche in der Stadt X gefihrt
wird, ist. Dadurch, dass die Studierende ebenfalls in der Stadt Wil tatig ist, erleichtert es zudem
die Kommunikation zwischen den unterschiedlichen Kooperationspartner:innen, wenn das
Projekt in derselben Schulgemeinde durchgeflihrt werden kann. Viele Rahmenbedingungen
sind damit bereits bekannt. Beim Erstkontakt im Januar 2022 mit der KLP der EGK wurde Uber
verschiedene Kinder gesprochen, die wahrend der geplanten Durchfihrungszeit den Ubertritt
von der EGK in die Regelklasse durchlaufen und somit in dieser Zeit teilintegriert werden. Nach
einer Hospitation in der EGK und einer erneuten informellen Absprache mit der KLP zeigte
sich schnell, dass daflr hauptsachlich ein Kind, das Madchen Z., in Frage kam. Nach der
Besprechung mit der KLP der EGK wurde dann die Schulleitung A Uber das Projekt informiert
und um Zustimmung gefragt. Als diese gegeben worden war, fand ein Elterngesprach statt,
bei dem Z., eine erziehungsberechtigte Person (Vater), die KLP sowie ein Dolmetscher
anwesend war. Dabei wurde das Projekt durch die Studierende erlautert und mit Zeichnungen
vereinfacht erklart. Zum Schluss wurde dann ein Infobrief mit Einverstandniserklarung fir die
Teilnahme am Projekt in der Muttersprache der Familie (Anhang 1.2) abgegeben. Nachdem
auch die Eltern sowie Z. der Teilnahme am Projekt zugestimmt hatten, fand ein erstes
Kennenlernen mit dem Madchen Z. in der Schule statt. Mehrere Wochen spater, im September
2022, stand fest, dass die Stammklasse von Z. definitiv in der Schuleinheit B liegt. Nach einer
Kontaktaufnahme mit der Schulleitung B, bei der ein Projektsteckbrief vorgelegt wurde
(Anhang 1.1), kam es zum Kontakt mit der KLP der Stammklasse. Diese zeigte sich nach einer
Information offen gegeniber dem Projekt und stimmte Besuchen in der Stammklasse zu.
Somit waren alle Kooperationspartner:innen Uber das Projekt informiert und die Durchfihrung

konnte detailliert geplant und das Mentoring umgesetzt werden.

4.1.3 Handlungsmodell
Das folgende Handlungsmodell orientiert sich stark an der Theorie. Die ausformulierte

Direktive diente als Grundlage flir die konkrete Durchflihrung.
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Das Mentoring stiitzt sich auf das Konzept fiir das Mentoring von immigrierten Kindern oder
Kindern mit Fluchthintergrund unter Einbezug der Akkulturations-Theorie (Kapitel 3.1 und
3.5.2). Da eine hohe Akkulturation mit der Heimatkultur und eine niedrige Akkulturation mit der
in der Schweiz mehrheitlich gelebten Kultur beim Madchen sowie der Familie erkennbar war
und die Familie auch erst ein Jahr in der Schweiz lebte, wurde die instrumentelle
Mentoringstruktur des erwahnten Konzeptes von Birman und Morland (2014) Gbernommen.
Das Ziel dieser Struktur ist es, dass Unterstlitzung mit der neuen Sprache und Kultur sowie
der Adaptierung in der Schule geboten wird (Birman und Morland, 2014). Das Mentoring findet
schulbasiert statt. Um das Ubergreifende Ziel der Forderung der schulischen Integration und
des psychosozialen Wohlbefindens zu erreichen, wurden fur die Projektdurchfihrung 5

Handlungsfelder festgelegt:

Abbildung 3: Handlungsfelder Mentoringprojekt, erstellt von Sarah Burtscher

Feld 1: Dadurch, dass die Mentorin wahrend der Teilintegration als Unterstitzung fur das Kind
wirkt, soll das System der Schule entlastet werden. Indem sie eine Brickenfunktion tdbernimmt
und damit auch als Ansprechperson flur die verschiedenen Kooperationspartner:innen agieren
kann, soll dies die Integration fir die Stammklasse (mit LP), die Eltern und das Kind zuséatzlich
entlasten. Da die Mentorin mit allen beteiligten Personen vernetzt ist, soll dies die
Kommunikation untereinander erleichtern. Die Begleitung, die das Kind wahrend der
Ubergangsphase erhalt, verringert die Belastung des schulischen Systems zusétzlich, da das
Kind emotional unterstitzt wird und dem Kind bei aufkommenden Themen mit Ratschlagen

beiseite gestanden werden kann, so dass diese Aufgaben weniger von den Lehrpersonen
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Ubernommen werden missen. Die Mentorin wirkt nicht als Nachhilfelehrperson. Die schulische

Forderung steht nicht im Vordergrund.

Feld 2: Pro Monat sollen mindesten zwei Treffen stattfinden, welche zwei bis vier Stunden
dauern. Die Termine werden nicht im Vorhinein auf einen Wochentag festgelegt, um eine
moglichst grosse Flexibilitdt zu garantieren. Das Mentoring soll grosstenteils in der Freizeit des
Kindes stattfinden. Die Treffen sind auf das Interesse des Kindes gestitzt. Sie kdnnen
sportliche Aktivitdten oder aber auch schulische Aktivitaten beinhalten. Auch Besuche in der
EGK sowie der Stammklasse sollten immer wieder durchgeflihrt werden, um Z. auch in der
Klasse zu starken und die gute Zusammenarbeit und Kommunikation mit der Schule, welche
fur dieses Mentoringprojekt als wichtig erachtet wurde, zu pflegen. Zum Start des Mentorings
wird das Madchen hauptsachlich in der EGK besucht, spater dann in der Stammklasse. Taylor
und Bressler (2000) sagen, dass das Ende einer Mentoring-Beziehung essenziell dafir ist, wie
Mentor:in und Mentee Uber die gemeinsamen Erlebnisse denken, dieser Aspekt wird bei der
Planung der Treffen miteinbezogen. Bereits vor Beginn des Mentorings wird transparent
gemacht, wann dieses endet. Wahrend des Abschlussprozesses wird auf die gemeinsame
Zeit zurlickgeschaut und zukinftige Ziele und Vorhaben angesprochen. Zudem wird der
Abschluss durch eine spezielle Aktivitat gefeiert. Fir die Zeit nach dem Abschluss des
Mentoring werden klare Leitlinien festgelegt, was den Kontakt zwischen Mentor:in und Mentee

betrifft (Spencer und Basulado-Delmonico, 2014).

Feld 3: Bereits vor der Teilintegration ist der Vertrauensaufbau ein wichtiger Faktor. Vertrauen
dient als Voraussetzung dafur, dass entwicklungsférdernde Bedingungen hergestellt werden
kénnen (Langenkamp, 2018; Rhodes et al., 2006). Im Vordergrund steht, die Mentee
kennenzulernen aber auch mit der Familie in Kontakt zu treten (Griffith et al., 2009). Dabei
wirkt die Mentorin als vertrauensvolle Unterstitzungsperson fir diese herausfordernde Zeit.
Wie in der Theorie beschrieben, ist es fur Kinder, welche mdglicherweise traumatische
Erlebnisse durch eine Flucht erlebt haben, umso wichtiger, dass vertrauensvolle, bestandige
Beziehungen geschaffen werden (Ding, 2013). Bei dem begleiteten Kind liegt kein
diagnostiziertes Trauma vor. Das wahrend der Flucht aus Afghanistan schlimme Erlebnisse

durchlebt werden mussten, ist aber vorstellbar.

Feld 4: Da keine Begleitung und Beratung der Mentorin selbst durch eine leitende Fachperson
stattfinden, ist es umso wichtiger, sich in theoretische Inhalte und Konzepte, aber auch in
vergleichbare Studien und Programme einzulesen, bevor das Programm gestartet wird.
Zusatzlich werden eigene Haltungen, Sorgen und Probleme in einem Lernjournal festgehalten.
Dieses dient zum einen als ein erstes Forschungsinstrument. Zum anderen hat es die Funktion
eines Reflexionsinstrumentes fir das eigene Handeln. Diese Reflexion kann helfen, um als

Mentor:in die eigene interkulturelle Kompetenz zu trainieren und sich der eigenen Haltung und
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mdglichen alltagsrassistischen Denkweisen bewusst zu werden und diese bei der Arbeit mit
einem Kind aus einer anderen Kultur nicht zu reproduzieren (Von Dewitz & Massumi, 2017).
Aber auch bei der Arbeit mit einem Kind, welches einschneidende Erlebnisse von einer Flucht
mitbringen kann, ist es notwendig Gedanken zu bestimmten Verhaltensweisen

aufzuschreiben, um den Umgang damit zu erleichtern (Ding, 2013).

Feld 5: Mithilfe von mehreren Forschungsmethoden werden die Daten qualitativ sowie auch
quantitativ  erhoben.  Durch  methodologische  Triangulation, bei dem  der
Forschungsgegenstand aus mindestens zwei Punkten durch den Einsatz von mehreren
Methoden betrachtet wird, wird die Validitdt der Forschung maximiert (Flick, 2019). Erstens
wird, wie in Feld 4 beschrieben, das Lernjournal der Mentorin durch Codierung analysiert.
Zweitens werden Daten zur sozialen Integration in der Stammklasse aus Sicht des Madchens
vor (t1) und nach dem Mentoring (t2) durch die Mentorin mittels Befragung durch einen
Fragebogen gesammelt. Des Weiteren werden Daten bei strukturierten Beobachtungen des
Kindes in der Stammklasse zu drei Beobachtungszeitpunkten gesammelt. Die Beobachtungen
finden nach Start des Mentorings (t1), in der Mitte der Durchfiihrung (t2) und kurz vor
Abschluss des Mentorings (t3) statt. Vor t1 wird der, eigens fir diese Arbeit erstellte,
Beobachtungsbogen getestet (t0) und falls nétig angepasst. Eine differenziertere

Auseinandersetzung mit dem Forschungsdesign erfolgt in Kapitel 5.

4.1.4 Durchfiihrung Projekt

In den folgenden Abschnitten wird der konkrete Projektverlauf, welcher auf dem
Handlungsmodell aufbaut, beschrieben. Dabei werden allgemeine Informationen zur
Durchfihrung in der Praxis geschildert. Ebenso wird auf die Schulbesuche, Treffen in der
Freizeit und den Beziehungsaufbau eingegangen. Diese Ausfihrungen werden durch

Auszlige aus dem Lernjournal der Mentorin angereichert.

4.1.4.1 Allgemeines
Die Methode des Mentoring wurde fur diese Einzelfallstudie wahrend 32 Wochen (3 Quartale),

durchgefuhrt. Der offizielle Start war in Woche 35 im Kalenderjahr 2022 und abgeschlossen
wurde die Projektphase in KW 10 im Kalenderjahr 2023. Die ersten Mentoringtreffen fanden
bereits statt, bevor die Stammklasse bekannt war. Zuvor fand ein Kennenlernen in KW 25 statt,
noch vor den Sommerferien. Bei der Planung wurde es als wichtig angesehen, das Mentoring
Uber mdglichst lange Zeit zu realisieren. Wie von Rhodes et al. (2006) deutlich gemacht, zeigte
es sich in der Praxis, dass sich eine mdglichst lange Durchfuhrungsdauer positiv auf die
Entwicklung der/des Mentees auswirkt. Jedoch war die Durchfiuhrungsdauer durch die
Rahmenbedingungen der Arbeit begrenzt, so dass keine ein- oder mehrjahriges Mentoring

organisiert werden konnte.
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Die Treffen wurden im Vorhinein immer mit den Erziehungsberechtigten abgesprochen. Der
Kontakt fand meist Uber Textnachrichten statt. Da die Eltern zum Zeitpunkt des Projektes

begrenzte Deutschkenntnisse hatten, fand die Kommunikation meist via Mentee statt, die dann

Wichtiges ihren Eltern Ubersetzte.

Tabelle 1: Ubersicht Mentoringtreffen

KW | Datum Aktivitat
25 | 21.07.2022 | Erstes Kennenlernen
Sommerferien
35 | 31.08.2022 | Brateln im Wald
36 | 08.09.2022 | Besuch EGK
37 | 14.09.2022 | Schwimmen
38 | 22.09.2022 | Besuch EGK
Herbstferien
42 | 19.10.2022 | Besuch Bibliothek —
43 | 26.10.2022 | Besuch EGK =
43 | 28.10.2022 | Besuch Stammklasse g
44 | 04.11.2022 | Besuch zuhause o
45 |12.11.2022 | Kinobesuch )
47 | 22.11.2022 | Muffins backen
49 | 09.12.2022 | Adventsweg
50 | 16.12.2022 | Besuch Stammklasse
Winterferien
2 11.01.2023 | Topfern
2 13.01.2023 | Besuch Stammklasse
Sportferien
5 03.02.2023 | Schwimmen
6 10.02.2023 | Stammklasse
7 15.02.2023 | Gemeinsames Mittagessen
8 23.02.2023 | Abendessen bei Familie
10 | 08.03.2023 | Abschluss —  Mittagessen,
Ausflug nach SG

4.1.4.2 Schulbesuche

Bei Besuchen in der Klasse, sei es EGK oder Stammklasse, war die Mentorin mehrmals
wahrend dem Unterricht anwesend und in der Nahe der Mentee prasent. Es war wichtig, dass
der Unterricht normal durchgeflihrt wurde und die Mentorin nicht als Klassenhilfe oder
Teamteaching-Lehrperson eingesetzt wurde, sondern die Rolle klar gegeniber den
Lehrpersonen kommuniziert wurde. Dabei half auch der Projektsteckbrief. Beim ersten Besuch
fand eine Vorstellung der Mentorin statt. Auch ihr Besuchsgrund wurde einfach erklart. Der
Mentee wurde im Vorhinein die Mdglichkeit geboten, selbst den Grund der Anwesenheit zu
erklaren und es wurde auch besprochen, wie und zu welchem Zeitpunkt die Vorstellung
stattfinden wirde. In der EGK war Z. bereit, die Vorstellung selbst zu ibernehmen. In der

Stammklasse wurde dies von der Mentorin Gbernommen.
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Bei Besuchen in der EGK, die zu Beginn des Mentoringprojektes stattfanden, konnte
hauptsachlich das Verhalten von Z. im Klassenverband beobachtet werden und die Beziehung

gepflegt werden.

«Auch beim Backen mit der Klasse ist Z. sehr geduldig. Sie befolgt Anweisungen der
Lehrperson sofort und wirkt dabei motiviert. Ich beobachte, dass sie anderen SuS hilft.»
Eintrag 2, 08.09.2022, Besuch in der EGK.

«Es féllt auf, dass Z. wéhrend der Lektion nicht viel mit den anderen Kindern (iber andere
Themen spricht. Sie wirkt zufrieden, arbeitet aber einfach an den vorgegebenen Auftréagen.»
Eintrag 4, 22.09.2022, Besuch in der EGK.

Falls von der Mentee gewulnscht, wurden durch die Mentorin Verstandnisfragen beantwortet
oder dieser unterstitzend zur Seite gestanden, wenn sie Unsicherheiten im Erledigen eines
Arbeitsauftrages oder im Kontakt mit den Mitschuler:innen zeigte. Wichtig war jedoch, dass Z.
weiterhin in Kontakt mit ihren Mitschiler:innen stand und sie beispielsweise bei
Partner:innenarbeiten mit einem Kind zusammenarbeitete. Um dies zu gewahrleisten, hielt die
Mentorin sich eher im Hintergrund. Mehrmals konnten auch vor oder nach dem Unterricht
Fragen von den Klassenlehrpersonen oder Z. selbst durch die Mentorin beantwortet werden.
Falls fur die Mentee etwas aus dem Schulalltag unklar war, unterstiitze die Mentorin sie dabei,
diese Unklarheiten anzusprechen und bei der Lésungssuche helfen. Dies lasst sich an der
folgenden, beispielhaften Situation genauer erklaren. Z. musste zuhause auf einer
Onlineplattform den neuen Franzdsisch-Wortschatz lernen. Es zeigte sich jedoch, dass ihr
nicht klar war, auf welchem Weg und in welcher Form sie diese Wartchen lernen sollte. Mit der
Plattform war sie nicht vertraut. Die Mentorin konnte sie dann ermuntern, bei der Lehrperson
nachzufragen und die Zugangsdaten sowie eine Erklarung zu erhalten. Dann wurde der
Mentee nach dem Unterricht das Vorgehen gezeigt und bei einem nachsten Treffen dies noch
einmal angeschaut. Zudem wurde von der Mentorin das Angebot gemacht, dass die
Hausaufgaben auf dieser Plattform nach dem Unterricht in der Schule durchgefuhrt werden

kdénnen, da die Familie zuhause kein IPad oder Laptop zu Verfigung hatten.

«Ich erzéhle der Lehrperson der Stammklasse, dass Z. Angst vor dem Lager hat. Ich sage ihr
auch, dass es in der anderen Klasse, die auch mitgeht, ein Médchen hat, das sie bereits kennt.
Vielleicht gébe es die Mbglichkeit, dass Z. mit ihr in ein Zimmer kann.» Eintrag 10, 16.12.2023,

Besuch Stammklasse.

«Beim stillen Lesen sitzt Z. allein in einem Raum. Sie liest halb laut fiir sich in einem Buch. Bei
einigen Wobértern schaut sie mich fragend an, wenn sie scheinbar nicht weiss, wie diese

ausgesprochen werden.» Eintrag 12, 13.01.2023, Besuch Stammbklasse.
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4.1.4.3 Treffen Freizeit
Viele der Treffen fanden in der Freizeit des Madchens statt. Es wurden unterschiedliche

Aktivitaten durchgeflihrt. Beispielsweise wurde das Schwimmbad oder die Bibliothek besucht
oder es wurde zusammen getopfert. Auch kam es zu Treffen, bei denen Schulstoff angeschaut
wurde oder einen Ausflug in der Gemeinde unternommen wurde. Viele Treffen fanden
ausserhalb des Zuhauses der Mentee statt, es kam aber auch vor, dass die Mentorin die
Mentee zuhause besucht hat. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Aktivitaten fir die Mentee
ansprechend waren und ihren Interessen entsprochen haben. Es fanden aber auch
Unternehmungen statt, die fir das Kind neu waren, bei welchen es neue Fahigkeiten
entdecken konnte oder neue Lernfelder fir das Kind erdffneten. Es wurde darauf geachtet,
dass Z. die Dinge flr sich selbst und in ihrem Tempo entdecken konnte. Auch boten sich
wahrenddessen immer wieder Mdglichkeiten fir einen Austausch, so dass sich das Kind

offnen konnte oder auch nach Rat fragen konnte.

Abbildung 4: Gemeinsames Backen Abbildung 5: Schlangenbrot im Wald
«Sie hat Zeichnungen und Fotos von Freuden an der Tiir. Sie erzéhlt, dass sie diese im Camp

kennen gelernt hat. Ich frage nach, ob sie noch Kontakt zu diesen hat. Sie erzéhlt viel von
ihnen.» Eintrag 7, 04.11.2022, Treffen bei Z. zuhause

«Als ich ihr zeige, wie man ein Ei trennt, schaut sie genau zu. Sie sagt dann, dass sie das
doch nicht kann. Ich ermutige sie mit wenigen Worten. Als sie es ausprobiert, klappt es beim

ersten Versuch. Sie lacht, sucht den Augenkontakt.», Eintrag 8, 22.11.2022, Backen.

«Nachdem ich ihr gezeigt habe, wie sie starten kann, legt Z. sofort los. Sie arbeitet genau und

zeigt keine Hemmungen, dass sie schmutzige Hdnde bekommt. Sie bearbeitet die Oberfldche
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fein und setzt meine Anweisungen genau um.», Eintrag 11, 11.01.2023, Tépfern in einer
Werkstatt.

4.1.4.4 Beziehungsaufbau
Ein Handlungsfeld des Projektes war, eine positive Beziehung aufzubauen und als Mentorin

eine Bezugsperson fur die Mentee zu werden. Der Beziehungsaufbau war dadurch bei allen
Treffen zentral. Nebst der Beziehung zur Mentee selbst war auch der Kontakt zur ganzen
Familie von Wichtigkeit. Beim Erstkontakt stellte sich die Mentorin den Eltern vor. Auch wurde
die Mentorin vor oder nach den Mentoringtreffen immer wieder von den Eltern eingeladen.
Aufgrund dieser als wohlwollend wahrgenommenen Treffen konnte sich die Beziehung aus

Sicht der Mentorin positiv entwickeln.

Der Aufbau einer Beziehung zwischen Mentee und Mentorin entwickelte sich gemass Mentorin
natUrlich. Da sich eine Beziehung schwer messen lasst und dies auch nicht im Zentrum dieses
Projektes liegt, basiert dies auf Beobachtungen und Interaktionen der Mentorin wahrend der
Treffen. Gleich beim ersten Kennenlernen durfte die Mentee eigene Interessen aussern und
auch die Mentorin personlich kennen lernen. Auch war die Mentorin dem Madchen nicht fremd,
da sie bereits vorher einige Male die EGK wahrend dem Unterricht besuchte. Dies kann

zusatzlich als hilfreich angesehen werden.

Es zeigte sich, dass die Mentee sich 6ffnen konnte und sich im Umgang mit der Mentorin so
wohl flhlte, dass sie auch von schwierigen Erlebnissen wahrend der Flucht sowie auch von

ihrem Leben in Afghanistan ausfuhrlich erzahlte.

«Allgemein erzahlit sie viel von Afghanistan und wie es dort ist. Auch zum Thema Heimat
dussert sie sich. Auch das Thema Krieg spricht sie oft an und erzéhlt viel von der
Verwandtschaft.» Eintrag 1, 30.08.2022, Treffen Freizeit.

«Als wir einen Kaffee trinken, erzéhlt sie sehr viel und ausfiihrlich. Ich frage sie, woher sie so
viele aktuelle Dinge aus ihrem Land weiss, ob sie jeweils die Nachrichten schaue. Sie sagt,
dass sie mitbekomme, wenn ihre Eltern wieder zusammen (iber Vorkommnisse reden. Sie

splire, wenn etwas nicht gut sei.» Eintrag 9, 09.12.2022, Treffen Freizeit.

Auch durch die Kérpersprache und Ausserungen der Mentee kann angenommen werden,

dass durch sie die Beziehung als vertraut und angenehm wahrgenommen wurde.

«Sucht wéhrend dem Film immer wieder Kérper- und Augenkontakt zu mir. Lehnt sich leicht
an mich, lacht mich an oder erwartet eine Reaktion von mir. Z. weist mich auch immer wieder

auf gewisse Dinge hin.» Eintrag 7, 12.11.2022, Treffen Freizeit - Kinobesuch
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«Als ich ihr sage, dass ich bald wieder in ihre Klasse komme, sagt sie mir, dass sie das sehr
freut. Sie fiihle sich wohlerer und sicherer, wenn ich da bin.» Eintrag 9, 09.12.2022, Treffen

Freizeit.

4.2 Hindernisse oder Schwierigkeiten im Projektverlauf

Dieser Abschnitt beschreibt Hindernisse, die wahrend der Durchfiihrung des Mentorings
erkennbar wurden. Erstens soll festgehalten werden, dass immer wieder Schwierigkeiten
auftraten, diese aber den Projektverlauf nicht dominierten oder sogar die Durchfihrung
verhinderten. Es soll auch erwahnt werden, dass in menschlichen Beziehungen und in der
padagogischen Arbeit immer wieder Spannungen auftreten kénnen. Der Umgang mit
Schwierigkeiten ist darum normal und erméglich Lernchancen (Wenzler-Cremer, 2016).
Folgend wird auf einige Punkte eingegangen, die sich in der Praxis als Hindernisse und somit
auch als Lernfelder zeigten. Diese griinden auf den Erfahrungen der Mentorin und sind auch

teils im Lernjournal festgehalten.

4.2.1 Sprache

Da sich die Muttersprachen der Mentorin und der Mentee unterscheiden, zeigte sich, dass sich
die Kommunikation nicht immer einfacher gestaltete. Die Mentee und ihre Familie sprechen
als Erstsprache Farsi, die Mentorin Schweizerdeutsch. Die Mentee selbst kann sich auf
Hochdeutsch meist gut verstandigen. Es war wichtig, dass bei den Treffen Hochdeutsch
gesprochen wurde und schwierige Worter erklart wurden oder auch Satze umformuliert

wurden, um das Verstandnis bei der Mentee zu sichern.

Die Eltern der Mentee sprachen wenig Deutsch und wenn, dann einzelne Woérter. Vereinzelte
Worter auf Hochdeutsch kénnen sie verstehen. Die direkte Kommunikation zwischen Mentorin
und den Eltern und ein naturlicher Austausch konnte darum nicht oft stattfinden. Die Mentee
agierte meist als Ubersetzerin. Durch die Kommunikation tber eine Drittperson war der
Beziehungsaufbau zu den Eltern durch verbale Interaktion erschwert. Die Terminfindung fand

darum oft Uber Handy- Nachrichten statt, auf welche die Mentee selbst antwortete.

Bei der Projektvorstellung wurde ein Dolmetscher eingesetzt, auch der Projektbeschrieb wurde
auf Farsi Ubersetzt. Von den Eltern wurde die Zustimmung gegeben und auch Dank
ausgesprochen. Trotzdem war es fur die Mentorin nicht eindeutig erkennbar, ob die Eltern das

Programmziel und Konzept verstehen konnten.

4.2.2 Regelmassige Terminfindung

Mehrere Faktoren erschwerten eine regelmassige Terminfindung. Im Vorhinein wurden keine
sich regelmassig wiederholende Zeitfenster fur die Mentoringtreffen festgelegt. Zum einen
fuhrten die beruflichen und privaten Verpflichtungen der Mentorin dazu, dass wenige

Zeitfenster flr langere Treffen frei waren. Zum anderen besucht auch die Mentorin
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unterschiedliche Freizeitangebote und musste die Eltern zudem zu Terminen begleiten, um
als Ubersetzerin zu helfen. Dadurch, dass Mentorin und Mentee nicht in der gleichen Stadt
wohnhaft sind, erforderte es einen zusatzlichen organisatorischen sowie auch zeitlichen
Aufwand, dass die Termine durchgefiihrt werden konnten. Bei einer ersten Planung war
angedacht, dass die Treffen wochentlich stattfinden, dies war jedoch so nicht durchfihrbar.
Eine flexible Terminplanung ermdéglichte es, mindestens zwei Treffen im Monat in einem

regelmassigen Abstand festzulegen.

4.2.3 Rollenfindung

Erstens zeigte sich fur die Mentorin die Rollenfindung bei Schulbesuchen als eine
Herausforderung. Normalerweise tUbernimmt sie die Rolle einer Lehrperson oder SHP in einer
Klasse, bei Mentoring-Besuchen war es jedoch von Bedeutung, andere Aufgaben zu
Ubernehmen, damit die Mentee selbst und ihre Entwicklung im Zentrum stand. Die
Rollenfindung war fir die Studentin ein grosses Lernfeld, bei der die Reflektion im Journal sich

als hilfreich zeigte.

«lch habe gemerkt, dass ich, als es so chaotisch war beim Backen sofort zur Hilfe geeilt bin
und mich in die Rolle der Lehrperson begeben habe. Der Fokus auf Z. und dass ich nicht als

LP/Assistenz da bin, ist verloren gegangen» Eintrag 2, 08.09.2022 — Besuch in der EGK

«Als Z. beim Lesen allein sitzt, bin ich mir sehr unsicher, ob ich dazu sitzen soll oder sie etwas

allein dalasse.», Eintrag 10, 16.12.2022 — Besuch in der Stammklasse

Nebst der Rolle im Klassenzimmer musste auch die Rolle wahrend privaten Treffen immer
wieder reflektiert werden. Zu Beginn war es flr die Mentorin schwierig, sich persénlich auf ein
Kind einzulassen, welches auch als Schilerin dieselbe Schuleinheit besuchte. Zudem war
auch das Einlassen auf die freundschaftliche Beziehung, bei der sich Kind und Erwachsene
hierarchisch auf gleicher Ebene begegnen, anspruchsvoll. Dass die Mentorin nicht dieselben
Aufgaben hat wie diese einer Lehrperson, Nachhilfelehrperson oder einer erwachsenen
Erziehungsberechtigten Ubernehmen soll, war anfangs schwierig umzusetzen. Es war eine
Herausforderung fir die Mentorin, dass die Beziehung und der Austausch im Vordergrund
standen. Diese beiden Ubergreifenden Hauptaspekte, welche fir den Vertrauensaufbau
wichtig waren, rickten anfangs in den Hintergrund, da die Mentorin mit einem festgelegten
Ziel in das Treffen ging. Es musste aber festgestellt werden, dass die Interaktionen und Inhalte

der einzelnen Treffen sich auch laufend verandern konnten.
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5 Methodik

Das Projekt wurde quantitativ und qualitativ ausgewertet. Dadurch, dass nur ein Kind begleitet
wurde, ist die Stichprobe zu klein, um Ruckschlusse auf allgemeine Ergebnisse zu machen.
Durch die gewahlten Methoden sollte es jedoch mdglich sein, das Gelingen des Projekts zu
analysieren, mdgliche Rulckschlisse flr die Integration von Kindern aus einer
Eingliederungsklasse zu ziehen und somit auch die Forscherfragen zu beantworten. Als
Instrumente zur Erfassung von qualitativen Daten wurde das Lerntagebuch eingesetzt. Fir die
qualitative Erfassung von Daten wurden ein Fragebogen sowie die strukturierte Beobachtung
genutzt. Mithilfe des Einsatzes von verschiedenen Methoden kann die Fragestellung
unterschiedlich beleuchtet werden (Roos & Leutwyler, 2017). Die Betrachtung des
Forschungsgegenstandes aus mindestens zwei Punkten wird Triangulation genannt, dabei
werden vier Formen unterschieden. Hier wurde die Between-Method-Triangulation eingesetzt,
bei der verschiedene Methoden kombiniert werden. Durch die fallbezogene Auswertung ist es
mdglich, die unterschiedlichen Perspektiven, welche durch die methodischen Zugange
eroffnet wurden, zu vergleichen und verknupfen (Flick, 2019). Die Entwicklung und der Einsatz

dieser Forschungsmethoden werden in den folgenden Abschnitten genauer beschrieben.

5.1 Fragebogen

Zur Erfassung der sozialen Integration aus Sicht des Kindes wurde ein Fragebogen mit 21
Items eingesetzt. Gemass Ross und Leutwyler (2017) ist es vorteilhaft, wenn bestehende
Instrumente angepasst oder sogar direkt eingesetzt werden kdnnen, da die Entwicklung von
eigenen Items anspruchsvoll sein kann. Fur diese Datenerhebung wurden darum von der
Kurzversion des «Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schilern»
(KFDI 4-6), welcher von Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014) entworfen und erprobt wurde
und auf der ausflhrlicheren Version von Haeberlin, Moser, Bless und Klaghofer (1989) basiert,
die Items zur sozialen und emotionalen Integration ausgewahlt und leicht angepasst. Wichtig
war beispielsweise, dass sich die Antwort von Z. auf die Integration in die Stammklasse bezog
und nicht auf die Integration in die EGK. Die Items wurden entsprechend modifiziert (Bsp.: Ich
habe keine Lust in die Schule zu gehen. -> Ich habe keine Lust in die neue Klasse zu gehen.).
Fir die Selbsteinschatzung zu den Items der sozialen Integration (SlI) von Venetz et. al. (2014)
gilt, dass umso positiver die Beziehungen zu den Mitschiler:innen beurteilt werden, umso
besser ist die Selbsteinschatzung der Sl. Da der Begriff der sozialen Integration, wie in 3.2.2
beleuchtet, so vielschichtig ist, wurde die soziale Integration damit auf das wahrgenommene
Beziehungskonzept des Kindes reduziert. Mit der Beobachtung und dem Lernjournal (siehe
Kapitel 5.2 und 5.3) wurden dann weitere Aspekte beleuchtet. Bei den Items zum emotionalen
Integriertseins (El) wird das umfassende Wohlbefinden in der Schule, zum Zeitpunkt der

Befragung, erfragt.
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Dreizehn Items fir die Schuleinstellung (SE) wurden aus dem «Fragebogen zur Erfassung
emotionaler und sozialer Schulerfahrung in der 5. und 6. Klassenstufe» von Rauer und Schuck
(2021) Ubernommen. In dieser Erfassung wurde die Einstellung nicht in Bezug auf die ganze
Schule, sondern ebenfalls auf die Stammklasse erfragt. Entsprechend wurden auch hier die
Items angepasst. Mit diesen Items soll das subjektive Empfinden der Schulerin gegentber der
Klasse befragt werden. Das Konstrukt der SE meint das generelle emotionale Wohlbefinden
in der Klasse (Rauer und Schuck, 2021). Eine positive Schuleinstellung wird von Haeberlin et
al. (1989) als Merkmal des emotionalen Wohlbefindens eines Kindes oder Jugendlichen

angesehen.

Es wurden ltems ausgewahlt, die in unterschiedliche Richtungen gepolt waren. Sie waren also
teilweise positiv (Ich gehe gerne in die Schule.) sowie auch negativ (In meiner Klasse fuhle ich
mich allein.) formuliert. Hader (2010) formuliert, dass Menschen grundsatzlich dazu tendieren,
Fragen mit ‘ja’ zu beantworten. Im dem entgegenzuwirken, kann es von Vorteil sein, einige
Iltems negativ zu formulieren. So kann das zu messende Konstrukt genauer (reliabler)

abgebildet werden (Roos & Leutwyler, 2017).

Far die Antwort konnte ein Kreuz pro Item bei einer Rating-Skala von ‘1= stimmt gar nicht’, bis

zur ‘4 = stimmt genau’ gesetzt werden.

Der Fragebogen wurde von einem professionellen Ubersetzungsdienst in die Muttersprache
des Madchens Ubersetzt, so dass die Items fiir sie verstandlich waren und es zu keiner

Verfalschung der Daten durch die Sprachbarriere kam.

Die Befragung fand zu zwei Zeitpunkten statt. Erstens bei Beginn der Integration in die
Stammklasse (t11=11.11.2022) und zweitens kurz vor Abschluss des Mentoringprojektes
(t2=17.02.2023). Sie wurde wahrend dem Unterricht in der Stammklasse in einem separaten
Zimmer durchgefuhrt. Dadurch, dass explizit die Integration in die Stammklasse erfasst
werden wollte, sollte die raumliche und zeitliche Nahe zum Unterricht in dieser Klasse dazu

fuhren, zusatzlich zu den formulierten Fragen, valide Ergebnisse zu erhalten.

Ein Aspekt, der kritisch beleuchtet werden muss, ist die soziale Erwinschtheit. Die soziale
Erwunschtheit beschreibt das Phdnomen, wenn die befragte Person ihre Antwort (auch oft
unbewusst) so anpasst, dass sie fiur eine bestimmte gesellschaftliche Gruppe oder auch die
Versuchsleitung (die auch so einer Gruppe angehort), positiv erscheint. Sie mdchte also im
sozial erwinschten Sinne antworten (Mummendey & Grey, 2008). Die Befragung wurde durch
die Mentorin beaufsichtigt und erklart. Aufgrund dessen, dass die Mentorin Z. beim Einleben
in die Stammklasse unterstiitzen mdchte und es ihr wichtig ist, dass es ihr gut geht, besteht

die Moglichkeit, dass die Antworttendenz der Befragten sozial beeinflusst wird. Sie méchte
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mdglicherweise aus Dankbarkeit oder anderen Griinden den Eindruck erwecken, dass es ihr

in der momentanen Situation gut geht.

5.2 Strukturierte Beobachtung

Zusatzlich zur Selbsteinschatzung durch den Fragebogen wurde die SI mithilfe einer
Beobachtung durch die Studierende erfasst. Im Gegensatz zu den Beobachtungen, welche im
Lerntagebuch festgehalten wurden (Kapitel 5.3), handelte es sich hier um eine standardisierte
wissenschaftliche Beobachtung, welche zielgerichtet und methodisch kontrolliert ist (Roos &
Leutwyler, 2017). Das Ziel der Beobachtung war es, das komplexe Konzept der sozialen
Integration in Bezug auf den Aspekt der Interaktionen, ergdnzend zum Fragebogen,
festzuhalten. Dass die verbale und nonverbale Interaktion beobachtet wird, griindet darauf,
dass in vielen Studien, welche sich mit der sozialen Integration beschaftigen, die Art, Dauer
und Haufigkeit der Interaktionen ein Indikator fur die Partizipation und Eingebundenheit eine:r
Schiler:in in eine Gruppe ist (Koster et al., 2009; Hunt, Soto, Maier und Doerig, 2003). Zudem
handelt es sich dabei um beobachtbare Verhaltensweisen. Eine Schwierigkeit bei
Beobachtungen besteht namlich darin, dass die Unterscheidung zwischen beobachtetem

Verhalten und Interpretation oft nicht einfach ist (Beller, 2008).

Um die Reaktivitdt von Z. auf die Beobachtung zu mindern, wurde ein Mittelweg zwischen
einer verdeckten und offenen Beobachtung gewahlt. Wenn den Beobachteten bewusst ist,
dass ihnen das Forschungsinteresse gilt, kann es vorkommen, dass diese sich kontrollierter
oder anders verhalten (Beller, 2008). «Bei einer verdeckten Beobachtung ist den beobachteten
Personen nicht klar, dass sie beobachtet werden.» (Roos & Leutwyler, 2017, S. 213). Die
Beobachtungen wurden zu drei Zeitpunkten im Turnunterricht durchgefuhrt. Der Klasse wurde
erklart, dass die Beobachtende mehrmals anwesend sein werde, da sie als Lehrperson wissen
mochte, wie der Sportunterricht in einer 5. Klasse ablaufen kann. Somit war fir alle Kinder
klar, dass eine Person sie beobachtet, fir Z. war es jedoch nicht transparent, dass sie die

beobachtete Person ist.

Als Beobachtungseinheiten wurden Verhaltensweisen der nonverbalen Interaktion (z.B.
Blickkontakt, Koérperkontakt) und der verbalen Interaktion (z.B. Gesprach in der Gruppe)
gewahlt. Nachdem in einem Pre-Test ohne vorgegebene Zeitstichproben alle beobachteten
Interaktionen auf dem Beobachtungsplan (Anhang 2.1) notiert wurden, war erkennbar, dass
es ohne festgelegte Zeitintervalle nicht mdglich war, alle Interaktionen festzuhalten. Dies
wirde Ergebnisse verfalschen. Darum wurde in den folgenden Beobachtungen ein
Zeitstichprobenprotokoll eingesetzt. Wahrend einem Beobachtungszeitraum von etwas
weniger als 30 Minuten wurde alle zwei Minuten wahrend einem Zeitintervall von 30 Sekunden

alle beobachteten Interaktionen mit einer zugewiesenen Nummer als Code festgehalten.
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5.3 Lerntagebuch — Inhaltsanalyse
Folgend wird die dritte Methode, welche zur Beantwortung der Forscherfragen eingesetzt

wurde, genauer beschrieben.

5.3.1 Merkmale von qualitativen Inhaltsanalysen

«Ziel der Inhaltsanalyse ist ... die Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von
Kommunikation stammt», so beschreibt Mayring (2022, S.11) das Ziel der Inhaltsanalyse. Je
nach Interesse oder Arbeitsgebiet des/der Autor:in oder der forschenden Person wird der
Begriff anders definiert und es werden unterschiedliche Anspriiche an die Inhaltsanalyse
gestellt. Dadurch Iasst sich keine einheitliche Definition formulieren. Zusammenfassend aus
den Ausfuhrungen von Mayring (2022) werden die folgenden Merkmale festgehalten, die fir

die durchgefuhrte Inhaltsanalyse von Wichtigkeit war:
- Gegenstand der Analyse ist immer symbolisches Material, also fixierte Kommunikation.

- Die Analyse geht systematisch vor. Sie lauft nach expliziten Regeln ab. Dies ermoglicht
auch, dass die Analyse nachvollziehbar, verstandlich und Uberprifbar ist. Somit kann

die Inhaltsanalyse sozialwissenschaftlichen Methodenstandards gentigen.

- Das Vorgehen ist theoriegeleitet und basiert auf der ausgewiesenen Fragestellung. Die

Ergebnisse werden basierend auf der Theorie interpretiert.

Die qualitative Analyse wird oft bei Einzelféllen angewendet, wie es auch hier der Fall ist. Soll
ein Einzelfall analysiert werden, eignet sie sich, da es eine eher offene und deskriptive
Methode ist (ebd.). Speziell bei der qualitativen Inhaltsanalyse ist es spannend, wenn die
Beziehung zwischen Kodierung und Ausgangsmaterial bestehen bleibt und immer wieder auf

den zugrunde liegenden codierten Text zuruckgegriffen werden kann.

Die Inhaltsanalyse, welche durchgefihrt wurde, orientierte sich am untenstehenden

Ablaufschema, welches von Kuckartz (2018) zusammenfassend erstellt wurde.
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Abbildung 6: Generelles Ablaufschema qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S. 45)

Dieses Modell in Abbildung 6 zeigt gut, dass der Analyseprozess nicht linear verlaufen muss
und die verschiedenen Phasen nicht strikt voneinander getrennt werden. Dabei findet immer
wieder der Einbezug der Forschungsfragen statt. Es ist somit mdglich auch neue,
unvorhergesehene Erkenntnisse zu machen, was fir die Beantwortung der vorliegenden

Forschungsfrage bedeutsam sein kann.

Beginnend wurde das Ausgangsmaterial gesichtet. Dieses wurde aufbereitet und definiert, so

dass mit der Kategorisierung und der Codierung gestartet werden konnte.

5.3.2 Ausgangsmaterial - Textarbeit

Bei dem ausgewahlten Material, welches durch die qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet
wurde, handelt es sich um 17 Tagebucheintrage. Diese Eintrage beschreiben Beobachtungen,
Interpretationen der Beobachtungen sowie sonstige Gefiihle, Gedanken und Vernetzungen
welche wahrend den Mentoringtreffen gemacht wurden. Sie wurden durch die Mentorin nach
den Treffen auf dem Computer verfasst. Die Eintrage spiegeln somit die Sicht der Verfasserin.
Es handelt sich um 24 Seiten Textmaterial. Die Eintrdge wurden fur die Codierung
umformatiert. Dabei wurden die kompletten Inhalte Gbernommen. Die Rechtschreibung wurde
dabei nicht Uberarbeitet. Die Beobachtungen, Interpretationen und sonstige Gedanken,
Geflhle und Verknupfungen wurden unterschiedlich formatiert, damit die Textarten erkennbar
sind. Dies erschien wichtig fir die Analyse der Texte. Auch wurden die Zeilen nummeriert,
damit Textstellen nachvollziehbar zitiert werden kénnen. Danach wurden die Texte intensiv

gelesen und als wichtig angesehene Textstellen markiert sowie Gedanken und Hinweise
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notiert. Da die Codiererin und die Autorin ein und dieselbe Person sind, war der Kontext, die
inhaltliche Struktur und auch der Inhalt des Textes bereits bekannt und verstandlich. Es ist
notig, diese Doppelrolle bei der Interpretation der Ergebnisse zu reflektieren, da dieses

Vorwissen und die enge Einbindung in die Projektphase die Auswertung beeinflussen kénnen.

5.3.3 Kategorienbildung und Codierung des Textes

Auf die Textarbeit folgte dann die Bildung der Kategorien sowie die Codierung des
Textmaterials, welche sich an den Guidelines fur die Kategorienbildung am Material von
Kuckartz (2018) orientierte (Anhang 4.1). Die thematischen Kategorien, auch Codes, wurden
zuerst direkt aus den Analyseeinheiten generiert. Es erfolgte eine sogenannte induktive
Kategorienbildung (Mayring, 2022). Dabei wurde bei der Bearbeitung, falls in den empirischen
Daten ein sich wiederholendes Phanomen (beispielsweise verbale Kommunikation) erkannt
wurde, eine neue Kategorie erstellt. Dieses Textsegment wurde im Text entsprechend
unterstrichen und mit der passenden Kategorie versehen. Nach einiger Zeit wurden diese
Kategorien systematisiert und organisiert. Daflir wurden Karteikarten benutzt, die dann sortiert
und zu Kategorien zusammengefasst wurden. Somit Uiberlagerten sich die Probecodierung
und Kategorienbildung und beeinflussten sich gegenseitig. Daraus ist ein Kategoriensystem
entstanden, wobei der reflektierende Umgang mit den Kategorien bedeutsam war (Kuckartz,
2018). Die Kategorien wurden bei der Arbeit am Material immer wieder modifiziert. Fir die
Inhaltsanalyse wurde flr das Kategoriensystem eine hierarchische Liste gewahlt, welche in 5
Gruppen 18 Hauptkategorien und zusatzliche Unterkategorien ordnet (ebd.) Die Kategorien
haben dabei mehr eine strukturierende Bedeutung und wurden nicht numerisch abgebildet. Es
folgt eine Ubersicht tiber die Gruppen und Hauptkategorien. Das gesamte Kategoriensystem

ist im Anhang zu finden.
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Tabelle 2: Kategoriensystem

Mentee

1. Kompetenzen/beobachtete
Verhaltensweisen

2. Interpretation Geflihle

3. Verbale Kommunikation mit Mentorin
4. Nonverbale Kommunikation

5. Sonstiges Verhalten gegentber
Mentorin

Familie

12. Deutschkenntnisse

13. Interpretation Stellenwert Schule
14. Familiendynamik

15. Kontakt zu Mentorin

Mentorin
6. Beschreibung Verhalten Mentorin
7. Selbstreflexion

Schule

16. Mitschiler:innen

17. Lehrperson

18. Interpretation soziale Integration

Mentoring

8. Organisation Mentoring

9. Unterstitzung der Mentee
10. Gemeinsame Aktivitaten

11. Interpretation Beziehung Mentee -

Mentorin

Wie von Kuckartz (2018) beschrieben, wurde in dieser Inhaltsanalyse Sinneinheiten als
Codiereinheiten gewahlt, so dass diese auch bei Betrachtung ohne den Zusammenhang des
ganzen Textes verstandlich sind. Dies ist von Bedeutung, da bei der Darstellung und
Interpretation der Ergebnisse verbale Daten weiterhin von Bedeutung sind und nicht

statistische Parameter oder Zahlenwerte dargestellt werden. Folgend auf die Probecodierung

und Analyse des Kategoriensystems wurde das komplette Textmaterial codiert.
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6 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Daten, welche durch die drei Methoden, welche im vorherigen
Kapitel erlautert wurden, dargestellt und diskutiert. Die Rohdaten aller Erhebungsmethoden

kénnen im Anhang eingesehen werden.

6.1 Fragebogen
Wie im vorhergehenden Kapitel beschriebenen gibt der Fragebogen Hinweise auf die
emotionale Integration (El), also das Wohlbefinden in Bezug auf die Schule. Zudem wurden

Daten zur sozialen Integration (SI) und zur Schuleinstellung (SE) erfasst.

Um die Auswertung Ubersichtlich zu gestalten, wurden die negativen Items umgepolt. Diese
sind mit einem (-) gekennzeichnet. Zudem wurden die Items fir eine bessere Ubersicht und
eine einfachere Darstellung nummeriert. Alle ausformulierten Items kénnen dem Fragebogen
im Anhang entnommen werden. Bei den Diagrammen in Kapitel 6.1 stehen die Codes der
Vertikalachse flr die folgenden Angaben: 1=stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3= stimmt

eher, 4 = stimmt genau.

Erstens werden die Werte aller Items von der ersten Erhebung (Pre-Test), welche zum Start
des Mentorings am 11.11.2022 durchgefuhrt wurde, aufgezeigt. Darauf folgt die Darstellung
der Daten aus der zweiten Erhebung (Post-Test), welche am 17.02.2023 erhoben wurden.
Abschliessend werden die Durchschnittswerte der einzelnen Skalen von beiden Erhebungen

miteinander verglichen.
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Gesamtauswertung 11.11.2022

1 2+-) 3 4 5 510(-) 11 12 13(-) 15 16(-)17(-)18(-) 19 20(-) 21
Iltem

N

w
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-

Abbildung 7: Fragebogen: Auswertung alle Items - Pre-Test

Gesamtauswertung 17.02.2022

1 2-) 3 4 5 510(-) 11 12 13(-) 15 16(-)17(-)18(-) 19 20(-) 21
Iltem

N

w
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-

Abbildung 8: Fragebogen: Gesamtauswertung alle Items - Post - Test

Die Items 1-4 beschreiben die El, die Items 5 — 8 die S| und die restlichen Items 9-21
beschreiben die SE. Abbildung 7 zeigt, dass die Mentee meist ‘stimmt genau’, bei drei Fallen
‘stimmt eher’ angegeben hat. Bei Vergleich der beiden ist zu erkennen, dass sich bei 11 Items
die Angaben der Mentee vom Pro zum Post-Test um mindestens einen Wert verringert hat.
Eine Verbesserung der Werte ist nicht zu erkennen. Bei ltem 2, 3, 4, 10, 11, 13, 14, 16, 17 und
20 wurde bei beiden Erfassungen die gleichen Angaben gemacht. Eine klare Veranderung ist
bei den Items der Skala ‘Soziale Integration’ (Sl) zu erkennen. Das Item 5: ‘Ich habe viele
Freundinnen und Freunde in meiner Klasse’ sinkt von ‘stimmt genau’ zu ‘stimmt eher nicht’.
Auch bei Item 7 (In der Darstellung umgepolt): ‘In meiner Klasse fuhle ich mich allein’ gibt die
Mentee beim Post — Test ‘stimmt eher’ an. Bei der El sowie der SE liegen auch bei der

Erfassung am Ende des Mentorings alle Angaben bei ‘stimmt eher’ und ‘stimmt genau’.
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Durchschnittswerte Skalen
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Abbildung 9: Fragebogen: Vergleich Durchschnittswerte Skalen

Der erste Balken steht beim Diagramm der Tabelle 5 fur die Erfassung zu Beginn des
Mentorings, der zweite Balken derselben Farbe fir die Erfassung am Ende des
Mentoringprogramms. Betrachtet man die Darstellung der Durchschnittswerte der einzelnen
Skalen in Abbildung 9 kann bei allen drei Skalen ein geringerer Wert bei der zweiten Befragung
festgestellt werden. Der Wert der El sinkt dabei von 4 (stimmt genau) auf 3.75. Bei der Sl ist
die grésste Abweichung von Pre- zu Post-Test erkennbar mit einer Minimierung von 3.75 auf
2.5. Bei der zweiten Erhebung der Sl liegt der Wert somit zwischen ‘stimmt eher’ und ‘stimmt
eher nicht’. Bei der Schuleinstellung sinkt der Durchschnittswert von 3.85 auf 3.38 leicht ab.

Alle Werte liegen oberhalb von 2 = stimmt eher nicht.

6.2 Beobachtung

Bei der Beobachtung wurde an drei Zeitpunkten (t1 — t3) Uber einen Beobachtungszeitraum
von 28.5 Minuten wahrend 15 Intervallen von 30 Sekunden im Abstand von 1.5 Minuten die
beobachteten Interaktionsformen registriert. Jede Interaktionsform wurde, falls beobachtet,

pro Zeitintervall einmal notiert.

Zur Darstellung der Daten, welche bei den Beobachtungen gesammelt wurden, werden alle
drei Beobachtungszeitpunkte zusammengefasst und miteinander verglichen. Es wurden 10
verschiedene Interaktionsformen festgehalten. ltem 1-6 wird der nonverbalen Kommunikation

zugeordnet, Item 7-10 der verbalen Kommunikation.
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Zeitverlauf Anzahl Interaktionen

mt1
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- N w
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Abbildung 10: Anzahl verschiedener Interaktionen wéhrend Beobachtung

Zu 82% sind zwei oder mehr Interaktionen innerhalb eines Zeitintervalls von 30 Sekunden
beobachtbar (37-mal).

In t1 konnten gesamthaft 29 Interaktionen, in t2 34 Interaktionen und in t3 31 Interaktionen
wahrend jeweils insgesamt 7 Minuten und 30 Sekunden beobachtet werden. Dabei muss
erwahnt werden, dass bei einem erneuten Auftreten der gleichen Interaktionsform innerhalb
eines Zeitintervalls keine erneute Dokumentation stattgefunden hat. In funf Intervallen, alle
Beobachtungen zusammengefasst, konnte keine Interaktion festgehalten werden. Einmal
wurde dazu bei den Bemerkungen festgehalten, dass die Lehrperson einen Auftrag erklart
habe, einmal spielt Z. gemass Anweisung alleine mit dem Ball und bei einem anderen Mal

wurde notiert, dass sie das Spiel beobachtet und einen Ball schiesst.
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Beobachtung von Interaktionsformen
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Abbildung 11: Anzahl Nennungen der verschiedenen Interaktionsformen

Anhand der Abbildung 11 kann festgestellt werden, dass eine ‘kurze Ausserung’ die am
meisten verwendete Interaktionsform mit 20 Dokumentationen ist, wahrend ‘Mimik’ oder die
‘Kommunikation durch die Veranderung der Kérperhaltung’ (bspw. Bewegung der Arme) nur
einmal beobachtet werden konnte. Blickkontakt, kurze Ausserung oder einen kurzen

Austausch (nicht mehr als zwei Satze) wurde jeweils 16-mal dokumentiert.

Betrachtet man bei den Rohdaten die Bemerkungen, ist feststellbar, dass viele Interaktionen,
ob nonverbal oder verbal, mit den Mitschiler:iinnen stattgefunden hat. Die LP hat
hauptsachlich an t1 mit Z. interagiert. Dabei handelte es sich um Erklarungen zum Spiel,
welche Z. nicht klar waren. Es ist ablesbar, dass die Interaktionen mit Z. ebenso oft von
Mitschiler:innen ausgehend waren, wie auch Z. selbst die Senderin war. Auch wird in den
Bemerkungen haufig gesagt, dass Z. immer wieder «aktiv» und «engagiert» am Geschehen
und der Gruppenleistung teilgenommen hat (t1-Intervall 13; t2-Intervall 1; t2-Intervall 6; t3-
Intervall 3) indem sie einer anderen Person laut zuruft, in Ballkontakt ist oder Anweisungen
gibt.

6.3 Lernjournal — Inhaltsanalyse

Die Darstellung der Daten, welche aus der Inhaltsanalyse enthommen wurden, werden durch
Belegstellen aus dem Lernjournal untermauert. Dabei handelt es sich um sinngemasse Zitate,
da die Rechtschreibung so angepasst wurde, dass der Lesefluss nicht gestort wird. Es werden
Daten zum Verhalten, den Gefiihlen sowie der sozialen Integration der Mentee, den Kontakten

mit der Familie sowie der Rolle und den Aufgaben der Mentorin dargestellt.
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6.3.1 Mentee

Es kann festgehalten werden, dass laufend Aussagen uber das Lernverhalten von Z., egal in

welchem Setting, gemacht werden.

...probiert neue Sachen aus... - Zeile 25.

Z. ist dabei sehr sorgfaltig, genau und hat ein schnelles Arbeitstempo. - Zeile 46.

Z. kann trotz Trubel rundherum konzentriert arbeiten. - Zeile 122.

Scheint aufmerksam zuzuhoren. Es scheint so, als mdchte Z. den Inhalt gerne verstehen. - Zeile
179.

Es scheint mir, dass Z. sich stark konzentriert und die Aufgabe gut I6sen mdchte. Auch auffallig fand
ich, wie sie ihre Umgebung scheinbar ausblenden kann und sich voll auf die Aufgabe vor sich
fokussiert. Dies kann ihr helfen, Inhalte schneller zu verstehen. - Zeile 450-452.

Zur Selbst- und Sozialkompetenz der Mentee wurde wiederholt ihre emotionale Intelligenz

erwahnt.

Auch ihre Selbstkompetenz finde ich immer wieder bewundernswert. Wie sie Situationen und
Gedanken analysiert und dabei immer positiv bleibt, sehe ich als grosse Starke. - Zeile 311-313.
Es scheint, dass Z. gut beobachten kann und auch zwischenmenschliche Austausche und
Verhaltensweisen bemerkt und interpretiert. Ich glaube, dass sie sehr viel aus ihrem Umfeld
mitkriegt. - Zeile 341-343.

Sie konnte auch ihre Geflihlslage sehr genau beschreiben. - Zeile 580-581.

Immer wieder werden zudem unterschiedliche Geflihle, welche die Mentorin bei Z. wahrnimmt,
beschrieben und ein Hinweis auf ihr Wohlbefinden geben kénnen. Unterstlitzt wird die
Interpretation des Wohlbefindens durch die nonverbale Kommunikation von Z. Auch die
Redefreude des Madchens wird in den Journaleintragen wiederholt erwahnt. Folgende Zitate,
welche bei der Reflexion der Mentoringtreffen in der Freizeit gemacht wurden, unterstreichen

dies. Dabei werden die Worter «Freude, frohlich, lachen, entspannt» genannt.

Sie erzahlt sehr offen, ist kommunikativ und probiert neue Sachen aus. Sie wirkt sehr fréhlich und
aufgestellt. - Zeile 25-26.

Zeigt Freude, erkennbar an den begeisterten Erzahlungen. Lacht, freundliches Gesicht, will mir das
Saxofon sofort zeigen, als ich danach frage. - Zeile 241-242

Sucht wahrend dem Film immer wieder Kérper — und Augenkontakt zu mir. Lehnt sich leicht an
mich, lacht mich an oder erwartet eine Reaktion von mir. - Zeile 263-264.

Den ganzen Nachmittag wirkt Z. geldst und entspannt. Ich kann mir gut vorstellen, dass ihr diese
kreative und doch handwerkliche Tatigkeit sehr gefallen hat. Auch zeigt sie Freude Uber das
Produkt. - Zeile 425-427.

In diesem Zusammenhang wird die Beziehung zwischen Mentee und Mentorin wiederholt
reflektiert. Immer wieder beschreibt die Senderin (Mentorin), wie sie die Einstellung von Z. ihr
gegenluber wahrnimmt. Dabei sagt sie mehrmals, dass Z. ihre Anwesenheit zu schatzen

scheint. Dabei werden auch die Aussagen von Z. selbst wiedergegeben.

Als ich das SZ [Schulzimmer] betrete, winkt Z. sofort, schaut mich mit Lacheln im Gesicht an. Sie
erzahlt vom Besuch in der Bibliothek. Es wirkt so auf mich, dass sie sich freut, mich zu sehen. -
Zeile 143-145.

[Z.] zeigt Sympathie offen. Es wirkt so, als ob Z. sich in meiner Prasenz wohl fuhlt und die Situation
geniesst. — Zeile 267-268.

Z. hat es ebenfalls gefallen und ich habe gemerkt, wie gliicklich sie dariiber war, etwas Neues mit
mir zu erleben. - Zeile 283-284.
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Als ich ihr sage, dass ich bald wieder in ihre Klasse komme, sagt sie mir, dass sie das sehr freut.
Sie flhle sich wohler, wenn ich da bin. Sie schatzt meine Anwesenheit. Ich kann ihr Sicherheit
vermitteln und sie unterstltzen. - Zeile 362-364.

Als ich sie frage, ob sie bei etwas Hilfe braucht, sagt sie, dass es ihr schon viel geholfen hat, dass
ich einfach bei ihr bin und Dinge mit ihr unternehme und sie sehr froh dariber sei. - Zeile 586-587.
Als ich gehen mdchte, fragt Z., ob ich nicht spater auf den Zug kann. Ich verneine. Sie sagt, sie
wunsche sich, dass ich noch langer bleiben kénne. Ich schliesse daraus, dass Z. meine
Anwesenheit zuhause sehr schatzt. - Zeile 642-644.

Bei Besuchen in der EGK oder der Stammklasse werden mehrfach Aussagen zu den Geflihlen
von Z. und ihren Interaktionen mit den Mitschiler:innen in Zusammenhang mit der sozialen
Integration in der Klasse getatigt. Es fallt auf, dass zu Beginn der Eintrage (Ende Oktober
2022) die soziale Integration als erfolgreich geschildert wird, wie beispielsweise hier:

Sie sagt, dass alle Schilerinnen sehr freundlich waren. In der Pause habe sie mit anderen Madchen

gespielt. - Zeile 146-147.

Z. lachelt viel. Es sind viele Interaktionen mit den Klassenkameraden zu beobachten. Immer wieder,

wenn die anderen Schiler:innen Unsicherheiten feststellen, hilft sofort ein Madchen, ohne dass
nachgefragt werden muss. - Zeile 181-183.

Ab November 2022 werden dann mehrmals Aussagen dartber getroffen, dass die Integration
fur Z. anspruchsvoll sei. Dies werde auch von den Lehrpersonen festgestellt. Das erste Mal,

als diese Thematik erwahnt wird, ist am 22. November:

Es kann gut sein, dass ihr die Umstellung viel schwerer fallt, als dass sie es nach aussen zeigt. Die
Beobachtungen der LP sowie das Verhalten von Z. auf diese Riickmeldung kénnen ein Indiz daflr
sein. - Zeile 307-309.

Sie fuhlt sich nicht mehr gleich willkommen in dieser Klasse wie zu Beginn als alle freundlich und
nett waren. [...] Nach einem guten Start in der Klasse merkt Z. nun, dass es doch nicht so einfach
ist, den Anschluss an die M&dchengruppe zu finden. Sie bemerkt, dass die Freundschaften, welche
von ihrer Seite aus echt waren, doch nicht so verlasslich sind. Das stimmt sie traurig, da sie den
sozialen Anschluss braucht. - Zeile 355 — 361.

Beim stillen Lesen in der Bibliothek sitzt Z. allein. Sie such immer wieder den Blickkontakt zu mir. An
diesen zwei Beobachtungen ist erkennbar, dass Z. weniger Kontakt hat mit den Klassenkameraden
als zu Beginn, vor allem wen man es mit dem ersten Besuch vergleicht. Nach erstem Interesse der
Klassenkameradinnen wurde bis jetzt keine richtige Freundschaft gefunden. Dies scheint Z. zu
belasten. - Zeile 371-376.

In dieser eher freien Sequenz kann man gut sehen, welche Beziehungen naturlich gepflegt werden.
Ich kann nicht erkennen, ob es Z. stort, dass sie alleine ist oder nicht. - Zeile 539-540.

Trotzdem werden weiterhin Situationen im Klassenzimmer dokumentiert, bei denen die

Mitschiler:innen Z. helfen oder andersherum.

Das Madchen, welches neben ihr sitzt, flistert ihr immer wieder Worte zu und schaut bei ihr mit. Z.
fragt sie auch immer wieder. Die anderen Schiiler:innen helfen Z., sie traut sich auch, bei der
Pultnachbarin nachzufragen, welche nicht genervt scheint, sondern gerne hilft. - Zeile 527-530.

Z. bleibt sitzen, wartet ab. Sie sucht Blickkontakt mit ihren weiblichen Klassenkameradinnen. Ein
Madchen fragt sie dann, ob sie zusammen lesen sollen. [...] Z. gibt dem Madchen Anweisungen, wie
sie die Aufgabe I6sen sollen, was der Auftrag ist [...] - Zeile 457-461.

Im Gegensatz zu anderen Gesprachsthemen fallt auf, dass viele Aussagen von Z. zum Thema
‘Krieg’, ‘Heimat’ und ‘Familie’ notiert wurden oder diese Gesprachsthemen immer wieder
aufkamen. Auch hier wird mehrfach das Redebediirfnis und die Offenheit, in der die Mentee

uber diese Themen spricht, angesprochen.
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Erzahlt viel und ausfiihrlich Gber Leben in Afghanistan. Erwahnt immer wieder ihren Grossvater und
andere Verwandte, die noch vor Ort sind. Redet tUber Taliban und die Auswirkung in diesem Land. -
Zeile 243-245.

Z. erzahlt von sich aus von ihrer Flucht aus Afghanistan. Sie kann Beobachtungen und Erlebnissen
aus dieser Zeit sicher und recht detailliert erzahlten. - Zeile 406-407.

Die Familie der Eltern wird erklart, sie erklart sehr detailreich und genau, welche Geschwistern ihre
Eltern haben. - Zeile 569-570.

Z. redet ganz viel und schnell. Sie erzahlt von Erlebnissen zuhause und ihrem Leben vor dem Krieg.
Oft erwahnt sie das Leben auf dem Land. - Zeile 625-627.

6.3.2 Familie

Auch wird im Journal geschildert, dass es mit der Familie von Z. regelmassig zu Kontakten
vor oder nach den Mentoringtreffen in der Freizeit kommt. Diese Begegnungen finden immer
im Zuhause der Mentee statt. Zum einen wird mehrfach die Rolle von Z. in der Familie

geschildert, so wie die Mentorin es von aussen wahrnimmt.

Es kdnnte gut sein, dass sie, weil sie das alteste Kind in der Familie ist, sehr viel Verantwortung
Ubernehmen muss. Auch Ubersetzt sie ja immer fiir ihre Eltern. Das denke ich aufgrund ihres
Verhaltens in der Schule. - Zeile 49-51.

Wirkt etwas wie die Mama zuhause. Sagt auch, dass ihre Schwester besser auf sie hore als auf
Mama. - Zeile 249-250.

Zuerst wurde ich von den Eltern erneut eingeladen zum Tee. Wir sind im Wohnzimmer gesessen.
Die Mutter kam nicht hervor, sie sei am Schlafen und habe Kopfschmerzen. Z. macht Tee, der Vater
sitzt auf dem Sofa. - Zeile 483-485.

Ich habe den Eindruck, dass Z. eine ganz andere Rolle [als ihre kleinen Geschwister] in der Familie
einnimmt, da sie auch das alteste Kind ist. Sie Gbernimmt viel Verantwortung. - Zeile 600-601.
Wahrend dem ganzen Besuch Ubersetzt Z. immer wieder. Auch hier ist ihre Rolle und die
Wichtigkeit ihrer Aufgaben in der Familie erkennbar. - Zeile 623-624.

Zudem wird von der Mentorin die Beziehung zur Familie von Z. beleuchtet. Dabei wird immer
wieder Dankbarkeit aber auch Offenheit beschrieben. Bereits zu Beginn erlebt die Mentorin
die Eltern als offen gegentber ihren Besuchen. Oft wird diese Haltung der Eltern im

Zusammenhang mit dem Wohlbefinden der Mentorin erwahnt.

Ich habe mich sofort wohlgefiihlt und mich sehr herzlich empfangen geflhlt. Die Eltern scheinen
sehr dankbar fur meinen Einsatz zu sein. - Zeile 30-31.

Es freut mich, dass sie mir gegenuber offen sind, mich nach Hause einladen und ich so auch einen
Einblick in die Familie erhalte. - Zeile 254-256.

Ich fand den Abend sehr schén, angenehm und entspannt. Es musste keine zwanghafte
Konversation aufrechterhalten werden, obwohl die Eltern wenig Deutsch sprechen. Ich habe viel
gefragt und die Familie hat viel erzahlt und auch Fragen an mich gestellt.- Zeile 645-648.

6.3.3 Mentorin

Da die Mentorin selbst das Journal geschrieben hat, diente es auch oft zur Reflexion oder
Verarbeitung von ihren Geflihlen und Gedanken. Zu Beginn des Mentoringprojektes treten
immer wieder Aussagen auf, die auf Rollenkonflikte hinweisen. Meist werden diese bei
Besuchen in der Schule beschrieben, einmal auch bei einer Aktivitat in der Freizeit. Aussagen

dieser Art werden jedoch in der zweiten Halfte der Projektdauer nicht mehr gemacht.
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Ich habe gemerkt, dass ich, als es so chaotisch war beim Backen, sofort zur Hilfe geeilt bin und
mich in die Rolle der Lehrperson begeben habe. Der Fokus auf Z. und dass ich nicht als
LP/Assistenz da bin, ist verloren gegangen.- Zeile 65 — 67.

Es fallt mir noch schwer, die Balance zwischen [...] Aufsichtsperson und Freundin zu finden. Es ist
schwierig fur mich, mich zu entspannen und auf den Iassigen und lustigen Kontakt einzulassen,
obwohl Z. es mir einfach macht. - Zeile 110-113.

Als Z. beim Lesen alleine sitzt, bin ich mir unsicher, ob ich dazu sitzen soll oder sie alleine dalasse.
Zum einen will ich nicht, dass ich als ‘Eindringling’ der Ersatz in der Klasse fur andere Kinder bin
und somit die Kontaktaufnahme von anderen Kindern behindere. Zum anderen habe ich gespurt,
dass Z. meine Gesellschaft gerne gehabt hatte.- Zeile 395-399.

Auch beschrieb die Mentorin unterschiedliche Aufgaben und Méglichkeiten, wie sie Z. durch
das Projekt unterstiitzen kann oder wie Interaktionen férderlich flr die Integration von Z. sein
kénnen. Oft handelte es sich dabei um verbalen Zuspruch oder Ratschlage bei Erlebnissen,
die in der Schule passiert sind. Es kann festgehalten werden, dass die Mentee in mehreren
der beschriebenen Situationen, in denen verbale oder sonstige Hilfeleistungen geboten

werden, an ihrer Fahigkeit, etwas Neues und Unbekanntes auszuprobieren, zweifelt.

Der Betreuter hat mich gleich beziiglich App der Schule angesprochen und ich habe gesagt, dass
ich nachfragen werde. Ich denke, auch so kann ich die Familie, sowie die LP unterstitzen.- Zeile
14-16.

Sie verbalisiert, dass es sie frustriert, dass sie nicht schwimmen kann und es nicht lernt. Ich
versichere ihr, dass es normal ist, dass man nach einmal Uben nicht gleich schwimmen kann.- Zeile
94-96.

Z. schaut immer wieder zu mir und stellt eine Frage. Wenn es nicht stérend erscheint, erklare ich es
in eigenen Worten oder mache ein Beispiel. - Zeile 180-181.

Der Austausch mit mir und dass sie jemanden zum Reden hat, scheint ihr wichtiger zu sein als
schulische Inhalte.- Zeile 235-236.

Als ich ihr zeige, wie man ein Ei trennt, schaut sie genau zu. Sie sagt dann, dass sie das doch nicht
kann. Ich ermutige sie mit wenigen Worten. [...] Als sie es ausprobiert, klappt es beim ersten
Versuch. Sie lacht, sucht Augenkontakt. Ich bestarke sie.- Zeile 295-300.
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7 Interpretation der Ergebnisse

Basierend auf der Darstellung der Daten, werden nun durch die Triangulation des
Forschungsgegenstandes die Daten interpretiert, Erkenntnisse zu verschiedenen
Themenbereichen, die von Bedeutung sind, abgeleitet und die Fragestellung aus

unterschiedlichen Sichtweisen beleuchtet und beantwortet.

7.1 Beziehung

Basierend auf den Gedanken der Mentorin, welche im Lernjournal geschildert werden, kann
gesagt werden, dass der Beziehungsaufbau zu Familie und der Mentee gelungen scheint.
Vertrautheit sowie auch Offenheit und Dankbarkeit werden wiederholt beschrieben. Mehrmals
sind auch Aussagen der Mentee wiedergegeben, die darauf hindeuten, dass diese die
Anwesenheit und Aktivitdten zusammen mit der Mentorin sehr geschatzt hat und dankbar fur
gemeinsame Zeit war. Dadurch, dass die Eltern offen gegeniber der Hilfe der Mentorin waren,
kann angenommen werden, dass auch Z. selbst mehr Vertrauen aufbringen konnte und offen
uber schulische Probleme und die traumatische Geschichte der Flucht erzahlen konnte. Somit
war es fur die Mentorin mdglich, mit der Mentee aufkommende Angste oder Sorgen zu
besprechen und diese einzuordnen. Diese Reflexion kann zur Unterstitzung des emotionalen

Wohlbefindens und folglich zur erfolgreichen Integration beitragen (Rhodes, 2002; 2005).

Bei Kindern, welche im Akkulturationsprozess stecken und auch aufgrund des
Fluchthintergrunds meist einen engen familidren Zusammenhalt haben, ist es umso wichtiger,
die Familie miteinzubeziehen, damit ein Mentoring erfolgreich durchgefuhrt werden kann
(Griffith et al., 2009). Das Bedulrfnis Uber Themen, welche im Zusammenhang zur
Herkunftskultur stehen, zu sprechen, weist darauf hin, dass Z. am Anfang des
Akkulturationsprozess steht. Diese Annahme wird auch durch die eher kurze Aufenthaltsdauer

in der Schweiz, welche am Ende des Mentorings rund 18 Monate betragt, bestatigt.

Die Miteinbeziehung der Familie wahrend des Mentoring mdglich und spricht fir eine
erfolgreiche Durchfiihrung des Programms. Die starke Verbindung von Z. mit der Familie und
der Heimat kann anhand der Gesprachsinhalte, welche im Lernjournal geschildert wurden,
festgestellt werden. Immer wieder wird im Lernjournal vom starken Mitteilungsbedurfnis von Z.
gesprochen und ihre offene Kommunikation erwahnt. Dies deutet darauf hin, dass eine

vertrauensvolle Beziehung aufgebaut wurde.

7.2 Soziale Integration in die Stammklasse

In der Befragung wurde ersichtlich, dass Z. die eigene soziale Integration in die Stammklasse
zum Ende des Mentoringprojekts als weniger erfolgreich als zu Beginn eingeschatzt hat. Dies
kann daraus abgeleitet werden, dass sie angab, dass sie weniger Freund:innen habe oder

sich in der neuen Klasse auch eher allein flhle. Die Daten aus dem Fragebogen decken sich
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mit den Beobachtungen und den Interpretationen der Mentorin, welche im Lernjournal
protokolliert sind. Die Datenlage zeigt, dass sich keine engen freundschaftlichen Beziehungen

entwickelt haben.

In der Beobachtung sowie auch anhand von Schilderungen im Journal sieht man jedoch immer
wieder, dass Z. keine Angst vor Interaktionen mit Mitschiler:innen hat und immer wieder auf
sie zuging. Dies kann auf einem guten Selbstvertrauen oder der festgestellten emotionalen
Intelligenz basieren. Es ist moglich, dass Z. die herausfordernden sozialen Situationen und die
Verhaltensweisen anderer Kinder, welche sie beispielsweise in der Pause erlebt, so gut
einschatzen kann, dass es fur sie moglich ist, den involvierten Kindern neutral und ohne
Vorbehalte entgegenzutreten. Denkbar ware, dass dieses Selbstvertrauen durch die sozio-
emotionale Unterstltzung der Begleitperson, erkennbar an den personlichen und emotionalen

Gesprachen, welche auch unter Kapitel 7.1 beschrieben werden, gestarkt wurde.

Auch von den Klassenkamerad:innen wurde sie wahrend den Unterrichtsbesuchen und
Beobachtungen berucksichtigt. Beispielsweise beim Spiel in der Turnhalle aber auch bei
Aufgaben im Unterricht wurde sie in die Aktivitat integriert. Diese durchwegs positiven
Interaktionen, welche im Sportunterricht beobachtet wurden, deuten darauf hin, dass fir Z. die
soziale Teilhabe im vorgegebenen Unterrichtssetting mdglich ist. Abschliessend kann gesagt
werden, dass nicht alle Aspekte des Konstrukts der sozialen Integration erfullt wurden. In
schulischen Situationen konnte Z. partizipieren, sich einbringen und positiv oder neutral in
Kontakt mit den Mitschuler:innen treten. In natirlichen sozialen Situationen scheint dies meist
nicht moglich zu sein und auch wenn das Pflegen von Freundschaften als ein Aspekt der

sozialen Integration betrachtet wird, ist dieser nicht erfUllt.

Die sehr positiven Aussagen zu Beginn der Teilintegration kbnnen auch mit Erwartungen und
dem optimistischen Geflihl von Z., welches sie durch erste Interaktionen mit den
Klassenkamerad:innen empfunden hatte, verbunden sein. Die Daten der ersten Befragung
zeigen, dass Z. sich bei den ersten Kontakten mit den neuen Mitschler:innen integriert gefihlt
hat. Bei der Interpretation dieser Angaben muss der Effekt der sozialen Erwlinschtheit
beachtet werden. Da der Fragebogen von der Mentorin ausgehandigt, sowie auch
eingesammelt wurde und sie wahrend der Befragung anwesend war, ist es denkbar, dass Z.
Antworten gab, die bewusst oder unbewusst vermittelten, dass es ihr in der neuen Klasse gut
gehe und sie sich wohl flhle. Einerseits handelt es sich beim emotionalen Wohlbefinden und
der Integration um ein personliches Thema und die Mentorin war bei der ersten Befragung
keine Person, der sich Z. 6ffnen wollte. Zudem bestiinde auch die Mdglichkeit, dass die
Mentee dies als ein Zeichen von Dankbarkeit fur die Unterstitzung unbewusst so angegeben
hat.
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7.3 Emotionales Wohlbefinden

Trotz der Selbsteinschatzung von Z. im Fragebogen sowie die Fremdeinschatzung durch die
Mentorin, dass die soziale Integration in die neue Klasse bei Abschluss des
Mentoringprojektes flr Z. herausfordern war und sie sich in der Klasse teilweise alleine flhlte,
scheint sich ihr emotionales Wohlbefinden im Vergleich zur ersten Erfassung nicht stark
verandert zu haben. Dies ist aus der Auswertung der Items zum emotionalen Wohlbefinden
und der Schuleinstellung im Fragebogen erkennbar, wurde aber auch im Lernjournal
beschrieben. Mehrere Einfllisse, die auch im Lernjournal beschrieben wurden, kdnnten dazu

beigetragen haben:

1. Die Begleitung durch die Mentorin vermittelte Z. Sicherheit. Sie flhlte sich in der Schule
zusatzlich unterstitzt, ihr wurde vermittelt, dass sie Hilfe bei schwierigen Situationen

erhalt und ihre Bedurfnisse und Geflhle wichtig sind.

2. Es war fur Z. moglich, wahrend den Aktivitdten vom alltdglichen Stress und der
Verantwortung, die sie zuhause Ubernimmt, zu entfliehen und Spass zu haben. |hre

eigenen Bedurfnisse standen wahrend diesen paar Stunden im Vordergrund.

3. Z. erhielt Unterstlitzung bei emotionalen Regulationsprozessen, indem Situationen und
Gefiihle besprochen wurden, wie beispielsweise einer geschilderten Situation im
Schwimmbad, als sie frustriert darliber war, dass sie das Schwimmen nicht sofort
beherrscht hat.

4. Durch neue Erfahrungen und Aktivitdten wird das Selbstbewusstsein und die
Selbstwirksamkeit gestarkt. Sich wirksam und stark zu fiihlen, tragt zu einem positiven

emotionalen Wohlbefinden bei.

5. Es wird beschrieben, wie differenziert Z. eigene und fremde Geflihle wahrnimmt und
reflektieren kann. Durch diese emotionale Intelligenz kann sie ihr Umfeld besser
einschatzen und fiihlt sich von Aktionen oder Interkationen mit Mitschiler:innen nicht

langfristig angegriffen.

7.4 Selbstreflexion als Mentor:in

Fur die Arbeit als Mentorin zeigte sich, dass eine Reflexion der eigenen Gedanken aber auch
die Auseinandersetzung mit eigenen unbewussten Einstellungen und die Erarbeitung und
Reflexion von eigenen interkulturellen Kompetenzen in irgendeiner Form stattfinden sollte.
Eine mindliche Reflexion konnte in dieser Projektarbeit aufgrund der Rahmenbedingungen
nicht durchgeflhrt werden, wird aber in Form von Beratungen durch eine Fachperson
empfohlen. Die Auseinandersetzung mit der Theorie und das Flhren eines Lernjournals in

Verbindung mit dem Fachwissen einer padagogischen Fachperson werden als
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Grundvoraussetzungen flr Mentor:innen nahegelegt, um optimale Rahmenbedingungen flr

den Erfolg eines Mentoringprogramms fiir Kinder mit Fluchthintergrund zu schaffen.

7.5 Beantwortung Fragestellungen

Zu Beginn der Arbeit und des Projektes wurden zwei Fragestellungen gestellt, welche durch
die Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten sowie der Sammlung von qualitativen und
quantitativen Daten wahrend des Mentoringprogramms beantwortet werden sollten. Nach der
erfolgreichen Durchfihrung des Mentorings und der Darstellung sowie Interpretation der

unterschiedlichen Daten ist es nun moglich, diese zu beantworten.

Tabelle 3: Beantwortung Fragestellungen

Welche Erkenntnisse flr die soziale Integration von Kindern mit Fluchtgeschichte in

Regelklassen des Kanton SG kdnnen aus der Projektdurchfihrung gezogen werden?

Es zeigte sich, dass in diesem Einzelfall die soziale Integration zu Beginn der Teilintegration
in der Stammklasse/Regelklasse als einfach oder erfolgreich angesehen wurde und das
Madchen schnell und einfach in Kontakt mit den anderen Schdiler:innen treten konnte. Im
Laufe der Teilintegration bemerkte Z. sowie auch die Mentorin, dass das Knupfen neuer
Freundschaften flir Z. anspruchsvoll war. Trotzdem konnte das Madchen am Unterricht
teilhaben und hat im Unterrichtssetting aktiv partizipiert und mit den Mitschiler:innen
interagiert.

Mehrere Faktoren kdénnen dazu beitragen, dass Schileriinnen der EGK sich dort
wohlfuhlen. Die Kinder werden in einem geschutzten, separativen Rahmen unterrichtet. Der
Unterricht ist sehr individuell auf sie abgestimmt. Auch beschaftigen sich im Unterricht alle
Kinder mit der gleichen Thematik: dem Erlernen der deutschen Sprache. Dazu kommt, dass
in der Eingliederungsklasse ein standiger Wechsel von Kindern stattfindet und somit immer
wieder jemand anderes der/die Neue ist. Im Gegenteil dazu musste sich das Madchen in
der Stammklasse in eine schon lange bestehende Klasse mit einem gesetzten sozialen
Gefuge eingliedern. Dies kann, zusatzlich zu den fachlichen und organisatorischen
Herausforderungen, sehr anspruchsvoll sein. Des Weiteren besucht das Kind, welches
teilintegriert wird, nicht die ganze Woche die neue Klasse und verbringt so wechselweise
Zeit im bekannten und auch unbekannten Umfeld. Im unbekannten Umfeld muss es nun an
den wenigen Tagen, die es vor Ort ist, dem Unterricht folgen, sich einem neuen
Klassenmanagement anpassen und sollte dazu noch einen Platz vorherrschenden sozialen
Geflge finden, in dem es aufgrund der Deutschkenntnisse nicht der Norm entspricht. Es ist
denkbar, dass die Schwierigkeit, sich sozial zu integrieren und freundschaftliche
Beziehungen zu pflegen auch damit zusammenhangen kann.

Auch bestétigte es sich, dass bei diesem Kind, welches eine Fluchtgeschichte hat und sich

eine niedrige Akkulturation an die neue Kultur zeigte, ein instrumentelles, schulbasiertes
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Mentoring (nach Birman und Morland, 2014) von einer Person mit kultureller Herkunft des
Niederlassungslandes, hier die Schweiz, gemass erstelltem Handlungsmodell erfolgreich
durchgefiihrt werden konnte. Die Mentee fiihlte sich bei den genannten Schwierigkeiten in
der sozialen Integration in die neue Klasse, gemass Daten aus dem Lernjournal, unterstiitzt
und schatze diese Form der Begleitung und die Prasenz der Mentorin im Alltag sowie auch
der Schule. Diese Erfahrungen, welche bei der Projektdurchfihrung mit einem Einzelfall
gemacht wurden, kdnnten Hinweise darauf geben, dass mit einem instrumentellen,
schulbasierten Mentoring der Akkulturationsprozess und somit auch die Integration in eine
Regelklasse im Kanton St. Gallen unterstutzt werden kann. Wie wirksam das Mentoring
wahrend einer Teilintegration im Kantons St. Gallen fur die soziale Integration von Kindern
tatsachlich ist, kann durch diese Einzelfallstudie nicht beantwortet werden. Ein Vorteil des
schulbasierten Mentoring und den damit einhergehenden Schulbesuchen zeigte sich auch

im niederschwelligen Austausch mit den Klassenlehrpersonen.

Welche Wirkungen in Bezug auf das emotionale Wohlbefinden entfaltet das Mentoring
eines gefliichteten afghanischen Madchens wéahrend des Ubergangs von der

Eingliederungsklasse in die Regelklasse?

Das emotionale Wohlbefinden wurde durch das afghanische Madchen Z. zu Beginn der
Projektdurchfiihrung sehr hoch eingeschatzt. Wird die Selbstwahrnehmung des
emotionalen Wohlbefindens des Madchens vom Beginn des Projektes mit der Einschatzung
beim Abschluss des Mentorings verglichen, ist ein etwas geringerer Wert erkennbar. Diese
Veranderung des Wertes ist jedoch minimal, so dass gesagt werden kann, dass sich das
emotionale Wohlbefinden des Madchens, trotz der herausfordernden Situation der
Teilintegration und den Erkenntnissen bezuglich sozialer Integration, nicht merklich
verschlechtert hat. Ob diese Ergebnisse in Zusammenhang mit dem Mentoring stehen, kann
nicht abschliessend gesagt werden, da das emotionale Wohlbefinden durch viele Faktoren
beeinflusst wird. Was jedoch durch Aussagen des Madchens und Beobachtungen der
Mentorin deutlich wurde, ist, dass das Mentoring der Mentee Sicherheit vermittelte, ihr
Spass bereitete und dass sie bei emotionalen Regulationsprozessen unterstitzt werden
konnte sowie auch Gefuhle und Situationen, die als herausfordernd wahrgenommen
wurden, besprochen wurden. All dies tragt zu einem positiv wahrgenommenen emotionalen
Wohlbefinden bei. Auch konnte das Madchen viele neue Erfahrungen, wie Schlangenbrot
machen, schwimmen, Eier trennen oder topfern machen. Diese Aktivitaten bereiteten Z.
Freude, was sie verbal, aber auch nonverbal zeigte. Unterschiedliche Formen der
Unterstutzung im Rahmen des Mentoring konnen dazu beigetragen haben, dass das
emotionale Wohlbefinden sich nicht merklich veranderte und das Madchen sich, gemass
eigenen Angaben, meist wohl fUhlt in der neuen Klasse und vorwiegend fréhlich ist, wenn

sie in der neuen Klasse ist.
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7.6 Einordnung in den aktuellen Forschungsstand

In Kapitel 3.5.4 wurden die vorliegenden Forschungsergebnisse beleuchtet. Diese
beschranken sich auf Studien im Ausland. Die in Spanien durchgefiihrten Studie belegte
mehrere positive Effekte auf das emotionale Wohlbefinden durch die soziale Unterstlitzung
einer Mentoring anbietenden Person. Im Gegensatz dazu konnten in der vorliegenden Studie
keine eindeutigen positive Effekte auf das emotionale Wohlbefinden der Mentee festgestellt
werden. In  einer zusammenfassenden Betrachtung  von  unterschiedlichen
Forschungsergebnissen durch Oberoi (2016) konnte resimierend festgestellt werden, dass
nicht-elterliche Beziehungen wichtig fur neu immigrierte Kinder und Jugendliche mit
Fluchthintergrund sind. Mentoring kann zu positiven Entwicklungen in Akkulturation, sozialer
Integration und schulischen Leistungen fihren. Studien zeigen auch positive Ergebnisse fur
schulisches Engagement und die Fahigkeit, Freundschaften zu Mitschileriinnen zu
entwickeln. Die in diesem Projekt gemachten Erfahrungen und Erkenntnisse unterstitzen die
Aussage, dass nicht-elterliche Beziehung flr Kinder mit Fluchthintergrund von Bedeutung sein

kénnen und dass durch ein Mentoring ein solches Bedurfnis nachgekommen werden kann.

8 Fazit

Anschliessend an die Beantwortung der Fragestellung soll nun ein abschliessendes Fazit
gezogen werden. Daraus folgt ein Ausblick bezlglich Berufspraxis. Basierend darauf wurden
mogliche weiterfiihrende Fragestellungen entwickelt und abschliessend wird eine persénliche

Schlussfolgerung durch die Studierende gezogen.

8.1 Abschliessendes Resumee

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass mit der Durchfiihrung eines schul-basierten instrumentellen
Mentorings, wie es in diesem Einzelfall angewendet wurde, durchwegs positive Erfahrungen
gemacht wurden. Es hat sich gezeigt, dass mit Einbezug des Akkulturationsprozesses und in
Anlehnung an das Modell von Birman und Morland (2014) eine Mentoringstruktur entwickelt
wurde, welche sich so in der Praxis durchfuhren Iasst. Regelmassige Treffen, die sich nicht
nur auf die Unterstitzung in fachlichen Kompetenzen beschrankt, sondern die Integration als
ubergreifendes Ziel anstrebt, erscheinen sinnvoll. Die Verbindung von Freizeitaktivitaten,
sowie auch Besuchen in der Schule zeigten, dass ein Kind ganzheitlich bei Schwierigkeiten,
die die Teilintegration in Bezug auf die soziale Integration und das emotionale Wohlbefinden
ausgelost werden koénnen, unterstitzt werden konnte und die verschiedenen
Kooperationspartner natirlich miteinbezogen werden konnten. Die Mentee sowie auch die
Mentorin erlebten das Mentoring als eine hilfreiche Begleitungsmethode. Diese Einschatzung
kann mit der Beziehung, welche sich zwischen den beiden Personen entwickelt hat und auch

der Unterstutzung der Familie in Zusammenhang stehen.
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Bezlglich der sozialen Integration kann gesagt werden, dass diese mit Fortschreiten des
Programmverlaufs weniger erfolgreich war, als erhofft. Vorliegende Forschungsergebnisse
werden damit nicht bestatigt. Die Schwierigkeiten zeigten sich hauptsachlich im Aufbau von
Beziehungen mit den Mitschiler:innen. Zu Beginn der Teilintegration hatte das Madchen das
Gefiihl, Freund:innen gefunden zu haben, was sich bei Projektabschluss verandert hatte.
Jedoch ist es denkbar, dass unter anderem durch die Unterstitzung in Form des
angewendeten Mentorings das emotionale Wohlbefinden der Mentee konstant positiv

wahrgenommen wurde.

8.2 Ausblick

Bezogen auf die allgemeine Berufspraxis zeigt sich Potential in der Umsetzung eines
Mentorings fur Kinder mit Fluchthintergrund wahrend der Teilintegration in die Regelklasse, da
auch der allgemeine Forschungsstand sehr positive Ergebnisse aufzeigte. Die Erfahrungen
wahrend der Projektdurchfliihrung bestatigten die Annahme, welche in der Einleitung
geaussert wurde, dass Schiler:innen mit Fluchthintergrund, die sich in eine neue Klasse
integrieren missen und aus ihrem bekannten schulischen Umfeld herausgerissen werden,
eine zusatzliche Unterstitzung benétigen wirden. Die Weiterverfolgung des entwickelten
Ansatzes, bei dem das Mentoring in der Schule aber auch in der Freizeit stattfindet, wird darum
unterstitzt. Die Durchfiihrung ist mit unterschiedlichen Personengruppen als Mentor:innen

denkbar. Alle Mdglichkeiten haben Vor- sowie auch Nachteile, welche kurz skizziert werden.
- Peer-Mentoring

In anderen Forschungsprojekten wurden mit diesem Ansatz gute Erfahrungen
gemacht. Dabei werden altere ehemalige Schiler:innen, welche aus derselben
Herkunftskultur wie das Kind, welches das Mentoring in Anspruch nimmt, stammen, zu
Mentor:innen ausgebildet und bei dem Mentoring durch eine Fachperson unterstitzt.
Diese Personen bringen ein vertiefteres Verstandnis fur die Situation des Kindes mit,
welches ein Mentoring in Anspruch nimmt, jedoch kein padagogisches Fachwissen.

Eine professionelle Begleitung der Mentor:innen ware notig.
- Mentoring durch externes padagogisches Fachpersonal

Diese Art des Mentorings wurde im Rahmen dieser Arbeit durchgefuhrt. Das
Fachpersonal ist speziell geschult und die Mentor:innen bringen viel Fachwissen mit
und kdnnen sich mit den Klassenlehrpersonen absprechen und das Mentoring optimal
den Bedurfnissen der/des Mentees anpassen. Es missen dafur Stellen geschaffen

werden, darum ist diese Moglichkeit ist jedoch sehr kostenintensiv.

- Mentoring durch die SHP der Stammklasse
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Die SHP kennt die Klasse, in der das Kind integriert wird und arbeitet bereits eng mit
der KLP zusammen. Die heilpadagogische Fachperson bringt zudem Fachwissen mit.
Nachteile sind, dass dafir zusatzliche Stunden gesprochen werden missen, was
anfallende Kosten mit sich bringt und dass die Mentorin in einen Rollenkonflikt gerat,
da sie zum einen in der Schule als SHP agiert, in der Freizeit aber dann eine andere

Rolle einnehmen muss. Das kdnnte zudem den Beziehungsaufbau behindern.
- Mentoring durch Studierende oder Freiwillige

Diese Ansatze waren gut ohne grosse Kosten durchfiihrbar. Die Mentor:innen mussten
durch Expert:innen begleitet werden. Bei Freiwilligen ist zusatzlich zu bedenken, dass

diese eventuell die vorherrschende Unterrichtspraxis wenig kennen.

Aufgrund dessen, dass der Effekt von Mentoringprogrammen auf den teilnehmenden Kindern
in der Schweiz nicht wissentlich nicht erforscht ist und in anderen Landern solch positive
Effekte zeigte, ware das Umsetzen einer Studie, welcher eine breiteren und Iangerfristigen
Programmdurchfihrung im Kanton St. Gallen untersucht, durchaus relevant. Es kénnten
Hinweise darauf gefunden werden, inwieweit die Teilintegration durch ein Mentoring von
Kindern mit Fluchthintergrund oder immigrierten Kindern hilfreich ware und wie dadurch
moglicherweise auch langfristig der schulische Erfolg und die Integration unterstitzt werden
kann und somit auch das System Schule und Familie entlastet werden kann. Basierend auf
dieser Einzelfallstudie ware es fir die Praxis gewinnbringend, diese Form des Mentorings in
einem grésseren Rahmen mit Kindern, welche in St. Gallen teilintegriert wurden, Gber eine
langere Zeit durchzuflhren. Die Auseinandersetzung mit Erfahrungen von unterschiedlichen
Schiler:innen, die unterschiedlichen Umweltfaktoren ausgesetzt sind und unterschiedliche
personliche Ressourcen mitbringen, wirde einen tieferen Einblick in die Mdglichkeiten des
Mentorings geben. In der Theorie wurde beschrieben, dass auch mit Peer- Mentoring grosse
positive Erfahrungen gemacht wurde. Auch diese Form des Mentorings ware eine umsetzbare

Méoglichkeit, um Kinder bei der Teilintegration in St. Gallen zu unterstitzen.

Erstrebenswert ware es, wenn ein mdgliches Programm sich Gber eine langere Zeitspanne
ausdehnen lassen wirde. Dabei ware es spannend zu sehen, wie sich die Beziehungen

innerhalb der Klasse entwickeln wirden.

8.3 WeiterfUhrende Fragestellungen
Die folgenden, noch nicht vollstandig ausgearbeiteten, Fragestellungen beruhen auf den
praxisorientieren Mdoglichkeiten, welche im Ausblick formuliert wurden und die der

Mentoringansatz fur die Unterstlitzung von Kindern in der Regelschule bieten kénnte.

- Wie kann ein Mentoringprogramm fir Kinder wahrend der Teilintegration in die

Stammklasse im Kanton St. Gallen nachhaltig umgesetzt werden?
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- Welche Auswirkungen hat Mentoring auf den schulischen Erfolg von teilintegrierten
Kindern in der Schweiz?

- Kann ein Mentoring langfristig zur Entlastung des Systems Schule und Familie
beitragen?

- Wie unterscheiden sich die Erfahrungen von Schiler:innen mit Fluchthintergrund, die
an einem Mentoring-Programm teilnehmen, je nach Umweltfaktoren und persénlichen
Ressourcen?

- Wie kdnnen altere Schuler oder Studierende als Peer-Mentoren in Mentorings-
Programmen eingesetzt werden?

- Wie entwickeln sich die Beziehungen eines begleiteten Kindes innerhalb der

Stammklasse wahrend eines Mentoring-Programms Uber eine langere Zeitspanne?

8.4 Persodnliche Schlussfolgerung

Bereits vor der Durchfuhrung dieser Projektarbeit konnte ich feststellen, dass es oft
Schwierigkeiten bei der Integration von Kindern mit Fluchthintergrund in Schulen gibt. Diese
Kinder haben oft traumatische Erlebnisse hinter sich und bendtigen besondere Unterstitzung
und Betreuung, um sich in der Schule und in der Gesellschaft wohlzufihlen. Es ist mir nun
nach Abschluss der Masterarbeit umso wichtiger, dass Schulen und Lehrpersonen sich
bewusst sind, dass diese Kinder besondere Bedirfnisse haben und entsprechend darauf

eingegangen werden muss.

Die Arbeit in Zusammenarbeit mit einem sehr dankbaren und kommunikativen Kind war fur
mich ausserst faszinierend und lehrreich. Diese praxisorientierte Tatigkeit hat mir erstmals die
Gelegenheit gegeben, engen Kontakt zu einem Kind und seiner Familie aufzunehmen, die aus
ihrem Heimatland geflohen sind. Durch die Zusammenarbeit mit Z. und ihrer Familie habe ich
viele wertvolle Erfahrungen gesammelt und Einblicke in ihre Lebensumstande gewonnen, die
ich sehr bereichernd fand. Wahrend der Durchfihrung des Projekts habe ich viel gespurt,
erlebt und beobachtet, was mich persdnlich und beruflich weitergebracht hat. Durch das
Kennenlernen einer anderen Kultur, war ich gezwungen, mich mit meinen unbewussten
Vorbehalten und Gedanken auseinanderzusetzen und meine interkulturellen Kompetenzen
weiterzuentwickeln. Zudem hatte ich das Privileg, die Heimatkultur von Afghanistan aus dem
Blick dieser Familie mit afghanischer Herkunft ndher kennen zu lernen. Ich musste meine
eigenen Vorurteile und Stereotypen hinterfragen und lernen, mich auf eine andere Kultur
einzulassen. Dies war eine wertvolle Erfahrung, die meine interkulturellen Kompetenzen

gestarkt hat.

Wird zukinftig ein Kind mit Fluchthintergrund in einer Klasse, in der ich tatig bin, integriert,
werde ich ein erweitertes Bewusstsein fiur die Schwierigkeiten des Kindes mitbringen kénnen

und mich aktiv fur die Unterstitzung des Kindes einsetzen. Ich bin der Ansicht, dass diese

60



Erfahrungen auch in meiner zukinftigen Arbeit als schulische Heilpadagogin in Bezug auf den
beschriebenen Aspekt, sehr wertvoll sind. Eine weitere Erkenntnis, welche durch die
Durchfiihrung des Projekts ins Bewusstsein gerickt ist, ist die Bedeutung von kultureller
Vielfalt in Schulen. Kinder aus verschiedenen kulturellen Hintergrinden bringen
unterschiedliche Perspektiven und Erfahrungen mit sich, die zu einer reichhaltigen
Lernumgebung beitragen kénnen. Es ist daher wichtig, dass Schulen und Lehrpersonendiese

Vielfalt schatzen und in ihr Unterrichtskonzept integrieren.

Schlussendlich hat die Beschaftigung mit diesem Thema zum einen gezeigt, dass ich
personlich das momentane System, welches im Kanton St. Gallen die Integration von
fremdsprachigen, immigrierten Kindern gilt, als verbesserungswurdig ansehe. Meiner Meinung
nach kann die Teilintegration fur Kinder mit diesem Hintergrund ohne Unterstitzung eine
Uberforderung sein und zu langfristigen Auffalligkeiten oder Verscharfungen der Situation des

Kindes fuhren.

In Zukunft werde ich mich weiterhin daflr einsetzen, dass Kinder mit Fluchthintergrund und
aus verschiedenen Kulturen besser integriert werden und die Unterstutzung erhalten, die sie
bendtigen. Ich bin der Uberzeugung, dass Bildung der Schliissel zur Integration und zur
Uberwindung von Vorurteilen ist. Als schulische Heilpadagogin mdchte ich dazu beitragen,
dass Kinder mit besonderen Bedurfnissen eine Chance auf eine erfolgreiche Bildungslaufbahn

haben und sich in der Gesellschaft wohl fiihlen kbnnen.
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Anhang 4: Lernjournal
Anhang 4.1: Guidelines fur die Kategorienbildung nach Kuckartz

«Die Guideline besteht aus sechs Stationen, die teilweise auch zirkular durchlaufen werden

kénnen:
1. Ziel der Kategorienbildung auf der Grundlage der Forschungsfrage bestimmen.

Am Anfang jeder Kategorienbildung am Material sollte man sich fragen: Was will ich genau
mit der Kategorienbildung erreichen? FlUr welche Fragen sollen die Systematisierung und
Komprimierung, die durch die Kategorienbildung und Kategorisierung von Textstellen erreicht
werden, hilfreich sein? Wie offen will ich an die Kategorienbildung herangehen? Welches

Vorwissen besitze ich bereits?
2. Kategorienart und Abstraktionsniveau bestimmen.

Ausgehend von den in Kapitel 2 vorgestellten Kategorienarten — thematische, evaluative,
analytische etc. — ist zu Uberlegen, welche Arten von Kategorien fur die eigene Studie am
besten geeignet sind. Auch ein Mixing verschiedener Kategorientypen ist mdglich. Weiterhin
ist zu fragen: Wie nahe will ich mit der Kategorienbildung an den Formulierungen der
Forschungsteilnehmenden bleiben? Wie weit will ich mit abstrakteren Kategorien oder mit
analytischen oder theoretischen Kategorien arbeiten? Zum Beispiel: Eine Befragte beschreibt
ihre Aktivitaten in Sachen Miulltrennung. Man kann nun eine Kategorie ,Mdulltrennung*
definieren, aber auch abstraktere Kategorien wie ,Individuelles Verhalten im Bereich

Recycling” oder noch allgemeiner ,Individuelles Umweltverhalten®.
3. Mit den Daten vertraut machen und Art der Codiereinheit festlegen.

Zunachst gilt es immer, sich mit den Daten vertraut zu machen und nicht etwa bei der ersten
Zeile, die man liest, schon mit dem Codieren anzufangen. Wenn man die Daten selbst erhoben
hat, besitzt man diese Vertrautheit natirlich bereits. Bevor mit dem Codieren begonnen wird,
sollten Uberlegungen zum Segmentieren, d. h. zum Umfang der jeweils zu codierenden
Textstellen angestellt werden. Im einfachsten Fall wird nur den Begriff oder der Kern der
Aussage codiert, die zur Codierung fuhrt. Alternativ kann auch ein formales Kriterium — ein
Satz, ein Absatz — als Codiereinheit festgelegt werden. In den meisten Fallen, insbesondere
bei der Arbeit mit QDA-Software, ist es zu empfehlen, jeweils Sinneinheiten codieren, d.h.
komplexe Aussagen, die bei der spateren Analyse auch auRerhalb des Kontextes noch

verstandlich sind.
4. Die Texte sequenziell bearbeiten und direkt am Text Kategorien bilden.

Zuordnung existierender oder Neubildung von weiteren Kategorien. Die Kategorienbildung am

Material kann, wie haufig in der klassischen Inhaltsanalyse praktiziert, an einer Teilmenge der
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Daten vorgenommen oder auch direkt in einem einphasigen Prozess geschehen. In welcher
Reihenfolge die Texte codiert werden, spielt zwar eigentlich keine Rolle, man sollte aber die
Gefahr von Verzerrung einkalkulieren und unter Umstanden die Reihenfolge der Texte zufallig
wahlen. Die Texte werden nun Zeile-fur-Zeile bearbeitet. Zum Beispiel auf dem Papier durch
Markieren und Unterstreichen des Textes und Vermerken einer Kategorie am Rand, oder
elektronisch mittels QDA-Software, indem eine Kategorie der betreffenden Textstelle
zugeordnet wird. Man sollte sich bewusst sein, dass die Bildung von Kategorien ein
konstruktiver Akt der Forschenden ist und deshalb die Art der Kategorien, die durch den Text
Jnduziert” werden, reflektieren. Bezeichnen die Kategorien eher Themen oder sind sie
analytisch? Wie gehe ich mit besonders pragnanten Begriffen um, die die
Forschungsteilnehmenden verwenden? Codiere ich diese als In-vivo-Codes? Formal kann es
sich bei einer Kategorie um einen Begriff oder einen zusammengesetzten Begriff handeln oder
— etwa im Fall von Argumentations- und Diskursanalysen — auch um ein Argument oder einen
Satz oder Satzbestandteil. Der Beginn der Kategorienbildung sollte eher sehr offen gestaltet
werden. Hier sollte noch kein bestimmter Grad an Konkretheit oder Abstraktheit der Kategorien
vorgeschrieben werden. Im weiteren Prozess der Kategorienbildung ist das nun stetig
wachsende Kategoriensystem im Auge zu behalten. Ist die Kategorien, der man eine Textstelle
zuordnen will, bereits vorher definiert worden und im Kategoriensystem vorhanden, so wird
diese Kategorie codiert; andernfalls wird eine neue Kategorie gebildet. Befindet sich diese in
groRer Nahe zu einer bereits definierten Kategorie, so kann man schon ,on the fly“ eine neue

allgemeinere Kategorie bilden.
5. Systematisieren und Organisieren des Kategoriensystems.

Spatestens wenn die Zahl der gebildeten Kategorien allmahlich unubersichtlich zu werden
droht und kaum mehr neue Kategorien gebildet werden, ist es Zeit sich mit der Frage zu
befassen, wie die Kategorien sinnvoll geordnet werden kdnnen. Ahnliche Kategorien sollten
zusammengefasst werden und ggf. zu einer allgemeineren Kategorie gebundelt werden. Im
Allgemeinen haben sich hierarchische Kategoriensysteme sehr bewahrt, weil sie die
Méoglichkeit bieten, bei der Analyse auch auf die jeweils héhere Ebene zu aggregieren. Es ist
nun an der Zeit, Uber die Hauptkategorien nachzudenken, d.h. es werden entweder neue
Hauptkategorien definiert oder bereits vorhandene Kategorien werden zur Hauptkategorie.
Dabei stellt sich unweigerlich die Frage ,Wie viele Kategorien benotige ich sinnvollerweise fur
die Auswertung?“ Diese Frage lasst sich nur beantworten, wenn die fiir die Analyse zur
Verfugung stehende Zeit und das Ziel, namlich der zu schreibende Forschungsbericht,
berticksichtigt werden. Weitere Fragen, die sich stellen, sind: Welchen Grad an
Differenziertheit bzw. Allgemeinheit bendtige ich fur die geplanten Zusammenhangsanalysen?
In der Regel wird man kaum mehr als mit zehn Hauptkategorien arbeiten und die Zahl der

jeweiligen Subkategorien auch nicht wesentlich grofRer wahlen. Wichtig ist es auch bereits jetzt
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dariiber nachzudenken, wie die spatere Ergebnisprasentation (Tabellen, Ubersichten,
Visualisierungen etc.) aussehen soll und welcher Grad an Differenziertheit sich in diesem

Rahmen kommunizieren lasst?
6. Das Kategoriensystem festlegen.

Irgendwann wird beim zirkularen Durchlaufen der Phasen 4 und 5 der Zeitpunkt erreicht
werden, wo (fast) keine neuen Kategorien mehr gebildet werden. Je nach Bedarf kann auch
zwischendurch das Kategoriensystem erneut systematisiert und (um-)geordnet werden.
Irgendwann kommt aber der Zeitpunkt, an dem sich nicht mehr viel tut; es scheint eine Art
LSattigung” erreicht. Nun gilt es, das Kategoriensystem noch einmal auf das Einhalten der
wichtigen Kriterien (disjunkt, plausibel, erschépfend, gut prasentierbar und kommunizierbar)
zu prufen und ggf. zu verandern. Ab nun ist das Kategoriensystem festgelegt, was aber nicht
bedeutet, dass es ein flir allemal fixiert und unveranderlich ist. Die Bestimmung dieses
Zeitpunkts der ,Sattigung” ist unkritisch, denn im weiteren Fortgang der Inhaltsanalyse erfolgt
ja ein Durchlauf durch das gesamte restliche Material, sodass man nicht Gefahr |auft, wichtige
Aspekte zu Ubersehen. Es besteht ja durchaus die Mdglichkeit, das Kategoriensystem auch
noch zu einem spateren Zeitpunkt um eine Oberkategorie oder Subkategorien zu erweitern
oder Kategorien zusammenzufassen. Eine kontinuierliche Anpassung des Kategoriensystems
an die empirischen Daten ist also — falls erforderlich — mdglich. Jetzt ist auch der richtige
Zeitpunkt, um sich den Kategoriendefinitionen zu widmen und den Kategorienleitfaden zu
erstellen bzw. zu komplettieren. Man sollte die Definitionen jeweils mit konkreten Textstellen
(Zitaten) illustrieren. Auf die Auswahl dieser Beispiele sollte besonders geachtet werden. Sie
sollten mdglichst typisch sein, die Abgrenzung zu anderen Kategorien verdeutlichen und
dadurch Sicherheit im Umgang mit der Kategorie schaffen.» (Kuckartz, 2018, S.83-86)

Anhang 4.2: Kategoriensystem
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Anhang 4.3: Lernjournal codiert
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