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ZUSAMMENFASSUNG

Die Schlagzeile der Neuen Ziircher Zeitung vom 28. Dezember 2018 «Das Schweizer Bildungssystem
ist noch immer sozial ungerecht» fasst die heutige Bildungssituation in der Schweiz zusammen, wie es
auch von etlichen wissenschaftlichen Studien bestitigt wird (vgl. SWR  2018).
Chancenungerechtigkeiten zwischen Kindern aus sozial tiefen Schichten und Kindern aus einem
soziookonomisch privilegierten Elternhaus beziiglich Bildungschancen bestehen in der Schweiz wie
auch in etlichen anderen Léndern nach wie vor (OECD 2018a). In der Forschungsliteratur werden zum
einen institutionelle und zum anderen individuelle Ursachen fiir die Ungleichheiten verantwortlich
gemacht. Was zudem in den letzten Jahrzehnten in der Schweiz und in verschiedensten Landern auf der
ganzen Welt einen immer grdsseren Einfluss auf die Bildungschancen genommen hat, ist der
Nachhilfeunterricht. Die oft kostenpflichtigen Nachhilfeangebote konnen erheblich mitbeeinflussen,
welchen Bildungsabschluss die Kinder am Ende ihrer Schulkarriere erwerben. Es gibt ganz
unterschiedliche Formen von Nachhilfeunterricht, und so vielféltig die Anbietenden sind, so vielfaltig
sind die Nachfragenden. Wenn sich aber vorwiegend Eltern aus privilegierten Schichten diese Angebote
leisten konnen, vergrossert sich die soziale Ungleichheit folglich noch zusétzlich (vgl. Bray 2017; Hof
& Wolter 2014; Park et al. 2016; Dombrowski & Solga 2012).

Innerhalb dieser Nachhilfeangebote gibt es das bildungsbezogene Mentoring, das Kindern fiir eine
gewisse Zeitspanne eine unterstiitzende und enge Begleitung wahrend ihrer Schullaufbahn bieten soll.
Bei der Methode des Mentorings wird grossen Wert auf die Beziechung zwischen Mentor/in und Mentee
gelegt, damit das Angebot erfolgreich sein kann. Studien zeigen auch, dass weitere Aspekte wie das
Alter oder die soziale respektive ethnische Herkunft die Effekte ebenfalls beeinflussen kdnnen (vgl.
Brady et al. 2014; Buchanan & Bowen 2008; Spencer et al 2007; Sanchez et al. 2014).

Wiahrend der Bildungskarriere eines Kindes oder eines Jugendlichen stellen Schuliibertritte besonders
herausfordernde Situationen dar — fiir die Kinder selbst aber auch fiir die beteiligten Bezugspersonen,
wie Familienmitglieder und Lehrpersonen. Wihrend diesen sogenannten schulischen Transitionen
miissen die Kinder Belastungen des Ubertritts standhalten und sie durchlaufen Lern- und
Entwicklungsprozesse sowie soziale Anpassungsprozesse in den Schulstufen, in die sie iibertreten
(Neuenschwander 2017a). Bei diesen Ubertritten werden die sozialen Ungleichheiten aus
unterschiedlichen Griinden oft zusatzlich verstérkt (vgl. Becker & Zangger 2013; Keller 2014).

Das Forderprogramm des Vereins «Faire Perspektive»’, das in dieser Masterarbeit untersucht wird,
begleitet sozial benachteiligte Kinder wihrend des anspruchsvollen Ubertritts von der Primarschule (6.
Klasse) in ein Langgymnasium. Der Verein ist seit 2015 in einer Schweizer Stadt, in einem Kanton mit
einem eher restriktiven Ubertrittsverfahren ans Gymnasium, titig. Neben der Vorbereitung auf die

Aufnahmepriifung fiirs Gymnasium sowie der Vermittlung von Allgemeinwissen und Lerntechniken fiir

! Der Name des Vereins wurde geiindert (siche Kapitel 3.3).

il



einen erfolgreichen Start an der neuen Schule (Kurse 1 und 2), bietet «Faire Perspektive» seit dem
Schuljahr 2018/2019 wihrend der Probezeit (erstes halbes Jahr am Gymnasium) ein bildungsbezogenes
Mentoring an, das den Schiiler/innen den Ubergang ins und den Verbleib im Gymnasium zusitzlich
erleichtern soll (Kurs 3). Jedes Kind (Mentee) bekommt einen Gotti oder eine Gotte an seine Seite
(Mentor/in). Dieses Mentoring («Patensystem») wird in der vorliegenden Arbeit genauer untersucht.
Bei der Untersuchung stehen zum einen die Erfahrungen der Teilnehmenden des Mentorings
(teilnehmende Kinder und Gotten/Goéttis) mit dem Mentoring im Zentrum. Das Mentoring wurde im
betrachteten Schuljahr (2018/2019) das erste Mal in dieser Form durchgefiihrt. Ein zweiter Fokus liegt
auf der Einschdtzung der Mentor/innen, wie sie die Arbeit des Vereins «Faire Perspektive» sowie die
Zusammenarbeit mit demselben wihrend des Mentorings wahrnehmen und beurteilen. Der dritte
Schwerpunkt der Arbeit liegt darauf, wie die Schiiler/innen, die neu ins Langgymnasium zur Schule
gehen, den Ubertritt im Allgemeinen erlebt haben.

Die durchgefiihrte qualitative Forschung folgt dem Ansatz der «voices of young people», der den
Stimmen junger Leute ein grosseres Gewicht geben will. Fiir die Beantwortung der Fragestellungen
wurden teilstrukturierte Interviews mit sieben Mentor/innen und mit fiinf Mentees durchgefiihrt.
Ausserdem wurden zwei Expert/inneninterviews ausgewertet um den Kontext besser zu verstehen. Die
Methode der Grounded Theory diente zur Auswertung der gewonnenen Daten (vgl. Strauss & Corbin
1996).

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass das Mentoring wéhrend der Probezeit am Gymnasium von den
teilnehmenden Akteur/innen, den Mentees und Mentor/innen, grundsétzlich als gelungen angesehen
wird. Der Beziehungsaufbau, der im Mentoring von besonderer Wichtigkeit ist, findet bei den
untersuchten Paaren unterschiedlich statt. Es gibt Paare, bei denen sich die Beziehung wahrend des
Mentorings stark entwickelt hat, und andere Paare, bei denen es keinen Beziehungsaufbau gegeben hat.
Ein regelméssiger Kontakt und das Engagement von Mentor/in und Mentee sind dusserst wichtig, damit
sich eine enge Beziehung entfalten kann. Die teilnehmenden Akteur/innen sind in der Beziehung mit
ihren Mentoring-Partner/innen unterschiedlich zufrieden. Um die Zufriedenheit zu erhéhen, werden von
der Forschungsliteratur (vgl. Pryce & Keller 2012; DuBois et al. 2011; Madia & Lutz 2004) sowie dieser
Studie obligatorische Treffen der Paare und das Beachten von gemeinsamen Interessen zwischen
Mentor/in und Mentee vorgeschlagen.

Die Einschdtzungen der Mentor/innen beziiglich des Forderprogramms des Vereins und der
Zusammenarbeit mit den Verantwortlichen sind weitgehend positiv. Die den Mentor/innen
zugesprochene Autonomie bei der Planung und Ausgestaltung der Treffen sowie die wenig intensive
Zusammenarbeit mit den Verantwortlichen des Vereins wihrend des Mentorings werden von den
meisten befragten Studienteilnehmenden positiv aufgenommen. Der Forschungsstand zeigt indessen ein
anderes Bild. Eine enge Begleitung der Mentor/innen und der Mentoring-Paare durch die anbietende

Institution wird als &usserst wichtig fiir einen guten Beziehungsaufbau und eine erfolgreiche
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Zusammenarbeit eingestuft. Zudem empfehle ich, basierend auf der vorliegenden Studie, die
teilnehmenden Akteur/innen ausfiihrlicher als bisher in die Zusammenarbeit einzufiihren.

Zum Einfluss auf die Verringerung der Chancenungerechtigkeit, die der Verein als eines seiner Ziele
hervorhebt, kann aufgrund der vorliegenden Studie noch wenig ausgesagt werden. Dazu miissten Daten
iiber mehrere Jahre vorhanden sein und ausgewertet werden. Wenn Befunde aus Evaluationen iiber
andere dhnliche Programme beigezogen werden, kann aber erwartet werden, dass das Forderprogramm
von «Faire Perspektive» fiir beteiligte Kinder aus sozial benachteiligten Milieus einen Beitrag zu einem
erfolgreichen Ubergang in das Gymnasium leistet.

Uber den schulischen Ubertritt von der Primarschule ans Gymnasium sprechen die befragten Kinder —
trotz des grossen Leistungsdrucks — dusserst positiv. In schulischer Hinsicht stellt der Ubergang fiir die
befragten Kinder einen grossen Sprung dar. Sie miissen mit der neuen Situation zurechtkommen, nicht
mehr zu den besten Schiiler/innen der Klasse zu gehdren. Um sich Hilfe bei schulischen Problemen zu
holen, wenden sie verschiedene Strategien an. Familienmitglieder stellen dabei bei fast allen befragten
Kindern wichtige Ansprechpersonen dar. Die meisten der Kinder erwéhnen entgegen den Erwartungen
das Nachfragen bei ihrer Gotte oder ihrem Gotti von sich selbst aus nicht als Strategie zur Bewéltigung
von schulischen Problemen. Die gegenseitige schulische Unterstiitzung innerhalb der Fordergruppe der
Kinder von «Faire Perspektive» und gegenseitige Hilfestellungen bei der sozialen Integration spielen
hingegen eine wichtige Rolle.

Die Ergebnisse der Studie fiihren insgesamt zu einem besseren Verstiandnis iiber die Erfahrungen von
Kindern und Jugendlichen wihrend einer schulischen Transition, in der sie durch ein bildungsbezogenes
Mentoring begleitet wurden. Davon kénnen bestehende und zukiinftige Forderprogramme profitieren,
indem sie die Einschitzungen und Bediirfnisse, die Kinder selbst dussern, aufnehmen und in den

Programmen beriicksichtigen kdnnen.

v



INHALT

DIANK . E R R R R R et R Rt R bR n e nen e e i
ZUSAMMENTASSUNG ....eovveieciie ittt et et e et e st e e te e s besae e b e s beeseesbeeteesbesreeseenteennesreares ii
ADDIIAUNGEN UN TADEHEN ... vii
IO 11 (=T 1 (8] o SRR 1
1.1 Rahmen der Arbeit, Forschungsfragen und ZielSetzung ...........c.cccvevierierieiciencieenieneeseesne s 3
1.2 AUTDAU AT ATDEIL. ... eeeiiiiieie ettt ettt ettt ettt st eate e teesbeesbeesaeesnneens 5
1.3 Bildungssituation SCHWEIZ .........cccuevuierieiiiiiieieesiesteestesresreeereesseesseessaessaesssesssesssaesseesseesssessnenns 5

2. STANA der FOISCRUNG .....oviiiiee ettt 9
2.1 Chancen(un)gerechtigkeit und soziale Ungleichheiten in der Bildung ...........cccocconiniininnnnnnnen. 9
2.1.1 Ursachen und Faktoren fiir soziale Ungleichheiten...........cccceevvvevieevieenienieeieere e 14
2.1.1.1 Institutioneller Einfluss — Bildungssystem..........cccecotvriiriienieenieenierieeie e 14

2.1.1.2 Individueller Einfluss — «priméare und sekundare Herkunftseffekte» ...........cccccocevinnene 17

2.2 Nachhilfeangebote und Chancen(un)gerechtigkeit ...........cccoviiriiieiieiiiiniieeeeeeeee e 21
2.2.1 Verschiedene Formen von Nachhilfeangeboten...........cccceevveeviiiviieniienieiiecie e 25
2.2.2 Anbietende von Nachhilfeangeboten .............ccecieiiiriiniiiiiiieeieeeeeeee s 27
2.2.3 Nachfragende von Nachhilfeangeboten.............cccevieriiiiiiiiiiiicieeeeceecee e 28
2.2.4 Wirksamkeit von Nachhilfeangeboten ...........ccccvevriirieiiiiieiiecieeeereesee e 29
2.2.4.1 Wirksamkeit des bildungsbezogenen Mentorings............cceeeeereereeneerieeesieenieenieeneennes 32

2.3 Ubergang/Transition als wichtiges Ereignis im Bildungsverlauf................cccccoovevevrveveenennnn. 40
2.4 «geography of education» respektive «Bildungsgeographie ...........cccceveveveveevieieceeieeeeeiene. 44

3. Methodologie UNd METNOAEN............oiiiiiiieee e 47
3.1 Qualitativer FOTSChUNGSANSALZ. .........cceecueriiieiiieriieeieeie ettt se e tee s esenesabe e e eseenees 47
3.2 «VOICES Of YOUNQ PEOPIEY ....veeeieeeeeeee ettt ettt et ettt eaa e reennas 47
3.3 AnonymiSierung der DAteN.........cccueviiriieeiiierierieste ettt sete st e e e steete e teessaesssesnseenseeseennes 49
3.4 Sampling und FElAZUGANE .........coccveiiiiiiiiiieiecieeeee ettt et et ns 50
34,1 SAMPIINE....oiiviieiieiiieiieeee ettt et et et e st e e b e e beesbeebeesbaessaessseesbeesseasseesssesssesssesssessseesseenseenens 50

3. 4.2 FRIAZUGANG ....eovvieeieeiieeie ettt ettt ettt e st s e ettt et e seaessbeasseenseesseesanesnseanseanseenseennns 54

3.5 DateNEINEDUNG. ... .ccviiiiiiiiiciieteee ettt ettt e e te e s tb e e tb e et e e be e taestaeeabeeabeenbeenreenees 54
3.5.1 Interviews mit den teilnehmenden Kindern und den Gotten/GOttis .......cccvevveevereereeneenuennee. 55
3.5.2 EXPert/INNENINEEIVIEWS ... .ccuviirieiieitieitiesireereeteeteesseesseessaesssessseesseessessseesssssssesssesssessseesseesns 56

3.0 DatCNaUSWETTUING ....c.vvieeiiieiieeetie ettt eett e ettt e siteestteeesteesabeeessteesaseeesnseesnseesnseeesnseeensseesnsaesseeesnseenn 57
3.7 Reflexion des methodischen VOrgehens ..........ccccviiiiiiieciiiniieiicciecec e 58



4. EMPIFiSCNE EFgEINISSE. ... 61

4.1 Der Kurs 3 des Vereins «Faire Perspektive»: Erfahrungen der verschiedenen Paare ................ 61
4101 ATCHA = IMIATA ..ottt ettt b et e ae et bt et e b eaeenee 61
4.1.2 ANJANa — MELING ...uuiiiiiiiiieieeeeee ettt ettt ettt sttt ae e s esneeea 64
413 JULIO = Y VS -ttt ettt ettt sttt at et b et e bt e at et e bt et et eae et e bt ente b eneenes 66
4.1.4 MORAMEA — IMAX .ttt ettt ettt ettt et et e bt e bt e sbtesateeaeeenbeesbeesaeesnneeas 69
41,5 SeIMa — ALINE ..ottt ettt st b et b e et enee 71
4.1.6 David — BaSTIAN ..eecuiiiiiiiiieeeeeeee ettt st sttt et st e e 73
4.1.7 Sascha — MANUEL..........ociiiiiiiiieiee ettt sttt 75
O DR D 1 T () o OSSR 76

4.2 Die Arbeit des Vereins «Faire Perspektive» aus Sicht der Gotten und Gottis.............ccoeeveeneeee. 79
4.2.1 Die Auswahl als Gotte oder Gotti und die Griinde fiir die Mitarbeit bei
CFAIIE PEISPEKLIVE ....oeviviceieiecee ettt ettt ettt et ettt e eteeaeeteeteeeveeaeenns 79
4.2.2 Die Einfiihrung in die Arbeit als Gotte 0der GO .......ccccvveevierrierierieereere e sre e 81
4.2.3 Der Kontakt mit «Faire Perspektive» wihrend des Mentorings............ccceevevvevevieesennnnnns 83
4.2.4 Meinungen zur Entschddigung, die die Gotten und Goéttis von «Faire Perspektive»
1411 113 1 OSSR 86
4.2.5 Einschitzungen zu den Effekten des Mentorings und den Verfahren von
CFAIIE PEISPEKLIVE .....evivieeieeecee ettt ettt ettt ettt e te et eveeteereeereeneenns 87
I D 1 T () o OSSP 88

4.3 Das Erleben des Schuliibertritts von der Primarschule ans Gymnasium...........c.ccccevereenennennee. 91
4.3.1 Der Entscheid fiir das Gymnasium und die Vorbereitung darauf..........c...cccoceevvevienvennnnns 91
4.3.2 Verdanderungen seit dem Eintritt ins GyMNasitm.........ccceveevienenienieneenieneneenieseeeeneeeeenes 99
4.3.3 Strategien bei schulischen Problemen ............cccueevieiiiiiiniiiiiciece e 105
4.3.4 Die Beziehungen zwischen den Kindern des Vereins «Faire Perspektive»....................... 107
4.3.5 Nichtbestehen der Probezeit (JUILO)........covevuieiiiiiieiieieeeesiee sttt eve e 110
4.3.0 DISKUSSION ..eneieiieiieiieie ettt ettt ettt e et e et e e e sse et estesseenseeseenseaseeneenseeneennas 111

5. Beantwortung der Forschungsfragen und Fazit............ccooooioiiiiie e 115
5.1 Beantwortung der Forschungsfragen...........cccocoviiiiiiieiiecii ettt 116
5.2 FAZIE ottt a e bbbttt n e n bbb eae e 122

T L (=T = LU | TSROSO US PR PPN 125

Anhang A: Finverstindniserklidrung zur Teilnahme am Interview .........c..cocoveeveneneniniencnennen. 143

Anhang B: Vorlage des MotivationssChreibens ..........cc.ecviiiieiieniienienie e esree e sveeveenves 144

Anhang C: Ausfiihrliche Liste mit Informationen zu den teilnehmenden Kindern......................... 148

Anhang D: Schreiben an die EIteIn .........coooviiiiiiiiiiicie ettt eve e s 150

Anhang E: Mindmap des Interviews mit den teilnehmenden Kindern.............ccccoevevvevveniieneennen. 151

Anhang F: Leitfaden des Interviews mit den Gotten und GOHS ........cevveeeerereesenenieneeeeeeeneen 153

vi



Anhang G: Leitfaden des EXpert/iInneninterVIEWs. .........cecveruieieriereerienieniteie et eeesieeeeee e eaens 155

Anhang H: TranskriptionSTeZeIn .......oc.eeiiiiiiiieiieie ettt 157
Anhang [: SelbststAndigKeitSErKIATUNG........c.cccvieeiierieiieiie ettt seee e eseenrees 158

ABBILDUNGEN UND TABELLEN

Abbildung 1: Bildungsstand der Schweizer Bevolkerung, Erhebung 2016 .........ccccecevirieiinciienenee. 10
Abbildung 2: Maturitdtsquote Schweiz, Erhebung 2016............ccccveveiieiieciieiienieciecieereeeesiee e 13
Tabelle 1: Informationen zu den teilnehmenden Kindern...........cccoevevieniinieinienieniecie e 53
Tabelle 2: Informationen zu den GOtten/GOtS........eeeeveieiiieeiieeiie ettt eeaaeeevee e 53

vii



1. Einleitung

1. EINLEITUNG

«Das Schweizer Bildungssystem ist noch immer sozial ungerecht» (NZZ, 28.12.2018)
«Schlechte Bildung ist quasi erblich» (Beobachter, 12.4.2016)

«Ubertritt ins Gymnasium. Chancengleichheit in der Bildung» (SRF, 15.6.2017)
«Vor dem Gymnasiumseintritt schon in die Nachhilfe» (NZZ, 20.9.2014)

«Eine staatliche Gymivorbereitung fiir alle Stadtkinder» (Tages Anzeiger, 14.3.2019)

Diese Schlagzeilen aus verschiedenen Schweizer Medien zeigen, dass liber Chancenungerechtigkeiten
in der Bildung und in diesem Zusammenhang auch iiber das Thema Nachhilfe schon seit Jahren
debattiert wird. Denn Bildung hat in der globalen Wissensgesellschaft eine iiberaus wichtige Stellung
eingenommen. Staaten miissen sich heutzutage gegeniiber anderen behaupten, indem sie qualifiziertes
Humankapital einsetzen kénnen (Holloway et al. 2011: 2). Der Bildungssektor hat daher ebenfalls auf
der politischen Agenda eine grosse Bedeutung bekommen (Thiem 2009: 155).

Auf der einen Seite wird der Bildung zugeschrieben, dass sie positive gesellschaftliche Effekte haben
kann, indem sie den nachfolgenden Generationen Féhigkeiten vermittelt sowie indem sie soziale
Stabilitdt, Integration und moderne Demokratien fordert (Stromquist 2005). Es wird zudem erwartet,
dass Bildung das Erreichen einer gerechteren Gesellschaft voranzutreiben vermag und einen positiven
Einfluss auf die Verringerung der Armut haben kann (Ismail 2015: 918). Fiir andere steht im
Vordergrund, dass Bildung die soziale Mobilitét nur fiir einen Teil der Gesellschaft erleichtert und damit
soziale Ungleichheiten in der Gesellschaft reproduziert werden (Ismail 2015: 919). Gemiss Hradil liegt
soziale Ungleichheit dann vor, «(...) wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen
Beziehungsgefiigen von den ‘wertvollen Giitern’ einer Gesellschaft regelmdssig mehr als andere
erhalten» (Hradil 2001: 30). Die «Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen» kann durch verschiedene
Merkmale wie beispielsweise das Geschlecht, den Migrationshintergrund oder den Sozialstatus
bestimmt sein. Mit «wertvollen Giitern» werden in Analysen iiber Bildungskontexte oft zwei Formen
gemeint: die erworbenen Kompetenzen sowie die erworbenen Bildungszertifikate (Abschlusszeugnisse,
formale Qualifikationen) (Gniewosz & Grésel 2011: 166). In zahlreichen internationalen und nationalen
Studien wurde bestétigt, dass bis heute die sozialen Ungleichheiten und damit die
Chancenungerechtigkeit in der Bildung weltweit nicht iiberwunden wurde (siche Kapitel 2.1). Unter
«Chancengerechtigkeit» oder Englisch «Equity» im Bildungssektor wird in dieser Masterarbeit gemass
dem im Schweizerischen Bildungsbericht (2014) zitierten OECD-Examen? «Equity in Education»

Folgendes verstanden: «Equity im Bildungswesen entspricht einer Lernumgebung, in der Individuen

2 Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (englisch: Organisation of Economic
Cooperation and Development), fiir weitere Informationen siche <www.oecd.org>.
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1. Einleitung

wahrend ihres gesamten Lebens Optionen abwégen und Entscheidungen treffen kdnnen, die auf ihren
Fahigkeiten und Talenten, nicht auf Stereotypen, verzerrten Erwartungen oder Diskriminierungen
basieren. Diese Lernumgebung ermdglicht Frauen und Mannern aller Nationalitaten und
soziobkonomischer Hintergriinde, Fahigkeiten zu entwickeln, welche nétig sind, um als produktive
mundige Blrger am o6ffentlichen Leben teilzunehmen. Sie erdffnet 6konomische und soziale Chancen
unabhéangig von Geschlecht, Nationalitat oder sozialem Status» (OECD 2007 in SKBF 2014: 19).

Im Zusammenhang mit der Forschung zu Bildung und sozialer Ungleichheit ist auch das massive
Aufkommen von ausserschulischen kommerziellen Nachhilfeangeboten zu erwéhnen, die die sozialen
Ungleichheiten noch zusitzlich verscharfen (Bray 2017: 470). Die ausserschulische Nachhilfe, zu dem
das in dieser Masterarbeit untersuchte bildungsbezogene Mentoring gezdhlt wird, gehort mittlerweile
zum Alltag vieler Familien in verschiedenen Léndern weltweit. Soziodkonomisch gut ausgestattete
Eltern konnen es sich leisten, ihre Kinder nebst in die Nachhilfe in Schulfachern auch in Kurse fiir Kunst
oder Musik zu schicken, wéhrend sich Eltern mit niedrigem soziodkonomischem Status schulische
Nachhilfe oder dort, wo die Schule kostet, gar den Schulbesuch selbst nicht leisten konnen (Bray 2017:
481-482). Entgegen seiner Wichtigkeit ist diesem Phdnomen geméss Bray (2017: 470) aber noch viel
zu wenig Beachtung geschenkt worden.

Das Thema der sozialen Bildungsungleichheit, das zunehmend mit dem Thema Nachhilfeunterricht
gekoppelt ist, betrifft auch das Schweizer Bildungssystem. Da die Schulpolitik fiir die Grund- und
Mittelschule in der Kompetenz der Kantone liegt, existieren in der Schweiz 26 verschiedene
Bildungssysteme, die sich auch beziliglich der sozialen Ungleichheiten zum Teil betréichtlich
unterscheiden (Felouzis & Charmillot 2017). In einer Studie der Schriftenreihe «Social Change in
Switzerland» haben Felouzis und Charmillot (2017: 6) anhand von PISA-Daten zum Fach Mathematik
berechnet, dass der fiir diese Masterarbeit relevante Kanton, durch starke soziale Ungleichheiten sowie
unterdurchschnittliche Chancengerechtigkeit auffillt. Moser et al. (2017: 73—74) haben zudem in einer
Studie aufgezeigt, dass in diesem Kanton der Effekt der sozialen Ungleichheit besonders deutlich bei
der Ubertrittswahrscheinlichkeit ins Langgymnasium auftritt. Um einen hdheren schulischen Abschluss
zu erlangen, investieren auch Eltern in der Schweiz immer mehr in ausserschulische Nachhilfeangebote.
Diese sind vermehrt kostenpflichtig und es entsteht somit, wie an vielen anderen Orten der Welt eine
noch ausgeprégtere soziale Ungleichheit (Hof & Wolter 2014: 6-7).

Insbesondere auch bei Bildungsiibergdngen zwischen zwei unterschiedlichen Schulstufen und -typen
werden soziale Ungleichheiten oft reproduziert und verstdrkt, was von vielen Studien nachgewiesen
wurde (Maaz et al. 2009: 11; Moser et al. 2017: 74). Diese sogenannten Transitionen beinhalten aber
noch weitere Aspekte, bei denen Forschungsbedarf besteht. Bei einem Ubertritt von einer Bildungsstufe
in eine andere (z.B. von der Primarstufe an die Sekundarstufe I) laufen Lern- und Entwicklungsprozesse
beschleunigt ab (Neuenschwander 2017b: 4). Die Transition stellt eine herausfordernde Situation fiir die
Kinder dar, in der sie Belastungen des Ubertritts standhalten miissen und (soziale) Anpassungsprozesse

in der Anschlusslésung durchlaufen (Neuenschwander 2017b: 7). Diese Anpassungsprozesse wurden
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gemadss Neuenschwander noch nicht intensiv untersucht. Dies ist erstaunlich, da sie den weiteren Lern-
und Entwicklungsprozess der Schiilerinnen und Schiiler wesentlich beeinflussen (Neuenschwander
2017a: 144).

Die neuere Bildungsforschung zum Thema der Transition, unter anderem auch in der Geographie, war
mehrheitlich quantitativer Natur, weshalb sich Holloway et al. (2010: 585) einen ausgeglicheneren
Zugang zum Thema wiinschen, indem die Daten der quantitativen Untersuchungen mit erlduterndem
Datenmaterial der qualitativen Forschung erginzt und angereichert werden. Statistische Analysen
konnen keine Einsicht in die Erfahrungen der Kinder geben (Holloway et al. 2010: 586). Ausserdem ist
es wichtig, dass die Kinder selbst von ihren Erlebnissen und Vorstellungen in schulischen Kontexten
erzéhlen. Dies ermdglicht einen besseren Einblick in deren Welt, als wenn Erwachsene dariiber sprechen

(Holloway et al. 2010: 594; Holloway et al. 2011: 4).

1.1 RAHMEN DER ARBEIT, FORSCHUNGSFRAGEN UND
ZIELSETZUNG

Bei der Problematik der sozialen Ungleichheit setzt der Verein «Faire Perspektive»® an, der in dieser
Masterarbeit analysiert wird. Er ist mit seinem Nachhilfeangebot seit 2015 in einer Schweizer Stadt
titig. Sein Ziel ist es, die Chancengerechtigkeit flir Kinder aus sozial benachteiligten Familien sowohl
mit als auch ohne Migrationshintergrund beim Ubertritt von der Primarschule an das Langgymnasium
und im Verlauf der gymnasialen Schullaufbahn zu fordern (Verein «Faire Perspektive» 2019). «Faire
Perspektive» ist eine von nur wenigen Organisationen in der Schweiz, die sich der Verringerung von
sozialen Ungleichheiten im Bildungswesen verschrieben haben.

Das Forderprogramm des Vereins, das erstmals im Jahr 2016 angeboten wurde, besteht aus einem fiir
die aufgenommenen Kinder kostenlosen Kurs. Neben der Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung (Kurs
1) und der anschliessenden Vorbereitung auf die Zeit im Gymnasium selbst (Kurs 2) bietet der Verein
seit 2018 einen dritten Teil des Forderangebots an, in dem die Kinder wihrend ihrer Probezeit am
Gymnasium von jahrgangsélteren Schiiler/innen mittels eines bildungsbezogenen Mentorings (Gotti-
/Gottensystem) begleitet werden (Kurs 3). Dies soll den langfristigen Schulerfolg der Kinder sichern
(Verein «Faire Perspektive» 2019).

Die Kurse 1 und 2 wurden bereits wissenschaftlich vom Geographischen Institut der Universitdt Ziirich
begleitet.* Der Kurs 3 soll nun das Forschungsthema dieser Masterarbeit darstellen. Durch qualitative
Untersuchungen, die die Erfahrungen der teilnehmenden Akteure und Akteurinnen in den Vordergrund
stellen, kann untersucht werden, wie eine moglichst hohe Wirksamkeit solcher Forderkurse erreicht
werden kann, die den Wiinschen und Anspriichen der Kinder entsprechen. Der Fokus wird daher auf die

Zusammenarbeit zwischen den jahrgangsélteren Schiiler/innen (Go6ttis/Gotten) und den teilnehmenden

3 Name des Vereins, Name des Kantons und Namen der Interviewteilnehmenden wurden aus Griinden des
Personlichkeitsschutzes anonymisiert (fiir ndhere Erlduterungen siche Kapitel 3.3).
4 Durch die Geographinnen Sara Landolt und Itta Bauer.
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Schiiler/innen gelegt. Es soll untersucht werden, welche Erfahrungen beide Akteursgruppen wéhrend
dieses Kurses 3 machen. Ausserdem werden die Gotten und Goéttis danach gefragt, wie sie allgemein
die Arbeit von «Faire Perspektive» beurteilen und wie sie die Zusammenarbeit mit dem Verein erlebt
haben. In einem zweiten Teil wird ermittelt, wie die teilnehmenden Schiiler/innen die Transition ans
Gymnasium erleben und welche Erfahrungen sie in der ersten Zeit am Gymnasium machen. Damit soll
sowohl der schulische als auch der private Kontext beleuchtet werden, in dem die teilnehmenden Kinder
den begleiteten Schuliibertritt erleben. Die Forschungsfragen werden mittels qualitativen,

teilstrukturierten Interviews untersucht.

Folgende Forschungsfragen stehen im Zentrum dieser Masterarbeit:

U Wie erleben unterschiedliche Akteursgruppen, die an einem Nachhilfeangebot beteiligt
sind, die Unterstutzungsleistungen?

6 Wie erleben die teilnehmenden Kinder den durch den Verein «Faire Perspektive»
angebotenen Kurs 3 (bildungsbezogenes Mentoring)?
0 Wie erleben die jahrgangsélteren Schiiler/innen (Gotten und Gottis) den durch den

Verein «Faire Perspektive» angebotenen Kurs 3 (bildungsbezogenes Mentoring)?

U  Wie sprechen die jahrgangsalteren Schiler/innen (Mentor/innen / Gotten/Géttis) tber die

Zusammenarbeit mit dem Verein und tber das Férderprogramm im Allgemeinen?

U Wie erleben die teilnehmenden Kinder allgemein die Transition ans Gymnasium?

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es einerseits, einen Einblick in die Erfahrungen zu geben, die
verschiedene Akteursgruppen wihrend der Teilnahme oder Mitarbeit an einem Nachhilfeangebot
(bildungsbezogenes Mentoring) machen. Dies soll einen Beitrag zum Ansatz der «voices of young
people» ° leisten. Andererseits soll diese Masterarbeit einen Einblick in die Erfahrungen,
Schwierigkeiten und Anpassungsprozesse geben, die von Schiiler/innen wéhrend einer Transition erlebt
werden und denen in der Bildungsforschung noch zu wenig Aufmerksamkeit zuteilwurde (vgl.
Neuenschwander 2017a). Ein weiteres Ziel ist es, die Untersuchung der oben ausgefiihrten
Fragestellungen in der wissenschaftlichen Debatte {iber Nachhilfeangebote wihrend der Schullaufbahn
zu situieren und kritisch zu diskutieren. Dadurch kann ein Beitrag zu einem Bereich der
Bildungsforschung geleistet werden, iiber den aktuell noch wenig debattiert wird, der jedoch in den
letzten Jahren durch die Zunahme solcher externen Bildungsangebote deutlich an Bedeutung gewonnen

hat (vgl. Bray 2017). Die Bearbeitung der Fragestellungen soll zudem einen Beitrag zu den Debatten

3 Nihere Erlduterungen zum Ansatz im Kapitel 3.2.
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der «geography of education» leisten, bei denen es ebenfalls an qualitativer Forschung mangelt, die das
personliche Erleben von Bildungsverldufen und die Sichtweise der Kinder und Jugendlichen in den
Vordergrund stellt (vgl. Holloway et al. 2010). Besonders im deutschsprachigen Raum ist die Zahl der
qualitativen Arbeiten allgemein noch klein (Freytag et al. 2014: 6).

1.2 AUFBAU DER ARBEIT

Als Finfiihrung in den Schweizer Bildungskontext wird das schweizerische Bildungssystem im
nachfolgenden Kapitel 1.3 kurz skizziert. Das Kapitel 2 bildet den aktuellen Forschungsstand in
verschiedenen Themengebieten ab. Im Kapitel 2.1 wird zuerst ein Uberblick iiber
Chancenungerechtigkeiten in der Bildung geschaffen. Dazu werden Ursachen und Faktoren eruiert, die
zu Ungerechtigkeiten fithren konnen. Das Kapitel 2.2 fiihrt in die Vielfalt der Nachhilfeangebote und
ihren zusétzlichen Finfluss auf die Chancen(un)gerechtigkeit ein. Es werden verschiedene Formen von
Nachhilfeangeboten vorgestellt sowie die Anbietenden und Nachfragenden von Nachhilfeunterricht
beschrieben. Ausserdem wird die Wirksamkeit von Nachhilfeangeboten, insbesondere vom
bildungsbezogenen Mentoring, betrachtet. Das Kapitel 2.3 beleuchtet den Ubergang respektive die
Transition als wichtiges Ereignis im Bildungsverlauf sowie die wesentlichen kognitiven, psychosozialen
und emotionalen Verdnderungen und Prozesse, die sich wihrend dieser Phase abspielen. Im Kapitel 2.4
wird die Beziehung zwischen der Bildung und der Geographie dargestellt, die sich in der «geography
of education» niederschlédgt. Im Kapitel 3 werden die Methodologie sowie die Methoden vorgestellt, die
zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Studie verhelfen sollen. Das Kapitel 4 fasst die
empirischen Ergebnisse in drei Unterkapiteln (Kapitel 4.1, 4.2, 4.3) zusammen. Am Ende jedes
Unterkapitels werden die in diesem Kapitel vorgestellten empirischen Ergebnisse mit dem
Forschungsstand in Zusammenhang gebracht und kritisch diskutiert. Im Kapitel 5.1 werden die
Forschungsfragen beantwortet. Das Kapitel 5.2 rundet die Arbeit mit einem Schlussfazit und moglichen

zukiinftigen Forschungsfeldern ab.

1.3 BILDUNGSSITUATION SCHWEIZ

In der Schweiz ist das Bildungswesen vom Eintritt in die obligatorische Schule bis zur Tertidrstufe
(hohere Berufsbildung und Hochschulen) eine Staatsaufgabe. In erster Linie sind die 26 Kantone fiir das
Bildungswesen verantwortlich. Durch das foderalistische System hat jeder einzelne Kanton sein eigenes
Bildungssystem. Es bestehen somit in der Grundschulbildung 26 unterschiedliche Bildungssysteme. Seit
einigen Jahren gibt es Bestrebungen, die kantonalen Bildungssysteme anzugleichen. Gemiss dem
HarmoS-Konkordat, das im Mai 2006 durch das Schweizer Stimmvolk und die Stdnde abgesegnet wurde
und im August 2009 in Kraft getreten ist, sind die Bildungsverantwortlichen per Verfassung verpflichtet,
wichtige Eckwerte im Bildungsbereich gesamtschweizerisch zu harmonisieren (EDK 2019). Im

nachobligatorischen Bereich (Berufsbildung, gymnasiale Maturitétsschulen, Hochschulen) tragen die
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Kantone und der Bund die Verantwortung gemeinsam (Schweizer Medieninstitut fiir Bildung und
Kultur 2018).

Die obligatorische Schulzeit absolvieren die meisten Schiilerinnen und Schiiler an einer 6ffentlichen
Schule in ihrer Wohngemeinde. Nur zirka 5 Prozent der Kinder besuchen eine Privatschule. Somit hat
die offentliche Schule eine wichtige Integrationsfunktion. Kinder mit ganz verschiedenen sozialen,
sprachlichen und kulturellen Hintergriinden besuchen zusammen die gleiche Schule (EDK 2019).
Beim Eintritt in die Primarstufe sind die Kinder im Allgemeinen vier Jahre alt. Die Primarstufe
(inklusive zwei Jahre Kindergarten respektive Eingangsstufe) dauert acht Jahre. Nach der Primarstufe
erfolgt der Ubertritt in die Sekundarstufe I, die grundsitzlich drei Jahre dauert. Auf der Sekundarstufe I
werden die Kinder in der Regel leistungsdifferenziert unterrichtet (EDK 2019). Fiir den Ubertritt in ein
bestimmtes Leistungsniveau auf der Sekundarstufe I zdhlen die Leistungen am Ende der Primarstufe,
die Empfehlung der Lehrperson (héufig unter Einbezug der Eltern) sowie teilweise eine
Ubertrittspriifung. Je nach Kanton und Modell sind die Ubertrittsverfahren unterschiedlich. Nach
Abschluss der obligatorischen Schulzeit (Primarstufe und Sekundarstufe 1) erfolgt der Wechsel in die
Sekundarstufe I1. Rund zwei Drittel der Jugendlichen wechseln dabei in eine berufliche Ausbildung, die
Schule und Praxis verbindet (duale Berufslehre). Diese Ausbildung fiihrt zu einem beruflichen
Fahigkeitszeugnis und kann mit einer Berufsmaturitit abgeschlossen werden. Die Berufsmaturitét
wiederum eroffnet den Zugang zu Fachhochschulen (tertidre Bildung). Rund ein Drittel besucht nach
der Sekundarstufe 1 eine weiterfilhrende allgemeinbildende Schule (Gymnasium oder
Fachmittelschule), die auf ein Studium an einer Universitit vorbereiten soll. In einigen
Deutschschweizer Kantonen ist es auch moglich, nach Beendigung der Primarstufe direkt an eine
Maturitétsschule in ein Langgymnasium zu wechseln. Dies dauert im Gegensatz zum vierjéhrigen
Kurzgymnasium (nach Sekundarstufe I) sechs Jahre (Schweizer Medieninstitut fiir Bildung und Kultur
2018).

Jeder Kanton kann eigenstindig bestimmen, welche Aufnahmekriterien fiir die gymnasialen
Maturitétsschulen gelten. Fiir den Entscheid werden jedoch immer die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler beurteilt (Schweizer Medieninstitut fiir Bildung und Kultur 2018). Es haben sich fiir den
Ubergang an eine gymnasiale Maturititsschule je nach Kanton drei Typen von Aufnahmebedingungen

herausgebildet:

U Durchschnitt der Erfahrungsnoten (i. d. R. bei Schiiler/innen aus dem Schultyp auf der
Sekundarstufe 1 mit hoheren Anspriichen). Bei Ungeniigen auf Wunsch der Eltern
Aufnahmepriifung.

U Erfahrungsnoten und Empfehlung der Lehrperson. Bei fehlender Empfehlung
Aufnahmepriifung auf Wunsch der Eltern.

U  Aufnahmepriifung und/oder Erfahrungsnoten und/oder Empfehlung der abgebenden Schule.
(Hoidn & Schultheis 2017: 20)
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In der Schweiz herrscht Uneinigkeit {iber die Angemessenheit der verschiedenen
Aufnahmebedingungen. Es entflammen immer wieder heftige Diskussionen in den einzelnen Kantonen,
wenn  idber eine Neuordnung des  Aufnahmeverfahrens nachgedacht wird.  Der
Erziehungswissenschaftler Jiirgen Oelkers empfiehlt, wie andere Fachpersonen auch, eine Kombination
aus Aufnahmepriifung und Empfehlung der Lehrperson. Zwecks «gleich langer Spiesse fur alle» seien
Aufnahmepriifungen nétig. Bei einem priifungsfreien Zugang drohen die Uberfiillung der Gymnasien
und eine Verschérfung der internen Selektion. Denn wenn es lediglich eine Empfehlung der Lehrperson
gibe, miissten die Gymnasien die Unterschiede im Lernstand der Schiiler/innen selbst ausgleichen
(Oelkers 2013a in Hoidn & Schultheis 2017: 20). Bildungsforscher Urs Moser stimmt Oelkers zu und
findet, dass es durch die Aufnahmepriifung zu einem unabhingigen Entscheid kdme, mit dem die Eltern
direkt nichts zu tun hétten. Indirekt konnten sie aber trotzdem Einfluss nehmen, indem finanzstarke
Familien ihren Kindern kostenpflichtige private Priifungsvorbereitungskurse ermdglichen konnen
(Schweizer ElternMagazin 16.05.2017 in Hoidn & Schultheis 2017: 20).

Den Blick auf die Maturitdtsquoten gerichtet, gibt es in der Schweiz betrachtliche regionale und
kantonale Unterschiede (SKBF 2014: 109). Diese haben teils mit traditionellen Bildungsmodellen zu
tun und teils mit den ausgeprigten regionalen Wirtschaftsstrukturen. Was besonders auffallt ist das Ost-
West-Gefille. Die lateinische Schweiz liegt bei den gymnasialen Maturitdtsquoten regelmaéssig iiber
dem schweizerischen Durchschnitt, wiahrend die Deutschschweiz meistens darunter liegt (Hoidn &
Schultheis 2017: 32). Im Jahr 2016 (mittlere Nettoquote 2015-2017) waren die Chancen, ein
Gymnasium zu besuchen, in den Kantonen Genf (33.7%) und im Tessin (30.9%) mehr als zwei Mal so
hoch als in den Kantonen St. Gallen (14.2%), Glarus (12.9%) oder Schafthausen (14.4%) (Bundesamt
fiir Statistik 2018b). Die unterschiedlichen Quoten hédngen stark mit den verschiedenen
Aufnahmeverfahren zusammen. Wihrend in vielen Westschweizer Kantonen keine Aufnahmepriifung
abgelegt werden muss, sofern die geforderten Notendurchschnitte erreicht werden, ist in den Kantonen
St. Gallen, Thurgau und Schaffhausen einzig die Aufnahmepriifung entscheidend fiir die Aufnahme. In
14 Kantonen werden kombinierte Verfahren angewandt (Erfahrungsnoten und Aufnahmepriifung).
Welcher Notendurchschnitt fiir die Aufnahme in die Mittelschule reicht, ist aber in jedem Kanton wieder
unterschiedlich geregelt (Krummenacher 2017).

Im Mittel erwerben iiber 90 Prozent der Jugendlichen in der Schweiz einen Abschluss auf der
Sekundarstufe II, der ihnen erlaubt, direkt in eine Berufsarbeit {iberzuzutreten oder ein Studium an einer
hoheren Fachschule (hohere Berufsbildung) oder Hochschule (universitire Hochschulen,

Fachhochschulen oder Pddagogische Hochschulen) zu beginnen (EDK 2019).

SCHULMODELL DES KANTONS, IN DEM DER VEREIN «FAIRE PERSPEKTIVE» TATIG IST

Da sich diese Masterarbeit auf die Untersuchung eines unterstiitzenden Angebots am Ubergang von der

Primarstufe ins Langgymnasium fokussiert, das im Kontext des spezifischen Bildungssystems des
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entsprechenden Kantons agiert, soll im Folgenden das Bildungssystem dieses Kantons kurz beschrieben
werden.

Die obligatorische Schulzeit umfasst in diesem Kanton zwei Jahre Kindergarten, sechs Jahre Primarstufe
und drei Jahre Sekundarstufe I. In der Sekundarstufe I werden zwei oder drei Abteilungen mit
unterschiedlichen Anforderungen gefiihrt. In bis zu drei Fachern (Mathematik, Deutsch, Franzosisch
oder Englisch) konnen die Jugendlichen in verschiedenen Anforderungsstufen unterrichtet werden. Die
Schiilerinnen und Schiiller werden am Ende der Primarstufe einer der Abteilungen und
Anforderungsstufen der Sekundarstufe I zugeteilt. Dies erfolgt aufgrund einer umfassenden Beurteilung
der Leistungen, Fahigkeiten und Begabungen in allen Fichern (Gesamtbeurteilung) im Gesprich
zusammen mit den Eltern und der Schiilerin oder dem Schiiler. Zur Sekundarstufe 1 gehort als
anforderungsreichster Schultyp auch das Langgymnasium (Mittelschul- und Berufsbildungsamt Kanton
xy 2019).

Nach der obligatorischen Schulzeit kann entweder eine berufliche Grundbildung oder der Wechsel an
eine  Mittelschule angestrebt werden. Einerseits sind das Fachmittelschulen (FMS),
Handelsmittelschulen (HMS) oder Informatikmittelschulen (IMS), andererseits kann dies der Ubertritt
an ein Gymnasium bedeuten. Bei einem Wechsel in ein sogenanntes Kurzgymnasium muss eine
Aufnahmepriifung in den Féichern Mathematik, Deutsch und Franzosisch bestanden werden.
Erfahrungsnoten z#hlen nicht. Das Kurzgymnasium dauert vier Jahre (Mittelschul- und
Berufsbildungsamt Kanton xy 2019).

Im hier beschriebenen Kanton besteht die Mdglichkeit eines Ubertritts in ein Gymnasium direkt nach
der Primarschule, was folglich als Langgymnasium bezeichnet wird und sechs Jahre dauert. Wenn ein
Wechsel in ein Langgymnasium geplant ist, zéhlen einerseits Erfahrungsnoten aus der Primarstufe, und
andererseits muss eine schriftliche Aufnahmepriifung in Deutsch und Mathematik bestanden werden
(Mittelschul- und Berufsbildungsamt Kanton xy 2019). Im Jahr 2007 wurde in diesem Kanton die
sogenannte «Zentrale Aufnahmepriifung (ZAP)» eingefiihrt, das heisst, alle Mittelschulen des gleichen
Schultyps (Lang- oder Kurzgymnasium; Handels-, Fach- oder Informatikmittelschule) haben jeweils
dieselbe Aufnahmepriifung. Die Bildungsdirektion des Kantons begriindete den Entscheid fiir diese
zentral erarbeitete Priifung folgendermassen: Erstens sollte es die 6ffentlichen Geriichte beenden, dass
Gymnasien ihre potenziellen neuen Schiiler/innen sehr unterschiedlich behandelten. Zweitens sollte die
Einfiihrung eines einzigen Tests fiir alle die Vergleichbarkeit der Priifungsergebnisse an Gymnasien im
Kanton erhéhen. Die Bildungsdirektion hoffte, dass die Einfiilhrung der ZAP die Spekulationen iiber
ungleiche Bildungschancen effektiv beenden wiirde (Schneebli 2007 in Bauer 2018: 21).



2.1 Chancen(un)gerechtigkeit und soziale Ungleichheiten in der Bildung

2. STAND DER FORSCHUNG

2.1 CHANCEN(UN)GERECHTIGKEIT UND SOZIALE
UNGLEICHHEITEN IN DER BILDUNG

In der heutigen modernen Zeit und verstarkt seit der weltweiten Bildungsexpansion in den 1960er Jahren
sind Chancenungerechtigkeiten und die damit verbundenen sozialen Ungleichheiten in der Bildung gut
erforschte Themen in verschiedensten Disziplinen der Wissenschaft. Zahlreiche Studien belegen, dass
heutzutage vielerorts eine ungleiche — und damit ungerechte — Teilhabe am Bildungssystem besteht
(Becker & Zangger 2013: 425). Die aktuelle OECD-Studie «Equity in Education. Breaking Down
Barriers to Social Mobility» von 2018 kommt zum Schluss, dass es bis heute kein Land, das an den
PISA-Studien ¢ teilnimmt, zustande gebracht hat, die Bildungsungerechtigkeiten ginzlich zu
eliminieren. Einige der iiber 70 Staaten hitten es geschafft, dass der soziookonomische Status weniger
Einfluss auf das Lernen der Kinder und deren Wohlergehen sowie auf das Erlangen einer
postobligatorischen Ausbildung hat. Laut der Studie kann aber jedes Land die Chancengerechtigkeit im
Bildungsbereich noch verbessern, vor allem wenn man den starken Anstieg der 6konomischen
Ungleichheit in den letzten Jahren beobachtet (OECD 2018a: 22). Denn je grosser die 6konomische
Ungleichheit in einem Staat sei, desto schwieriger sei die soziale Mobilitét; das bedeutet, benachteiligte
Kinder haben eine kleinere Chance aus der niedrigen sozialen Schicht, in die sie hineingeboren wurden,
aufzusteigen (OECD 2018a: 23; Becker & Schoch 2018: 59). Das in demokratischen Gesellschaften
erwiinschte meritokratische Prinzip, auch Leistungsprinzip genannt, bei dem die soziale Position eines
Individuums von seinen Kompetenzen, seinen Talenten, seinen Leistungen und seinen Verdiensten
abhéngig sein soll — und nicht etwa von seiner Geburt oder seiner Herkunft —, ist somit weltweit noch
nicht erfiillt (OECD 2018a: 23; Klemm 2014: 127). Um die Chancengerechtigkeit zu erhéhen, wurde
im letzten halben Jahrhundert in vielen Léndern der Zugang zu Bildung erleichtert (OECD 2018a: 23).
Diese Expansion, die auch in der Schweiz stattgefunden hat, sollte bewirken, dass die
Bildungsbeteiligung in allen Bevolkerungsschichten zunimmt und dadurch die sozialen Ungleichheiten
im Bildungssystem sich verringern oder verschwinden (Becker 2010b: 29). Wenn aber lediglich der
Zugang zu Bildung erleichtert wird, die Chancengerechtigkeit jedoch ausser Acht gelassen wird, konnen
sich die sozialen Ungleichheiten noch verfestigen (OECD 2018a: 23). Wéhrend sich in der Schweiz und
vielen anderen westlichen Staaten durch die Bildungsexpansion die Geschlechterungleichheiten deutlich
verringert haben und Frauen beispielsweise in der Schweiz seit den 1990er Jahren die altersgleichen
Mainner beim Erwerb der Maturitdt und mit zeitlicher Verzégerung auch beim Hochschulzugang
iiberfliigelt haben, hingt der Erwerb von hoherer Bildung immer noch sehr stark von der sozialen

Herkunft ab (Becker 2013: 405; Berkemeyer & Meissner 2017: 229-230). Die Bildungsexpansion hatte

¢ Fiir mehr Informationen iiber die PISA-Studien siche <www.oecd.org/pisa>.
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zwar, auch in der Schweiz, einen Niveaueffekt zur Folge, das heisst eine allgemeine Anhebung des
Bildungsstandes der Bevdlkerung. Jedoch ist ein Struktureffekt geblieben, das heisst durch die
Expansion erfolgte keine Entkopplung der Bildungschancen von der sozialen Herkunft (Becker &
Zangger 2013: 424). Es hat sich in diversen (inter-)nationalen Studien gezeigt, dass bis heute
iiberwiegend Kinder aus den oberen Schichten vom erweiterten Zugang profitiert haben (OECD 2018a:
25; Meyer 2018; Falcon 2016; Glauser 2015; Gniewosz & Grésel 2011). Die, in verschiedenen
Landern’, positive Entwicklung iiber die letzten PISA-Zyklen zeigt aber auch auf, dass das Phdnomen
nicht starr ist und durch Reformen und Praktiken beeinflusst werden kann (OECD 2018a: 29).

Will man den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der hdochsten erreichten

Bildungsstufe in der Schweiz veranschaulichen, eignet sich folgende Abbildung:®

Abbildung 1: Bildungsstand der Schweizer Bevolkerung, Erhebung 2016

Nach hochster abgeschlossener Ausbildung der Eltern

In % der 25-75-jahrigen standigen Wohnbevolkerung

Obligatorische
Schule

Sekundarstufe Il
Berufsbildung

Sekundarstufe Il
Allgemeinbildung

Hohere
Berufsbildung

Bildungsstand der Eltern

Hochschule

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Befragte - Obligatorische Schule

I Befragte - Sekundarstufe I1: Berufsbildung
) Befragte - Sekundarstufe II: Allgemeinbildung
Il cefragte - Hohere Berufsbildung

Il cefragte - Hochschule

(Quelle: BFS 2017)

Aus der Grafik ist zu lesen, dass gut 32 Prozent der Kinder, deren Eltern keinen postobligatorischen
Abschluss haben, selbst auch keinen Abschluss auf der Sekundarstufe I1° erreichen und nur gerade 18
Prozent einen Abschluss auf Tertidrstufe ' haben. Betrachtet man die Kinder von Hochschul-
absolvent/innen, sieht die Situation umgekehrt aus. Nur knapp 2 Prozent konnen keinen Abschluss auf
postobligatorischer Ebene vorweisen, wihrend rund 72 Prozent eine Ausbildung auf der Tertidrstufe
abgeschlossen haben (Bundesamt fiir Statistik 2017).

Aufgrund der Tatsache, dass das Bildungssystem in der Schweiz weitgehend kantonal geregelt ist, sind

auch die Chancenungerechtigkeiten nicht tiberall gleich stark ausgepragt (Becker & Zangger 2013: 427).

7 Verbesserte Chancengerechtigkeit: Chile, Danemark, Deutschland, Singapur, Mexiko, Montenegro, Slowenien,
USA (OECD 2018a: 29).

8 Dabei wird die soziale Herkunft der Eltern durch ihren Bildungsstand operationalisiert.

° Die Sekundarstufe II beinhaltet die duale Berufslehre (mit oder ohne Berufsmaturitit) oder eine
allgemeinbildende Schule (Gymnasium, Fachmittelschule).

10 Die Tertidrstufe beinhaltet die hohere Berufsbildung und die Hochschulen.
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2.1 Chancen(un)gerechtigkeit und soziale Ungleichheiten in der Bildung

Die Kantone unterscheiden sich hinsichtlich des Einflusses der soziodkonomischen Herkunft auf die
individuelle Leistung zum Teil stark (Stadelmann-Steffen 2012: 387). In der franzdsischsprachigen
Schweiz sowie im Tessin ist der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft der Schiiler/innen und
ihren Leistungen geringer als in der deutschsprachigen Schweiz. Der in der Westschweiz schwichere
Einfluss kann teilweise durch die franzosischsprachige Migrationspopulation erklért werden. Der
Einfluss der sozialen Herkunft verringert sich, wenn die Muttersprache der Unterrichtssprache
entspricht (SKBF 2014: 104). Fiir die Kontraste sind ebenfalls grosse Unterschiede in den kantonalen
und sprachregionalen Maturititsquoten verantwortlich. Diese Quoten werden sowohl durch die
Nachfrageseite (Schiiler/innen mit einer Priferenz fiir gymnasiale Ausbildungen) aber meistens auch
durch die Angebotsseite (politisch gewollte Anzahl Ausbildungsplétze) gesteuert (SKBF 2014: 144). In
der lateinischen Schweiz, inklusive Basel-Stadt und Basel-Landschaft, ist die Anzahl der angebotenen
Ausbildungsplétze in Gymnasien um einiges hoher als in der Deutschschweiz. Im Durchschnitt schliesst
in den Westschweizer Kantonen mehr als ein Viertel der Schiiler/innen die Sekundarstufe II mit einer
Maturitét ab. In den Deutschschweizer Kantonen sind es im Vergleich nur 15 Prozent (Bundesamt fiir
Statistik 2011a in Keller 2014: 114). Daher ist es in der lateinischen Schweiz (inklusive Basel) nahezu
doppelt so wahrscheinlich, die Sekundarstufe II mit einer Maturitdt abzuschliessen, als in einem
Deutschschweizer Kanton (Keller 2014: 114). Durch harte Selektionskriterien konnen sich in Kantonen
mit tiefen Gymnasialquoten auch &usserst leistungsstarke Schiiler/innen nicht sicher sein, in ein
Gymnasium {iibertreten zu konnen (SKBF 2014: 144-145) und die sozialen Ungleichheiten werden
damit verstirkt (Meyer 2018: 43).

Neben den Ungleichheiten zwischen Kindern aus unterschiedlichen sozialen Schichten sind
Ungleichheiten zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund ebenfalls ein aktuelles
Forschungsthema in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen. Dabei wird wiederholt nachgewiesen,
dass Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in der Schule schlechter abschneiden als Kinder, deren
Eltern aus dem jeweiligen Staat stammen (vgl. Gniewosz & Grisel 2011 fiir Deutschland; Azzolini &
Barone 2013 fiir Italien), und dass Kinder mit Migrationshintergrund schlechtere Chancen haben, einen
Abschluss am Gymnasium zu erlangen (vgl. Gresch 2012a fiir Deutschland). Ditton und Aulinger (2011:
111f) warnen bei dieser Thematik angesichts der grossen Heterogenitit der Gruppe von Migrant/innen
vor einem zu undifferenzierten Migrationsbegriff. Denn so heterogen die Gruppe beziiglich des sozialen
Status und der unterschiedlichen Migrationsbiographien sei, so unterschiedlich seien auch die erzielten
schulischen Leistungen und die Teilhabe an anspruchsvolleren Bildungsgingen. Wahrend gewisse
Migrationsgruppen das Bildungssystem sehr erfolgreich durchlaufen, seien fiir andere die Chancen auf
eine erfolgreiche Bildungskarriere eindeutig ungiinstig. Dies hidngt geméss den Autoren aber nicht per
se vom Migrationsstatus ab, sondern zum Grossteil vom sozialen Status. Des Weiteren spielen gemass
Ditton und Aulinger (2011: 112) sprachliche Faktoren (Sprachkultur, Sprachbeherrschung und -
verwendung), kulturell-religiose Orientierungen und Umfeldbedingungen (Wohn- und Lebenssituation,

Integration, Segregation) eine Rolle.
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2.1 Chancen(un)gerechtigkeit und soziale Ungleichheiten in der Bildung

Kinder mit Migrationshintergrund begegnen oft einer doppelten Benachteiligung; dem
Migrationshintergrund und dem niedrigen soziodkonomischen Hintergrund. Es macht daher Sinn, wenn
man die Leistungen sowie mogliche Vor- oder Nachteile, denen Kinder mit Migrationshintergrund
begegnen, mit Kindern aus einheimischen Familien vergleicht, die den gleichen sozio6konomischen
Status haben (OECD 2016: 243; Balci 2009: 184). Bei einigen Herkunftsgruppen besteht, nachdem man
den sozialen Status kontrolliert, immer noch ein Unterschied, wie Dollmann (2017: 496) und andere
Autor/innen in Studien {iber tiirkischstimmige Schiiler/innen in Deutschland berichten.!' Auch in
anderen OECD-Lindern besteht nach Kontrolle der sozialen Herkunft und der Vertrautheit mit der
Landessprache im Durchschnitt stets noch ein Unterschied zwischen den Leistungen von immigrierten
Schiiler/innen und Schiiler/innen aus dem Aufnahmestaat. Staaten wie Belgien, Italien, Portugal,
Spanien und auch die Schweiz konnten diesen Unterschied in den letzten Jahrzehnten etwas senken
(OECD 2016: 260). Walter (2011) liefert positive Ergebnisse zum Schulerfolg von vietnamesischen und
philippinischen Jugendlichen in Deutschland. In der Studie erreichen die vietnamesischen Jugendlichen
unter Kontrolle des familialen Hintergrunds signifikant hohere Kompetenzen als Jugendliche ohne
Migrationshintergrund (Walter 2011: 410f¥).

PISA-Studien zeigen, dass die Leistungen der immigrierten Schiiler/innen tendenziell zunehmen, je
langer sie im betreffenden Staat leben. Kinder aus der 1. Generation zeigen im Durchschnitt schlechtere
Leistungen als solche der 2. Generation. Diese Leistungsunterschiede gelten fiir die meisten
untersuchten OECD Liénder ', so auch fiir die Schweiz (OECD 2016: 242). Wie stark sich die
Leistungsunterschiede zwischen der 1. und 2. Generation verringern, kann sich gemaéss der in Italien
durchgefiihrten Studie von Azzolini und Barone (2013: 93-94) zwischen verschiedenen Nationalititen
aber stark unterscheiden.

Den Leistungsunterschied beziiglich der Dimensionen Nationalitit und Geburtsort verdeutlicht die

nachfolgende Graphik fiir die Schweiz:

1 Vgl. Studien in Dollmann (2017: 496) oder auch Schuller (2018). Es gibt aber auch gegenteilige Befunde: vgl.
Gresch & Becker (2010 in Baeriswyl 2015).

12 In den drei Landern Macao (China), Qatar und den Vereinigten Arabischen Emiraten zeigen die immigrierten
Schiiler/innen eine hohere Leistung in den Naturwissenschaften (auch nach der Kontrolle des soziookonomischen
Status) als die einheimischen Schiiler/innen. In diesen Landern ist es iiblich, dass die immigrierten Familien den
gleichen oder einen hdheren sozialen Status besitzen als die einheimischen Familien (OECD 2016: 248).
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2.1 Chancen(un)gerechtigkeit und soziale Ungleichheiten in der Bildung

Abbildung 2: Maturitatsquote Schweiz, Erhebung 2016

Nach Nationalitat und Geburtsort

Mittlere Nettoquote 2015-2017 bis zum 25, Altersjahr, in % der gleichaltrigen
Referenzbevdlkerung
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(Quelle: BFS 2018b)

Wihrend die Maturitdtsquote der in der Schweiz geborenen Schweizer/innen 2016 im Durchschnitt bei
43.5 Prozent liegt, kommen in der Schweiz geborene Auslidnder/innen auf lediglich 23.6 Prozent
(Bundesamt fiir Statistik 2018b). Was bei der Grafik nicht ersichtlich ist und von Ditton und Aulinger
(2011) beméngelt wird, sind die Unterschiede zwischen den verschiedenen Ausldndergruppen. David
Glauser (2015) hat diesen Sachverhalt fiir die Schweiz untersucht. Zwischen Schweizer Schiiler/innen
und ausldndischen Schiiler/innen aus den Nachbarstaaten Deutschland, Frankreich, Liechtenstein und
Osterreich kann er keine merklichen Unterschiede verzeichnen, was die Besuchsquote von Schultypen
mit erweiterten Anforderungen sowie von Langgymnasien betrifft. Es sind Kinder aus Portugal, den
Balkanstaaten sowie der Tiirkei, die viel wahrscheinlicher als Schweizer Kinder oder Kinder aus den
Nachbarstaaten (ohne Italien) in der Sekundarstufe I einen Schultyp mit Grundanforderungen (anstatt
erweiterten Anforderungen) besuchen. Schiiler/innen mit italienischer oder spanischer
Staatsangehorigkeit sind zwar erfolgreicher, weisen aber im Vergleich zu Schweizer Kindern ebenfalls
Nachteile in der Bildungsbeteiligung auf der Sekundarstufe I auf. Auf der Sekundarstufe II &ndert sich
dieses Bild nicht. Schweizer Kinder sowie Kinder aus den Nachbarstaaten (ohne Italien) sind beim
Besuch einer allgemeinbildenden Schule {ibervertreten, wiahrend die Kinder aus Portugal, den
Balkanstaaten und der Tiirkei sowie aus Spanien und Italien vorwiegend den Weg einer Berufsbildung
einschlagen (Glauser 2015: 32, 50). Gemass Glauser (2015: 33) kommt bei der Bildungsbenachteiligung
der Kinder mit Migrationshintergrund ebenfalls viel eher deren soziale Herkunft zum Tragen als deren
ausléandische Herkunft. Kinder aus den Nachbarstaaten und Schweizer Kinder haben durchschnittlich
die gleiche Verteilung, was die soziale Stellung der Familie angeht. Der soziale Status von Kindern aus
Portugal, den Balkanstaaten und der Tiirkei liegt haufig massiv unter dem Gesamtdurchschnitt, weshalb
sie auch gemass Meyer iiberproportional von Bildungsungleichheiten betroffen sind (Meyer 2008: 67).
Zu diesen Ergebnissen kommt auch der Schweizer Bildungsbericht vom Jahr 2014. Die Autor/innen

schlussfolgern, dass einheimische Jugendliche keineswegs bessere schulische Leistungen haben als
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Jugendliche mit Migrationshintergrund mit der gleichen sozialen Herkunft. Der Migrationshintergrund

sei zweitrangig, wenn es um Unterschiede in den schulischen Chancen geht (SKBF 2014: 104).

2.1.1 URSACHEN UND FAKTOREN FUR SOZIALE UNGLEICHHEITEN

Die Bildungsbenachteiligung von Kindern aus tiefen sozialen Schichten kann einerseits an schlechteren
schulischen Leistungen, andererseits an schlechteren Bildungslaufbahnen erkannt werden. Denn auch
wenn diese Kinder sehr gute schulische Leistungen zeigen, wechseln sie zu einem geringeren Anteil in
einen Sekundarschultyp mit hoheren Anforderungen oder in ein Gymnasium (Glauser 2015: 33).
Einerseits beeinflusst der Familienhintergrund den Bildungserfolg von Kindern und andererseits kann
die Schule diesen Einfluss verstdrken oder abschwichen (vgl. Grundmann et al. 2016; Hillmert 2016;
Lindner 2014; Maaz et al. 2014; Schubert & Becker 2010; Klein et al. 2009; Maaz et al. 2009; Jungkamp
& John-Ohnesorg 2016; S6hn 2011; OECD 2016).

2.1.1.1 INSTITUTIONELLER EINFLUSS — BILDUNGSSYSTEM

In Studien werden frithe Selektionsmassnahmen fiir die Bildungsbenachteiligung von Kindern aus sozial
schwicheren Familien und Kindern mit Migrationshintergrund verantwortlich gemacht (OECD 2016:
225; Klemm 2014: 132; Baeriswyl 2015). Bei diesen Selektionen geht es darum, die Kinder
entsprechend ihren Bediirfnissen und Kompetenzen auf Schulstufen unterschiedlicher Schwierigkeit zu
verteilen, um damit leistungsbezogen homogenere Gruppen zu erhalten (auch «tracking» genannt).
Werden die Kinder schon frith in ihrem Bildungsverlauf in Klassen mit verschiedenen
Anforderungsstufen eingeteilt, in der Schweiz in der Regel nach sechs Jahren Primarschule, soll sich
dies negativ auf den Leistungszuwachs der sozial benachteiligten Kinder auswirken und somit auf die
Chance, spater eine hohere Ausbildung zu absolvieren (Glauser 2015: 35; Kiinzle 2011: 21; Keller 2014:
86ff; Meyer 2018: 43; OECD 2016: 225; Sporlein 2018: 117). Diverse Schweizer Studien besagen, dass
der Bildungsverlauf schon stark vorgespurt werde, wenn ein Kind die Sekundarstufe I mit
Grundanforderungen (im Gegensatz zu erweiterten Anforderungen) besuche. Auch bei guten
schulischen Leistungen bestehe dann faktisch kaum die Mdglichkeit, danach ein Gymnasium zu
besuchen oder eine Berufsausbildung mit hohen Anforderungen zu ergreifen (vgl. Meyer 2008: 68;
Buchmann et al. 2016; Hoidn & Schultheis 2017; Becker & Schoch 2018). Je spéter die Kinder in
unterschiedliche  Leistungsniveaus eingeteilt werden, desto besser konnen tendenziell
leistungsschwache Kinder das Leistungsdefizit autholen (OECD 2016: 225). Fiir diesen Zusammenhang
konnen auch international diverse positive Befunde beobachtet werden (vgl. Montt 2016 in OECD 2016:
225; Klomfass 2017; Triventi et al. 2016).

Eine Ursache, wieso sozial benachteiligte und immigrierte Kinder oft schlechtere Leistungen zeigen,
kann ebenfalls an der geographischen Segregation dieser Gesellschaftsgruppen liegen (Berkemeyer &

Meissner 2017: 234; Baur 2013). Schiiler/innen mit Migrationshintergrund sind in Grossstidten oft in
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benachteiligten, armutsbetroffenen Vierteln und damit einhergehend in benachteiligten Schulen
iiberdurchschnittlich vertreten (OECD 2016: 256, 2018a: 38). Da sich die Problemlage der
Bewohner/innen in den Schulen jeweils besonders akzentuiert spiegelt, werden diese Viertel immer
mehr von mobilen und bildungsbewussten Eltern gemieden. Durch deren Abwanderung wird die soziale
und ethnische Segregation zusitzlich verschirft (Baur 2013: 11). PISA-Resultate aus dem Jahr 2015
besagen, dass es weniger die Konzentration von Kindern mit Migrationshintergrund (ethnische
Segregation) sondern vor allem die Konzentration von sozialer Benachteiligung (soziale Segregation)
ist, die nachteilige Effekte auf das Lernen der Kinder hat (OECD 2016: 259). Bei der Bekdmpfung von
Chancenungerechtigkeiten muss daher auch geméss Baur und Haussermann (2009: 364) vor allem die
soziale Segregation behoben werden.

Was in einigen Studien auch als Faktor zur Férderung der Chancenungerechtigkeit eruiert wird, ist die
institutionelle Diskriminierung (Dollmann 2017: 493). Wenn in der leistungsbezogenen Beurteilung
durch die Lehrperson zwischen sozial benachteiligten und privilegierten Kindern oder auch zwischen
Kindern mit Migrationshintergrund und einheimischen Kindern ein Unterschied besteht, wird von
institutioneller Diskriminierung gesprochen (vgl. Klemm 2014: 132; Maaz & Nagy 2009; Dollmann
2017: 494; Schaupp 2012: 203). Neben dem Wunsch der Eltern und des Kindes trdgt in der Schweiz die
Einschédtzung der Lehrperson massgeblich dazu bei, welche Bildungslaufbahn ein Kind einschlagt
(Baeriswyl et al. 2009: 352). Die Einfliisse der verschiedenen an dieser Entscheidung beteiligten
Akteur/innen konnen dabei von Kanton zu Kanton unterschiedlich ausgeprégt sein (Neuenschwander
2013). Wihrend einige Autor/innen sowohl aus der Schweiz (Becker et al. 2011) als auch aus
Deutschland (Lehmann et al. 1997 in Buholzer & Lotscher 2015; Ditton & Kriisken 2009: 99, 2006:
367; Dollmann 2017: 502; Gresch 2012b: 6; Maaz et al. 2011) wenig Anlass sehen, die Beurteilungs-
und Empfehlungspraxis der Lehrkrifte generell anzuzweifeln oder als nicht leistungsgerecht zu
deklarieren und zudem keine spezifischen Nachteile fiir Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
finden, sind diese Bildungsempfehlungen fiir andere Autor/innen, wie z.B. Baur und Hiussermann
(2009: 356-357), oft subjektiv geférbt und verzerrt. Die Autor/innen schlussfolgern in ihrer Studie fiir
Deutschland, dass die befragten Lehrpersonen davon iiberzeugt sind, dass Kinder aus sozial schwachen
Familien oder Familien, in denen kein Deutsch gesprochen wird, allgemein den Anforderungen des
Gymnasiums nicht gewachsen sind. Die dieser Uberzeugung folgende Einschitzung ist zwar keine
bewusste und beabsichtigte Diskriminierung, hat aber weitreichende diskriminierende Wirkungen fiir
den weiteren Bildungsverlauf der Kinder (vgl. dazu auch Dollmann 2017: 493-494; Pérnbacher 2011:
357). Auch die Autor/innen Tiedemann und Billmann-Mahecha schlussfolgern in ihrer Studie fiir
Deutschland, dass Bildungsressourcen nur begrenzt ausgeschopft werden (Tiedemann & Billmann-
Mahecha 2010). Kronig (2012 in Buholzer & Létscher 2015) hat fiir den Schweizer Kontext ebenfalls
festgestellt, dass die Selektionsentscheide stark von der beurteilenden Lehrperson, vom
Referenzgruppeneffekt und von nicht leistungsbezogenen Merkmalen wie dem Geschlecht, der sozialen

Herkunft und dem Migrationshintergrund beeinflusst werden. In der Untersuchung von Kronig hatten —
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bei statistisch kontrollierter Leistung — auslandische Kinder aus der Unterschicht eine Chance von knapp
iiber 50 Prozent in eine Sekundarstufe mit erweiterten Anforderungen zu kommen. Die Zahl bei
Schweizer Mittel- und Oberschichtkindern lag bei iiber 80 Prozent. Kristen (2006: 35 in Balci 2009: 70)
kommt in Anlehnung an verschiedene Studien fiir Deutschland zum Schluss, dass sie das Bestehen
ethnischer Diskriminierung in Bildungsinstitutionen aufgrund fehlender Hinweise negieren muss. Das
kann gemass Schaupp (2012: 204) jedoch an einem sachfremden Referenzgruppeneffekt liegen. Wenn
ein hoher Anteil der Mitschiiler/innen aus bildungsorientierten Elternhdusern kommen, die hohe
Schultestleistungen und hohe kognitive Féhigkeiten aufweisen, wird die relative Chance fiir Kinder mit
Migrationshintergrund kleiner, an ein Gymnasium zu wechseln.

Ein anderer fiir die Schweiz relevanter struktureller Faktor fiir Bildungsbenachteiligungen ist das grosse
Angebot alternativer Bildungswege sowie die starke Position des dualen Berufsbildungssystems. Knapp
70 Prozent der Jugendlichen in der Schweiz haben sich im Jahr 2016 fiir eine Berufsbildung entschieden
(Bundesamt fiir Statistik 2018a). Dieses attraktive Angebot hat vor allem fiir Kinder aus sozial
schwachen Familien eine starke Ablenkungswirkung auf ihrem Weg zur Hochschulbildung. So
entscheiden sich leistungsstarke und motivierte Schiiler/innen, die aber aus niedrigen sozialen Schichten
kommen, trotzdem oft, den Weg einer Berufsbildung einzuschlagen (Becker & Zangger 2013: 427).
Zudem wird diese Ablenkungswirkung geméss Becker und Zangger (2013) in der Schweiz durch eine
Kontingentierung der Ubertritte in das Gymnasium unterstiitzt. Diese von der Bildungspolitik inoffiziell
festgelegten Quoten  bewirken  zusétzlich zur  Aufnahmepriifung, der Schul- und
Lehrpersonenempfehlung sowie der vorherigen Allokation in tiefe Schultypen der Sekundarstufe I eine
zusitzliche Siebung, bei der der Aufstiegswillen von leistungsstarken und motivierten Jugendlichen aus
niedrigen sozialen Schichten geddmpft wird (Becker & Zangger 2013: 429). Im internationalen
Vergleich kann ebenfalls festgestellt werden, dass benachteiligte Kinder eine héhere Wahrscheinlichkeit
aufweisen, eine Berufslehre zu absolvieren als einen akademischen Beruf anzuvisieren (OECD 2016:
233). Zudem kann iiber die Bildungsorganisation intendiert werden, die als zu hoch eingeschétzten
Bildungsaspirationen der leistungsschwicheren Kinder systematisch auszukiihlen. Clark (1960 in
Klomfass 2017: 211-212) benutzt dazu den Begriff des «Cooling-Out». Im Zusammenhang mit dieser
Thematik gibt es aber auch Beispiele von Schulformen, die versuchen, leistungsschwache Schiiler/innen
von hoheren Bildungswegen zu liberzeugen. Dies zeigt die Studie von Sabine Klomfass (2017) tiber
zwei unterschiedliche deutsche Bildungssysteme. Anhand der Streichung von harten
Selektionsmassnahmen sowie mit dem Einbezug der Schiiler/innen als «selbstverantwortliche
Gestalter/innen ihres Bildungswegs» (Klomfass 2017: 223) wird unter anderem im Bildungssystem
Hamburgs versucht, leistungsschwache Kinder zu hoheren Bildungsaspirationen zu verhelfen. Es bleibt
zwar gemdss Klomfass (2017: 223-224) noch abzuwarten, inwiefern damit Bildungsungleichheiten
verringert werden konnen, es zeichnen sich aber bei solchen Schulsystemen bereits Veranderungen in

den Aspirationen leistungsschwacher Schiiler/innen ab.
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2.1.1.2 INDIVIDUELLER EINFLUSS — «PRIMARE UND SEKUNDARE
HERKUNFTSEFFEKTE»

Um soziale Ungleichheiten in der Bildung und Bildungsbenachteiligungen zu erkliren, ist das Konzept
von Boudon (1974) in Forschungsarbeiten beliebt (vgl. Maaz & Nagy 2009; Kristen & Dollmann 2009,
2010; Becker & Schubert 2011; Dumont et al. 2014; Meulemann & Relikowski 2016; Relikowski et al.
2010; Stocké 2008). Boudon unterscheidet in diesem Konzept zwischen primiren und sekundiren
Herkunftseffekten, die zu sozialer Ungleichheit in der Bildung fithren. Unter dem «priméaren
Herkunftseffekt» wird der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft (Klassenlage
beziehungsweise soziodkonomische Ressourcen des Elternhauses sowie soziale Distanz des
Elternhauses zum System hoherer Bildung) und den schulischen Leistungen verstanden, und damit
einhergehend den Bildungs(miss)erfolgen. Der «sekundare Herkunftseffekt» beschreibt den
Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungsentscheidungen zugunsten weiterfithrender und
hoherer Bildung (Becker 2010b: 25).

Die priméren Herkunftseffekte haben in der Schweiz gemiss Becker (2013) vor allem zu Beginn der
Bildungskarriere einen grossen Einfluss, da der erste Ubergang im Schweizer Bildungssystem (von der
Primar- in die Sekundarstufe) vergleichsweise friih erfolgt. Je leistungsbezogener die Sortier- und
Selektionsprozesse des Bildungssystems sind, desto gewichtiger sind die primdren Herkunftseffekte
(Becker 2013: 409). Die sekundiren Herkunftseffekte fallen im Verlauf des Bildungswegs immer
stiarker ins Gewicht (Becker 2010b: 26-27). Sie werden durch ein hochgradig stratifiziertes und
segmentiertes Bildungssystem gefordert, wie es in der Schweiz zu finden ist. Je mehr Bildungshiirden
fiir das Abschliessen einer hoheren Ausbildung iiberwunden werden miissen (Stratifizierung) und je
breiter die Bildungsangebote an den Ubergiingen (Segmentierung) sind, desto mehr wirken die
sekunddren Herkunftseffekte, und Kinder aus sozial benachteiligten Familien entscheiden sich fiir einen
tiefen Bildungsweg (Becker 2013: 409). Die in der Schweiz formal gegebene Durchléssigkeit des Schul-
und Berufsbildungswesens fithrt wegen dieses Zusammenspiels von primédren und sekundéren
Herkunftseffekten nicht zu einer geringeren sozialen Ungleichheit (Japel 2017; Schindler 2015). Bei der
Untersuchung von primiren und sekundiren Herkunftseffekten beim Ubertritt von der obligatorischen
Schule ins Gymnasium hat Combet (2013) in einer Studie fiir die Schweiz herausgefunden, dass bei
dieser Transition vor allem die sekundéren Effekte wirken.

Rolf Becker (2010b) beschreibt ausserdem die «ethnischen» priméren und «ethnischen» sekundiren
Herkunftseffekte, da fir Jugendliche mit Migrationshintergrund im Bildungssystem doppelte Nachteile
vorliegen wiirden. Unter dem «ethnischen» primdren Herkunftseffekt versteht Becker den
«Zusammenhang von nationaler beziehungsweise ethnischer Herkunft und Fertigkeiten in der Sprache
des Ankunftslandes (Problem der Bilingualitét)» (Becker 2010b: 28). Der «ethnische» sekundére

Herkunftseffekt beschreibt den «Zusammenhang von 6konomischen und kulturellen Ressourcen des
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Elternhauses, ihrer Informiertheit Uber das Bildungssystem und Bildungsentscheidungen zugunsten
weiterfiihrender und hoherer Bildung» (Becker 2010b: 28).'3

Ein «primdrer Herkunftseffekt», der bei verschiedenen Studien fiir Chancenungleichheiten
verantwortlich gemacht wird, ist der tiefe Bildungsstand der Eltern von sozial benachteiligten Kindern.
Rageth (2009) findet fiir den Schweizer Kontext heraus, dass die hochste abgeschlossene Ausbildung
der Eltern sowie der kulturelle Konsum des Elternhauses einen signifikanten Einfluss auf die Art der
Ausbildung der Kinder in der Sekundarstufe II hat. Das Ausbildungsniveau der Eltern beeinflusst, als
wie wichtig Bildung in einer Familie erachtet wird und wie wichtig es den Eltern ist, dass ihre Kinder
eine gute Ausbildung abschliessen (Rageth 2009: 24-25). Durch den kulturellen Konsum der Eltern
wird den Kindern inkorporiertes Kulturkapital weitergegeben. Dies vermittelt ihnen die Einstellung,
dass Bildung einen grossen Stellenwert hat (Dollmann 2017: 491; Grgic & Bayer 2015: 187). PISA-
Studien fanden heraus, dass der Unterschied in den Leistungen in Mathematik zu zwei Dritteln dadurch
erkléart werden konnte, dass benachteiligte Kinder weniger bildungsrelevante Ressourcen (z.B. Biicher)
zuhause zur Verfiigung hatten (OECD 2018a: 30).

Durch die wegen fehlender Lernmdglichkeiten verminderte Leistungsentwicklung im Kleinkindalter hat
der Nachwuchs aus bildungsfernen Familien nicht die gleichen Startchancen zu Beginn der Schulzeit
(OECD 2018a: 30). Diese Unterschiede konnen gemass Ditton (2011: 249 in Glauser 2015: 90) wiahrend
der Schulzeit nicht hinreichend kompensiert werden, da der Einfluss des Elternhauses auch noch
wiahrend der Schulzeit als dusserst bedeutsam eingestuft wird. Biihler-Niederberger und Tiirkyilmaz
(2017) widersprechen dieser Uberzeugung in ihrer Studie fiir Deutschland. Sie zeigen Evidenz dafiir,
dass die familidre Lernumwelt nur geringe Auswirkungen auf die intellektuellen Kompetenzen der
Kinder hat (Biihler-Niederberger & Tiirkyilmaz 2017: 80). Dieser Meinung widersprechen wiederum
Cooper, Lindsay und Nye (2000 in Ireson & Rushforth 2014: 15). Sie finden fiir den englischen Kontext
heraus, dass dort wohnhafte Kinder, deren Eltern sie bei der Entwicklung von Autonomie und bei der
Strukturierung ihrer schulischen Angelegenheiten unterstiitzen, bessere Leistungen in der Schule
erbringen. Gemidss Keller sowie anderer Autor/innen haben Eltern aus bildungsfernen
Gesellschaftsschichten mehr Miihe, ihre Kinder im schulischen Alltag praktisch zu unterstiitzen und zu
motivieren (Keller 2014: 81; Dollmann 2017: 491). Zudem kdnnen bildungsnahe Eltern, die meistens
positive Erfahrungen in ihrem eigenen Bildungsverlauf gemacht haben, diese als Handlungsoptionen
ihren Kindern weitergeben. Sie sind ausserdem eher informiert iiber die verschiedenen
Ausbildungsméglichkeiten und ihren Anforderungen oder wissen, wo man sich dariiber informieren
kann (Keller 2014: 83).

Was zu einem spiteren Zeitpunkt im Bildungsverlauf (Ubertritt in die Sekundarstufe II) zum Tragen
kommt, ist der Faktor der tieferen Bildungsaspirationen von Eltern und deren Kindern mit niedriger
sozialer Herkunft («sekundarer Herkunftseffekt»). «Aspirationen» regulieren «zielgerichtetes Verhalten

durch die Wahrnehmung und Bewertung der im Mittelpunkt stehenden Zielsetzungen» (Stocké 2013:

13 Fiir «ethnische» primire und «ethnische» sekundire Herkunftseffekte siche auch Glauser (2015: 112ff).
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269). Durch die Orientierung am eigenen Bildungsweg und am eigenen erreichten Bildungsabschluss,
erachten Eltern mit niedrigem Bildungsstand fiir ihre Kinder einen Bildungsweg auf einem tieferen
Bildungsniveau als sinnvoller und auch erreichbarer. Damit wird der Umstand erklirt, dass sich
leistungsstarke Kinder aus sozial schwachen Familien prozentual gesehen 6fter dafiir entscheiden, keine
allgemeinbildende Schule abzuschliessen als Kinder aus Familien mit hohem sozialem Status (Keller
2014: 83; Stocké 2013).

Es gibt aber auch Bildungsaufsteiger/innen aus niedrigen sozialen Schichten, die entgegen den
Erwartungen hohe Bildungsabschliisse erwerben kdnnen und auch wollen (Scherr 2014). Es werden
dabei unterschiedliche Faktoren eruiert, die diesen Aufstieg begiinstigen. Unter anderem koénnen bei
einer erfolgreichen Anpassung an den gymnasialen Kontext sogenannte Schulformeffekte wirksam
werden. Das heisst, dass soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen aus privilegierten Herkunftsmilieus
entstehen, die den Abldsungsprozess von den bildungsfernen Peer Groups, die die eigenen
Bildungsanstrengungen entwerten, erleichtern (Scherr 2014: 301-302). Was sich ebenfalls positiv auf
die Aspirationen und das Selbstkonzept von Kindern auswirken kann, sind Bildungserfolge von élteren
Geschwistern (Grgic & Bayer 2015). Die Arbeit von Hummrich (2009) untersucht
Transformationsprozesse von jungen Migrantinnen der zweiten Generation in Deutschland, die gemiss
der Autorin als Bildungsaufsteigerinnen bezeichnet werden kdnnen. Es zeichnen sich dabei drei Typen
ab; bei der «aktiven» Transformation eignen sich die Migrantinnen aktiv die Bildungsaspirationen der
Eltern an, werden schrittweise autonomer und nehmen dabei eine Entfremdung des Herkunftsmilieus in
Kauf. Bei der «reproduktiven» Transformation geht es eher um ein Fortfiihren der von der Familie
verordneten Bildungserwartungen. Die «ambivalente» Transformation zeichnet sich durch ein sich
Distanzieren von der Familie, aber gleichzeitigem Bewahren der engen Beziehungen zum Elternhaus
aus. Die Migrantinnen passen sich dabei flexibel der spezifischen Bezugsgruppe an (Hummrich 2009:
52 in Schneider 2018: 52). Bei El-Mafaalani (2014), der einen systematischen Vergleich der Biografien
deutsch- und tirkischstimmiger (und spiter auch noch  vietnamesischstimmiger)
Bildungsaufsteiger/innen gemacht hat, ist der Aufstiegsprozess immer mit einer Distanzierung vom
Herkunftsmilieu verbunden. Fiir die Kinder bedeutet dies eine doppelte Herausforderung: Einerseits
besteht die adoleszenzspezifische Ablosung von den Eltern und andererseits die aufstiegsspezifische —
habituelle und sozialstrukturelle — Ablosung (El-Mafaalani 2014: 38 in Schneider 2018: 52).

Durch die «immigrant optimism»-Hypothese von Kao und Tienda (1995) wurde bekannt, dass bei
Kindern mit Migrationshintergrund oft eine {iberdurchschnittliche Bildungsaspiration festgestellt wird
(SKBF 2014: 110; Kristen & Dollmann 2009; Griga 2014; Hupka-Brunner et al. 2006; Relikowski et
al. 2012). Bei gleichen Leistungen in wissenschaftsbezogenen Féchern visieren immigrierte
Schiiler/innen zu 50 Prozent mehr einen Beruf in der Wissenschaft an als ihre einheimischen
Kolleg/innen (OECD 2016: 255). Verschiedene Autor/innen sechen den Grund dafiir, dass die Bildung
der Eltern im Ankunftsland haufig nicht oder nur teilweise anerkannt wird und die Eltern daher motiviert

sind, in die Bildung ihrer Kinder zu investieren. Dadurch wollen sie ihnen den sozialen Aufstieg
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ermoglichen, der den Eltern durch die Einwanderung ins Zielland verwehrt blieb (Glauser 2015: 115;
Dollmann 2017: 493). Die Studie von Cattaneo und Wolter (2013) kommt fiir die Schweiz zum Schluss,
dass die hoheren Bildungsaspirationen von Auslidnder/innen (in der Studie kamen 40 Prozent der
Ausldnder/innen aus den Nachbarstaaten und weitere 13 Prozent aus Portugal) damit erklart werden
konnen, dass es vor allem um die internationale Nutzung der Ausbildung geht. Die befragten Personen
sehen bei der Allgemeinbildung (Maturititsschulen) im Vergleich zur Berufsbildung eine hohere
Chance, die Maturitétsbildung zukiinftig auch im Ausland nutzen zu kdnnen (Cattaneo & Wolter 2013:
18). Warum Migrant/innen ihre hohen Aspirationen nur geringfiigig umsetzen konnen, ist Becker
(2010a) zufolge noch nicht genug untersucht worden. Fiir den Autor ist eine mogliche Ursache, dass
Migrant/innen aufgrund von Diskriminierung 6fter an ihren Bildungsvorhaben gehindert werden oder
dass Migrant/innen aufgrund ihrer geringen Kenntnisse iiber das hiesige Bildungssystem die
Schwierigkeit hoherer Bildungswege unterschitzen und dann bei der Umsetzung haufiger daran
scheitern als Nicht-Migrant/innen (Becker 2010a: 23). Die Erklarung, dass weniger leistungsstarke
Migrant/innen die akademischen Ausbildungswege haufig unterschitzen, wird auch von Tjaden und
Hunkler (2017: 214) in Deutschland vorgebracht, was sie in ihrem Artikel als «optimism trap»
bezeichnen.

In Bildungsentscheidungen fliesst auch der Umstand mit ein, dass Familien aus einer sozial niedrigen
Schicht wenig 6konomische Ressourcen haben, die grundlegend fiir den Abschluss einer hdheren
Ausbildung sind (vgl. Rageth 2009: 23-24; Felouzis & Charmillot 2017: 9; Keller 2014: 332). Die
Bildungskosten werden stiarker gewichtet, weil sie bei einem kleinen Haushaltsbudgets viel mehr ins
Gewicht fallen (Keller 2014: 83-84; Dollmann 2017: 492). Ebenfalls von Bedeutung bei der
Entscheidung fiir oder gegen eine hohere Ausbildung sind die Schulleistungen der Kinder. Anhand derer
versuchen die Eltern, die Wahrscheinlichkeit einzuschétzen, dass eine Ausbildung auch erfolgreich
abgeschlossen wird. Diese Wahrscheinlichkeit sinkt bei schlechten Schulleistungen, und Eltern aus der
sozialen Unterschicht erachten dann das finanzielle Risiko, das eine Investition in eine anspruchsvolle
Ausbildung birgt, als zu gross. Da die Schulleistungen bei Kindern aus niedrigen sozialen Schichten
bekannterweise unterdurchschnittlich sind, wird héufiger eine risikodrmere, kiirzere Ausbildung
bevorzugt (Keller 2014: 80). Die fehlenden 6konomischen Ressourcen erschweren es zusitzlich, die
Kinder ausserschulisch zu fordern. Es bleibt kein Geld, um sie in vorschulische Bildungsangebote oder
anregende Freizeitangebote zu schicken oder in Nachhilfestunden zu investieren (Keller 2014: 81;
OECD 2018a: 38).

Ein Faktor, der vor allem Kinder aus Migrationsfamilien betrifft und ein Beispiel eines «ethnischen»
primdren Herkunfteffekts ist, besteht in moglichen Sprachbarrieren in der Zielsprache (Dollmann 2017:
491). Im Durchschnitt aller OECD Lénder sprechen fast 45 Prozent der Kinder aus der 2. Generation
und 67 Prozent der Kinder aus der 1. Generation zuhause nicht die Sprache des Aufnahmelandes. Dies
ist in den durchschnittlichen Leistungen bei den PISA-Tests zu sechen. Wahrend die immigrierten

Schiiler/innen, die zuhause die Sprache des Aufnahmelandes sprechen, in den naturwissenschaftlichen
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Leistungen etwas schlechter sind als Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund, schneiden immigrierte
Kinder, die zuhause eine andere Sprache sprechen, am schlechtesten ab (OECD 2016: 256). Auch die
relative Chance, ein Gymnasium zu besuchen, héngt erheblich von den Kompetenzen in der Sprache
des Aufnahmelandes ab (Kempert et al. 2016).

Der leistungsbezogene Unterschied zwischen immigrierten Kindern, die zuhause die Sprache des
Aufnahmelandes sprechen, und jenen, die die eigene Sprache sprechen, nennt man auch «language
penalty». In der Schweiz ist dieser Unterschied im Vergleich zu anderen OECD Léndern gross.
Nachvollziehbarerweise kommt die «language penalty» vor allem bei den Leistungen in den
sprachintensiven Naturwissenschaften und beim Lesen zum Tragen und weniger in der Mathematik
(OECD 2016: 256). Fiir Eltern mit unzureichenden Sprachkenntnissen ist es ausserdem schwierig, sich
geniigend Informationen zum Bildungssystem des Aufnahmelandes zu beschaffen, damit sie ihre Kinder
erfolgreich durch selbiges navigieren konnen (Keller 2014: 98; Glauser 2015: 33). Zudem konnen
Sprachschwierigkeiten die (wahrgenommene und tatsidchliche) Wahrscheinlichkeit beeinflussen, dass
das eigene Kind auf dem eingeschlagenen Bildungsweg erfolgreich sein wird (Dollmann 2017: 492).
Kempert et al. (2016) betonen aber auch, dass es eine Ressource sein kann, bilingual aufzuwachsen, und
sich dies unter giinstigen Bedingungen positiv auf das Erlernen von anderen Fremdsprachen auswirken

kann.

2.2 NACHHILFEANGEBOTE UND
CHANCEN(UN)GERECHTIGKEIT

Wenn man die Entstehungsgeschichte von privaten Nachhilfeangeboten betrachtet, entdeckt man, dass
sie etwa gleich lang ist wie die Geschichte der 6ffentlichen Schule (Birkelbach et al. 2017: 21). Wéhrend
sich die private Nachhilfe in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts vor allem in Léndern wie Sri Lanka
oder Siidkorea massiv verbreitete (Bray 2017: 473), trifft man solche Aktivititen seit dem 21.
Jahrhundert in allen Weltregionen an (Park et al. 2016: 232). Obwohl in einer Vielzahl von Léndern, so
auch in der Schweiz, ausserschulische Nachhilfeangebote stark zugenommen haben und bei vielen
Familien mittlerweile zum Alltag gehoren (Bray 2017: 476), fokussieren sich die Politik und die
Wissenschaft bei der Betrachtung der individuellen und gesellschaftlichen Investitionen in die Bildung
noch vorwiegend auf die formale schulische Bildung (Park et al. 2016: 232; Entrich 2012: 11).
Internationale Organisationen wie die UNESCO, die OECD oder die Weltbank haben den
Nachhilfesektor bisher nur am Rande erwéhnt und nur wenige Regierungen sammeln systematische und
regelmassige Daten iiber das Ausmass des Sektors (Bray 2017: 484; Birkelbach et al. 2017: 29; Bray
2011: 17). Wiseman (2013 in Bray 2017: 470) konstatiert, dass dieser Sektor zurzeit ein noch kaum
verstandenes Phdnomen darstellt. Um ein ganzheitliches Bild der Bildungslandschaft und ihrer
Auswirkungen auf die Gesellschaft zu bekommen, ist es gemass Bray (2017: 473—474) von grosser
Wichtigkeit, den Nachhilfesektor miteinzubeziehen. Es sei jedoch schwierig, landeriibergreifende Daten

iiber private Nachhilfeangebote zusammenzustellen. Nicht nur wegen Schwierigkeiten bei der

21



2.2 Nachhilfeangebote und Chancen(un)gerechtigkeit

Informationsbeschaffung, sondern auch wegen der Vielzahl an Definitionen, die es gebe. Die
bekannteste und grosste lédnderiibergreifende Untersuchung, die seit kurzem Daten iiber den
Nachhilfesektor erhebt, ist die PISA-Studie der OECD. Im Jahr 2012 wurde in der Studie erstmals
gefragt, ob die fiinfzehnjdhrigen Schiiler/innen ausserschulische Kurse (organisiert durch ein
Geschiftsunternehmen und kostenpflichtig) oder private Nachhilfestunden (bezahlt oder unbezahlt) in
Anspruch nehmen (vgl. OECD 2014). Griechenland und Siidkorea (beide mit fast 50 Prozent aller
Schiiler/innen, die ausserschulische Angebote nutzen) standen ganz oben auf der Rangliste. Dies ist
nicht erstaunlich, da in diesen Landern die Nachhilfekultur schon ldnger verbreitet ist. Die Ergebnisse
zeigten aber auch, dass hohe Raten in unterschiedlichsten Lédndern wie Thailand, Brasilien, Russland
oder der Tiirkei zu finden sind. Im Mittel aller OECD-Lénder haben 38 Prozent der fiinfzehnjihrigen
Schiiler/innen ausserschulische Nachhilfe erhalten. In den meisten Landern war die iiberwiegende Form
der Privatunterricht (bezahlt oder unbezahlt), in vielen Staaten waren aber auch ausserschulische Kurse
sehr prominent (Bray 2017: 474). Wenn man den Fokus auf die Lénder der Europdischen Union legt,
zeigen auch da viele Staaten steigende Zahlen bei den Nachhilfeangeboten. Die skandinavischen Lander
verzeichnen bisher die geringste Nachfrage (Bray 2011: 24-25).

Unter der grosser werdenden Akzeptanz, dass Bildung eine vermarktbare Dienstleistung ist, breitet sich
der Nachhilfesektor immer mehr aus. Vielerorts ist Nachhilfe nicht mehr nur ein Supplement, sondern
ist zu einer Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf geworden (Bray 2017: 483). Im
Kontrast zu staatlich initiierten Reformen ist die Entwicklung des Nachhilfesektors mehrheitlich ein
«bottom-up» Prozess; und die Krifte des Marktes neigen iiblicherweise dazu, Ungleichheiten zu
verstarken (Bray 2017: 480). Wenn man untersucht, welche Kinder vor allem Nachhilfeunterricht
besuchen, sind es nicht Kinder, die die schwichsten Leistungen zeigen, sondern solche, die bereits gute
Noten schreiben und tendenziell aus sozial hoheren Schichten kommen (Bray 2011: 33). Wenn sich
wohlhabende Familien Nachhilfeunterricht leisten kdnnen und mittellose Familien nicht, vergrdssert
sich folglich die soziale Ungleichheit in der Bildung und in der Gesellschaft (Bray 2017: 479—480; Park
et al. 2016: 240; Dombrowski & Solga 2012). Das Thema der Chancenungerechtigkeit kommt daher
zwangsldufig ins Spiel, weshalb immer mehr Stimmen eine stirkere gesetzliche Regulierung des
Marktes in diesem Bereich fordern (Birkelbach et al. 2017: 36).

Demgegeniiber kommt Weiss (2014: 189 in Birkelbach et al. 2017: 81) in seiner Studie zu familialen
Ausgabenbelastungen durch Nachhilfeunterricht in  Deutschland zum Schluss, dass seine
Datenauswertung «ein weniger ‘dramatisches’ Bild vermittelt, als es in der Offentlichkeit gelegentlich
vorherrscht». Doch nur wenige Studien finden keinen Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme
von Nachhilfe und der sozialen Herkunft (vgl. z.B. Luplow & Schneider 2014; Abele & Liebau 1998).
Lee (2013: 189) schlussfolgert in seiner Studie fiir Siidkorea, dass es fiir die Entwicklung von sozialen
Ungleichheiten relevant ist, in welchem Alter und wie lange der Nachhilfeunterricht besucht wurde. Je
jinger die Kinder beim Besuch seien, desto grosser werde das Risiko, dass sich die sozialen

Ungleichheiten verstarkten.
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Studien zu ausserschulischen Nachhilfeangeboten in der Schweiz gibt es bisher nur sehr wenige. Eine
davon ist die empirische Untersuchung von Grunder et al. (2013), die die Verbreitung und Wirkung von
Nachhilfeunterricht in der Deutschschweiz untersucht. Zwei weitere sind die Studien von Hof und
Wolter (2012, 2014), die PISA-Daten der Jahre 2009 respektive 2012 auswerten. Hof und Wolter (2014:
5) grenzen den Nachhilfebegriff ein und untersuchen nur ausserschulische Unterstiitzung in schulischen
Féachern (z.B. Mathematik) sowie Nachhilfeunterricht, der kostenpflichtig ist. Geméss der Studie aus
dem Jahr 2014 haben in der Schweiz iiber 34 Prozent der Kinder in den letzten beiden obligatorischen
Schuljahren (8. und 9. Klasse) mindestens einmal Nachhilfeunterricht besucht. Dies ist eine Steigerung
von 10 Prozent gegeniiber der letzten von Hof und Wolter durchgefiihrten Studie von 2012. Davon
besuchen zwei Drittel regelmissig Nachhilfeunterricht, ein Drittel gibt an, auch schon in der 5. und 6.
Klasse Nachhilfeunterricht besucht zu haben. Nachhilfe wird geméss der Studie vor allem in Anspruch
genommen, wenn die Schiiler/innen einen Schultyp mit hohen Anforderungen besuchen und wenn der
Ubertritt in die Sekundarstufe II bevorsteht (Hof & Wolter 2014: 5-6). Das Thema Nachhilfe ist somit
auch in der Schweiz bedeutend, wenn es darum geht, die eigenen Bildungschancen zu erhéhen. Um
diese Hilfestellung in Anspruch nehmen zu kénnen, hat der soziookonomische Hintergrund der Kinder
gemidss Hof und Wolter (2014: 6) einen signifikanten Einfluss. Die Kinder von Eltern mit tiefem
Einkommen beanspruchen weniger Nachhilfe'4; das gleiche ist bei tiefem Bildungsstand der Eltern zu
beobachten. Wenn bei gleichen Kompetenzen gewisse Kinder einzig aufgrund des hdheren
Bildungsabschlusses der Eltern Nachhilfe nehmen, deutet dies geméss Hof und Wolter (2014: 6) auf
Chancenungerechtigkeiten hin. Dem widersprechend konnen Grunder et al. (2013: 111) bei ihrer Studie
keinen Einfluss des soziodkonomischen Status einer Familie auf die allgemeine Inanspruchnahme von
Nachhilfeunterricht erkennen. Sie weisen aber einen Einfluss auf den gewéhlten Nachhilfetyp nach:
Familien mit hohem soziookonomischem Status entscheiden sich eher fiir die institutionellen (und damit
teureren) Nachhilfetypen als Familien aus tieferen Gesellschaftsschichten. Hof und Wolter (2014: 10)
kommen beim Vergleich zwischen den Schweizer Kantonen zum Schluss, dass die Nachfrage nach
Nachhilfe in Kantonen mit niedrigen Maturitdtsquoten hoher ist, vor allem auch bei den guten
Schiilerinnen und Schiilern. Bei Kindern mit Migrationshintergrund '> konnen die Autor/innen
beobachten, dass Jugendliche, die ausserhalb der Schweiz geboren sind, zwar mehr Nachhilfe
beanspruchen als Jugendliche, die in der Schweiz geboren sind, dieser Wert aber statistisch nicht
signifikant ist (Hof & Wolter 2014: 8-9).

Birkelbach et al. (2017) kommen in einer Studie fiir Deutschland zum Schluss, dass Kinder, die nicht in

Deutschland geboren sind oder deren Eltern beide zugewandert sind, Nachhilfe deutlich weniger in

14 Dies ist nicht erstaunlich, wenn man die Studie von Grunder et al. (2013: 110) betrachtet: Die Autor/innen
berechneten fiir die deutschsprachige Schweiz einen durchschnittlichen Kostensatz fiir die Eltern von monatlich
163CHF. Die registrierte Kostenhohe schwankte zwischen weniger als 10CHF und mehr als 1'SO0CHF pro Monat.
Die Preise fiir eine Stundeneinheit (60min) bewegten sich zwischen 25.30CHF (private Nachhilfestunde) und
48.10CHF (Nachhilfestunde bei kommerziellen Nachhilfeanbietenden).

15 Die Studie definiert Migrationshintergrund folgendermassen: Beide Eltern sind im Ausland geboren oder ein
Elternteil und das Kind sind im Ausland geboren (Hof & Wolter 2014: 8).
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Anspruch nehmen als Kinder, bei denen nur ein Elternteil zugewandert ist, oder als Kinder der 2.
Generation. Die Ursachen vermuten sie im geringeren Einkommen sowie den unzureichenden
Kenntnissen des deutschen Bildungssystems. Ein dhnliches Bild zeichnet sich bei der Inanspruchnahme
von Nachhilfe im Zusammenhang mit der Sprachpraxis im Elternhaus ab. Je mehr Deutsch zuhause
gesprochen wird, desto ofter besuchen die Kinder kostenpflichtigen Nachhilfeunterricht. Auffallig ist,
dass Kinder, die zuhause (fast) ausschliesslich die Herkunftssprache sprechen, hédufiger kostenlosen
Unterricht erhalten. Dies vermutlich durch die Vermittlung von Lehrpersonen an kostenlose
Einrichtungen (Birkelbach et al. 2017: 135-136).

Politiker/innen in verschiedenen Léandern haben erkannt, dass die Nachfrage nach privaten
Nachhilfeangeboten gesenkt werden muss, damit die Chancenungerechtigkeit abgebaut werden kann.
Es ist daher zu beobachten, dass es in letzter Zeit vermehrt kostenlose Angebote von &ffentlichen
Schulen gibt, die fiir Familien bereitgestellt werden, die sich kommerzielle Angebote nicht leisten
konnen (Park et al. 2016: 244-245). Hier konnen z.B. die Bildungsreformen «No Child Left Behind»
(NCLB) in den USA oder subventionierte Nachhilfekurse in Siidkorea genannt werden (Park et al. 2016:
237). Auch in der Schweiz gibt es, wenn auch erst wenige, Programme und Angebote, die verbilligte
oder kostenlose Unterstiitzung fiir sozial benachteiligte Kinder oder Kinder mit Migrationshintergrund
anbieten. An dieser Stelle kann zum Beispiel das Nachhilfeportal «Know-Now» erwéhnt werden, das
seit 2005 Kindern aus sozial benachteiligten Familien verbilligten Einzelunterricht in schulischen
Fichern ermoglicht.!'® Damit ein Kind Unterstiitzung des Vereins erhilt, miissen die finanziellen
Verhiltnisse der Eltern unter einem festgelegten Wert liegen (Berechnungen gemiéss den SKOS'
Richtlinien) und der/die Schiiler/in muss motiviert sein (Uberpriifung anhand eines Fragebogens, eines
Motivationsschreibens sowie eines personlichen Gesprichs). Das Tétigkeitsgebiet von «Know-Now»
erstreckt sich liber die Kantone Bern, Basel, Luzern, St. Gallen und Ziirich (Know-Now 2019). Ein
anderes Angebot ist das Forderprojekt «CHANSON» (Chancenforderung bei der Selektion), das im
Kanton St. Gallen umgesetzt wird. Es unterstiitzt Kinder der sechsten Primarklasse, die einen Ubertritt
in ein hohes Niveau der Sekundarstufe I anstreben, jedoch durch ihr familidres Umfeld in schulischen
Belangen aufgrund fehlender sozialer, kultureller oder dkonomischer Ressourcen nicht ausreichend
unterstiitzt werden konnen. '* Drei weitere ausserschulische Forderprojekte, die die
Chancengerechtigkeit im Schweizer Bildungssystem erhdhen wollen, sind zum einen das
Mentoringangebot «Future Kids» der Asylorganisation Ziirich (siche Kapitel 2.2.4.1), das Forderprojekt
«ChaBale» in Basel sowie das Angebot «ChagALL» (Chancengerechtigkeit durch Arbeit an der
Lernlaufbahn), das seit 2008 von Lehrpersonen und Dozierenden am Gymnasium Unterstrass, Ziirich,
aufgebaut wird. Gemaéss den Verantwortlichen des Projekts ist «ChagALL» ein schweizweit einmaliges

Pionierprojekt. Es setzt sich geméss der Website fiir leistungsstarke (Sekundarstufe I mit erweiterten

16 Fiir mehr Informationen iiber «<Know-Now» siche <www.chancengleichheit.ch>.
17 Abkiirzung fiir Schweizerische Konferenz fiir Sozialhilfe.
18 Fiir mehr Informationen iiber «KCHANSON» siehe <http://blogs.phsg.ch/chanson>.
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Anforderungen), sozial benachteiligte Kinder (Kriterium des Einkommens) mit Migrationshintergrund
beim Ubertritt in eine Mittelschule (Berufs-, Fachmittelschule oder Kurzgymnasium) des Kantons
Ziirich ein (ChagALL 2019). Im Kapitel 2.2.4 wird die Wirksamkeit von «ChagALL» noch genauer

erlautert.

2.2.1 VERSCHIEDENE FORMEN VON NACHHILFEANGEBOTEN

Der Begriff «Nachhilfe» kann viele verschiedene Erscheinungsformen annehmen und hat unzéhlige
Facetten. Hinter diesem Oberbegriff versteckt sich ein «komplexes Zusammenspiel von
unterschiedlichen institutionell-organisatorischen  Strukturen, individuellen  Arrangements,
bildungsrechtlichen Verortungen, sozialer Dimensionierung und finanziellen Forderkulissen»
(Birkelbach et al. 2017: 38). Birkelbach et al. (2017: 41) versuchen ihn mit einer knappen Definition

zusammenzufassen:

Nachhilfe ist ein «zusatzliches, ergdnzendes, vertiefendes, wiederholendes bzw. nachholendes
individuelles Lernengagement in leistungsdefizitaren Fachern ausserhalb des regularen

Schulunterrichts».

Die Nachhilfe muss gemass Birkelbach et al. (2017: 41) aber nicht zwangslaufig defizitorientiert und
kompensatorisch wirken, sondern kann auch darauf abzielen, bereits leistungsstarken und

lernmotivierten Schiiler/innen einen zusétzlichen Vorteil im Bildungswettbewerb zu verschaffen.

In welcher Form der Nachhilfeunterricht angeboten wird, ist ebenfalls vielféltig. Eins-zu-eins-
Privatunterricht oder Kleingruppenunterricht stellt in vielen Landern die {iblichste Form dar (Park et al.
2016: 235). Es gibt aber auch industrialisierte Modelle mit bis zu 1’000 teilnehmenden Kindern, wie
zum Beispiel in Sri Lanka oder Siidkorea (Bray 2017: 481). Privat- oder Kleingruppenunterricht ist
wegen der engeren Betreuung tendenziell teurer als Unterricht in grésseren Gruppen oder Klassen (Bray
2017: 481). An steigender Beliebtheit erfreuen sich auch alternative Formen wie Fernunterricht (Bray
2011) oder Unterstiitzung iibers Internet (Bray 2017: 481; Birkelbach et al. 2017: 30; Park et al. 2016:
236). Damit konnen geographische Barrieren zunehmend iiberwunden werden (Bray 2011: 30). Weil
Nachhilfeangebote vielerorts Zusatzangebote zur Schule sind, kdnnen sie dem Schulunterricht im
behandelten Schulstoff manchmal sehr dhneln und zuweilen sogar eine prazise Nachahmung davon sein
— mit denselben Biichern und sogar denselben Lehrpersonen (Bray 2017: 473). Mark Bray (2017: 472)
benutzt fiir dieses Phanomen den Begriff «shadow education»; denn wenn das Curriculum der Schule
dndere, passe sich die «shadow education», ihrem Namen nach, nach einer gewissen Zeit automatisch

an (Bray 2014: 381).
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2.2.1.1 MENTORING ALS SPEZIELLE FORM DER UNTERSTUTZUNG

Es gibt unterschiedlichste Formen des Mentorings. Neben dem Mentoring als
Personalentwicklungsinstrument in Unternehmen oder dem Mentoring zur Unterstiitzung bei der
sozialen Integration (gemeindebasiertes Mentoring) gibt es auch das bildungsbezogene Mentoring, das
fiir diese Masterarbeit von Bedeutung ist. Auf diese Form der Unterstiitzung greift auch der Verein
«Faire Perspektive» zuriick, welcher im Rahmen dieser Masterarbeit untersucht wird. Viele
Definitionen des Mentorings haben gewisse Aspekte miteinander gemein, unterscheiden sich aber in
anderen Punkten zum Teil stark. Die personliche Beziehungsebene von Mentor/in und Mentee wird aber
bei den allermeisten Formen als ein wichtiger Aspekt hervorgehoben. Durch diese Vielfalt an
Mentorings wird es schwierig, einen einheitlichen Begriff zu entwickeln. Albert Ziegler (2009: 11)

versucht, eine idealtypische Definition zu geben:

«Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer erfahrenen
Mentor/in und seinem/ihrer weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und
Wohlwollen gepragt, ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie das

Vorankommen des/der Mentee/s.»

Das Mentoring stellt einzelnen Kindern iiber eine gewisse Zeit eine meist freiwillige Unterstiitzung
durch eine erwachsene Person oder einen/eine dltere/n Schiiler/in in Form von regelméssigen Treffen
zur Verfiigung (Bayer et al. 2013: 3). Bildungsbezogenes Mentoring soll Verbesserungen in Bezug auf
das Selbstvertrauen des Kindes, dessen schulischen Leistungen und dessen Beziehung zur Schule
erreichen sowie sich giinstig auf die Beziehungen zu Kolleg/innen, den Lehrpersonen und den Eltern
auswirken (Hancock 2003; Rhodes et al. 2005; Herrera et al. 2011). Viele Organisationen zielen mit
Mentoring-Angeboten auf Kinder in risikobehafteten Situationen ab. Dies konnen Kinder aus
benachteiligten Familien oder Familien mit nur einem Elternteil oder in Armut aufwachsende Kinder
sein. Im bildungsbezogenen Mentoring treffen sich Mentor/in und Mentee geméss Bayer et al. (2013:
3) iiblicherweise einmal wochentlich fiir eine Stunde wéhrend des Schultags oder unmittelbar nach

Schulschluss auf dem Schulgelénde.

Da diese Masterarbeit ein Nachhilfeangebot untersucht, das Schiiler/innen durch ein System mit dlteren
Jugendlichen als Patinnen oder Paten den Einstieg ins Gymnasium erleichtern will, wird diese spezielle
Form des bildungsbezogenen Mentorings mit jugendlichen Mentor/innen noch gesondert beschrieben.
Dieses altersgruppentiibergreifende Peer-Mentoring (nachfolgend «Cross-Age Peer Mentoring») ist
unter anderem in den USA ein beliebtes Mentoring-Modell (vgl. Karcher 2014)." Im Cross-Age Peer

Mentoring treffen sich gemédss Karchers (2014) Definition ein/e Mentor/in im mittleren oder hoheren

19 Das Mentoring-Programm «Big Brothers Big Sisters» (BBBS) in den USA zihlte im Jahr 2000 5'000 und 2007
bereits 50'000 «Cross-Age Peer Mentoring»-Paare (Karcher 2008a).
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Schulalter (mindestens 2 Jahre élter als das zu betreuende Kind) und ein/eine Mentee regelméfBig, in der
Regel wochentlich, iiber einen langeren Zeitraum. In dieser Zeit sprechen sie miteinander, spielen oder
machen strukturierte Aktivititen zusammen, die dazu beitragen sollen, eine enge Beziehung
aufzubauen, in der der/die Mentee Empathie, Lob und Aufmerksamkeit des Mentors oder der Mentorin
erlebt. Nicht das Erlernen von spezifischen Fahigkeiten oder Wissen steht dabei im Vordergrund,

sondern der Aufbau der Beziehung (Karcher 2014: 233).

2.2.2 ANBIETENDE VON NACHHILFEANGEBOTEN

Bezogen auf Deutschland halten Birkelbach et al. (2017: 29) fest, dass der Nachhilfesektor eine dusserst
geringe staatliche Regulierung aufweist; das heisst, es konnen eigentlich fast alle ihre Dienstleistung auf
dem Markt ohne Aufsicht von Qualitdtsnormen und -standards durch den Staat anbieten. Die Vielfalt
der Anbietenden ist daher gross und reicht von grossen Nachhilfeinstituten bis zu privaten
Einzelpersonen. Oft haben die Anbietenden von Nachhilfeunterricht keine explizite pddagogische
Ausbildung gemacht (Bray 2011: 41; Haag & Jéger 2011: 262). Woodward (2010: 13-14 in Bray 2017:
478) konstatiert in seinem Buch «How to Start a Business as a Private Tutor», dass es nicht notig sei,
eine pddagogische Ausbildung zu haben, um befdhigt zu sein, Nachhilfeunterricht zu geben. Er findet,
dass ecine einigermassen gut gebildete Person sehr wohl fahig ist, Informationen einem Kind
weiterzugeben, manchmal wahrscheinlich sogar besser als eine Lehrperson. Es ist nicht verwunderlich,
dass andere in der Branche diese Perspektive fiir gefdhrlich halten (Bray 2017: 478).

Die anbietende Seite ist sich ihres Risikos bewusst, sollte sie nicht das liefern, was die Nachfrageseite
verlangt (Birkelbach et al. 2017: 35). Das bringt es mit sich, dass Anbietende von Nachhilfeunterricht
kundenorientierter agieren im Vergleich zu Lehrpersonen, die einen sicheren Arbeitsplatz mit
garantierter Entlohnung haben (Bray 2017: 478). Die Nachhilfeanbietenden passen ihr Angebotsprofil
der Nachfrage an und versuchen, den Absatz mit verkaufsférdernden Massnahmen zu intensivieren.
Damit tragen sie zu einer verkaufsstimulierenden Kultur bei und etablieren die Nachhilfe als ein
selbstverstéindliches und erforderliches Angebot im Kontext der Wettbewerbserfordernisse. Die
Strategie zielt auf die Eltern ab, die ihren Kindern bei den in letzter Zeit gestiegenen
Leistungsanforderungen im Arbeitsmarkt beste Startchancen verschaffen wollen. Damit nimmt der
Leistungsdruck fiir die Kinder ebenfalls zu (Birkelbach et al. 2017: 35).

Bei den Anbietenden von regelmaéssiger Nachhilfe in der Schweiz sind geméss Grunder et al. (2013:
106) die noch praktizierenden oder pensionierten Lehrpersonen (40.3%) am héufigsten vertreten, gefolgt
von Verwandten oder Bekannten (29.9%), Studierenden (24.1%) und anderen Schiiler/innen (11.4%).
Gemass Hof und Wolter (2014: 14) und ihrer Studie sind bei den Anbietenden von bezahlter Nachhilfe
die dlteren Schiiler/innen deutlich am stirksten vertreten. Sie werden in der Studie bei {iber der Halfte
der Nennungen angegeben. An zweiter Stelle kommen aktive oder pensionierte Lehrpersonen. Diese
zwei anbietenden Gruppen weisen das grosste Wachstum zwischen den Jahren 2009 und 2012 auf. Die

Studie kommt aber auch zum Schluss, dass sich die kommerziellen Lernstudios als Nachhilfeanbietende
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in dieser Zeitspanne stark vermehrt haben und seit 2009 vom vierten auf den dritten Platz der am meisten
nachgefragten Anbietenden vorgeriickt sind (Hof & Wolter 2014: 14-15). Die Analysen von Hof und
Wolter (2014: 15-16) ergeben, dass sich bei der Nachfrage nach teuren Lernstudios ein Unterschied je
nach der soziodkonomischen Herkunft abzeichnet. Jugendliche aus privilegierten Elternhdusern haben
die hochste Nachfrage nach Nachhilfe in Lerninstituten, wahrend Kinder aus weniger privilegierten

Schichten eher Nachhilfe bei einer Lehrperson beziehen.

2.2.3 NACHFRAGENDE VON NACHHILFEANGEBOTEN

Familien in den unterschiedlichsten Lindern wie Kanada, Indien oder Kenia entscheiden sich, ihre
Kinder in den Nachhilfeunterricht zu schicken und damit Zeit und Geld in Nachhilfeangebote zu
investieren (Bray 2017: 481). Die Beweggrinde der Konsument/innen sowie die Form des
Nachhilfeangebots konnen sehr unterschiedlich sein. Nachhilfeunterricht wird von Familien
nachgefragt, die ihren Kindern helfen wollen, entweder mit ihren Mitschiiler/innen mithalten zu kénnen
oder gegeniiber ihren Klassenkamerad/innen im Vorsprung zu sein (Bray 2017: 477). Eltern schicken
thre Kinder auch in den Nachhilfeunterricht, um das Selbstvertrauen ihres Nachwuchses zu stirken
(Ireson & Rushforth 2014: 30-31). Ausserdem konnen sich Eltern von Lehrpersonen, Gleichgesinnten
oder der Gesellschaft unter Druck gesetzt fithlen (Bray 2017: 477; Ireson & Rushforth 2014: 26). Viele
der befragten Eltern in der englischen Studie von Ireson und Rushforth (2014: 28) empfinden es als
Pflicht, ihre Kinder in den Nachhilfeunterricht zu schicken, wenn sie als Eltern die nétige Unterstiitzung
nicht bieten kdnnen. Andere Formen von Forderungen kdnnen Investitionen in zusétzliches kulturelles
oder soziales Kapital sein (Bourdieu 1986). Vorwiegend Familien der oberen Schichten leisten sich
dafiir zum Beispiel Kurse in Kunst und Musik oder finanzieren Auslandaufenthalte (Park et al. 2016:
237), um ihren Kindern eine umfassende Ausbildung zu bieten. Die Eltern haben mdéglicherweise das
Gefiihl, solche Qualitdten seien von den Schulen, auf die sie ihre Kinder schicken wollen, gefragt (Bray
2017: 481).

Die Studie von Birkelbach et al. (2017: 132) zeigt fiir Deutschland auf, dass genau die Kinder, die in
schulischen Belangen von ihren Eltern personlich am meisten unterstiitzt werden kdnnten, am héaufigsten
Nachhilfe in Anspruch nehmen. Das heisst, kommerzielle Nachhilfe ist komplementdr zur
Unterstiitzung innerhalb der Familie und ersetzt sie nicht (vgl. dazu auch Ireson & Rushforth (2014: 27)
fiir England). Eltern mit tiefen Bildungsabschliissen und limitiertem schulbezogenem Wissen, deren
Kinder eher auf Nachhilfe von aussen angewiesen wiren, konnen sich dies wegen mangelnden
finanziellen Ressourcen oftmals nicht leisten (Birkelbach et al. 2017: 132).

Durch globale Trends wie die steigende Einkommensungleichheit, die zunehmende Globalisierung
sowie die 6konomischen Unsicherheiten werden bei Eltern Sorgen hervorgerufen, die dazu fithren, ihren
Kindern moglichst gute Voraussetzungen fiir die soziale Mobilitdt zu bieten (Park et al. 2016: 240).
Verunsicherungen und Abstiegsidngste von Eltern aus oberen oder mittleren Schichten, die sie auf ihre

Kinder projizieren, sowie nachweislich belegbare schichtspezifische Erwartungen und daraus

28



2.2 Nachhilfeangebote und Chancen(un)gerechtigkeit

hervorgehende Bildungsaspirationen spielen dabei eine Rolle (Birkelbach et al. 2017: 122).
Nachhilfeinstitute bauen ihre auf Wachstum ausgerichteten Marketingstrategien auf diesen
Verunsicherungen und Angsten auf und prisentieren sich als verstindnisvolle und hilfsbereite
Bildungspartner/innen der Eltern (Birkelbach et al. 2017: 123; Bray 2011: 38).

Ein Ergebnis der Schweizer Studie von Hof und Wolter (2014) ist die markant hohere Nachfrage nach
Nachhilfeangeboten bei Schiilerinnen und Schiilern, die eine allgemeinbildende maturitdre Ausbildung
machen wollen. Jugendliche, die gedenken, eine Berufsbildung zu absolvieren, bekommen in der Regel
schon einige Monate vor dem Ende der Schulzeit die Zusage fiir eine Lehrstelle und brauchen daher
keine Leistungssteigerung mehr. Jugendliche, die in eine allgemeinbildende Schule gehen wollen, haben
aber meist noch eine Aufnahmepriifung vor sich oder brauchen einen gewissen Notendurchschnitt fiir
einen priifungsfreien Ubertritt (Hof & Wolter 2014: 12). Rund 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
in der Studie wollen mit der Nachhilfe ihre Chancen auf der Sekundarstufe II verbessern. Dieses Motiv
geben Kinder aus bildungsnahem Elternhaus signifikant haufiger an. Kinder aus bildungsfernen
Familien sagen 6fter, dass sie mit der Nachhilfe versdumten Schulstoff nachholen wollen (Hof & Wolter
2014: 14). Bei der Schweizer Untersuchung von Grunder et al. (2013: 107-108), bei der 5.- bis 9.-
Kléassler/innen mittels eines Fragebogens befragt wurden, wollten die meisten (31.2%) mit der Nachhilfe
ihre schlechten Noten verbessern. 17.5 Prozent der Kinder gaben an, sie fiihlten sich mit
Nachhilfeunterricht sicherer, und am dritthdufigsten (16.8%) wurde die Antwortoption «zur allgemeinen
Forderung meiner Leistung» angekreuzt. In der deutschen Studie von Birkelbach et al. (2017: 145) wird
eruiert, dass der Anstieg der Nachhilfenutzung vor allem beim Ubergang in eine Berufsbildung oder die
Sekundarstufe Il markant ist, da diese Transition bildungsbiographisch als sehr relevant angesehen wird.
Auch andere Autor/innen finden heraus, dass bei Priifungen, die den nachfolgenden Bildungsverlauf
signifikant mitbestimmen und die in vielen Ladndern heutzutage existieren, die Nachfrage nach Nachhilfe
steigt (Bray 2011: 35; Ireson & Rushforth 2014: 13—14, 26). Baker und LeTendre (2005 in Park et al.
2016: 239) konstatieren hingegen, dass sie diesen Zusammenhang von erhohter Nachfrage von

Nachhilfeangeboten bei wichtigen Priifungen bei landeriibergreifenden Studien nicht erkennen kénnen.

2.2.4 WIRKSAMKEIT VON NACHHILFEANGEBOTEN

Um den wachsenden Trend zur sozialen Ungleichheit in der Bildung zu verstehen, ist es wichtig
beurteilen zu konnen, inwiefern sich schulerginzende Lernaktivititen auf die Bildungsergebnisse
auswirken (Park et al. 2016: 240). Die Untersuchung der Wirksamkeit solcher Angebote ist aber gemaéss
Hof und Wolter (2014) ein noch spérlich erforschtes Gebiet und bisher durchgefiihrte Studien iiber das

Phinomen kommen auf unterschiedliche Ergebnisse. * Die Frage nach der Effizienz von

20 Verschiedene Studien zur positiven wie auch negativen Wirksamkeit von Nachhilfeangeboten aus
verschiedenen Léndern: Siidkorea (Lee 2013); Indien (Dongre & Tewary 2014); Tiirkei (Berberoglu & Tansel
2014); China (Zhang 2013); Sri Lanka (Cole 2017); Europa (Bray 2011); Mediterraner Raum (Bray et al. 2013);
Schweiz (Hof 2014).
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Nachhilfeunterricht ist daher noch nicht beantwortet (Haag & Jéger 2011: 260). Auch Mark Bray (2014)
stosst in seinem Artikel {iber die Wirksamkeit von privatem Nachhilfeunterricht fiir die Steigerung des
Lernerfolgs auf verschiedene Beurteilungen. Es gebe viele Autor/innen, wie beispielsweise Baily (2012:
382 in Bray 2014: 381-382), die die positive Wirksamkeit von privater Nachhilfe als unbestreitbar
sehen. Und auch Wittwer (2008: 419) sagt, dass viele im deutschsprachigen Raum durchgefiihrten
empirischen Studien die Lernwirksamkeit von Einzelnachhilfeunterricht bestitigen. Geméss Bray
(2014: 382) bediirfen solche Aussagen aber genauen Uberpriifungen, denn der Begriff «Nachhilfe»
werde in Studien ganz unterschiedlich definiert. Ebenso miissten fiir die Glaubwiirdigkeit solcher
Untersuchungen viele zusétzliche Einflussfaktoren miteinbezogen werden wie unter anderem die Art
und Dauer des Unterrichts, die Qualitit der Lehrperson, die Motivation des Schiilers oder der Schiilerin
etc. (vgl. auch Haag & Jager 2011: 260). Fragen zur Qualitit von Angeboten sind geméss Bray (2014:
386, 2011: 47) ebenfalls schwierig zu beantworten, da der Begriff «Qualitat» schwierig zu definieren
und zu messen sei. Es konne nicht angenommen werden, dass Eins-zu-eins-Unterricht automatisch
wirksamer sei als Kleingruppenunterricht oder Unterricht in grossen Klassen. Bei Lees (2013: 111ff)
Studie zu Nachhilfeunterricht in Siidkorea zeigt sich, dass die Effekte des Lernerfolgs grosser werden
je langer die Kinder den Unterricht besuchen. Eine Studie von Stefanie Hof (2014) kommt auch fiir den
Schweizer Kontext zum Schluss, dass die Bandbreite der Wirksamkeit und Effekte von
Nachhilfeunterricht sehr gross ist und dass oft auch negative Auswirkungen auf die fachlichen oder
tiberfachlichen Kompetenzen nachgewiesen werden konnen. Dies iiberrasche aber angesichts der ganz
unterschiedlichen Angebote sowie deren unterschiedlichen Inanspruchnahme nicht (vgl. auch Hof &
Wolter 2014; Grunder et al. 2013). Bray (2014: 387) spricht sich fiir mehr qualitative Untersuchungen
aus, da quantitative Methoden die grosse Vielfalt und Unterschiede zwischen den Angeboten, den
Anbietenden, den Nachfragenden etc. nicht angemessen beriicksichtigen kdnnen.

Neben kommerziellen und damit kostenpflichtigen Nachhilfeangeboten gibt es staatliche und private
Angebote, die gezielt zur Unterstiitzung benachteiligter Kinder (aus sozial benachteiligten Familien
und/oder mit Migrationshintergrund) gedacht sind und gratis oder zu einem Unkostenbeitrag angeboten
werden. Lauer et al. (2006 in Park et al. 2016: 243) haben in einer Metaanalyse die Wirksamkeit von
offentlich unterstiitzten Nachhilfeangeboten (z.B. «summer schools» oder «after-school programs») fiir
den Lernerfolg von Schiiler/innen in den USA untersucht. Ubereinstimmend mit fritheren Studien
kommen sie zum Schluss, dass diese Programme einen positiven Effekt fiir benachteiligte und
leistungsschwache Schiiler/innen haben kénnen. Studien ausserhalb der USA kommen gemaiss Park et
al. (2016: 243) ebenfalls zu positiven Effekten staatlich angebotenen Nachhilfeunterrichts.

Ein privat organisiertes aber auch mit staatlichen Mitteln unterstiitztes Angebot aus der Schweiz
(Ziirich), das sich der Unterstiitzung von Kindern aus sozial benachteiligten Familien mit
Migrationshintergrund beim Ubertritt in Ziircher Mittelschulen widmet, ist «ChagALL», das

nachfolgend kurz beschrieben werden soll.
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Das fiir diese Masterarbeit interessante Projekt «ChagALL» (Chancengerechtigkeit durch Arbeit an der
Lernlaufbahn) setzt sich fiir die Chancengerechtigkeit von Kindern mit Migrationshintergrund ein, die
aus bescheidenen finanziellen Verhéltnissen kommen. Seit 2008 unterstiitzt «ChagALL» pro Jahr bis zu
26 Migrant/innen der Sekundarschule bei der Vorbereitung auf den Ubertritt in allgemeinbildende
Ausbildungen der Sekundarstufe II (Gymnasium, Fachmittelschule oder Berufsmittelschule) (ChagALL
2019). In der Rekrutierungsphase werden geeignete Schiilerinnen und Schiiler des 8. Schuljahrs aus
Sekundarschulen mit erhdhten Anforderungen gesucht. Damit die Schiiler/innen aufgenommen werden,
miissen gewisse Kriterien erfiillt sein. Ein Empfehlungsschreiben der Klassenlehrperson, eine
angemessene Lern- und Leistungsmotivation, die Vollstindigkeit der Anmeldung, ein gegebener
Migrationshintergrund sowie die finanziell schlechte Situation der Eltern sind zwingend. Werden die
Jugendlichen aufgenommen, werden sie in der Trainingsphase auf die Aufnahmepriifung der jeweiligen
Mittelschule vorbereitet. Dies geschieht an zwei Halbtagen pro Woche und besteht einerseits aus einem
Fach- sowie einem Personlichkeitstraining. Die an einer Mittelschule aufgenommenen Jugendlichen
werden seit 2013 durch das Begleitkonzept ChagALL+ wihrend der Probezeit (ein Semester) an einem
Halbtag pro Woche weiter unterstiitzt: Bestandteile sind Training in Lern- und Lesetechniken,
Verarbeitungstechniken fiir viel Schulstoff und deutsches Sprachtraining (ChagALL 2019).

Moser und Berger haben die Wirksamkeit des Forderprogramms mehrmals wissenschaftlich untersucht
(Moser & Berger 2011, 2013, 2014; Berger et al. 2015).>! Sie haben dafiir quantitative Daten (Eintritte
und Erfolge in Gymnasien und Berufsmittelschule) sowie qualitative Daten (Interviews mit
teilnehmenden Kindern sowie den Trainer/innen) erhoben. Insgesamt kommen die Studien zu iiberaus
positiven Beurteilungen des Programms. Die Autor/innen ziehen das Fazit, dass es «ChagALL» gelinge,
ideale Lernvoraussetzungen fiir die Schiiler/innen zu schaffen. Dies ist an der Erfolgsquote abzulesen,
wie viele der Teilnehmenden die Aufnahmepriifung an eine Mittelschule bestehen. Nachdem im ersten
Jahr die Quote noch bei 40 Prozent lag (5 der 12 Jugendlichen bestanden), wurden Anpassungen des
Angebots (grosseres Angebot, strengere Aufnahmebedingungen) vorgenommen. Danach betrug die
Quote in den darauffolgenden vier untersuchten Jahren zwischen 62 bis 75 Prozent (Moser & Berger
2013: 28). Gemiss der Website von «ChagALL» bestehen heute im Durchschnitt 70 Prozent der
Jugendlichen die Aufnahmepriifung an ein Gymnasium, eine Fach- oder Berufsmittelschule. Davon
bestehen 90 Prozent die Probezeit und schliessen danach die Mittelschule erfolgreich ab (ChagALL
2019). Griinde fiir den Erfolg der einzelnen Teilnehmenden sind geméss den Studien empirisch nur
schwer nachweisbar, einerseits weil die Stichprobe sehr klein ist und Schwankungen somit schwer zu
interpretieren sind, andererseits weil das Aufnahmeverfahren von «ChagALL» sehr selektionierend und
die Gruppe der Jugendlichen somit bereits relativ homogen ist. Es ist jedoch tendenziell zu beobachten,
dass die erfolgreichen Teilnehmenden iiber iiberdurchschnittliche kognitive und schulische Fahigkeiten

verfligen. Weitere Faktoren fiir ein erfolgreiches Bestehen der Aufnahmepriifung sind geméiss den

2l In diesen Studien wurde das fiir diese Masterarbeit dusserst interessante Angebot ChagALL+ bedauerlicherweise
nicht untersucht.
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Untersuchungen ein hohes Mass an Fleiss, hohe Bildungsaspirationen der Eltern sowie ein grosses
Engagement der Sekundarlehrperson des Kindes (Moser & Berger 2013: 50-51). Was von Seiten des
Programms zu einer hohen Erfolgsquote fiihrt, wird von den Studien ebenfalls eruiert. Ein wichtiger
Aspekt ist die Zielorientierung des Programms. Alle beteiligten Akteure verfolgen ein gemeinsames
Ziel, was ein Gemeinschaftsgefithl und ein positives Klassenklima erzeugt. Dies hilft den
Teilnehmenden, fiir das Programm auf einen grossen Teil ihrer Freizeit zu verzichten. Durch das
gemeinsame Ziel wird ein leistungsorientiertes Klima geschaffen. Die Teilnehmenden unterstiitzen und
motivieren sich gegenseitig. Ausserdem wird darauf geachtet, dass die Trainerinnen und Trainer sehr
engagiert und fachlich sehr gut qualifiziert sind, damit ein differenziertes und adaptives
Unterrichtsangebot zur Verfiigung gestellt werden kann. Ein wichtiger Aspekt gemiss den Studien ist
auch, dass «ChagALL» es schafft, das Umfeld der Schiiler/innen zu motivieren. Einerseits sind dies die
Sekundarlehrpersonen, die die Jugendlichen bei der Erreichung der Ziele unterstiitzen, andererseits die
Eltern, die stark darauf achten, dass ihre Kinder Zeit fiir die Hausaufgaben haben und regelmaissig bei
den Trainings erscheinen. Diese verbesserten Lernbedingungen zuhause wirken sich positiv auf die

Erfolgschancen aus (Moser & Berger 2013: 48-49).

2.2.4.1 WIRKSAMKEIT DES BILDUNGSBEZOGENEN MENTORINGS

Bei der Durchsicht von Studien, die die Wirksamkeit (in Bezug auf Lernerfolg, psychisches
Wohlbefinden,  Selbstvertrauen,  Selbstwirksamkeit, selbstgeregeltes Lernen etc.) des
bildungsbezogenen Mentorings untersuchen, stosst man auf gemischte Resultate (vgl. Herrera et al.
2011; Komosa-Hawkins 2010, 2012; Nufez et al. 2013; Wheeler et al. 2010; Wood & Mayo-Wilson
2012; Dohmen et al. 2008; Otto et al. 2016). McQuillin et al. (2011: 855ff) sind der Uberzeugung, dass
im Sektor noch viele Entwicklungen nétig sind, bis replizierbare Methoden wirksamer Forderangebote

identifiziert werden kénnen.

BEZIEHUNG ZWISCHEN MENTOR/IN UND MENTEE

Wie im Kapitel 2.2.1.1 beschrieben ist, wird bei der Unterstiitzungsform des Mentorings grosser Wert
auf die Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee gelegt. Die Bedeutung der Beziehung zwischen
Mentor/in und Mentee fiir den Erfolg des Mentorings wurde von verschiedenen Autor/innen wie
beispielsweise Bayer et al. (2013) oder Grossman et al. (2012), die Studien in den USA durchgefiihrt
haben, auch fiir das bildungsbezogene Mentoring nachgewiesen. Bei einer engen Beziehung konnen sie
eine Steigerung der schulischen Leistungen nachweisen; wenn Kinder hingegen die Beziehung als eher
lose wahrmehmen, zeigen sich keine signifikanten Verbesserungen. Dieses Muster hélt sich gemaéss
Bayer et al. (2013) unabhéngig davon, wie lange das Mentoring andauert. Die Studie von Coller und
Kuo (2014: 319) iiber sozial benachteiligte lateinamerikanische Schiiler/innen in Los Angeles zeigt

jedoch, dass die Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee mindestens ein Jahr dauern sollte, damit
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Verbesserungen (z.B. in Bezug auf Einstellungen, Verhaltensweisen im Klassenzimmer oder
Anwesenheit in der Schule) nachgewiesen werden kdnnen. Geméss den Autor/innen kann es fiir die
Kinder sogar nachteilig sein, wenn die Beziehung kiirzer dauert.

Spencer (2007 in Pryce & Keller 2012: 243) hat in seiner Analyse iiber gemeindebasiertes Mentoring
gezeigt, dass der Riickzug der Teilnehmer/innen, die fehlende Motivation der Mentees oder unerfiillte
Erwartungen der Teilnehmer/innen, die Beziehung zu einem jdhen Ende bringen kénnen. Die Struktur
des bildungsbezogenen Mentorings kann gemaéss Pryce und Keller (2012: 243-244) dieser Problematik
Gegensteuer geben. Im Gegensatz zu gemeindebasiertem Mentoring sind bei bildungsbezogenen
Angeboten die Treffen meist schon im Voraus geplant, was den Teilnehmer/innen eine hdhere
Verantwortlichkeit gibt, daran teilzunehmen. Sehen sich die Paare dabei wochentlich oder sogar ofter,
wird der Beziehungsaufbau zusatzlich unterstiitzt (vgl. auch Dennison 2000: 166).

Pryce und Keller (2013) erkennen bei Beziehungen zwischen Mentor/in und Mentee verschiedene
Typen. Sie eruieren neben der «engen» und «losen» Beziehungsform auch die «arbeitsfokussierte» und
die «zaghafte» Form. Die arbeitsfokussierte Form ist dadurch gekennzeichnet, dass es ihr an Spass,
Familiaritit und Nihe in der Beziehung mangelt, die viele Anbietende solcher Programme
grossschreiben. Die Beziehung muss dadurch aber nicht automatisch als negativ empfunden werden,
wenn beide teilnehmenden Akteure mit dieser Art von Beziehung zufrieden sind. Die zaghafte Form ist
durch ihre Wechselhaftigkeit gekennzeichnet: einerseits positive, andererseits aber auch negative
Treffen, die Verwirrung und Unsicherheit stiften oder die die verschiedenen Vorstellungen iiber die
Beziehungsform aufzeigen. In solchen Beziehungstypen wiinschen sich die Mentor/innen oftmals eine
engere Beziehung, wihrend Mentees die Beziehung als angenehm beschreiben. Diese Gruppe weist
meist ein erhohtes Konfliktpotenzial auf, will aber, im Gegensatz zum losen Typ, meist eine
Verbesserung der Beziehung erreichen (Pryce & Keller 2013: 111-112).

Beziehungen zwischen Mentor/innen und Mentees, die nicht den gleichen kulturellen Hintergrund
haben, kdnnen sich geméss verschiedenen Autor/innen (vgl. Sanchez et al. 2014, Spencer 2007 &
Lederer 2009 in Sanchez et al. 2014: 152) als besonders herausfordernd entpuppen. Bei diesen Studien
aus verschiedenen Léndern bestand ein markanter Grund fiir das Scheitern von Beziehungen darin, dass
Mentor/innen nicht in der Lage waren, kulturelle Unterschiede zu iiberwinden. Bemiihten sich die
Mentor/innen, die Kultur der Jugendlichen kennenzulernen, konnte die Beziehungsqualitdt erhoht
werden.

Karcher et al. (2010b) betonen, dass eine kollaborative Beziehung, das heisst, Entscheidungen werden
nicht unilateral durch den/die Mentor/in gefillt, sondern zwischen Mentor/in und Mentee ausgehandelt,
forderlich fiir einen erfolgreichen Beziehungsaufbau ist. Dafiir sei nicht nur die Instruktion der
Mentor/innen durch die anbietende Institution bedeutend, sondern auch das Training der Mentees, damit
sie sich in die Zusammenarbeit involvieren und Engagement zeigen (Karcher et al. 2010b: 66). Denn
Karcher (2005) betont, dass eine hohe Aktivitdt der Mentees bei der Kontaktaufnahme zum Mentor/der

Mentorin dem Bezichungsaufbau zugutekommt.
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Einen gewissen hierarchischen Aspekt in der Beziechung modgen die Mentees (zumindest bei
erwachsenen Mentor/innen) geméss Keller und Pryce (2012) jedoch trotzdem. In ihrer Studie fiir die
USA zeigte sich, dass Beziehungen, die einerseits durch freundschaftliche Aspekte, aber andererseits
auch durch die klare Fiihrung eines Erwachsenen charakterisiert werden konnten, von den Mentees am
besten bewertet wurden (Keller & Pryce 2012). Mentoring-Anbietende sollen geméss Pryce und Keller
(2012: 244) regelméssig mit den teilnehmenden Personen iiber die Qualitét ihrer Beziehung sprechen
sowie bei Bedarf Hilfestellungen anbieten. Keller und Pryce (2012) empfehlen, den Beziehungsaufbau
besonders bei Paaren zu beobachten, die wenig um Hilfe fragen. Es konne sein, dass sich die
Teilnehmer/innen der Arbeit nicht geniigend verpflichtet fithlen oder ihre Anliegen beziiglich der
Beziehung dem Gegeniiber nicht geniigend verdeutlichen kénnen. Auch Martin und Sifers (2012: 943f)
konnen bei ihrer US-amerikanischen Untersuchung iiber die Zufriedenheit von Mentor/innen mit der
Beziehung zu den Mentees feststellen, dass das Einfiihren in die Arbeit sowie die Unterstiitzung durch
die Anbietenden wéhrend der Zusammenarbeit den Mentor/innen mehr Selbstsicherheit gibt und sie sich
in der Beziehung dadurch zufriedener fiihlen.

Uber die Vorgehensweisen, wie die Mentor/in-Mentee-Paare zu Beginn gebildet werden, besteht gemiss
Pryce et al. (2014) noch limitiertes Wissen. Bei der Durchsicht der vorhandenen Literatur stossen sie
nur auf wenige Untersuchungen, die diesen Vorgang beschreiben. Es werden drei Methoden
beschrieben: Bei der ersten werden die einzelnen Paare aufgrund von gleichen Interessen
zusammengefiihrt’?; bei der zweiten wird aufgrund eines Meet-and-Greet-Treffens den Mentor/innen
und Mentees eine Auswahlmdglichkeit gegeben, bevor iiber die Paarauswahl entschieden wird; die dritte
Methode kombiniert die beiden Vorgehen. Die Autor/innen kommen zum Schluss, dass bei Verfahren,
bei denen die Mentees ihre Mentor/innen mehrheitlich selbst aussuchen konnen, die Beziehung spater
grosstenteils langer dauert (vgl. Pryce et al. 2014: 431f).

Ein anderer Aspekt, der fiir Mentoring-Beziehungen und -Erfolge wichtig sein kann, ist die Involvierung
der Eltern der Mentees in die Zusammenarbeit. Geméss Taylor und Porcellini (2014) ist dieser Faktor
bis heute noch zu wenig in den Untersuchungen beriicksichtigt worden. Wihrend die einen sagen, der
Einbezug der Eltern konne sich positiv auf die Zusammenarbeit auswirken (vgl. Sipe 2002 & Grossman
& Rhodes 2002 in Taylor & Porcellini 2014), bekunden andere ihre Bedenken dariiber (vgl. Cavell et
al. 2009 in Taylor & Porcellini 2014).

CROSS-AGE PEER MENTORING

Die meisten Forschungsarbeiten, die Mentorings betreffen, untersuchen Beziehungen zwischen

erwachsenen Personen und Kindern/Jugendlichen. Brady et al. (2014) haben in ihrer Studie iiber irische

22 DuBois et al. (2011) oder auch Madia & Lutz (2004) stellen fest, dass die Programmeffekte signifikant positiver
sind, wenn Programme die Paarbildung von Jugendlichen und Mentor/innen auf der Grundlage der
Interessengleichheit machen.
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Schiiler/innen untersucht, was fiir Effekte sich bei den unterstiitzten Kindern zeigen, wenn sie wahrend
eines Bildungsiibergangs durch éltere Jugendliche anstatt durch erwachsene Personen unterstiitzt
werden. Sie konnen beobachten, dass bei dlteren Mentees (vor allem im Teenageralter) ein stirkerer
Beziehungsaufbau zu den jugendlichen Mentor/innen moglich ist sowie ein hoheres emotionales
Wohlbefinden der unterstiitzten Kinder nachgewiesen wird. Diese Beobachtung wurde auch in fritheren
Studien schon gemacht (vgl. Buchanan & Bowen 2008). Brady et al. (2014: 249) argumentieren damit,
dass jugendliche Mentor/innen durch ihr dhnliches Alter die Problemlagen der Kinder besser verstehen
und sie dadurch angemessener unterstiitzen konnen. Herausforderungen sehen die Autor/innen bei der
Auswahl von geeigneten Mentor/innen und Mentees sowie bei der addquaten Menge der
Unterstilitzungsleistungen.

Karcher (2009) hat amerikanische Programme untersucht, in denen Schiiler/innen aus der «high school»
(ca. 15-16 Jahre alt) als Mentor/innen fiir jiingere Kinder agieren. Beim Herausarbeiten von
Auswirkungen der Zusammenarbeit solcher Mentoring-Paare auf die Mentor/innen selbst, stosst er auf
Studien wie z.B. diejenige von Ikard (2001 in Karcher 2009: 293). Ikard kann Verbesserungen im
moralischen und empathischen Denken eruieren, nachdem die Jugendlichen als Peer-Mentor/innen
fungierten. Karcher findet ebenfalls Studien wie die von Hansen (2006 in Karcher 2009: 293), in der die
Mentor/innen von Verbesserungen ihrer eigenen Kommunikationsfidhigkeiten berichten und eine
stiarkere Verbindung zu ihrer Gemeinschaft und Schule spiiren. Andere Studien berichten indessen von
sozial engagierten Mentor/innen im «high school» Alter, die sich fiir die Arbeit mit anspruchsvollen
Mentees entschieden haben und zum Jahresende einen Riickgang ihrer eigenen Schulverbundenheit
gemeldet haben (Karcher & Lindwall 2003 in Karcher 2009: 293). Bei seinen eigenen Resultaten kann
Karcher (2009: 297-298) keine negativen Auswirkungen auf die jugendlichen Mentor/innen entdecken
und sieht daher einen doppelten Vorteil: Er meint, Mentoring-Programme seien in der Lage, eine
positive Jugendentwicklung sowohl bei den Mentees als auch bei den Mentor/innen zu foérdern. Fiir
solche positiven Effekte seien vor allem eine starke Struktur des Programms sowie ein intensives

Training der Mentor/innen notig.

MOTIVATIONEN VON MENTOR/INNEN, AN EINEM MENTORING-PROGRAMM

TEILZUNEHMEN

Bei der Suche nach Studien, die die Motivation von Mentor/innen untersuchen, sich an einem
Mentoring-Programm zu beteiligen, stosst man ebenfalls iiberwiegend auf Artikel, die Motivationen von
erwachsenen Mentor/innen betreffen (Stukas et al. 2014). Die Ergebnisse der Untersuchung von
Caldarella et al. (2010) fiir die USA zeigen im Einklang mit friiherer Forschung, dass Mentor/innen fiir
sie wichtige Werte weitergeben sowie ein grosseres Verstiandnis iiber sich selbst und andere erlangen
wollen. Jiingere Mentor/innen geben zudem an, dass sie damit karriererelevante Erfahrungen sammeln

wollen. Im Grossen und Ganzen finden die untersuchten Mentor/innen, dass sie vom Mentoring
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profitieren konnen (Caldarella et al. 2010: 208-209). Die Studie von Frels et al. (2013) aus den USA
eruiert Beweggriinde erwachsener Mentor/innen, Kinder im Primarschulalter unterstiitzen zu wollen.
Motivationen, die dabei vor allem zu finden sind, sind: (1) Vorstellungen, dass die Arbeit mit Kindern
eine personliche Veridnderung ergibt; (2) moralische Griinde, dass die Mentor/innen einen Wert in der
Unterstiitzung sehen; (3) Motivationen, einem Kind zu langfristigem Erfolg zu verhelfen (Frels et al.
2013: 622ff). Die meisten befragten Mentor/innen sehen den Zweck ihrer Arbeit nicht darin, dass das
Mentoring fiir die Mentees lebensverdndernd sein muss, sondern mochten den Kindern zeigen, dass sich
jemand fiir sie interessiert und an sie glaubt (Frels et al. 2013: 629). Die Studie von Karcher et al. (2010a)
hat als eine von wenigen das «Big Brother Big Sister»-Mentoring-Programm in den USA im Hinblick
auf jugendliche Mentor/innen untersucht. Die Autor/innen kommen zum Schluss, dass eine positive
Einstellung der jungen Mentor/innen gegeniiber den jugendlichen Mentees (z.B. Blick auf die
Jugendlichen als «Ressource») entscheidend ist, wenn es darum geht, geeignete Mentor/innen fiir ein
«Cross-Age Peer Mentoring» zu finden. Bei Karcher und Lindwall (2003 in Karcher 2014: 245) zeigt
sich, dass im Mentoring erfolgreiche jugendliche Mentor/innen sich von weniger erfolgreichen
Altersgenossen in ihrer Verbundenheit mit der Schule, ihrer Einstellung gegeniiber Jugendlichen im
Allgemeinen und ihrem sozialen Interesse unterscheiden. Sie empfehlen, diese Faktoren in die Auswahl

von Mentor/innen miteinzubeziehen.

UNTERSCHIEDE ZWISCHEN DEM GESCHLECHT SOWIE DEM ALTER DER

MENTEES HINSICHTLICH DER EFFEKTE DES MENTORINGS

Was Forscher/innen bei der Untersuchung von Effekten der Mentoring-Programme ebenfalls
interessiert, sind mogliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern der Mentees. Die Studien kommen
dabei auf unterschiedliche Ergebnisse. Einige finden, dass Médchen im Gegensatz zu Knaben
tendenziell mehr von solchen Programmen im Hinblick auf Verbesserungen bei schulischen Leistungen,
elterlichen Beziehungen, Schulbindung und Vermeiden von Fehlverhalten profitieren (vgl. Bernstein et
al. 2009 & Herrera et al. 2007 in Liang et al. 2014). Andere Autor/innen kommen zum Schluss, dass
positivere Effekte bei hoheren Anteilen von Knaben im Programm zu beobachten sind (vgl. DuBois et
al. 2011 in Liang et al. 2014). Herrera und Karcher (2014) beobachten fiir die USA, dass jiingere Kinder
im Primarschulalter tendenziell stolz darauf sind, einen Mentor oder eine Mentorin zu haben, und
glauben, durch die gezielte Aufmerksamkeit eines Erwachsenen einen hoheren Status unter ihren
Altersgenossen zu erhalten (vgl. auch Herrera 1999). Umgekehrt kdnnen sich dltere Mentees, die bereits
im «high school»-Alter sind, durch diese Aufmerksamkeit blamiert fithlen, da das Mentoring den
Schulkolleg/innen zeigen konnte, dass gewisse (schulische) Probleme vorhanden sind (Herrera &
Karcher 2014). Auf die Frage, ob Midchen und Knaben verschiedene Bediirfnisse in Bezug auf
Mentoring-Beziehungen haben, kommen die Untersuchungen auf keine eindeutigen Ergebnisse. Bei

mehreren Studien féllt das bei Maddchen, im Gegensatz zu Knaben, hohere Bediirfnis nach Nihe und
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Intimitét in der Beziehung mit dem/der Mentor/in auf (vgl. Liang et al. 2010; Liang et al. 2002; DuBois
et al. 2002). Diese stereotypen Resultate werden aber durch Ergebnisse kontrastiert, bei denen Knaben
ebenso nach starken emotionalen Bindungen suchen wie Madchen (vgl. Garraway & Pistrang 2010,
Spencer 2007 & Darling et al. 2006 in Liang et al. 2014: 167). Kanchewa et al. (2014) untersuchen in
ihrer 2014 verdffentlichten US-amerikanischen Studie die Auswirkungen fiir mannliche Mentees bei
gleichgeschlechtlichen sowie bei gegengeschlechtlichen Mentor/in-Mentee-Paaren. Vonseiten der
Kritiker von gegengeschlechtlichen Paaren werden vor allem Argumente der Sicherheitsgefahrdung
(v.a. bei ménnlichen Mentoren und weiblichen Mentees: vgl. Herrera 2004) und des fehlenden
gleichgeschlechtlichen Vorbilds (v.a. bei ménnlichen Mentees: vgl. Hurd et al. 2009) vorgebracht. Die
Studie von Kanchewa et al. (2014: 41f) kann letztere Argumentationsweise nicht stiitzen und zeigt, dass
ménnliche Mentees sowohl mit einem Mentor als auch einer Mentorin dhnliche Prozesse im
Beziehungsaufbau durchleben sowie dhnliche schulische Leistungssteigerungen zeigen. Auf dieselben

Erkenntnisse kommen auch Liang et al. (2014).

EINFLUSS DER SOZIALEN UND ETHNISCHEN HERKUNFT VON MENTOR/IN UND
MENTEE

Was fiir einen Einfluss die soziale Herkunft beider Akteure auf die Zusammenarbeit von Mentoring-
Paaren hat, wurde geméss Deutsch et al. (2014) bei Untersuchungen bis jetzt vernachlissigt. Gaddis
(2012) findet in seiner Studie fiir die USA keinen Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft der
beteiligten Personen (gleiche soziale Klasse oder klasseniibergreifend) und den Effekten bei den
betreuten Jugendlichen. Er mutmasst, dass der Zugang zum Sozialkapital von Mentor/innen einer
hoheren sozialen Klasse nicht garantiert, dass die Mentees dieses Kapital effektiv nutzen konnen.
Spencer et al. (2007) warnen bei dieser Thematik zudem davor, dass es dem Selbstbild der Jugendlichen
schaden kann, wenn Mentor/innen mit einer hdheren sozialen Herkunft eine defizitorientierte Haltung
gegeniiber dem/der Mentee mit einer sozial tieferen Herkunft einnehmen.

Es gibt ebenfalls Studien, die untersuchen, wie erfolgreich Mentoring-Programme bei der Unterstiitzung
von Kindern mit Migrationshintergrund sind. Bei verschiedenen Untersuchungen von Kindern mit
lateinamerikanischem Hintergrund in den USA wird die Wichtigkeit der Unterstiitzung von
Jugendlichen oder Erwachsenen aus dem nichtfamilidren Umfeld bestétigt. Verwandte wie die Eltern,
dltere Geschwister oder nahe Verwandte werden trotzdem stets noch als wichtiger eingestuft, wenn es
um die schulische Unterstiitzung oder um Vorbilder geht (vgl. Sanchez et al. 2008 & Sanchez et al. 2006
in Birman & Morland 2014: 362). In der US-amerikanischen Studie von Diversi und Mecham (2005)
iiber ein Mentoring-Programm, in dem «high school»-Schiiler/innen mit lateinamerikanischem
Hintergrund von Mentor/innen aus dem College mit iiberwiegend kaukasischer Abstammung unterstiitzt
wurden, kommen die Autor/innen zum Schluss, dass interkulturelle Trainings fiir den Erfolg von

Programmen mit Akteur/innen verschiedener kultureller Herkunft von hoher Bedeutung sind.
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Andererseits kommen verschiedene Studien bei bildungsbezogenen Mentoring-Programmen, in denen
darauf geachtet wurde, dass die Mentor/innen und Mentees den gleichen Migrationshintergrund
aufweisen, zum Ergebnis, dass gerade der gleiche Hintergrund ein Faktor war, der von den
teilnehmenden Akteur/innen positiv aufgefasst wurde und dass damit die Identifikation mit der eigenen

ethnischen Herkunft gestirkt wurde (vgl. Shadduck-Hernandez 2006; Kaplan et al. 2009).

SCHWEIZER MENTORING-ANGEBOTE

Wenn man Mentoring-Projekte in der Schweiz sucht, die Jugendliche oder Kinder unterstiitzen, stdsst
man vorwiegend auf Angebote fiir die Unterstiitzung auf dem Weg ins Berufsleben (Berufswahl und
Lehrstellensuche), respektive auf Angebote fiir die soziale Integration oder die soziale Entwicklung.?
Man findet nur wenige Mentoring-Angebote, die sich auf die schulische Unterstiitzung fokussieren.
Eines davon ist das Angebot «Future Kids» der Asylorganisation Ziirich (AOZ), das sich der schulischen
Unterstlitzung von sozial benachteiligten Kindern verschrieben hat. Es wird nachfolgend kurz
vorgestellt; durch die Studie von Holmeier und Maag Merki (2013) wurde die Wirksamkeit des Projekts
untersucht.

Das Mentoring-Projekt «Future Kids» hat sich zum Ziel gesetzt, Kindern aus benachteiligten familidren
Kontexten bessere Zukunftschancen zu ermoglichen. Es wird an verschiedenen Primarschulen (1. bis 6.
Klasse) des Kantons Ziirich durchgefiihrt. Die Kinder bekommen {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg
einmal wochentlich wihrend ein bis eineinhalb Stunden die Begleitung eines Mentors oder einer
Mentorin als Unterstiitzung fiir die Bewéltigung der Hausaufgaben, fiir das Lernen und Wiederholen
des Schulstoffs und auch fiir die Vermittlung von neuen Strategien der eigenen Lerntechniken (AOZ
2019). Die Klassenlehrperson sucht potenzielle Kinder aus und fragt sie um eine freiwillige Teilnahme
an. Die Studie von Holmeier und Maag Merki (2013) hat untersucht, wie die Unterstiitzung in einer
bestimmten Schule (in Oberglatt) ausgestaltet ist und von den beteiligten Akteuren wahrgenommen
wird. Daftir wurden Interviews mit Lehrpersonen, Mentor/innen und «Future-Kids» Kindern
durchgefiihrt.

Bei den Treffen werden gemiss den Mentor/innen héaufig Hausaufgaben gemacht oder Lernspiele
gespielt, die sich auf die schulischen Féacher beziehen. Es soll ein strukturierter Ablauf entwickelt
werden, der individuell auf die Kinder abgestimmt sein soll. Obwohl viele der Mentor/innen die Treffen
grob vorbereiten, wollen sie auch auf die Wiinsche des Kindes eingehen, was von diesen als sehr positiv

erachtet wird. Beim Thema der Ausgestaltung der Treffen zwischen den Mentor/innen und den Mentees

23 Schweizer Mentoring-Programme fiir den Einstieg ins Berufsleben sind beispielsweise: ask! Mentoring fiir
Jugendliche der Region Baden (2019), Mentoring Thurgau (Amt fiir Berufsbildung und Berufsberatung 2019),
Mentoring Ithaka (Amt fiir Jugend und Berufsberatung 2019), incluso: Mentoring fiir Jugendliche (Caritas Ziirich
2019), Rock Your Life! Mentoring (RYL! 2019).

Schweizer Mentoring-Programme fiir die soziale Integration/Entwicklung: Boys to Men/ Girls to Women (2019).
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geben die Kinder an, dass sie die Treffen als sehr strukturiert erleben (Holmeier & Maag Merki 2013:
11).

Die Beurteilung der Treffen mit den Mentor/innen fillt von Seiten der Mentees grundsétzlich positiv
aus. Die Kinder finden, dass die Treffen ihnen beim Lernen helfen und sie zudem Spass machen, da sie
in ihrem Tempo arbeiten kdnnen. Vor allem die jiingeren Kinder dussern sich positiv und vermissen die
Treffen in den Ferien. Die 6. Kldssler/innen kritisieren hingegen, dass sie durch die Treffen weniger
Freizeit haben, um mit Kolleg/innen abzumachen oder ihren Hobbies nachzugehen. Einige Kinder
finden die Dauer der Sitzungen zu lang (Holmeier & Maag Merki 2013: 15). Die Mentor/innen
beurteilen die Treffen ebenfalls fast durchgehend positiv. Die 1:1-Situation wird als sehr hilfreich
empfunden, da die Kinder dadurch die ndtige Aufmerksamkeit bekommen, um individuell an Themen
arbeiten zu kdnnen. Durch die personlichen Treffen konne zudem eine feste Beziehung zu den Kindern
aufgebaut werden. Als Mentor/innen seien sie nicht nur Ansprechpartner fiir schulische Dinge, sondern
seien auch in anderen Belangen des Lebens fiir die Kinder da. Ausserdem wird von den Mentor/innen
geschitzt, dass sie keine strikten Vorgaben bekommen, wie sie mit den Kindern arbeiten sollen. Dies
wird von einigen aber auch als schwierig wahrgenommen, da es dazu fithren kénne, mit dem Kind in
eine «falsche» Richtung zu arbeiten (Holmeier & Maag Merki 2013: 15-16). Es wird von einigen
Mentor/innen zudem als herausfordernd empfunden, wenn das Kind keine Lust auf das Treffen hat. Es
sei schwierig darauf zu reagieren und das Kind zu motivieren (Holmeier & Maag Merki 2013: 21).

Bei der Beurteilung der Wirksamkeit des Programms berichten fast alle Schiiler/innen unter anderem
von besseren Noten, einem besseren Verstdndnis des Schulstoffs, mehr miindlicher Beteiligung in der
Klasse und hoheren schulischen Kompetenzen. Die Kinder finden, dass sie ohne diese Unterstiitzung
gar nicht zu dieser Steigerung fihig gewesen wiren. Auch die Mentor/innen berichten von beobachteten
positiven Wirkungen in schulischen, aber auch in tiberfachlichen Kompetenzen, wie in der Steigerung
des Selbstbewusstseins, der Selbststéindigkeit oder der Sorgfalt beim Erledigen von Aufgaben. Es wird
aber gleichzeitig angemerkt, dass es schwierig sei zu beurteilen, ob dies wirklich Wirkungen von
«Future Kids» seien oder zur normalen Entwicklung der Kinder gehore. Ausserdem finden es die
Mentor/innen schwierig, die Wirksamkeit (berhaupt wahrzunehmen, da sie in der Schule nicht
anwesend sind und sich lediglich auf Erzéhlungen des Kindes abstiitzen kdnnen. Einige Mentor/innen
merken zudem an, dass Wirkungen sich nicht so schnell einstellen kdnnten und auch nicht unbedingt an
der Note zu erkennen seien. Andere meinen, zum effektiven Erzielen von Wirkungen, miissten die

Treffen regelméssiger stattfinden und langer dauern (Holmeier & Maag Merki 2013: 23-24).
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2.3 UBERGANG/TRANSITION ALS WICHTIGES EREIGNIS IM
BILDUNGSVERLAUF

Kinder und Jugendliche (aber auch Erwachsene) durchlaufen wihrend ihrer personlichen Entwicklung
verschiedene Uberginge. Dazu gehdrt zum Beispiel der Ubergang von der Familie in den Kindergarten,
von der Primarstufe in die Sekundarstufe und der Ubergang von der Sekundarstufe II in das
Erwerbsleben oder in ein Studium. Die (schulischen) Ubergiinge, die in der Jugend erlebt werden, sind
dabei besonders anspruchsvoll. Die Adoleszenz wird als eine wichtige Zeitspanne angesehen, in der die
Jugendlichen wesentliche kognitive, psychosoziale und emotionale Verdnderungen durchmachen
(Hines 2007). In der Forschung wird iiber diese Ubergiinge unterschiedlich gesprochen. Wihrend einige
Autoren neutrale Bezeichnungen wihlen wie normative Verdnderungen, Transitionen (Beelmann 2006;
Griebel & Niesel 2006), dkologische Uberginge (Bronfenbrenner 1981) oder Entwicklungsaufgaben
(Havighurst 1953), benennen andere diese Uberginge klar negativ und sprechen von stressreichen
Phasen (Lazarus 1995), kritischen Lebensereignissen (Filipp 1995), Krisen oder Risikophasen
(Beelmann 2006). Positiver klingt es, wenn die Uberginge als Entwicklungs- und Lernchance
angesehen werden (Griebel & Niesel 2004). Was die Autor/innen aber gleich beurteilen, ist, dass diese
Ubergiinge dusserst diverse Anpassungsleistungen erfordern; dies nicht nur von den Betroffenen selbst,

sondern auch von allen anderen am Prozess beteiligten Personen (Mackowiak 2011: 21).
Worz (2004) sieht Uberginge oder Transitionen als Lebensereignisse,

«die eine Bewaltigung von Veranderungen auf mehreren definierten Ebenen erfordern — der
individuellen, interaktionalen und kontextuellen — und in der Auseinandersetzung des Einzelnen und
seines sozialen Systems mit gesellschaftlichen Anforderungen Entwicklung stimulieren und als
bedeutsame biografische Erfahrungen in der Identitatsentwicklung ihren Niederschlag finden» (Worz
2004: 36).

In Bezug auf die Bildung entstehen mit zunehmender Anzahl von Transitionen im Schulsystem
Verldufe, die zu unterschiedlichen Bildungsabschliissen fithren. Entsprechend der Perspektive der
neueren Kindheitsforschung sollen die Kinder und Jugendlichen selbst die Protagonist/innen bei
Schuliibertritten sein. Dabei sollen sie als fahige Mitgestalter/innen angesehen werden, die Einfluss auf
ihre Transition haben konnen (Neuenschwander 2017b; Gale & Parker 2014; Helsper et al. 2009;
Schneider 2018). Alle Jugendlichen bringen dabei askriptive Merkmale wie das Geschlecht, die Schicht
oder den Migrationshintergrund mit, die den Erwerb von fachlichem Wissen, aber auch die
Einstellungen, Uberzeugungen und Absichten der Jugendlichen beeinflussen. Diese Merkmale
beeinflussen auf der anderen Seite auch die Einstellungen und Handlungen der Interaktionspartner/innen
(z.B. Lehrpersonen), mit denen die Jugendlichen in Kontakt sind. Der Prozess des Ubergangs beinhaltet
gemdss Neuenschwander (2017b: 10ff) auch die soziale Integration in den neuen Kontext und den

Aufbau von festen Beziehungen zu den neuen Personen. Die Familie spielt als ausserschulische
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Bezugsgruppe eine wichtige Rolle. Sie erlebt die Transition zwar nicht direkt, umfasst aber nahe und
konstante Bezugspersonen wihrend des ganzen Prozesses. Die Art der Einfliisse sind abhéngig von der
Schicht der Familie, der Familienstruktur, dem Familienklima und den Beziehungen innerhalb der
Familie (Neuenschwander 2017b: 14-15). Gemiss Keller (2014: 74) sind «alle Transitionen in der
Schullaufbahn (...) Schliisselstellen mit langfristigen Auswirkungen auf die weitere Bildungskarrierey,
weil an diesen Ubergingen die wesentlichen Weichen fiir die spitere Ausbildungs- und
Erwerbsbiographie gestellt werden (Keller 2014: 74).

Die Transitionsforschung beschiftigt sich mit den Belastungen des Ubertritts, den Lern- und
Entwicklungsprozessen sowie den sozialen Anpassungsprozessen in den Anschlussldosungen
(Neuenschwander 2017b: 7). Wie ‘erfolgreich’ die Transition vonstattengeht, ist abhidngig von
unterschiedlichsten Faktoren. Gemiss Marston (2008: 2) sind beim Ubergang vor allem das Alter, das
Geschlecht sowie der kulturelle Hintergrund der Kinder relevant. Die Autorin beobachtet in ihrer Studie
mit 340 befragten australischen Kindern der 6. Klasse, dass Méddchen die Transition allgemein einfacher
und ruhiger durchlaufen als Knaben. Gegensitzlich dazu kommen Rueger et al. (2014: 667) in ihrer US-
amerikanischen Studie auf das Resultat, dass Knaben der 6. Klasse sich besser an die neuen Umstidnde
nach dem Ubergang anpassen kdnnen und weniger depressive Symptome zeigen als Midchen. Gemiss
der Metastudie von Topping (2011) ist der Ubergang zwischen der «primary school» und der
«secondary school» fiir alle Schiiler/innen in den 88 untersuchten Studien aus verschiedenen Léndern
zu Beginn ein Problem. Obwohl sich die Mehrheit nach einer gewissen Zeit gut anpassen kann, ringen
nach einem Jahr immer noch 40 Prozent der Kinder mit Problemen. Fiir Schiiler/innen aus
armutsbetroffenen Familien sowie ethnischen Minderheiten ist der Ubergang besonders schwierig, vor
allem wenn die elterliche Unterstiitzung fehlt. Im Gegensatz zu Angsten der Lehrpersonen beziiglich
schulischen Anforderungen, sind fiir die Kinder sozioemotionale Themen, die den Ubergang betreffen,
bedeutend wichtiger (Topping 2011). Die qualitative Studie von Schneider (2018), die
Hauptschiiler/innen in Deutschland untersucht, die den Sprung in das Gymnasium schaffen wollen,
kommt zum Schluss, dass nur ein Knabe von den zwolf untersuchten Schiiler/innen, die Transition
problemlos durchliuft.

Ein wichtiger Faktor bei der Anpassung an eine neue Schulstufe ist das Zugehorigkeitsgefiihl der
Schiiler/innen zur neuen Schule. Denn ein starkes Zugehorigkeitsgefiihl und das Gefiihl von sozialer
Einbindung kann zu hoherer Motivation und Leistungen fiihren (Cueto et al. 2010) und erleichtert die
Transition fiir die Kinder (Waters et al. 2010). Wenn sich US-amerikanische Kinder in der Studie von
Martinez et al. (2011) am Ende der «elementary school» (5. Klasse) sozial unterstiitzt fithlten und ein
hohes Wohlbefinden hatten, konnten sie sich tendenziell auch besser an der «junior high school»
zurechtfinden. In der Untersuchung von West et al. (2010) mit durchschnittlich dreizehnjéhrigen
schottischen Schiiler/innen hatten mehr als die Hélfte der Kinder Anpassungsprobleme in der neuen
Schule. Vor allem Kinder mit schwicheren Leistungen sowie wenig Selbstvertrauen berichteten von

negativen Erfahrungen.
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Ein anderer Aspekt, der gemiss verschiedener Untersuchungen einen Einfluss auf den Verlauf der
Transition von Kindern hat, sind Freundschaften zu und die Beliebtheit bei Gleichaltrigen. Peers sind
wichtige Bezugspersonen fiir die Jugendlichen, besonders auch als Unterstiitzung wihrend der Zeit eines
Ubertritts (Weller 2007), und eine gute soziale Vernetzung wirkt oft als Pridiktor fiir eine erfolgreiche
Anpassung am neuen Ort (Kingery et al. 2011). Peers beeinflussen die kognitive und soziale
Entwicklung, stillen das Bediirfnis nach Kontakt, Ndhe und Austausch und fordern die
Identitatsentwicklung und Selbstreprasentation (Kessels & Hannover 2009). Fiir Jugendliche ist es
wichtig, bei Peers beliebt zu sein, um ihren Selbstwert zu sichern und um sich sozial zu integrieren
(Neuenschwander & Hascher 2003). Die Untersuchung von Rosselet und Neuenschwander (2017: 117)
kommt zum Schluss, dass eine hohe Beliebtheit bei Mitschiiler/innen am Ende der Primarstufe vor allem
von guten Schulleistungen, guten Noten und einem starken sozialen Selbstkonzept abhidngen. Am
Anfang der gegliederten Sekundarstufe 1 verdndert sich die Beliebtheit der Kinder je nach
zugewiesenem Schultyp und der Leistungsposition in der Klasse. Schiiler/innen mit schwicheren
Leistungen sind in der Studie zu Beginn der Sekundarstufe I eher beliebter als solche mit besseren
schulischen Leistungen. Die Autoren vermuten, dass die Leistungen unmittelbar nach dem Ubertritt
durch verdnderte Vergleichsprozesse in einem neuen Licht erscheinen (Rosselet & Neuenschwander
2017: 117-118).

Eine Transition kann bei Kindern psychische Auswirkungen wie Stress oder Niedergeschlagenheit
auslosen. In der Studie von Valtin und Wagner (2004: 65), die diese psychischen Auswirkungen des
Ubertritts zwischen Grundschule und Sekundarstufe in Deutschland untersuchen, wird offensichtlich,
dass Gymnasiast/innen «mit der subjektiven Wahrnehmung von dem am hdchsten zu erfullenden
Anspruchsniveau, von der als am geringsten empfundenen ‘Unterstiitzungskultur’ vonseiten der
Sekundarstufenlehrer und von dem subjektiv am stérksten belastenden Stress» ihren Unterricht im
Vergleich zu Haupt- und Realschiiler/innen am negativsten bewerten. In der Studie von Reinders et al.
(2014: 4) wird die Stressbelastung von Grundschiiler/innen beim Ubertritt in die Sekundarstufe durch
eine schriftliche Befragung von 1'620 Eltern aus den deutschen Bundesldndern Bayern und Hessen
eruiert. Dabei finden die Autor/innen heraus, dass Kinder mit bildungsfernen Eltern hdheren
Stressbelastungen ausgesetzt sind, da sie liber weniger stresshemmende Schutzfaktoren verfiigen als
Kinder mit bildungsnahem Hintergrund.

Ein schulischer Ubergang kann auch die Entwicklung relevanter Personlichkeitsmerkmale beeinflussen.
Vor allem Kinder, die an ein Gymnasium wechseln, sind beim Ubergang besonders stark belastet (Valtin
& Wagner 2004). Gemiss Jerusalem und Schwarzer (1991 in Schaupp 2012: 225-226) schitzen
Schiiler/innen die eigene Personlichkeit durch den sozialen Vergleich mit ihnen relevant erscheinenden
Personen ein. Als Bezugsgruppe werden Kinder der eigenen Schulklasse gewihlt, die hinsichtlich des
Alters, des Bildungsstatus oder des Erfahrungskontexts einen dhnlichen Hintergrund haben. Damit
bekommen die Kinder einen personlichen klasseninternen Leistungsrangplatz und koénnen damit die

eigenen Fihigkeiten verorten. Wenn das Kind nun einen Ubergang erlebt, erfolgt nach Jerusalem (1993:
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7) ein «Bezugsgruppenwechsel von einschneidender Bedeutung fiir die Selbstkonzeptentwicklung». Je
nach Schulart wirke sich der Bezugsgruppenwechsel unterschiedlich auf die Selbstbewertung aus. In
der dreiwelligen deutschen Langsschnittstudie von Jerusalem und Schwarzer (1991 in Schaupp 2012:
226) ist der Selbstwert der befragten Gymnasiast/innen unmittelbar nach dem Ubertritt sehr hoch und
der Selbstwert der Hauptschiiler/innen eher klein. Wenn nun ein/e leistungsstarke/r Schiiler/in im
Gymnasium aber plétzlich auf eine leistungsstirkere Bezugsgruppe trifft, kann das fiir eine gewisse Zeit
seine/ihre leistungs- und fachspezifischen Selbstbewertungen deutlich vermindern. Das Gegenteil ist bei
den Hauptschiiler/innen der Fall. Dieser Effekt wird in der Forschung als «Bezugsgruppeneffekt» oder
«Big-fish-little-pond-effect» bezeichnet (Marsh 1990, 2005). In der Studie von Jerusalem und Schwarzer
(1991 in Schaupp 2012: 226) nehmen die Differenzen zwischen den Selbstkonzeptwerten der
Gymnasiast/innen und Hauptschiiler/innen nach einem Jahr wieder ab. Da es gut belegt ist, dass
schulische Ubergiinge Einfliisse auf das Selbstkonzept von Kindern haben, haben Scott und Santos de
Barona (2011) untersucht, ob das Selbstkonzept stabiler bleibt, wenn die Kinder keine gebdudebezogene
Transition (Schulhauswechsel) und keinen Wechsel des sozialen Netzwerks durchlaufen.?* Sie kommen
zum Schluss, dass die Einschitzungen zum eigenen Selbstkonzept wihrend und nach der Transition
stabil bleiben, auch iiber die ethnischen Unterschiede hinweg. Das Vermeiden eines Schulhauswechsels
und des damit verbundenen Wechsels des sozialen Netzwerks kann den Kindern daher helfen, kein
signifikant tieferes akademisches und soziales Selbstkonzept zu entwickeln (Scott & Santos de Barona
2011). Im Unterschied zu den bisher vorgestellten Studien kann Meckelmann (2004) in ihrer
Untersuchung einen sehr stabilen, positiven Entwicklungsprozess sowie eine Stabilisierung des
Selbstkonzepts von Berliner Kindern wihrend des Ubergangs feststellen. Die Schiiler/innen in der
Studie beschreiben ihre Transition unerwarteterweise als iiberwiegend positiv.

Eltern als Bezugspersonen der Kinder haben, wie zu Beginn dieses Kapitels erwéhnt, ebenfalls einen
Einfluss beim Ubergangsprozess. In der gross angelegten US-amerikanischen Studie von Needham
(2008) wurde nachgewiesen, dass sowohl die Unterstlitzung der Mutter als auch die des Vaters von
grosser Wichtigkeit ist, wenn es allgemein um die schulischen Leistungen und die Reduktion von
depressiven Symptomen geht. Die US-amerikanische Studie von Rueger et al. (2014: 666) hebt in ihrer
Stichprobe von 6. Kléssler/innen am Ubergang zur «middle school» vor allem die Wichtigkeit der
miitterlichen Unterstiitzung hervor. In der ebenfalls amerikanischen Studie von Smith et al. (2008)
wurde zudem beobachtet, dass Schiiler/innen einen problemloseren Ubertritt von der «middle school»
in die «high school» haben, wenn eine konstante Unterstiitzung der Eltern vorhanden ist, sowie wenn
die Eltern die Aktivititen der Kinder beobachten und sie, wenn nétig, positiv intervenieren.

Verschiedene Studien haben im Gegensatz dazu gezeigt, dass die Unterstiitzung von Eltern die

24 Die Autoren befragen ethnisch diverse Schiiler/innen aus Kalifornien in einer Lingsschnittstudie (als 4., 5. und
6. Klassler/innen einer katholischen «elementary school» und spéter als 6., 7. und 8. Kléssler/innen einer
katholischen «junior high school») iiber ihr Selbstbild, ihr akademisches und soziales Selbstkonzept und dariiber,
wie wichtig welche Aspekte davon fiir ihr Selbstkonzept sind (Scott & Santos de Barona 2011).
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Stressbelastung und die Gefdhrdung der Kinder auch erhdhen kann, wenn iiberzogene und unrealistische

Bildungserwartungen bestehen (vgl. Reinders et al. 2014: 4; Schneider 2018: 292ff).

2.4 «GEOGRAPHY OF EDUCATDON» RESPEKTIVE
«BILDUNGSGEOGRAPHIE»

Die «geography of education» oder im deutschsprachigen Raum die sogenannte «Bildungsgeographie»
untersucht mit raumorientierten und theoretisch-konzeptionell in der Humangeographie verankerten
Perspektiven bildungsbezogene Strukturen und Verdnderungen (Freytag et al. 2015: 80). Als
Subdisziplin beschéftigt die «geography of education» die humangeographische Forschung schon seit
Beginn des achtzehnten Jahrhunderts (Meusburger 2016). Einhergehend mit der Bildungsexpansion in
den 1960er Jahren wurden jedoch vermehrt geographische Forschungsarbeiten publiziert, die sich mit
Fragen der Bildung beschiftigten (Brock 2013). Sie waren oft von dem damals vorherrschenden
Gerechtigkeitsgedanken geleitet und behandelten vor allem soziale und raumliche Ungleichheiten beim
Zugang zu Bildung sowie unterschiedliche Bildungsabschliisse bei unterschiedlichem sozialem
Hintergrund und Zusammenhénge zwischen Bildung, rdumlichen Ungleichheiten und sozialer
Exklusion (vgl. Bondi & Matthews 2017). Diese Untersuchungen operationalisierten das komplexe
Phédnomen «Bildung» vor allem mittels statistischer Indikatoren, um damit Bildungsungleichheiten
aufzudecken. Die Bildungsgeographie war zu dieser Zeit vorwiegend quantitativ ausgerichtet (Freytag
& Jahnke 2015: 76). Seit den 1980er Jahren wurde Bildung zunehmend als «Humankapital» betrachtet,
als verwertbare Qualifikationen und verwertbares Wissen. Die (sozio-)dkonomische Dimension von
Bildung wurde daher auch in der Bildungsgeographie immer wichtiger (Freytag & Jahnke 2015: 76).

Bradford (1990) unterschied in den 1990er Jahren zwei Ansitze der «geography of education». Beim
ersten Ansatz wird hauptsichlich das Phidnomen «Bildung» untersucht. Dabei werden rdumliche
Unterschiede im Angebot und in der Nutzung von Bildung und von Bildungsabschliissen als wichtig
erachtet. Der zweite, instrumentalere Ansatz braucht zwar die gleichen Konzepte, versucht dabei aber
soziale, politische und 6konomische Prozesse ausserhalb der Bildung einzubeziehen (Bradford 1990).
Claudia Hanson Thiem (2009: 156) bezeichnet diese zwei Ansédtze als «inward-» bezichungsweise
«outward-looking geographies of education». Thiem (2009: 155) pladiert fiir eine «outward-looking
geography of education», das heilit, einen Ansatz, der strategisch dezentral ist und der sein(e)
Analyseobjekt(e) bewusst in Bezug auf breitere Forschungsperspektiven (auBerhalb des Sektors)
positioniert. Sie ist der Meinung, dass die eher sparlichen geographischen Studien bis anfangs der 2000er
Jahren vor allem «inward-looking»-Ansitze anwandten, um tiber Themen rund um die Bildung zu
forschen (Thiem 2009: 154). Erst seit der Jahrtausendwende sei ein wachsendes Interesse fiir «outward-
looking»-Ansitze beobachtbar (vgl. Thiem 2009: 154; Collins & Coleman 2008: 282). Die Forschung
hat sich seitdem auf Themen wie Schulwahl, internationale Migration von Student/innen,
Bildungsindustrie, Wissensgesellschaft und den Diskurs des lebenslangen Lernens ausgeweitet (vgl.

Butler & Hamnett 2007; Taylor 2018; Thiem 2009; Mitchell 2003, 2006; Lewis 2005; Warrington 2005)
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und verwendet zunehmend auch qualitative Forschungsmethoden (Freytag et al. 2014: 6). Dadurch
wurde die Bildung ein signifikantes Thema im kritischen geographischen Denken (Thiem 2009: 154)
und die «geographies of education» ein pulsierendes und sich schnell entwickelndes Feld des
akademischen Interesses (Waters 2018).2

Holloway et al. (2010) identifizieren eine bemerkenswerte Anzahl von Forschungsarbeiten, die sie als
«new geographies of education and learning» bezeichnen, weil sie intra- und interdisziplindr sowie
zunehmend international in Bezug auf Wissensproduzenten und Studienorte ausgerichtet sind. Geméss
Holloway und Jons (2012: 482) berticksichtigen die «new geographies of education and learning» die
Bedeutung der Rdumlichkeit fiir die Produktion, die Nutzung und die Auswirkungen der «formalen»
Bildungssysteme sowie der «informellen»  Lernfelder in  Haushalten, Stadtvierteln,
Gemeindeorganisationen und Arbeitsbereichen. Die Arbeiten des 21. Jahrhunderts untersuchen die
Grenzen zwischen formalem und alternativem Lernen.

Bauer und Landolt (2018: 43) stellen zudem ein Wachstum in Bezug auf die «children’s und young
people’s geographies of education»® und auf die Untersuchung von alltiglichen Lernrdumen sowohl in
der formalen Bildung als auch in informellen Umgebungen fest (vgl. Gagen 2000; Mills & Kraftl 2014;
Freytag & Jahnke 2015; Robinson 2018), jedoch vorwiegend in der englischsprachigen Literatur. Das
Echo in der deutschsprachigen wissenschaftlichen Gemeinschaft sei bisher moderat ausgefallen (Bauer
& Landolt 2018: 43). 2’ Sie bemingeln, neben anderen Autor/innen, die essentialistischen
Kategorisierungen sowie die bindren Strukturen wie Erwachsene-Jugendliche, Subjekte-Objekte,
global-lokal oder auch formales-informelles Lernen (2018: 43). In diesem sich stindig verdndernden
Kontext miissen gemiss Bauer und Landolt (2018) innovative Ansitze entwickelt werden, die das
Potenzial haben, solche Binarititen aufzuweichen und heterogene Ideen, Objekte, Subjekte und Korper
als standige Bestandteile von fluiden «Lernnetzwerken» zu fassen (Leander et al. 2010: 344ff in Bauer
& Landolt 2018: 44). «Lernen» soll als integratives Konzept verstanden werden (Bauer & Landolt 2018:
44). Auch Holloway et al. (2011: 1-2) bemerken ein Wachstum in den «geographies of children, youth
and families» und finden, dass sich die wachsenden «geographies of education» noch zu wenig mit
diesen neuen Ansdtzen befassen; was aber auch umgekehrt gelte. Wéhrend die «geographies of
education» mehr iiber die personlichen Erfahrungen der Kinder, die (Re)Produktion von sozialer
Differenz im schulischen Raum sowie liber Verbindungen zwischen privaten und schulischen Rdumen
Kenntnis nehmen kdnnten, konnten die «geographies of children, youth and families» vom Wissen iiber
weitldufigere Prozesse profitieren (Holloway et al. 2010; Holloway et al. 2011). Die Forschung der
«geographies of children, youth and families» kann geméss Holloway et al. (2010: 594-595) zudem
helfen, die bisherigen Resultate auf eine neue Art und Weise zu interpretieren und Anstdsse fiir

zukiinftige Forschungsthemen geben, indem sie die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, die in

25 Weiterfithrende Literatur: vgl. Brock (2016).
26 Weiterfiihrende Literatur zu den «geographies of children and young people»: vgl. Skelton & Aitken (2018).
27 Vgl. dazu auch Freytag & Jahnke (2015).
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2.4 «geography of education» respektive «Bildungsgeographie»

Bildungsprozesse involviert sind, in den Vordergrund stellt. Der Ansatz pladiert fiir eine Forschung, die
den «inward-looking»-Fokus (geméss Thiem 2009) mit dem «outward-looking»-Ansatz verbindet.
Gemiss Bauer und Landolt (2018: 44) werden in der «geography of education» bei der Untersuchung
von Transitionen junger Menschen zudem die affektiven Aspekte weitgehend ausgeklammert. Eine
Ausnahme sei Kathrin Horschelmann (2018), die in ihrem Artikel liber emotionale Geographien
Jugendliche aus soziodkonomisch benachteiligten Familienhdusern bei der Transition beschreibt. Sie
zeigt auf, dass interpersonelle Konflikte Emotionen wecken, die stark {iber den Moment und den lokalen
rdumlichen Kontext hinauswirken. Horschelmann (2018: 31 in Bauer & Landolt 2018: 44) argumentiert,
dass man Emotionen nicht als «an den Raum gebunden» wahrnehmen soll, sondern als verkérpertes
Medium, durch das Zeit und Raum in Verbindung gebracht und Grenzen iiberschritten, aufrechterhalten
und/oder (re-)produziert werden. Auch Kraftl (2016) entdeckt eine mangelnde Beriicksichtigung von
Emotionen in der bildungsgeographischen Forschung. Bildungsinstitutionen seien weitverbreitete und
signifikante Beispiele von Rdumen, in denen Emotionen produziert, geregelt und kontrolliert werden.
Man habe jedoch erst in den letzten Jahren mehr Gewicht daraufgelegt, vor allem durch den Beitrag von
feministischen Geographinnen. Sie hitten das Tabu abgebaut, dass Forschung losgeldst von Emotionen
und objektiv sein muss. Geméss den Vertreterinnen dieses Ansatzes wiirden Emotionen «alternative
Quellen von Wissen» (WGSG 1997: 87 in Kraftl 2016: 153) darstellen, die den Weg fiir neue Methoden
— wie Tiefeninterviews, Lebensverlaufsinterviews oder Autoethnographien — als valide Tools fiir die
Untersuchung von Raum, Ort und Raumlichkeit ebnen wiirden (Kraftl 2016: 153). Bauer und Landolt
(2018) sowie andere Autor/innen plddieren bei der Untersuchung von Personen und ihren
Lernumgebungen ausserdem fiir einen relationalen Ansatz, der es moglich macht, die Fluiditat, die
Verinderlichkeit und die Entwicklung von Identititen bei Uberschneidungen von Lern- und
Bildungsrdaumen miteinzubeziehen (vgl. Mulcahy 2011, 2017; Thomas 2005; Valentine 2000). Aus
dieser Perspektive, in der Rdume als «machtvolle soziale Beziehungen» (Massey 2005, 2007) definiert
werden, konnen Lernrdume als fortwdhrende Prozesse, konstituiert von temporiren Begegnungen
zwischen Personen und Dingen, gesehen werden. Ein solcher Ansatz hilft, sich auf Fragen von
Machtbeziehungen auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Begegnungen zu fokussieren, die
Réume und Identititen in Bezug auf das Lernen und die Bildung produzieren (vgl. Bauer 2015, 2018;
Kraftl 2013; Landolt 2013; Bitzi & Landolt 2017).

Abschliessend kann gesagt werden, dass sich bildungsbezogene Themen sich nicht nur im Schulsystem
abspielen, sondern viele Verflechtungen zu privaten Rdumen zeigen. Die «geography of education» mit
ihrem Forschungsfokus ist fahig, den Raum «Schule» mit dem Raum «Privatleben» zu verbinden. In
der klassischen Bildungsforschung werden diese Zusammenhdnge noch zu wenig thematisiert.

Bildungsgeographische Arbeiten wie die vorliegende kdnnen helfen, diese Forschungsliicke zu fiillen.
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3. METHODOLOGIE UND METHODEN

3.1 QUALITATIVER FORSCHUNGSANSATZ

In dieser Masterarbeit wird mit einem qualitativen Forschungsansatz gearbeitet. Mit qualitativen
Forschungsverfahren will man im Gegensatz zu quantitativen Verfahren den besonderen Charakter eines
Gegenstandes erforschen. Der Auftrag solcher Forschung ist das Verstehen und die Rekonstruktion von
subjektiven Sichtweisen (Helfferich 2011: 21). Qualitative Forschung will geméss Flick et al. (2008:
14) Lebenswelten «von innen heraus» aus der Perspektive der handelnden Personen beschreiben und
damit zu einem «besseren Verstdndnis sozialer Wirklichkeit(en)» beitragen. Deutungen oder
Perspektiven sind nicht «objektiv» gegeben, sondern werden laufend in der Interaktion der Menschen
gebildet. Damit ist die soziale Wirklichkeit als Forschungsgegenstand eine immer schon interpretierte,
gedeutete und daher interaktiv «hergestellte» und konstruierte Wirklichkeit (Helfferich 2011: 22). Je
nach Forscher/in und je nach angewendeter Theorie kdnnen Daten dementsprechend unterschiedlich
interpretiert werden. Durch die Dokumentation des Forschungsprozesses, das heisst der
Datenerhebungs- sowie Datenauswertungsmethoden und des allgemeinen Vorgehens wihrend dieser
Arbeit, soll die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses hergestellt werden. Somit
ergibt sich die Moglichkeit, dass jede/r die Studie im Licht der eigenen Kriterien beurteilen kann
(Steinke 2008: 324-325). Die folgenden Kapitel sollen die gewéhlten Ansétze und das

Forschungsvorgehen erldutern.

3.2 «WOICES OF YOUNG PEORE»

Da in dieser Masterarbeit vor allem den Stimmen der Kinder und Jugendlichen eine besondere
Wichtigkeit zugeschrieben werden soll, wird der Ansatz der «voices of young people» in diesem Kapitel
kurz umrissen.

In fritheren Forschungsarbeiten wurden Themen wie «die Kindheit» oder «das Leben von Kindern»
traditionellerweise aus der Sichtweise und dem Verstindnis der Eltern, der erwachsenen Betreuer/innen
oder Expert/innen beurteilt, die behaupteten, fiir die Kinder sprechen zu kénnen. Das fiihrte dazu, dass
das Kind in der Forschung als Objekt fungierte und aus dem Forschungsprozess ausgeschlossen wurde:
ein klassischer «top-down»-Ansatz (Christensen & James 2017: 4; Cunningham & Rious 2015). Ein
paradigmatischer Wechsel vollzog sich erst um das Jahr 2000. Der Forschungsansatz sollte sich in dem
Sinn verdndern, dass nicht mehr Forschung an den Kindern gemacht werden sollte, sondern mit den
Kindern zusammen (Christensen & James 2017: 1). Dieser Perspektivenwechsel basiert darauf, dass die
Kindheit neu als eine soziale Konstruktion angeschaut wird (Harcourt & Einarsdottir 2011: 302) und
die Kinder als soziale Akteure, die nun Subjekte der Untersuchung sein sollen (Christensen & James

2017: 1; Harcourt & Einarsdottir 2011) und zwar von der frithen Kindheit an (Dockett et al. 2009;
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Einarsdottir 2007). Es besteht neu die Meinung, dass Kinder die wahren Expert/innen ihres eigenen
Lebens sind (Clark & Moss 2001 in Dockett et al. 2009: 284). Damit sollen auch die effektive
Implementierung von Programmen und politischen Reformen in der Realitit erleichtert werden
(Johnson 2017; Office of Representative for Children and Youth & Office of the Ombudsperson 2010)
sowie die Schwichen des «top-down»-Ansatzes gemildert werden (Cunningham & Rious 2015).
Christensen und James (2017: 9) finden ebenfalls: Nur wenn man zuhort, was Kinder sagen, und Acht
darauf gibt, in welcher Weise Kinder kommunizieren, kann man Forschung mit und nicht an Kindern
betreiben. Bei speziellen Lebensabschnitten wie Schuliibertritten ist es geméss Cunningham und Rious
(2015) besonders wichtig, die Stimmen der Jungen zu héren und zu respektieren.

In den letzten Jahren wurde jedoch Kritik an diesem neuen Ansatz respektive seiner Methoden laut
(Dockett et al. 2009, Einarsdottir 2007 & Harcourt et al. 2011 in Harcourt & Einarsdottir 2011: 303;
James 2007). Autor/innen warnen davor, dass wenn man versuche, den einen Kindern eine Stimme und
mehr Macht zu geben, andere Kinder dabei marginalisiert werden koénnen (Warming 2005;
Vandenbroeck & Bie 2006 in Harcourt & Einarsdottir 2011: 303).

Ein Aspekt, der gemiss den Kritiker/innen mehr in den Fokus geriickt werden soll, ist die (Macht-
)Beziehung zwischen einem Kind und einem Erwachsenen, die einen Einfluss auf die Forschung ausiibt
(Holt 2004). Mannion (2007 in Harcourt & Einarsdottir 2011: 304) macht darauf aufmerksam, dass das
Leben der Kinder stark durch das Handeln von Erwachsenen beeinflusst wird und dass die (Macht-
)Beziehungen mitentscheiden, welche Kinderstimmen gehdrt werden, iiber was sie sprechen konnen und
welche Auswirkungen sie haben. Autor/innen haben in ihren Untersuchungen versucht, durch
verschiedene Methoden (z.B. Verdnderung von &usserlichen oder sozialen Charakteristiken) dieses
Machtgefille zu minimieren (vgl. Mandell 1988; Corsaro 2003 in Spyrou 2011: 154). Bei der Arbeit
mit Jugendlichen ist geméss Raby (2007: 51 in Spyrou 2011: 154) die Reduktion dieses Gefilles
besonders schwierig, da ein «angepasster» Erwachsener von den Jugendlichen schnell auch als
Hochstapler/in wahrgenommen werden kann und die Forschung dadurch zusétzlich behindert wird.
Zudem sind Forschungsergebnisse geméss Spyrou (2001 in Spyrou 2011: 155) davon abhéngig, in
welchem institutionellen Kontext das Gespréich gefiihrt wird und iiber welchen spezifischen Kontext
gesprochen wird. In seiner Studie dussern sich die Kinder anders abhéngig davon, ob sie tiber ihre
Identitdt in der Schule reden oder ob sie {iber private Identititen Auskunft geben.

Des Weiteren konnen Kinder ganz eigene Vorstellungen davon haben, was bestimmte Begriffe, wie z.B.
«Familie», fir sie bedeuten (Spyrou 2011: 158). Spyrou mahnt, dass Forscher/innen bei der
Interpretation von Aussagen nicht in ihren eigenen (erwachsenen) semantischen Kategorien verhaftet
bleiben, sondern dass sie die Aussagen so zu verstehen versuchen, wie das Kind sie auch wirklich
gemeint hat. Aussagen von Kindern sind gemiss Bakhtin (1981 in Spyrou 2011: 159) auch Ausdriicke
bestimmter sozialer und ideologischer Hintergriinde und Einfliisse. Sie reprasentieren daher Interessen,
Anschauungen und Werte bestimmter Gesellschaftsgruppen. Wenn ein Kind spreche, greife es auf das

Repertoire einer verinnerlichten sozialen Art des Sprechens zuriick.
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Vorgehensweisen, die den oben genannten Kritikpunkten entgegenkommen sollen, sind partizipative
Ansitze. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass der Gegenstand der Forschung den Priorititen der
Kinder entsprechen soll, dass sie kreative Methoden anwenden und dass sie die Partizipation der Kinder
am Forschungsprozess fordern. Ausserdem sollen sie flexibel in ihrer Ausgestaltung sein und den
Kindern eine Handlungsfdhigkeit zusprechen, ihr neues Wissen und Verstindnis zu reflektieren (vgl.
Kleine et al. 2016: 7; Cahill 2007). Es sind dabei Vorgehensweisen wie z.B. visuelle Methoden, das
Geschichtenerzihlen, das Arbeiten mit Fotografien oder teilnehmende Audio- und/oder Videomethoden

iiblich (Kleine et al. 2016: 91f; Spyrou 2011; Fargas-Malet et al. 2010; Jindal-Snape 2012).

In dieser Masterarbeit wird versucht, den «voices of young people» zuzuhoren. Was ich dabei fiir
Erfahrungen gemacht habe und welchen Schwierigkeiten ich begegnet bin, wird im Kapitel 3.7

«Reflexion des methodischen Vorgehens» erldutert.

3.3 ANONYMISIERUNG DER DATEN

Die in Zusammenhang mit dieser Masterarbeit durchgefiihrte Untersuchung des Forderprogramms des
Vereins «Faire Perspektive» beabsichtigt nicht, die Arbeit des Vereins zu evaluieren. Darum wurde
aufgrund der Tatsache, dass die Forschungsergebnisse veroffentlicht werden und die Tatigkeiten des
Vereins in der Offentlichkeit stehen, eine Anonymisierung vorgenommen. So kann nicht mehr
nachvollzogen werden, um welchen Verein es sich handelt, in welchem Kanton dieser tétig ist und
welche Kinder und Personen am Forderprogramm teilgenommen haben oder an der Arbeit des Vereins
beteiligt sind. Anonymisierungen werden innerhalb der Sozialforschung oft angewandt, um die
untersuchten Félle (Personen, Organisationen, Unternehmen etc.) zu schiitzen (Guenther 2009). Mit der
Zusicherung, den besonderen Schutz der noch minderjéhrigen teilnehmenden Kinder zu gewéhrleisten,
wurde jedes Kind sowie dessen Eltern dazu eingeladen, eine Einverstindniserkldrung zu
unterzeichnen.?® Darin wurde gefragt, ob die Eltern und das Kind damit einverstanden sind, dass man
mit dem Kind ein Gesprach fiihrt liber seine Erfahrungen wihrend der Probezeit des Gymnasiums, iiber
seine Erlebnisse in der Zusammenarbeit mit dem/r Mentor/in (Gotti respektive Gotte) sowie liber
allgemeine Einschitzungen zur Teilnahme am Forderprogramm. Ausserdem haben die Eltern und
Kinder mit ihrer Unterschrift ihr Einverstdndnis gegeben, dass vom Interview eine Tonaufnahme
gemacht wird und dass die Forschungsergebnisse zu wissenschaftlichen Zwecken verdffentlicht werden,

wobei die Namen der Kinder aber gedndert werden.

28 Einverstindniserklirung im Anhang A.
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3.4 SAMPLING UND FELDZUGANG

3.4.1 SAMPLING

Das Thema dieser Masterarbeit wurde von den zwei Forscherinnen Sara Landolt und Itta Bauer vom
Humangeographischen Institut der Universitét Ziirich zusammen mit dem Verein «Faire Perspektive»
auf der Homepage des Geographischen Instituts ausgeschrieben. Daher war der zu untersuchende
Verein, das Fallbeispiel, bereits vorgegeben. Der Verein (Ziele, Forderprogramm, bisherige Resultate)

wird in den folgenden Abschnitten kurz vorgestellt.

FALLBEISPIEL: VEREIN «FAIRE PERSPEKTIVE»

Der Verein «Faire Perspektive» hat sich zum Ziel gesetzt, talentierten und leistungsbereiten Kindern
mit oder ohne Migrationshintergrund, die aus sozial benachteiligten Familien kommen, mit einem
Forderprogramm den Sprung ins Gymnasium zu ermdglichen. Geméss dem Verein soll mit ihrem
Angebot die Chancengerechtigkeit in der Bildung gefordert werden (Verein «Faire Perspektive» 2019).
Das Forderprogramm des Vereins ist auf die Aufnahme in ein Langgymnasium in einer Schweizer Stadt
ausgerichtet. Es werden nur spezifische Viertel der Stadt adressiert, in denen der Anteil sozial
benachteiligter Haushalte besonders hoch ist (Verein «Faire Perspektive» 2019). Sandra Fischer®’, die
Co-Présidentin des Vereins ist, spricht aber bereits von einem geplanten Ausbau des Angebots:
«Langfristig wollen wir es eigentlich ausbauen, also wir wollen mehr Parallelkurse anbieten kénnen,
damit wir mehr Schilerinnen und Schiiler aufnehmen kénnen, wir wollen es geographisch ausdehnen.»
Im Moment seien die Ressourcen aber noch nicht vorhanden.*°

In den zurzeit ausgewihlten Vierteln werden alle fiinften Klassen der offentlichen Primarschulen
adressiert. Die Klassenlehrpersonen gehen danach direkt auf Schiiler/innen zu, von denen sie denken,
dass sie fiir den Forderkurs geeignet sein konnten. Das einzige harte Kriterium fiir die Aufnahme sei das
Einkommen der Eltern, das einen gewissen Wert nicht iibersteigen diirfe, erzihlt Sandra Fischer
(Interview S.F.). Zusétzlich zur Steuererkldarung der Eltern missen fiir die Anmeldung der Kinder ein
Empfehlungsschreiben der Klassenlehrperson und die Zeugnisnoten des 1. Semesters der 5.
Primarklasse eingereicht werden. Nach der Durchfithrung des ersten Forderkurses haben die
Verantwortlichen von «Faire Perspektive» entschieden, dass sie in der Mathematik eine Mindestnote
verlangen. Sandra Fischer sagt dazu: «Was sich klar herauskristallisiert hat beim ersten Kurs: Wenn
jemand in der Mathematik im Primarschulzeugnis weniger als eine Funf hat, dann wird er diese

Riickstande in der Zeit des Kurses nicht aufholen» (Interview S.F. und I.H.).! Wenn der Verein ein

2 Name geidndert, wie auch alle folgenden Namen von beteiligten Erwachsenen und Kindern.

30 Auf das Schuljahr 2019/2020 hat der Verein nun umsetzen kdnnen, dass zwei parallele Kurse angeboten werden.
31 Dieses Interview wurde von Sara Landolt und Itta Bauer mit den Vereinsverantwortlichen Sandra Fischer und
Isabelle Hofer gefiihrt. Fiir ndhere Informationen siehe Kapitel 3.5.2.
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Kind als geeignet ansieht, wird es an das Gymnasium eingeladen, um ein Motivationsschreiben zu
verfassen. 3> Anhand der eingereichten Unterlagen, dem Motivationsschreiben sowie dem
Gesamteindruck des Kindes entscheidet der Verein schliesslich, ob das Kind in das Foérderprogramm
aufgenommen wird oder nicht (Interview S.F.). Bei den Kindern, bei denen die Verantwortlichen des
Vereins unsicher sind, ob sie fiir den Kurs geeignet sind, entscheidet ein zusétzliches Gespriach
(Interview S.F. und I.H.).

Das Forderprogramm des Vereins, das erstmals im Schuljahr 2016/2017 angeboten wurde, besteht aus
einem fiir die aufgenommenen Kinder kostenlosen Kurs. Das Programm beinhaltet drei verschiedene
Kursteile. Der Kurs 1 besteht aus der Vorbereitung auf die gymnasiale Aufnahmepriifung und beginnt
zu Beginn der 6. Primarklasse. Die Kinder besuchen bis zur Aufnahmepriifung im Mérz des folgenden
Jahres je zwei Lektionen pro Woche in Deutsch und Mathematik und bekommen Arbeits- und
Lerntechniken vermittelt (jeden Mittwochnachmittag und jeden zweiten Samstagvormittag). Die
Schiiler/innen werden in Kleingruppen von erfahrenen Primar- und Gymnasiallehrpersonen unterrichtet,
dic mit den Anforderungen der Aufnahmepriifung vertraut sind. Damit soll geméss den
Vereinsverantwortlichen eine individuelle Forderung gewihrleistet sein. Der Kurs 2 beginnt nach der
Aufnahmepriifung im Mérz und dauert bis zu den Sommerferien. Es werden in zwei Lektionen pro
Woche Deutsch, Allgemeinbildung und Lerntechnik unterrichtet. Diesen Kurs kénnen auch die Kinder
besuchen, die die Aufnahmepriifung nicht bestanden haben, da er geméss dem Verein auch eine gute
Vorbereitung auf die Sekundarschule darstellt. Seit dem Jahr 2018 gibt es zusitzlich den Kurs 3, in dem
die Kinder wihrend ihrer Probezeit an der Kantonsschule von jahrgangsilteren Schiiler/innen
(Jugendliche im vorletzten Jahr vor der Matura (Fiinftkldssler/innen) des Gymnasiums), begleitet
werden, die in dasselbe Gymnasium gehen. Dies soll den langfristigen Schulerfolg der Kinder sichern.
Die jahrgangsilteren Schiiler/innen agieren als Gotte/Gotti respektive als Mentor/innen der
Schiiler/innen und sollen die Kinder wochentlich wéhrend ungefédhr einer Stunde unterstiitzen. Die
Unterstlitzung kann geméss der Co-Présidentin Sandra Fischer so aussehen, dass die Gotten/G6ttis den
Kindern bei den Hausaufgaben helfen, mit ihnen auf Priifungen lernen oder mit ihnen nicht verstandenen
Schulstoff wiederholen. Hilfestellung soll aber auch bei allgemeinen Fragen zum Alltag am Gymnasium
oder zum Schulsystem angeboten werden. Die Gotten/G6éttis sollen fiir die Kinder Ansprechpersonen
fiir jegliche Fragen rund um die Schule sein. Die Mentor/innen haben zur Information dazu ein
Schreiben der Vereinsverantwortlichen ausgehéndigt bekommen (Interview S.F.). Die Verantwortlichen
des Vereins haben entschieden, dass die Unterstiitzung geschlechtergetrennt erfolgt und jeder Schiiler
einen Gotti und jede Schiilerin eine Gotte zur Verfiigung gestellt bekommt. Diese Entscheidung wurde
getroffen, da man annahm, dass der Beziehungsaufbau dadurch erleichtert stattfinden konnte. Weitere
Aspekte zur Bildung der Paare (z.B. gemeinsame Interessen) wurden bei der Zuteilung nicht beachtet.
Die Gotten und Gottis werden fiir ihre Mitarbeit beim Kurs 3 mit 500 CHF entl6hnt. Dies wurde so

entschieden, um die Verbindlichkeit zu starken (Interview S.F.).

32 Die Vorlage des Motivationsschreibens befindet sich im Anhang B.
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BISHER DURCHGEFUHRTE FORDERPROGRAMME: SCHULJAHRE 2016/2017,
2017/2018 uND 2018/2019

Im ersten durchgefiihrten Forderkurs im Schuljahr 2016/2017 sind insgesamt 13 Schiiler/innen (sieben
Maidchen, sechs Knaben; fiir elf Kinder ist Deutsch nicht die Erstsprache) aufgenommen worden, von
denen zwolf Kinder den Kurs 1 bis zum Schluss besucht haben und im Mérz an die Auftnahmepriifung
gegangen sind. Von den zwolf Kindern haben sie drei bestanden. Sechs Kinder nahmen am Kurs 2 teil.
Von den drei Kindern, die im Sommer 2017 an das Gymnasium wechselten, hat eine Schiilerin die
Probezeit bestanden. Im zweiten Forderkurs, der nach den Sommerferien 2017 startete, nahmen erneut
13 Schiiler/innen (sechs Médchen, sieben Knaben; fiir zwo1f Kinder ist Deutsch nicht die Erstsprache)
teil, die alle den Kurs 1 bis zur Priifung besuchten. Von den 13 Kindern haben acht die
Aufnahmepriifung bestanden. Zwolf Kinder nahmen am Kurs 2 teil. Von den acht Kindern, die im
Sommer 2018 ins Gymnasium eingetreten sind, haben sieben Kinder die Probezeit bestanden. Den im
Sommer 2018 gestarteten dritten Forderkurs des Vereins «Faire Perspektive» haben ebenfalls 13
Schiiler/innen (acht Madchen, fiinf Knaben; fiir alle ist Deutsch nicht die Erstsprache) angefangen. Alle
haben den Kurs 1 bis zum Schluss besucht und 11 Kinder haben sich der Aufnahmepriifung gestellt.
Vier Kinder haben sie bestanden. Den Kurs 2 haben sechs Kinder besucht (Verein «Faire Perspektive»
2019).

In dieser Masterarbeit wird der im Schuljahr 2018/2019 erstmals angebotene Kurs 3 genauer untersucht.
In diesem Jahr haben acht Kinder die Aufnahmepriifung fiir die Kantonsschule bestanden und sind nach
den Sommerferien 2018 in die Probezeit des Langzeitgymnasiums eingetreten. Ein Schiiler hat wéihrend
dieser Zeit den Wohnort gewechselt und hat eine andere Kantonsschule besucht. Da der Verein
jahrgangséltere Schiiler/innen als Unterstiitzung anbietet, die wie die teilnehmenden Kinder in das
gleiche Gymnasium gehen, konnte diesem Schiiler kein Gotti zur Verfiigung gestellt werden, und darum
ist er aus dem Sample fiir diese Masterarbeit ausgeschieden. Da die Anzahl der Kinder, die die
Aufnahmepriifung fiir das Gymnasium bestanden und die Unterstiitzung durch den Kurs 3 bekommen
haben, relativ klein war, wurden alle sieben Kinder in das Sample eingeschlossen. Es wurde schliesslich
mit finf der teilnehmenden Schiiler/innen ein Interview gefiihrt; aus welchen Griinden dies so war, wird
weiter unten beim «Feldzugang» erldutert. In der untenstehenden Tabelle 1 sind alle teilnehmenden
Kinder mit verschiedenen Informationen, unter anderem zu ihrem soziodkonomischen Hintergrund,
aufgelistet.*® In der direkt darunter abgebildeten Tabelle 2 werden zudem Informationen zu den Gotten

und Géttis der teilnehmenden Kindern dargestellt.

3 Im Anhang C findet sich eine ausfiihrlichere Liste mit zusitzlichen Informationen zu den teilnehmenden
Kindern.
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Tabelle 1: Informationen zu den teilnehmenden Kindern

Eltern in der Kind in der [Berufswunsch
Name Alter |Herkunft Schweiz seit Beruf der Eltern Schweiz seit |des Kindes  |Geschwister
Mutter: Syrien, Mutter: Hausfrau, drei jiingere
Aicha 13 |Vater: Tunesien |ca. 24 Jahre Vater: Bauarbeiter Geburt Arztin Schwestern (bald 4)
Mutter: Hausfrau (gelernte
Néherin),
Anjana 13 |beide: Sri Lanka |ca. 35 Jahre Vater: Chefkoch Geburt Chirurgin iltere Schwester
Mutter: Schuhverkduferin,
Mitarbeiterin bei
verschiedenen Firmen
Mutter: Italien, |Mutter: Geburt, (zurzeit Hausfrau), jlingere Schwester,
Julio 13 |Vater: Chile Vater: dem 9. Lebensjahr |Vater: Produktentwickler |Geburt Informatiker  |jiingerer Bruder
Mutter: ca. 25 Jahren Mutter: Gastronomie,
Mohamed |13  |beide: Tiirkei  |Vater: ca. 15 Jahren Vater: Logistik Geburt Arzt keine Geschwister
Mutter: Hausfrau (gelemte
Coiffeuse),
Vater: Postler (macht jetzt
Mutter: Schweiz, |Mutter: Geburt, noch Ausbildung zum Kinderdrztin,
Selma 12 |Vater: Tiirkei | Vater: ca. 16 Jahre Taxichauffeur) Geburt Psychologin |jiingerer Bruder
Eltern fithren ein
David 13 |beide: Vietnam |(nicht bekannt) Restaurant Geburt (nicht bekannt) |dltere Schwester
Mutter: nicht bekannt,
Vater: Zeichner in
Sascha 13 |beide: Serbien |(nicht bekannt) Liiftungsbranche Geburt Bankbranche |jiingere Schwester
(Quelle: eigene Darstellung)
Tabelle 2: Informationen zu den Gotten/Gottis
Name |Alter|Herkunft Beruf der Eltern Geschwister Patenkind
Mutter: Schulpflegerin und
halb Schweiz/ Sekretarin,
Mara [16 |halb Deutschland Vater: [T-Manager altere Schwester |Aicha
Mutter: Floristin, zwel dltere
Melina |17  [Schweiz Vater: IT-Support Geschwister Anjana
Mutter:
Primarschullehrerin/Schulleiterin,
Vater:
Yves |16 |Schweiz Primarschullehrer/Schulleiter jlingerer Bruder |Julio
Mutter: Musiklehrerin in
Primarschule,
Max 16  |Schweiz Vater: Pflegefachmann alterer Bruder Mohamed
ein Viertel Sri Lanka/ |Mutter: Sekretéirin,
Alina |16 |drei Viertel Schweiz |Vater: Projektmanager jlingere Schwester |Selma
ein dlteres
Geschwister,
halb Schweiz/ Mutter: Juristin, drei jlingere
Bastian|16  |halb USA Vater: Lehrer Geschwister David
Mutter: Museumsleiterin,
Manuel |17  [Schweiz Vater: IT-Support altere Schwester [Sascha

(Quelle: eigene Darstellung)
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3.4.2 FELDZUGANG

Der Feldzugang gestaltete sich zu Beginn des Forschungsprozesses schwierig. Als erstes wurde
versucht, iiber ein E-Mail an die Eltern, Kontakt zu den teilnehmenden Kindern des Forderprogramms
aufzunehmen. Der Inhalt des E-Mails wurde von meiner Betreuerin Sara Landolt verfasst, ebenfalls war
sie die Absenderin der Nachricht.** Dies aus dem Grund, da sie den Verein bereits iiber lingere Zeit
begleitete und schon mehrmals Kontakt zu den teilnehmenden Kindern sowie zu ihren Eltern (unter
anderem auch mittels Interviews) hatte. Die erste Kontaktaufnahme erfolgte im Oktober 2018. Nach
rund einem Monat hatte sich jedoch noch kein Elternteil der sieben angefragten Kinder gemeldet. Es
musste ein anderer Zugang zum Forschungsfeld gefunden werden und es wurde nun der Kontakt zu den
sieben Gotten und Gottis gesucht, die zu dieser Zeit den teilnehmenden Erstkléssler/innen als
Unterstiitzung zur Seite standen. Schon nach einigen Tagen kamen erste Antworten auf die verschickten
E-Mails und sechs der sieben Interviews mit den Gotten/Goéttis konnten vor den Weihnachtsferien
(2018/2019) durchgefiihrt werden. Das siebte Gespriach wurde im Januar 2019 gefiihrt, nachdem der
Gotti erneut angeschrieben wurde. An den Interviews mit den Gotten und Goéttis wurde ein erneuter
Versuch gestartet, die teilnehmenden Kinder durch die entsprechenden Gotten/Géttis zu erreichen. Es
wurde jedem Gotti und jeder Gotte ein Briefumschlag mitgegeben, den sie ihren Schiitzlingen geben
sollten. Darin befanden sich das Schreiben, das Sara Landolt zu Beginn an die Eltern verschickt hatte
sowie ein personliches Schreiben von mir, in dem ich die Eltern nochmals bat, sich doch zu melden.
Auf dieses Schreiben antworteten zwei der teilnehmenden Kinder umgehend, worauf mit ihnen ein
Interview nach den Weihnachtsferien im Januar 2019 abgemacht wurde. Ein drittes Maddchen wurde
dadurch erreicht, dass ein bereits interviewtes Maddchen sie nochmals per WhatsApp daran erinnerte.
Die anderen vier Kinder respektive ihre Eltern liessen auch nach der zweiten Kontaktaufnahme nichts
von sich horen. Ich sah keine Erfolgsaussicht darin, die Eltern noch ein drittes Mal personlich
anzuschreiben und nahm mit den Verantwortlichen des Vereins «Faire Perspektive» Kontakt auf. Ich
bat darum, dass der Verein nochmals offiziell Kontakt zu den restlichen Eltern aufnimmt. Nachdem sich
Sandra Fischer bei den vier tibrig gebliebenen Eltern meldete, willigten zwei fiir ein Interview mit ihrem
Kind ein. Eines der Gespréche konnte in den Winterferien im Februar gefiihrt werden, das andere in der
ersten Woche nach diesen Ferien. Zwei Elternpaare haben sich auch auf die dritte Kontaktaufnahme

nicht gemeldet und es konnten daher keine Interviews mit diesen Kindern gefiihrt werden.

3.5 DATENERHEBUNG

Die Datenerhebung beinhaltet einerseits qualitative, teilstrukturierte Interviews mit den teilnehmenden
Kindern respektive ihren Gotten und Gottis und andererseits Expert/inneninterviews mit

Verantwortlichen des Vereins «Faire Perspektive». In der qualitativen Methodik zur Datenerhebung

34 Fiir Einsicht in das Schreiben an die Eltern, siche Anhang D.
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gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Interviewtypen. Das teilstrukturierte Interview, zu dem beide von
mir angewandten Interviewvarianten gehoren, beinhaltet iiblicherweise einen Leitfaden mit
vorformulierten Fragen. Es soll aber immer noch Spielraum fiir Fragen bleiben, die sich im Gesprach
zwischen der interviewenden und interviewten Person ergeben (Dicicco-Bloom & Crabtree 2006: 315;
Helfferich 2009: 36). Von Interesse ist nicht, der Forschung vorangehende Hypothesen zu testen,
sondern es soll das Ziel sein, iiber Meinungen und Wahrnehmungen anderer ein besseres Verstindnis
des Forschungsgegenstands zu bekommen, um daraus unter Umstédnden Hypothesen zu bilden (Dicicco-
Bloom & Crabtree 2006: 314). Um effektiv ein besseres Verstindnis zu bekommen, ist es wichtig, sich
den eigenen Erwartungen bewusst zu werden und bereit zu sein, die den eigenen Vorstellungen
widersprechenden, irritierenden oder neuen Aussagen von Interviewpartner/innen zu erkennen und
aufzugreifen (Helfferich 2011: 58).

Bei der Forschung mit Kindern miissen nicht per se andere Datenerhebungsmethoden angewendet
werden, als wenn Forschung mit Erwachsenen betrieben wird. Vielmehr muss darauf geachtet werden,
dass die Kommunikationskultur der Kinder und deren eigene Anliegen miteinbezogen werden (siche
Kapitel 3.2) (Christensen & James 2017: 9). Ebenfalls zentral fiir eine ernstzunehmende Forschung mit
Kindern ist die Einwilligung der Kinder selbst, an der Forschung teilnehmen zu wollen. Dabei ist es
wichtig, dass sie wissen, um was es bei der Studie geht, was von ihnen erwartet wird und was mit den
Resultaten geschehen wird.* Dies zu erreichen ist nicht ganz einfach, da Kindern oft das Wissen fehlt,
was Forschung iiberhaupt bedeutet (Greene & Hill 2005 in Dockett et al. 2009: 288).

Kinder kénnen sich auch aktiv entscheiden, nicht an der Forschung teilnehmen zu wollen. Manche
Kinder empfinden es als aufdringlich, vor allem, wenn sie dafiir Freizeit einsetzen oder dem/der
Forscher/in Zutritt zu privaten Rdumen gewihrleisten miissen (Kirby & Bryson 2002 in Dockett et al.
2009: 289). Dieser Grund konnte bei den zwei nicht interviewten Kindern, die am Forderprogramm

teilnahmen, ausschlaggebend gewesen sein.

3.5.1 INTERVIEWS MIT DEN TEILNEHMENDEN KINDERN UND DEN
GOTTEN/GOTTIS

Den grossten Teil der Datenerhebung in dieser Masterarbeit stellen qualitative, teilstrukturierte
Leitfadeninterviews mit fiinf Kindern dar, die am Kurs 3 im Schuljahr 2018/2019 teilgenommen haben,
sowie mit sieben Gotten/Gottis, die an demselben Kurs mitgewirkt haben. Die durchgefiihrten
Interviews waren in verschiedene Themenblocke vorstrukturiert, die im Interview angesprochen werden
sollten. Bei den teilnehmenden Kindern standen die drei grossen Themen «Ubertritt Gymnasium»,
«Kurs 3 des Forderprogramms» sowie «Eindruck des gesamten Forderprogramms» im Zentrum. *¢ Bei

den Gotten/Gottis waren es die Themen «Zusammenarbeit mit dem Schiler/der Schilerin», «Verhaltnis

35 Siehe Einverstéindniserklidrung Kapitel 3.3.
36 Mindmap des Interviews mit den teilnehmenden Kindern im Anhang E.
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zum Schuler/der Schilerin», «Ausbildung Gymnasium», «Férderprogramm des Vereins» sowie «Alltag
am Gymnasium».*’

Um den Erzdhleinstieg bei den Gesprachen mit den teilnehmenden Kindern zu erleichtern und den
Gesprichsfluss anzuregen, wurde den Kindern vor dem Interview eine kleine Aufgabe als Vorbereitung
auf das Interview gegeben. Jeder Schiiler und jede Schiilerin sollte sich in drei Punkte notieren, was sich
fiir ihn/sie seit dem Ubertritt ins Gymnasium am meisten gedindert hat. Dies konnte im schulischen
Bereich, aber auch in der Freizeit oder im familidren Umfeld sein. Am Interview selbst wurden die
Kinder dann aufgefordert, nachdem ganz zu Beginn ein paar Fragen zum soziodkonomischen
Hintergrund gestellt wurden, zuerst den ersten Punkt vorzulesen. Des Weiteren sollten sie ihre Gedanken
dazu erldutern, wieso sie ihn aufgeschrieben haben. An diese Erzdhlungen zu den vorgetragenen
Punkten konnte dann anhand des Leitfadens (Mindmap) an Themen angekniipft werden, die das
Interview behandeln sollte. Der Einstieg der Interviews mit den Gotten/Gottis beinhaltete ebenfalls
Angaben zur Person und ging mit dem fiir die Forschungsarbeit wichtigsten Themenblock
«Zusammenarbeit mit dem Schiiler/der Schulerin» weiter. Danach konnten die anderen Themenblocke
in unterschiedlicher Reihenfolge behandelt werden. Die Gespriache mit den teilnehmenden Kindern und

den Gotten/Gottis dauerten zwischen 20 Minuten und einer Stunde.

3.5.2 EXPERT/INNENINTERVIEWS

Da der Fokus dieser Forschungsarbeit auf den «voices of young people», den Stimmen der
teilnehmenden Kinder und der Gotten/Géttis und deren Erfahrungen, liegen soll, stellen die
Expert/inneninterviews eine informative Ergdnzung meiner Datenerhebung dar. Es wurden insgesamt
zweil Expert/inneninterviews gefiihrt und ausgewertet. Ein Interview wurde von mir selbst mit einer
Verantwortlichen des Vereins «Faire Perspektive» (Sandra Fischer) durchgefiihrt. Sie ist seit Mérz 2019
Co-Prasidentin und ist in der Arbeitsgemeinschaft Pddagogik des Vereins tdtig. Dort kiimmert sie sich
um die Auswahl der teilnehmenden Kinder und um die Auswahl der Lehrpersonen der Kurse 1 und 2.
Das andere ausgewertete Interview wurde von Sara Landolt und Itta Bauer im April 2017 mit zwei
Verantwortlichen von «Faire Perspektive» (Sandra Fischer und Isabelle Hofer) gefiihrt. Isabelle Hofer

ist in der Arbeitsgemeinschaft Mittelbeschaffung und Offentlichkeitsarbeit des Vereins titig.

Glaser und Laudel (2004: 10) definieren «Expert/innen» und Expert/inneninterviews folgendermassen:
«Experten sind Menschen, die ein besonderes Wissen Uber soziale Sachverhalte besitzen und
Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschliessen.» lhre Interpretation ist, dass
Expert/innen aufgrund ihrer beruflichen Stellung, aufgrund einer Ausbildung, eines Studiums oder
durch Forschung iiber bestimmtes Wissen verfligen; dieses kann auch autodidaktisch erworben worden
sein. Wissen iiber soziale Kontexte in einem bestimmten Umfeld, in dem die «Expert/innen» agieren,

kann ebenfalls als Expert/innenwissen definiert werden (Glédser & Laudel 2004: 11).

37 Leitfaden des Interviews mit den Gotten/Géttis im Anhang F.
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Das Expert/inneninterview, das ich gefiihrt habe, habe ich zu Beginn meiner Forschungstitigkeit
gemacht. Dieses Interview half mir dabei, einen Uberblick iiber die Sachlage zu erhalten (vgl. Meier
Kruker & Rauh 2005: 65) und gab mir Zugang zu meinem Forschungsbereich (vgl. Bogner & Menz
2002: 8). Es wurde mit einem ausdifferenzierten Leitfaden gearbeitet.>® Zudem habe ich Unklarheiten,
die sich wiahrend des Forschungsprozesses ergaben, bei den Vereinsverantwortlichen durch Nachfragen

per E-Mail geklart.

3.6 DATENAUSWERTUNG

Bei der Auswertung der Daten aus den Interviewtranskripten® wurde in dieser Masterarbeit gemiss dem
interpretativ-kategorisierenden Verfahren der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996)
vorgegangen.*’ Die Grounded Theory ist ein Verfahren der qualitativen Sozialforschung und verfolgt
das Ziel, systematisch eine erklarungstrachtige Theorie aus den erhobenen Daten zu generieren (Strauss
& Corbin 1996: 39) und nicht eine bereits bestehende Theorie an den Daten zu testen (Hood 2007: 154).
Bei der Grounded Theory soll ein Kreislauf entstehen zwischen der Datenerhebung, der Auswertung der
Daten, deren Analyse, um dann erneut aufgrund der Ergebnisse weitere erklarungstriachtige Daten zu
erheben (Hood 2007: 154). Dieses Vorgehen war in dieser Masterarbeit nur begrenzt moglich, da das
Sample klein war. Im Vordergrund steht das sich Leitenlassen von den Daten, damit man die «(...)
wahrend des Forschungsprozesses entwickelten Verzerrungen und Vorannahmen» (Strauss & Corbin
1996: 39) durchbrechen kann. Da das Hauptforschungsinteresse in dieser Masterarbeit bei den
personlichen Erfahrungen der teilnehmenden Kinder und der Gotten/Géttis lag, wurde dieses Verfahren
als angemessen empfunden.

Durch das systematische Vorgehen bei den Verfahren der Grounded Theory wird die
Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse gewéhrleistet (Steinke 2008: 326). Im Interpretationsvorgang wurde
mit verschiedenen Verfahren gearbeitet, die als «Kodieren» bezeichnet werden. Fiir Strauss und Corbin
(1996: 39) ist Kodieren die Vorgehensweise, «durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und
auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale Prozess, durch den aus den Daten Theorien
entwickelt werden». Die Analyse beinhaltete drei Kodiertypen: das offene, das axiale und das selektive
Kodieren (Strauss & Corbin 1996: 40).*' Beim offenen Kodieren wurden die Daten in einzelne
Segmente aufgebrochen (Abschnitte, Sédtze oder einzelne Worter). Diese Dateneinheiten wurden auf
deren Bedeutung hin untersucht, um ihnen sodann konzeptuelle Bezeichnungen (sog. «Kodes»)
zuzuordnen. Wéhrend die Bezeichnungen zunédchst moglichst nahe am Text sein sollten, sollten sie

spater immer abstrakter formuliert sein (Flick 2005: 259). Die Vielzahl an gesammelten Kodes wurde

38 Leitfaden des Expert/inneninterviews im Anhang G.

39 Siehe Transkriptionsregeln im Anhang H.

40 Fiir mehr Informationen iiber das Verfahren der Grounded Theory: vgl. Striibing (2014).

41 In der vorliegenden Masterarbeit wurde fiir die Kodierung der Interviewtranskripte mit dem Programm
MAXQDA gearbeitet.
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dann zu verschiedenen Kategorien und Subkategorien zusammengefasst, die dhnliche Phianomene
beschreiben. Jede (Sub-)Kategorie wurde mit einem Begriff umschrieben (Strauss & Corbin 1996: 43—
45). Ausserdem wurden wéhrend des gesamten Prozesses Eindriicke, Assoziationen, Fragen, Ideen etc.
notiert. Diese Kodenotizen dienten dazu, die gefundenen Kodes zu ergéinzen und zu erléutern (Flick
2005: 259). Dem offenen folgte das axiale Kodieren. Beim axialen Kodieren wurden aus der Vielzahl
der entstandenen Kategorien diejenigen ausgewdhlt, die fiir das weitere Vorgehen am
vielversprechendsten schienen. Dabei wurden Beziehungen zwischen diesen verschiedenen (Sub-
)Kategorien herausgearbeitet. Diese konnten horizontal, oder auch vertikal zwischen einzelnen
Kategorien und ihren Subkategorien verlaufen (Flick 2005: 265). Auf das axiale Kodieren aufbauend
fand das selektive Kodieren statt, bei dem alle Kategorien zu einer Grounded Theory integriert wurden
(Strauss & Corbin 1996: 94f). Das selektive Kodieren setzte das axiale Kodieren auf einem hdheren
Abstraktionsniveau fort. Ziel war es dabei, eine Kernkategorie herauszuarbeiten, um die herum sich die
anderen Kategorien gruppieren liessen und durch die sie integriert wurden. Die Kernkategorie wurde
erneut in ihren Eigenschaften und Dimensionen entwickelt und es wurde versucht, sie zu (moglichst
allen) anderen Kategorien in Beziehung zu setzen (Flick 2005: 267). Schliesslich wurde die Theorie

ausformuliert und wieder an den Daten iiberpriift (Flick 2005: 268).

3.7 REFLEXION DES METHODISCHEN VORGEHENS

Aus dem Verstindnis von qualitativer Forschung, wie es in Kapitel 3.1 beschrieben wird, ist eine
Verallgemeinerung von Ergebnissen nur limitiert mdglich. Durch qualitative Forschung werden
vielschichtige Daten generiert, welche je nach Forscher/in und je nach angewendeter Theorie
unterschiedlich interpretiert werden konnen (Helfferich 2011: 22). Forschende sollen sich selbst und
den Forschungsprozess kritisch reflektieren (Flick et al. 2008: 324-326; Christensen & James 2017: 6).
Dabei spielt auch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit eine Rolle, die zu gewéhrleisten in dieser
qualitativen Forschung durch die genaue Beschreibung des Vorgehens versucht wird. Wahrend des
ganzen Forschungsprozesses habe ich mein Vorgehen immer wieder kritisch hinterfragt und versucht,
damit mdgliche Fehlinterpretationen zu vermeiden.

Um die Gefahr einer Fehlinterpretation mdglichst einzudimmen und um eine hochwertige qualitative
Forschung durchzufiihren, wurde versucht, die Prinzipien qualitativer Forschung zu befolgen (vgl.
Reuber & Pfaffenbach 2005: 13ff; Flick et al. 2008: 22ff; Flick 2009: 91; Lamnek & Krell 2016: 33ff).
Das Prinzip der Offenheit gibt vor, auf verschiedenen Ebenen eine offene Haltung gegeniiber der
Forschung zu bewahren. Diese Offenheit beginnt bei der Gestaltung eines flexiblen Forschungsdesigns,
setzt sich weiter bei einem mdglichst offenen Wahrnehmungstrichter, um auch unerwartete und damit
instruktive Informationen zu erhalten, und schliesst beim Datenauswertungsprozess und der
anschliessenden Diskussion ab (Lamnek & Krell 2016: 33).

Fiir die Kontaktaufnahme zu den teilnehmenden Kindern, die sich in dieser Masterarbeit als schwierig

erwiesen hat, sehe ich fiir eine kommende Forschung wenig Verbesserungspotenzial. Da die

58



3. Methodologie und Methoden

teilnehmenden Kinder noch minderjdhrig waren, musste aus ethischen und rechtlichen Griinden zuerst
das Finverstindnis der Eltern eingeholt werden. Da mir der Verein nur die E-Mailadressen, nicht aber
die Telefonnummern der Eltern zur Verfiigung stellte, war E-Mail die einzige Moglichkeit, mit ihnen in
Kontakt zu treten. Als auf diesem Weg nicht alle Eltern zu erreichen waren und das erneute Erinnern
durch eine verantwortliche Person des Vereins mit einer E-Mail und einer Nachricht per Mobiltelefon
auch nicht zum Erfolg fiihrte, wurde die Kontaktaufnahme mit zwei Eltern und deren Kindern
eingestellt.

Als Methode fiir die Datenerhebung wurden teilstrukturierte Leitfadeninterviews und
Expert/inneninterviews gewéhlt. Die Expert/inneninterviews verhalfen mir dazu, viel iiber persdnliche
Ansichten und Einschétzungen der Verantwortlichen in Bezug auf den Verein zu erfahren. Die Wahl
des teilstrukturierten Leitfadeninterviews fiir die Gesprache mit den teilnehmenden Kindern sowie den
Gotten/Gottis erwies sich ebenfalls als geeignete Methode, um eine vielschichtige Einsicht in die
verschiedenen Meinungen der Befragten zu erhalten.

Bei der Ausformulierung der Fragen im Leitfaden dieser Masterarbeit wurde darauf geachtet, moglichst
offene Fragen zu stellen, welche die Interviewpartner/innen nicht in eine Richtung dréngen sollten.
Ausserdem wurde der Aufbau des Leitfadens so gestaltet, dass gegebenenfalls ein sehr flexibler
Interviewverlauf gewéhrleistet war. Bei den Interviews wurde versucht, den Interviewpartner/innen und
der Untersuchungssituation mdglichst offen und neutral zu begegnen. Zum Schluss war es mir ein
Anliegen, die generierten Daten mit einer moglichst offenen Haltung zu interpretieren und zu versuchen,
meine subjektiven Meinungen iiber die Aussagen der Befragten zu reflektieren.

Ebenfalls wichtig ist die Reflexion dariiber, welchen Einfluss ein spezifischer Kontext auf die Gespréche
haben kann, vor allem auch bei Interviews mit Kindern und Jugendlichen. Ein/e Forscher/in kann in
einem gewissen Masse versuchen, Unterschiede zwischen ihm/ihr und dem Kind zu minimieren. Er oder
sie kann aber als erwachsene Person nie zu einem «Native» in der Welt eines Kindes werden und sollte
diesen Einfluss {liber den ganzen Forschungsprozess hindurch beachten (Spyrou 2011: 156). In meiner
Forschung habe ich versucht, die Interviews mit den teilnehmenden Kindern und den Gotten/Géttis in
einem fiir die Interviewteilnehmer/innen vertrauten Milieu durchzufiihren, ndmlich in dem von den
Kindern und Jugendlichen besuchten Gymnasium. Dies war bis auf ein Interview, das ich in einem Café
fiilhrte, fiir alle anderen Gespriche moglich. Zudem wollte ich durch eine freundschaftliche Art
meinerseits vor Beginn des Interviews schon eine gewisse Vertrautheit schaffen. Dies funktionierte
unterschiedlich gut. Ich merkte, dass bei einzelnen Kindern sowie auch bei Gotten/Géttis ein gewisser
Respekt vor dem Gespréch und vor mir als erwachsener Person vorhanden war. Der gewéhlte Einstieg
fiir die Interviews mit den teilnehmenden Kindern (vgl. Kapitel 3.5) erwies sich dabei aber als glinstig.
Es konnte damit eine entspanntere Interviewsituation geschaffen werden. Ebenfalls war damit der
Ubergang zu den verschiedenen Themenblocken des Leitfadens erleichtert, da ich an den von den

teilnehmenden Kindern selbst gewihlten Erzdhlungen ankniipfen konnte. Bei den Gotten/Gottis war ein
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entspanntes Gespriach eher moglich, da sie durch ihr Alter und ihre Ausbildung im Gymnasium bereits
besser wussten, was bei einem «Interview» auf sie zukommen wird.

Da der/die Forscher/in am Schluss selber entscheidet, welche Daten er oder sie in die Analyse
einschliesst oder ausschliesst und in welcher Form er oder sie die Daten priasentieren will (z.B. direkte
Zitate oder Zusammenfassungen), kann die Gefahr bestehen, die Daten in einem eigenen, «falschen»
Licht darzustellen oder die Stimmen gewisser Kinder mehr zu gewichten als die anderer (Spyrou 2011:
160-161). Daher wurde bei der Verschriftlichung der Resultate versucht, eine ausgeglichene

Représentation der Daten zu erreichen (z.B. durch Portraits aller Paare, siche Kapitel 4.1).
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4.1 Der Kurs 3 des Vereins «Faire Perspektive»: Erfahrungen der verschiedenen Paare

4. EMPIRISCHE ERGEBNISSE

Im Kapitel 4 «Empirische Ergebnisse» werden die aus den durchgefiihrten Interviews gewonnenen
Erkenntnisse dargelegt. Das Kapitel 4.1 konzentriert sich auf die Erfahrungen der verschiedenen Paare
wiéhrend ihrer Zusammenarbeit in der Probezeit des Gymnasiums. Dazu werden die persdnlichen
Erfahrungen der Gotten und Goéttis sowie ihrer Mentees, der am Kurs von «Faire Perspektive»
teilnehmenden Kinder, analysiert. Im Kapitel 4.2 wird dargestellt, wie die Gotten und Géttis die Arbeit
des Vereins «Faire Perspektive» erleben und beurteilen. Das Kapitel 4.3 gibt das Erleben des
Schuliibertritts ans Gymnasium aus den Augen der Mentees wieder. Am Ende jedes Unterkapitels (4.1,
4.2 und 4.3) werden die jeweils vorgestellten empirischen Ergebnisse mit dem Forschungsstand in

Verbindung gebracht und diskutiert.

4.1 DER KURS 3 DES VEREINS «FAIRE PERSPEKTIVE»:
ERFAHRUNGEN DER VERSCHIEDENEN PAARE

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Erfahrungen der am Kurs 3 beteiligten teilnehmenden
Kinder und Gotten/Gottis dargestellt. Alle untersuchten Paare werden dabei einzeln vorgestellt und die
Besonderheiten ihrer Zusammenarbeit beschrieben. Der erste Name des Paars (z.B. «Aicha» bei «Aicha-
Maray) bezeichnet jeweils das teilnehmende Kind und der zweite Name die Gotte oder den Gotti. Die
Paare wurden nicht gemeinsam interviewt. Die Basis der Portraits sind a) Einzelinterviews mit den
Mentees und den Mentor/innen (Aicha-Mara, Anjana-Melina, Julio-Yves, Mohamed-Max), resp. b)
Einzelinterviews nur mit den Mentoren (David-Bastian, Sascha-Manuel). Zu Beginn jedes Portraits
werden die wichtigsten Aspekte der Zusammenarbeit des jeweiligen Paars in wenigen Sétzen

zusammengefasst.

4.1.1 AICHA — MARA

KERNAUSSAGEN:

1 Mara ist bei schulischen Unklarheiten die erste Ansprechperson von Aicha, vor allem in der
Geographie.
Aicha freut sich auf jedes Treffen und ist gliicklich, wenn sie mit Mara zusammen ist.
Obwohl Aicha nicht gross auf Unterstiitzung angewiesen ist, will sich Mara trotzdem jede
Woche mit ihr treffen.

9 Mara fiihlt sich in gewissen Situationen hilflos und denkt, sie miisste Aicha mehr helfen konnen.

Aicha und Mara treffen sich jeden Freitagmittag an einem Tisch im Schulhaus, um zusammen zu Mittag
zu essen und sich dabei auszutauschen. Sie haben schon kurz nach den Sommerferien damit begonnen.

Als die Schule nach den Ferien angefangen habe, sei sie einmal vor das Schulzimmer gegangen, in dem
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Aicha gerade Unterricht gehabt habe, um sie nach der Stunde abzufangen, erzdhlt mir Mara. Sie habe
dann die Telefonnummer von ihr bekommen, habe Aicha daraufhin auf WhatsApp** angeschrieben und
ihr einen konkreten Vorschlag unterbreitet: «Schau, wollen wir uns einfach jeden Freitag treffen, da vor
der Mediathek?» Seit diesem Zeitpunkt treffen sie sich regelmissig in der Mittagspause vor der
Mediathek. Fiir Mara ist dieser Zeitaufwand «voll okay», denn es sei ja nur ein Mittag und sie habe
sowieso eigentlich jeden Mittag irgendetwas vor, sei es ein Freifach oder Schulsport. Wéhrend diesen
Treffen tauschen sich die beiden gemiss Mara dariiber aus, was bei Aicha in der Schule passiert sei, was
sie fiir Noten zuriickbekommen habe und was anstehe. Aicha schweife dann aber eigentlich jedes Mal
ab und erzéhle ihr sehr oft auch private Dinge. Die eine Halfte ihrer Zeit wiirden sie iiber schulische
Angelegenheiten sprechen und die andere Hélfte iiber Privates. Dies beurteilt auch Aicha so. Sie erzéhlt,
sie wiirden sich gegenseitig berichten, wie die letzte Woche gewesen sei. Sie erzihle Mara, wenn sie
irgendwo Hilfe brauche fiir eine Priifung oder sie wiirden iiber Lehrer oder iiber Witze der
Klassenkolleg/innen reden. Eigentlich wiirden sie nur selten schulische Sachen machen, meint Aicha.
Manchmal wiirden sie sogar {iber ihr mitgebrachtes Mittagessen sprechen. Da beide jeweils das Essen
von zuhause mitndhmen, sei es spannend zu erkunden, aus was das Gericht der anderen bestehe und
dann wiirden sie zusammen dariiber diskutieren. Wenn sie, Aicha, dann aber auch einmal ein schulisches
Problem habe, sei es meistens in der Geographie und dann wiirden sie zusammen die
Geographiehausaufgaben machen und Mara wiirde es ihr erkldren. Mara sei «halt sehr gut in
Geographie» und konne ihr da gut weiterhelfen.

Mara erzdhlt, dass Aicha bei den ersten Treffen mit ihr noch sehr schiichtern gewesen sei und nicht so
viel von sich preisgegeben habe. Kaum habe Aicha jedoch etwas Vertrauen gefasst, sei sie schnell sehr
extravertiert geworden: «(...) an diesen Mittagessen am Freitag ist sie mega offen und teilt wirklich
ALLES mit mir, sie textet mich ziemlich zu.» Mara muss bei dieser Aussage lachen. Und auch im
Schulhaus komme Aicha immer auf sie zu und fange an mit ihr zu reden. Mara wiirde das Verhéltnis zu
Aicha eher als freundschaftlich bezeichnen, nicht wie auf einer Lehrerin-Schiilerin-Basis. Sie fiigt hinzu:
«(...) ich habe sie auch mega gern, weil sie eine mega Angenehme ist (...).» Des Weiteren beschreibt
Mara ihre Patentochter als sehr organisiert und hilfsbereit. Sie habe drei jlingere Schwestern und
bekomme bald noch eine vierte. Da miisse sie zuhause sehr viel helfen und auch viel zuriickstecken,
was sie auch gut konne. Ausserdem sei Aicha «mega diszipliniert, mega ehrgeizig und effizient». Als
Beispiel erzihlt Mara, dass Aicha vor den Herbstferien herausgefunden habe, dass sie, Mara, ein Buch
schon zuhause habe, das Aicha nach den Ferien in der Schule wiirde lesen miissen. Daraufhin habe
Aicha sie gefragt, ob sie dieses Buch haben kdnnte, damit sie es iiber die Ferien schon lesen kdnne und
dann besser vorbereitet wire. Auf die Frage, wie Aicha ihre Gotte beschreiben wiirde, kommt sie ins
Schwirmen. Mara sei sehr nett und helfe ihr, wo sie konne. Sie sei ausserdem sehr motivierend mit

Aussagen wie zum Beispiel: «Schau, das war jetzt eine 3.75, ich bin mir sicher, dass du beim nachsten

42 Applikation fiir Mobiltelefone, mit der man schriftlich miteinander kommunizieren kann.
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Mal eine Fiinf* schaffst.» Mara verstehe sie einfach sehr gut und wisse immer, was sie, Aicha, mit
etwas meine. Ausserdem beteuert Aicha: «(...) wir kennen uns halt jetzt sehr gut und wir erzdhlen uns
auch eigentlich ziemlich alles (...).» Einmal sei ihre Gotte wegen ihr zu spét ins Volleyballtraining
gekommen und habe alle Schuld auf sich genommen, obwohl es eigentlich ihre, Aichas, Schuld,
gewesen sei. Und ein anderes Mal habe Mara sie auch in ein Restaurant eingeladen, als sie zusammen
iiber Mittag essen waren. Im Vergleich zu Anjana, die ihre Gotte nur selten sehe, oder Selma, deren
Gotte beim Schulstoff nicht alles verstehe, sei Mara ein Gliicksfall. Sie fiihle sich gliicklich, wenn sie
mit Mara zusammen sei und freue sich jedes Mal, wenn wieder Freitag sei und sie sich treffen.

So wie Aicha ihre Gotte Mara und das Verhéltnis zu ihr beschreibt, so spricht sie auch iiber die
Zusammenarbeit mit ihr. Sie sagt, sie fiihle sich jeden Tag unterstiitzt von Mara, denn sie konne mit
jeder Frage zu ihr gehen. Gerade heute habe sie eine Unklarheit gehabt, da habe sie ihr schnell auf
WhatsApp geschrieben und Mara habe ihr geantwortet, dass sie zuhause nachschaue und ihr dann die
Losung schicke. Da sei Mara ihre erste Ansprechperson: «Also wenn es mir irgendwie ein Lehrer erklart,
dann verstehe ich es irgendwie nicht, aber sie versteht, wie sie es mir erklaren soll, damit ich es
verstehe.» Mara wiirde es ihr dann sehr prézise erklaren und «Schritt fir Schritt» aufschreiben, damit
sie es spater an der Priifung dann auch wiedergeben konne. Es sei jedoch auch schon vorgekommen,
dass Mara es ebenfalls nicht verstanden habe und sie dann diskutiert hitten, was die richtige Losung
sein konnte. Wenn Aicha etwas nicht versteht, kann sie auch auf Unterstiitzung aus dem Elternhaus
zdhlen, vor allem beziiglich der sprachbezogenen Facher. Auf die Frage, ob sie eine Unterstiitzung in
der Probezeit wie die von Mara nochmals annehmen wiirde, ist ihre Antwort ein klares «Ja». Dies
obwohl sie sich am Anfang noch Sorgen gemacht habe, denn Mara habe sich in den Sommerferien vor
Beginn der Probezeit nicht bei ihr gemeldet, wie es eigentlich abgemacht gewesen wire. Alle anderen
Gotten und Gottis hétten sich zu dieser Zeit schon bei ihren Patenkindern gemeldet, und da habe sie sich
gesorgt, ob ihre Gotte liberhaupt Lust auf sie und diese Zusammenarbeit habe. Doch diese Bedenken
seien mit dem Beginn der Treffen schnell verflogen. Nun, da sich die Probezeit dem Ende neigt, hitten
sie das weitere Vorgehen schon besprochen. Die Treffen sollen weitergehen, da beide Lust dazu hitten,
wie Aicha erzdhlt. Mara bestétigt dies. Die Treffen sollen vielleicht nicht mehr jeden Freitag stattfinden,
sagt Aicha, aber ganz auf die gemeinsamen Mittagessen verzichten, das wollen beide nicht.

Wenn Mara von der Zusammenarbeit mit Aicha redet, findet sie auch, dass es gut zwischen ihnen l4uft.
Aicha sei aber so eigenstindig, dass sie eigentlich fast keine Hilfe brauche. «(...) Ich kann da gar nicht
mehr viel machen», berichtet Mara. Fiir sie, Mara, sei die ausgeprigte Eigenstindigkeit manchmal
schwierig, weil sie das Gefiihl habe, dass sie Aicha mehr helfen miisste. Sie beschreibt eine Situation,
in der Aicha in Geschichte ein Essay schreiben musste und das zuhause erledigen konnte. Bei einer
solchen Aufgabe hitte sie, Mara, ihr eigentlich mit einer Korrektur der Deutschfehler helfen konnen. Es
sei aber so gewesen, dass Aicha ihr gar nichts von diesem Auftrag erzdhlt habe. Sie habe dann eine

schlechte Note zuriickbekommen und ihr erst im Anschluss davon erzihlt. In dieser Situation habe sie,

43 Auf einer Notenskala von 6 (sehr gut) bis 1 (sehr schlecht).
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Mara, sich etwas hilflos gefiihlt und sich gefragt: «Ja was hatte ich noch machen kénnen, hatte ich ihr
noch irgendetwas helfen kénnen?» Sie habe sich dann aber gedacht, dass sie Aicha nicht zwingen konne,
sie in solchen Sachen um Hilfe zu bitten. Sie versuche zwar immer mit Fragen wie «Was ist denn
aktuell?» bei Aicha in schulischer Hinsicht auf dem Laufenden zu bleiben, um dann quasi im richtigen
Moment eingreifen zu konnen, aber wenn Aicha ihr nichts davon erzéhle, konne sie auch nichts machen.
Dass sich Aicha nicht getraut habe, ihr von dieser Aufgabe zu erzéhlen, glaubt Mara nicht: «Ich glaube,
es war fur sie einfach nicht so wichtig und sie hat gedacht, sie schaffe das locker und mache das gut —
und sie macht es normalerweise auch gut.» Sie findet, dass sie Aicha im schulischen Bereich beim
Verstehen des Schulstoffs, beim Hausaufgabenmachen oder beim Lernen wenig helfen konne, sieht da
aber auch keinen grossen Bedarf bei Aicha. Dafiir konne sie ihr Tipps fiir das allgemeine «Gymi-Leben»
geben, wie sie es ausdriickt. Sie habe ihr am Anfang Ratschldge fiir das sich selbst Organisieren im
Gymnasium gegeben, das sie, Mara, sich nun {iber fiinf Jahre an dieser Schule erarbeiten konnte. Das
beinhaltet gemédss Mara zum Beispiel das Ordnen des Schulstoffs mittels Méppchen und Ordnern. Eine
der einzigen Schwierigkeiten, die Aicha habe, sei der Umgang mit dem Computer, bei dem sie ihr
manchmal helfen miisse. In den naturwissenschaftlichen Fachern habe Aicha sie als Unterstiitzung und,
wenn einmal etwas in den Sprachen unklar sein sollte, habe sie ihre Eltern, die sie unterstiitzen konnen.
Die Unterstiitzung in vielen Fachern sei somit gut abgedeckt. Obwohl Aicha keine grosse Unterstiitzung
in ihrer Anfangszeit am Gymnasium brauche, wolle sie, Mara, sich trotzdem jede Woche mit ihrem

Schiitzling treffen, «damit sie weiss, dass sie mich auch etwas Kleines, Belangloses fragen kann.»

4.1.2 ANJANA — MELINA

KERNAUSSAGEN:

1 Anjana und Melina haben ein eher distanziertes Verhéltnis.

1 Anjana sagt gemiss Melina sehr hiufig, dass sie keine Hilfe brauche.
1 Anjana fragt lieber ihre Schwester als Melina.
1

Melina kann Anjana nicht zwingen, ihre Hilfe anzunehmen.

Anjana und Melina haben sich zum Zeitpunkt meines Interviews mit Melina (vor den Weihnachtsferien
2018) drei Mal und zum Zeitpunkt des Interviews mit Anjana (am Ende der Probezeit, Februar 2019)
insgesamt fiinf Mal gesehen. «Also eigentlich ganz selten», wie es Anjana ausdriickt. Melina sagt, sie
habe Anjana beim ersten Kennenlerntreffen zu Beginn der Probezeit gefragt, ob sie regelméssige Treffen
abmachen sollen oder ob Anjana lieber wolle, dass sie ihr, Melina, einfach schreiben konne, wenn sie
eine Frage habe. Anjana habe sich fiir Letzteres entschieden. Nachdem sie jedoch iiber léngere Zeit
nichts von Anjana gehort habe, habe sie angefangen, ihr regelmaéssig zu schreiben und nachzufragen.
Beim zweiten Treffen sei es dann darum gegangen, wie sich Anjana eingelebt habe und ob sie sich am
Gymi wohlfiihle. «Und jetzt beim dritten Mal konnte ich ihr jetzt mal helfen», erzahlt Melina mit einem

Léacheln. Da habe Anjana sie wegen einer Quelleninterpretation in Geschichte um Hilfe gefragt. Sie habe
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Anjana dann Unterlagen von sich mitgebracht, um ihr zu zeigen, wie man vorgehen konnte.
Normalerweise sei der Kontakt zwischen ihnen aber iber WhatsApp gelaufen, berichtet Anjana. Melina
sagt, sie kontaktiere Anjana etwa einmal in der Woche und frage sie per WhatsApp, ob sie irgendwelche
Fragen zu einem Fach oder irgendeinem Thema habe. Anjana habe aber eigentlich jedes Mal gesagt, sie
habe keine Fragen und komme gut zurecht.

Auf die Frage, wie sie ihr Gegeniiber beschreiben wiirden, kommen beide auf &dhnliche Eigenschaften.
Melina bezeichnet Anjana als «eher vielleicht schiichtern, &hm, aber freundlich» wihrend Anjana
Melina folgendermassen beschreibt: «(...) sehr nett und halt auch ruhig, also sie ist eher eine ruhige
Person.» Wenn die beiden iibereinander sprechen, hat man das Gefiihl, dass die Beziehung zwischen
ihnen nicht sehr eng ist. Melina sagt auch, dass sie das Verhiltnis «nicht so als mega offen» bezeichnen
wirde. Sie glaube nicht, dass Anjana ihr ihre personlichen Probleme anvertrauen wiirde. Anjana sagt,
sie sei immer sehr zuriickhaltend gewesen, wenn sie sich mit Melina getroffen habe. Es sei ein bisschen
komisch gewesen, weil man sich nicht so gut kenne.

Trotz den wenigen Treffen, die die beiden miteinander hatten, bezeichnet Melina die Zusammenarbeit
als gut. Offenbar habe Anjana nicht das Verlangen, sich 6fters mit ihr zu treffen. Ob Anjana meint, sie
brauche die Hilfe nicht, ob sie eine andere Person fragt oder ob sie sich nicht traut, sie zu fragen, kann
Melina nicht genau sagen. Wenn sie aber Anjanas gute Noten in ihrem Zwischenzeugnis* sehe, dann
konne sie schon verstehen, wenn sie keine Hilfe anfordere. So wie es aussehe, komme Anjana
«eigentlich mega gut klar» und kénne selbst gut einschitzen, wo sie noch Probleme habe und wo nicht,
erzéhlt Melina. Sie meint weiter, dass sie Anjana ja oft genug frage, ob sie irgendetwas brauche, und
wenn Anjana keine Hilfe wolle, sie sie auch nicht dazu zwingen konne. Das Thema Zusammenarbeit
sei auch am Zwischengespriach® mit dem Verein zur Sprache gekommen. Als Anna Baumann, eine
Verantwortliche des Vereins, Anjana gefragt habe, ob sie das Verlangen verspiire, ihre Gotte 6fters zu
sehen, habe sie geantwortet, dass sie eigentlich gar nicht so viele Fragen habe. Auf die Frage, wieso
Anjana Melina wihrend der Probezeit nicht so oft getroffen habe, antwortet sie, Anjana, im Interview
mit mir: «Ja, &hm, ich hatte irgendwie meine Schwester zur Unterstitzung.» Anjana hat eine dltere
Schwester, die die gleiche Maturitdtsschule besucht hat und nun an der Universitdt Medizin studiert.
Anjana meint, wenn sie eine Frage gehabt habe, sie entweder ihre Schwester oder Mitschiilerinnen oder
Mitschiiler gefragt habe. Sie erzdhlt weiter, sie habe auch manchmal die Hausaufgaben mit ihrer
Schwester an der Universitdt gemacht und sie habe ihr diese dann erklart: «Es hilft mir irgendwie, wenn
ich mit ihr lerne, dann verstehe ich irgendwie mehr.» Ein Grund, wieso sie bei Fragen eher zur

Schwester oder zu Mitschiiler/innen gegangen sei, sei Angst. Sie kdnne ja nicht einfach fremde Personen

4 In der Mitte der Probezeit wird von den Lehrpersonen des Gymnasiums ein Zwischenkonvent einberufen. An
diesem Konvent werden die Noten der Schiiler und Schiilerinnen, die sich in der Probezeit befinden, von den
Lehrpersonen besprochen. Die Schiiler/innen erhalten zur eigenen Orientierung ein Zwischenzeugnis mit den
bisher erzielten Noten.

4 Anna Baumann, Co-Prisidentin von «Faire Perspektive», hat zum Zeitpunkt der Herausgabe des
Zwischenzeugnisses ein Gespriach mit allen Paaren des Kurses 3 vereinbart, um mit ihnen die Situation der
Schiiler/innen in der Probezeit anzuschauen.
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fragen, wenn sie Hilfe brauche. Es sei ihr unangenehm: «(...) wenn es mega einfach ist, dann ist es schon
mega peinlich, wenn ich dann zu ihr (Melina) gehe.» Darum gehe sie mit ihren Fragen lieber auf ihre
Schwester zu, obwohl sie manchmal schon das Bediirfnis gehabt habe, Melina zu fragen. Denn wenn
sie ihr geholfen habe, wie bei dieser Quelleninterpretation in Geschichte, sei es fiir sie sehr hilfreich
gewesen. Ebenfalls sei Anjana nicht jedes Mal zu ihrer Gotte gegangen, weil sie sie nicht zu oft storen
wollte. Melina miisse ja auch «(...) ihre eigenen Sachen erledigen (...)».

Damit bei einem néchsten Mal die Treffen regelmaissiger stattfinden kdnnten, schldgt Melina vor, dass
man fixe Termine setze, an denen sich die beiden sehen wiirden. Dann wiirde sich Anjana vielleicht
auch mehr an sie gewdhnen und sich eher trauen, mit Fragen auf sie zuzukommen, meint Melina. Sie
sehe einzig ein Problem darin, wenn Anjana gar keine Fragen an sie hétte und sie sich dann sehen wiirden
und nicht wiissten, was sie zusammen besprechen sollen. Dieses Problem erkennt auch Anjana. Aus
diesem Grund habe sie diese Option zu Beginn der Probezeit abgelehnt. Sie finde es besser, wenn das
Ganze spontan sei und sie zur Gotte gehen konne, wenn sie gerade eine Frage habe. Anjana ist aber froh,
dass sie auch nach der Probezeit und dem Ende des Unterstiitzungsangebots des Vereins noch die

Moglichkeit hat, bei ihrer Gotte um Hilfe zu bitten. Melina hat ihr dieses Angebot gemacht.

4.1.3JULIO - YVES

KERNAUSSAGEN:

1 Julio 16st Schwierigkeiten lieber selbst als jemanden zu fragen.

1 Yves zeigt grosse Bereitschaft, Julio zu helfen.

1 Julio zeigt wenig Initiative, die Hilfe von Yves in Anspruch zu nehmen: Er braucht fixe Treffen,
damit seine Verbindlichkeit steigt.

9 Julio bereut es, dass er die Chance nicht genutzt hat.

Yves und Julio haben sich zum ersten Mal in der letzten Woche der Sommerferien getroffen. Yves hat
ihn dort in den Ablauf der ersten Schulwoche eingefiihrt und ihm erklért, was Julio am Anfang seiner
Probezeit erwarten wird. Als die Schule dann begonnen habe, haben sie geméss Yves noch ein paar
einzelne Treffen abgemacht. Danach hétten sie sich nicht mehr gesehen. Yves habe zuerst gedacht, dass
am Anfang vielleicht noch nicht so viel von Julios Seite komme, weil er sich zuerst an das neue Umfeld
gewOhnen miisse. Mit der Zeit habe er sich dann aber gefragt: «Ja wieso kommt da irgendwie nichts?»
Julio erzdhlt mir die Geschehnisse anders. Als ich ihn frage, wie oft er sich mit seinem Gotti getroffen
habe, antwortet er, dass es etwa alle zwei Wochen gewesen sei. Er sagt aber zu einem anderen Zeitpunkt
des Gesprichs ebenfalls, dass er es bereue, die Chance nicht besser genutzt und seinen Gotti nur so
selten gesehen zu haben. Nach diesen beiden Gesprichen ist nicht klar ersichtlich, wie oft sich die beiden
tatséchlich getroffen haben. Es scheint aber geméss den Aussagen von beiden Seiten, dass die Treffen
eher selten waren. Von einem bestimmten Treffen erzdhlen aber beide. Einmal héitten Julio und David,

der ebenfalls am Kurs von «Faire Perspektive» teilnimmt, einen Auftrag gehabt, den sie zusammen
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machen mussten. Da hétten sie sich zu viert in der Mediathek getroffen: Yves, Julio, Bastian (Davids
Gotti) und David.

Auf die Frage, wie Julio seinen Go6tti beschreiben wiirde, kommt zuerst nur lachend das Wort «klein».
Man merkt aber, dass Julio Yves sympathisch findet: «Den Gotti hatte ich gerne. Er war ein cooler Typ,
ja.» Julio beschreibt Yves als einen lieben Menschen, dem man vertrauen konne. «Vertrauen» heisst fiir
Julio, dass er ihm auch Fragen habe stellen kdnnen, die ihm peinlich gewesen seien. Fragen, bei denen
er gedacht habe, dass man das eigentlich wissen miisse. Yves habe jede Frage von ihm ernst genommen
und versucht, ihm zu helfen. Des Weiteren sagt Julio, man kénne gut mit Yves reden und er sei
zuverldssig. Ausserdem habe Yves ihm ein Gefiihl von Sicherheit vermittelt; dass er da sei, wenn er,
Julio, ihn brauche. Einerseits habe er es «cool» gefunden, dass der Goétti ein Jugendlicher war: «(...) es
ist einfach so jemand so ein bisschen in deinem Alter und du kannst dich gut mit ihm verstehen.»
Andererseits habe er es personlich auch als schwierig empfunden, dass der Gotti keine erwachsene
Person gewesen sei. Er konne sich vorstellen, dass er in einem solchen Fall mehr Druck verspiirt hétte,
sich zu melden. Auf die Frage, wie Yves Julio beschreiben wiirde, antwortet dieser, dass er sich Julio
komplett anders vorgestellt hatte. Aufgrund des spanischen Namens habe er sich vor der ersten
Begegnung ein anderes Bild des Jungen gemacht. Julio habe nicht die typischen spanischen Ziige und
keine dunklen Haare. Das habe ihn iiberrascht. Yves vergleicht Julio mit sich selbst, als er ein
Erstkldssler gewesen ist: «Einer, der eher so ein bisschen mitgeht, schon mit den engsten Freunden
redet, aber wirklich eher ein Ruhiger.» Speziell bei ihnen beiden sei auch, dass Yves’ kleiner Bruder
Gilles zufdllig mit Julio in der gleichen Klasse sei und die beiden, also Gilles und Julio, miteinander
befreundet seien. Yves sei daher eher der grosse Bruder seines Kollegen als sein Gétti. Sie hétten sich
auch ein paar Mal bei Yves zuhause zufillig getroffen, weil Julio mit Gilles abgemacht habe. Das
Verhiltnis zwischen ihm und Julio wiirde er als eher distanziert beschreiben, sagt Yves. Den Grund
dafiir sieht er in den seltenen Treffen. Yves meint aber auch, dass er Potenzial gesehen hitte, dass sie

durch vermehrte Treffen eine engere Beziehung hétten aufbauen konnen.

Im Gespriach mit Yves spiire ich von seiner Seite her eine grosse Motivation, Julio in der Probezeit
helfen zu wollen. Gemaiss Yves sei von Julio aber von Anfang an wenig Initiative gekommen. Er habe
die Informationen, wie Julio schulisch dastehe, eher {iber seinen Bruder Gilles mitbekommen. Gilles
habe ihm teilweise berichtet, dass es bei Julio beziiglich Schulnoten nicht so gut aussehe. Da sei er,
Yves, immer wieder auf Julio zugegangen und habe ihn gefragt, ob er Hilfe brauche. Er habe ihn darauf
angesprochen, wenn sie sich zufillig auf dem Gang der Schule begegnet seien, oder habe ihm auch auf
WhatsApp geschrieben und gefragt, ob er irgendwelche Fragen habe. Julio habe aber immer
geantwortet, dass es ihm gut laufe in der Schule. Diese Antwort habe ihn dann iiberrascht, da er von
seinem Bruder andere Informationen bekommen hatte. Ab und zu habe Julio zwar gesagt, dass eine
Priifung nicht so gut gelaufen sei, eine Aufforderung fiir ein personliches Treffen sei dann aber nicht
gekommen. Julio gesteht sich im Nachhinein ein, dass er sich bei seinem Gotti zu wenig gemeldet hat.

Er habe Yves zwar schon Sachen gefragt, aber nie gesagt: «Ja, treffen wir uns bitte, kénnen wir noch
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etwas lernen.» Er fiihle sich ein wenig «bldd», dass er diese Chance nicht genutzt habe. Die Hilfe sei so
einfach zu holen gewesen und er wisse selbst nicht so genau, wieso er sie nicht in Anspruch genommen
habe. Uber Mittag sei er halt meistens mit seinen Kollegen essen gegangen oder habe mit ihnen
Hausaufgaben gemacht. In der Freizeit wire ein Treffen eher moglich gewesen, da habe er aber meistens
zuhause die Hausaufgaben gemacht oder auf Priifungen gelernt. Er habe gedacht, es geniige, wenn er
das selbst mache. Er sei sich von der Primarschule her nicht gewohnt, dass er auf Hilfe angewiesen sei.
Daher sei es ihm schwergefallen, pltzlich um Hilfe fragen zu miissen, oder er habe es vielleicht einfach
nicht gewollt. Ausserdem sei er eher ein schiichterner Mensch, und es habe eventuell daran gelegen,
dass er Yves nicht oft kontaktiert habe. Wenn sie aber gemeinsam etwas angeschaut hétten, habe Yves
ihm die Aufgaben gut erkldren koénnen, und das habe ihm sehr geholfen. Er habe sich gefreut, dass er
einen Gotti bekommen habe, der gut erkldren kdnne, und er habe das Gefiihl gehabt, dass er durch ihn
auch wirklich Sachen lerne. Als sich Yves und Julio mit Anna Baumann, der Verantwortlichen des
Vereins, zum Zwischengespréch treffen, ist auch die Zusammenarbeit zwischen den beiden ein Thema.
Da Julios Noten knapp sind, wiederholt Frau Baumann nochmals, dass das Angebot des Gottis nach wie
vor bestehe und dass Julio dieses doch niitzen und auf Yves zugehen solle, falls er Probleme habe. Yves
erzdhlt, dass er an dem Gesprach auch nochmals beteuert habe, dass er wirklich bereit sei, Julio zu
helfen. Er habe Julio aufgefordert, mehr Treffen zu vereinbaren, und ihn ermutigt: «Ich bin schon hier,
falls du ein Problem hast, du kannst wirklich auf mich zukommen.» Nach diesem Treffen sei dann die
Initiative zum ersten Mal von Julio gekommen. Da hitten sie sich fiir einen Dienstagmittag verabredet.
Am Dienstag sei zwar sein freier Nachmittag gewesen, aber er, Yves, habe gedacht, er mache Julio einen
Gefallen. Als dieser aber nach einer Viertelstunde noch nicht aufgetaucht sei, weil er das Treffen
vergessen hatte, sei er, Yves, dann etwas genervt nach Hause gegangen. Ebenfalls habe er noch ein
Treffen vor den Weihnachtsferien geplant. Da habe er dann aber von seinem Bruder erfahren, dass Julio
schon eine Woche friiher in die Ferien gefahren sei. Nun gegen das Ende der Probezeit fiihle er sich von
Julio «ein bisschen stehen gelassen, weil du halt eigentlich schon zur Verfligung stehst und ihn auch
wirklich daran erinnerst, anbietest, und es dann halt einfach nicht so wirklich zustande kommt und es
keine Anfragen gibt». Yves glaubt, dass Julio schon den Gedanken gehabt habe, er konnte die Hilfe
eigentlich gut brauchen. Es habe ihm aber wahrscheinlich der Mut gefehlt, wirklich nach Hilfe zu fragen.
Wenn er daran zuriickdenke, wie er als Erstkldssler ebenfalls Mithe gehabt hatte, bei Lehrpersonen
nachzufragen, sei dies fiir ihn eine einleuchtende Erkldrung. Julio selber resiimiert, wenn er die Probezeit
nochmals durchlaufen wiirde, fiir ihn nun klar wére, dass er sich mehr Hilfe bei seinem Goétti holen

wirde.
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4.1.4 MOHAMED — MAX

KERNAUSSAGEN:

1 Mohamed gefillt von allen Kursen des Forderprogramms der Kurs 3 am besten.
1 Mohamed lernt immer etwas Neues an den Treffen.

1 Max unterstiitzt Mohamed gerne «wie ein grosser Bruder».

1

Die Eltern von Mohamed sind ebenfalls froh um die Unterstiitzung von Max.

Mohamed und Max haben sich geméss Max’ Aussage in der dritten oder vierten Woche nach den
Sommerferien zum ersten Mal getroffen. Max habe die Nummer von Mohamed bekommen und ihn
dann per WhatsApp gefragt, wann er Zeit fiir ein Treffen habe. Seither wiirden sie sich im Durchschnitt
einmal pro Woche fiir ungefahr eine Stunde sehen, erzahlt Max. Er habe Mohamed damals am ersten
Treffen gesagt, dass er ihm immer schreiben kdnne, wenn er eine Frage habe. Und Max hat das Gefiihl,
dass sein Gottibub ihm «eigentlich auch immer schreibt, wenn er irgendwie Hilfe braucht.» Wenn er
nichts von ihm hore, brauche Mohamed in der Regel auch keine Unterstiitzung. Wenn er jedoch eine
oder zwei Wochen gar nichts von Mohamed hore, schreibe er ihm jeweils und frage, wie es ihm in der
Schule laufe und ob er irgendwo Hilfe brauche. Mohamed komme aber im Durchschnitt einmal pro
Woche mit Fragen auf ihn zu. Die gleiche Aussage kommt auch von Mohamed: «Also ich habe ihm
eigentlich immer geschrieben, wenn ich etwas nicht gewusst habe (...).» Mohamed erzihlt, wenn sie
keine Zeit fiir ein Treffen finden konnten, Max die Frage ihm per WhatsApp erklért habe. Wenn es aber
fiir beide moglich gewesen sei, hétten sie sich auch bei kleinen Fragen im Schulhaus getroffen, und bei
grosseren Unklarheiten sei Max auch manchmal zu ihm, Mohamed, nach Hause gegangen. Am
Dienstagnachmittag sei es den Aussagen von Max zufolge fiir beide passend gewesen, sich zu treffen.
Er, Max, habe an diesem Tag nach Schulschluss eineinhalb Stunden Zeit, in der er bis zum
Klavierunterricht warten miisse. Da sei er ab und zu bei seinem Gottikind zuhause vorbei gegangen, um
ihm Nachhilfe zu geben. Wenn man eine ganze Stunde zur Verfiigung habe, konne man «halt die Sachen
ein bisschen besser durchgehen». Max erzdhlt, er habe dann die Aufgaben mit Mohamed zusammen
gelost, habe Losungswege mit ihm gesucht oder auch versucht, dhnliche Aufgaben fiir Mohamed neu
zu erfinden, damit er auch diese 16sen konnte. Mohamed habe sich oft auch Fragen im Voraus
aufgeschrieben, die er Max dann bei den Treffen gestellt habe. Der Zeitaufwand sei fiir ihn, Max, vollig
akzeptabel, da dieser gut zwischen Schule und Klavierstunde passe, und er daher nicht an einem anderen
Tag langer bleiben miisse. Auch wenn er Mohamed Fragen per WhatsApp beantworte, sei dies ein
Aufwand, den er gerne fiir ihn mache.

Max erzéhlt, dass Mohamed zu Beginn recht schiichtern gewesen sei. Mit der Zeit sei er aber immer
mehr und 6fters auf ihn zugekommen. Mittlerweile sei er ihm gegeniiber sehr offen geworden. Die
Beziehung zu Mohamed wiirde er aber trotzdem cher als Lehrer/Schiiler-Verhaltnis bezeichnen. Es sei
zwar nicht so strikt, also eher so, wie wenn er als Freund bei ihm zuhause sei. Da er ihm aber Nachhilfe

gebe, sei das Verhiltnis schon eher wie zwischen einem Lehrer und einem Schiiler. Mohamed erzéhlt,

69



4.1 Der Kurs 3 des Vereins «Faire Perspektive»: Erfahrungen der verschiedenen Paare

er fiithle sich wohl mit seinem G6tti. Er beschreibt Max als nett, freundlich und anstindig, «ja einfach
wie so ein Gotti sein soll».

Auf die Frage, was Mohamed am gesamten Kurs des Vereins am besten gefallen und auch am meisten
geholfen habe, sagt er bestimmt: «Also das mit dem Gotti.» Er habe eigentlich mit jeder Frage zu Max
gehen konnen und habe jeweils eine Antwort bekommen. Zuerst habe er aber jeweils versucht, es sich
selbst beizubringen. Wenn er nicht weitergekommen sei, habe er seine Eltern gefragt, und sonst sei er
zu Max gegangen, um ihn um Hilfe zu bitten. Es habe ihm gefallen, dass er bei den gemeinsamen Treffen
jeweils neue Dinge lernen konnte, die er dann auch an den Priifungen anwenden konnte. Mohamed hat
es ausserdem geschétzt, dass Max die Aufgaben eher langsam und Schritt fiir Schritt erklarte und auch
immer nachgefragt hat, ob er sie verstanden habe. Max gefillt es auch, dass er Mohamed helfen kann,
und er findet die Idee des Vereins «Faire Perspektive» eine «recht coole Sache». Er selbst sei oft froh
gewesen, dass er einen dlteren Bruder zuhause hatte, der ebenfalls das Gymnasium besuchte und den er
bei Fragen kontaktieren konnte. Darum mache es ihm Freude, wenn er diese Rolle nun bei Mohamed
tibernehmen konne, der keine dlteren Geschwister habe und nicht so viel Unterstiitzung von zuhause
bekomme. Der Anfang der Probezeit verlief geméss dem Gotti etwas harzig. Mohamed habe sich zuerst
an das intensivere Lernen im Gymnasium gewdhnen miissen und manchmal auch einen Anstoss
gebraucht. Doch mittlerweile habe er sich akklimatisiert, was auch an den Noten sichtbar sei. Eine
Herausforderung, die Max in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Mohamed erwéhnt, ist die Hilfe im
Fach Latein. Da Max aus der Sekundarschule ans Gymnasium gekommen ist, hatte er selbst nie
Lateinunterricht. Da es zu Beginn noch nicht so schwierig gewesen sei, habe er Mohameds Fragen noch
beantworten konnen, erzahlt Max. Wenn der Stoff nun aber schwieriger werde, komme er sicherlich in
Erklarungsnot. Er, Max, glaube aber, dass er in diesem Fall sicherlich einen anderen Gétti oder eine
andere Gotte finden wiirde, der oder die Mohamed weiterhelfen konne.

Ein Aspekt, der beim Gesprach mit Max zusitzlich erscheint, ist der Kontakt des Gottis mit den Eltern
von Mohamed. Max hat den Eindruck, dass die Eltern ebenfalls froh gewesen seien, dass sie wahrend
den Besuchen von Max bei Mohamed zuhause eine Ansprechperson fiir ihre Fragen rund um die Schule
gehabt hétten. Die Mutter habe ihm recht viele Fragen iiber das Promotionsreglement, iiber
Klassenreisen und iiber andere Themen beziiglich der Schule gestellt. Die Eltern haben sich gemaéss
Max’ Aussage auch Sorgen um ihren Sohn gemacht, da er zu Beginn alle Noten im Bereich einer 4,5
(das heisst «genligend») erzielt habe. Max habe ihnen dann versucht zu erkldren, dass dies fir das
Gymnasium normal sei und dass sie sich keine Sorgen machen miissen. Dies sei nicht immer einfach

gewesen. Seit die Noten von Mohamed jedoch etwas gestiegen seien, seien die Eltern auch gliicklicher.
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4.1.5 SELMA — ALINA

KERNAUSSAGEN:
1 Selma hatte die Vorstellung, dass eine Gotte iiberall helfen kann.

1 Selma findet es gut, dass die Treffen selbststdndig organisiert werden kénnen.

1 Manchmal findet Alina die Arbeit anspruchsvoll.

Selma und Alina treffen sich normalerweise einmal pro Woche am Dienstag nach der Schule an einem
Tisch im Schulhaus. Diese Zeit hat sich angeboten, weil beide da gleichzeitig den Unterricht beenden.
Zu Beginn der Probezeit sei das noch nicht so hdufig gewesen, es sei «mehr so halt mit der Zeit so
gekommen», wie Alina sagt. Nach einer gewissen Zeit habe sie Selma vorgeschlagen, dass sie sich
einmal pro Woche sehen, was jetzt auch der Fall sei. Selma habe recht schnell angefangen, ihr {iber
WhatsApp zu schreiben und von sich aus nach einem Treffen zu fragen, wenn ihr irgendetwas unklar
gewesen sei. Alina findet es gut, dass Selma selbst sagt, was sie bei den Treffen besprechen will, und
dass sie ihr einfach schreibt, wenn sie eine Frage hat. Selma erzihlt, dass es auch mal vorkommen kann,
dass sie alle Hausaufgaben schon erledigt habe und sonst auch keine Fragen habe. In diesem Fall
schreibe sie Alina per WhatsApp und, wenn Alina auch keine Neuigkeiten habe, treffen sie sich erst die
darauffolgende Woche wieder. «Weil wenn ich nichts habe, dann missen wir uns ja nicht treffen, weil
sie kann mir ja dann nirgends helfen», sagt Selma. Ausserdem findet sie es gut, dass Alina und sie selbst
entscheiden konnen, wann und wie oft sie sich treffen. Am Anfang habe sie gedacht, dass jedes Treffen
vom Verein aus organisiert werde, und sie habe sich gefragt, was denn sei, wenn sie gar nichts zu sagen
habe. Dass der Verein es ganz den Paaren iiberlasst, wie die Zusammenarbeit bei den einzelnen Paaren
aussehe, begriisst Selma daher. Wenn sich Alina und Selma treffen, dann steht bei ithnen meistens
Mathematik auf dem Plan, eines der Problemficher von Selma. Sie wiirden die Hausaufgaben
zusammen anschauen, eine alte Priifung durchgehen oder auf eine anstehende Priifung lernen, «halt das,
was sie gerade braucht», wie es Alina ausdriickt. Die Treffen dauern, je nachdem wie viel Selma zu
besprechen hat, geméss Alina nur kurz oder bis zu 40 Minuten. Fiir Alina konnte es vom Zeitaufwand
her auch noch mehr sein: «(...) also ich finde jetzt nicht, dass ich viel Arbeit habe mit ihr.»

Alina beschreibt Selma als eine «mega Frohliche, mega Liebe». Nur mit der Ordnung habe Selma etwas
Probleme. Sie schaue zwar schon, dass sie immer alles dabeihabe. Alina findet aber, es wére gut, wenn
Selma ihre Sachen noch etwas besser ordnen wiirde. Alina bezeichnet ihr Verhéltnis zu Selma als nicht
sehr eng. Sie wiirden sich halt einfach ab und zu mal sehen, aber es sei eigentlich jedes Mal ein bisschen
komisch, weil sie sich nur iiber Schulisches und nicht {iber Privates austauschen wiirden und sie sie «als
Mensch jetzt eigentlich gar nicht so gut» kenne. Darum weiss Alina auch nicht wirklich, was Selma in
ihrer Freizeit macht. Alina glaubt aber, dass Selma sich sehr viel Miihe gibt in der Schule und nicht noch
Verpflichtungen, wie zum Beispiel einen Sportverein, nebenher hat. Dass Selma nicht so viel Privates
von sich preisgebe, konnte daran liegen, dass sie zu schiichtern sei, um sich ihr, Alina, gegeniiber zu

offnen. Vielleicht brauche es das aber auch gar nicht und es reiche Selma so, meint Alina. Selma sagt
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iiber Alina, dass sie sie nett finde. Sie meint ebenfalls, mit Alina kénne man auch mal lachen, sie sei
nicht jemand, der so «superernst» sei. Ausserdem findet sie Alina hilfsbereit, denn diese frage sie
immer, ob sie noch irgendetwas zu besprechen habe, und schreibe sie auch manchmal iber WhatsApp
an, um nachzufragen. Auf die Frage, wie Selma sich fiihlt, wenn sie mit Alina zusammen ist, antwortet
sie: «/Am Anfang war es peinlich, weil ich sie nicht gekannt habe, aber jetzt eigentlich nicht mehr.» Sie
bezeichnet das Verhiltnis eher als kollegial im Gegensatz zu einer Lehrerin-Schiilerin-Beziehung. Sie
fiigt dabei lachend hinzu: «Ich sieze sie auch nicht.»

Alina erzéhlt, sie wolle Selma das Gefiihl geben, dass sie ihr immer helfen wiirde, wenn sie etwas
brauchte. Darum sage sie ihr auch immer wieder, dass sie immer zu ihr kommen kdnne: «Mir ist einfach
wichtig, dass sie das weiss.» Alina versucht ihr Bestes zu geben, um Selma alle ihre Fragen zu
beantworten. Die Zusammenarbeit zwischen ihnen laufe eigentlich gut, meint Alina, es sei aber in
gewissen Situationen auch recht anspruchsvoll. Fiir sie personlich sei es manchmal schwierig, Selma
etwas so zu erkldren, dass sie es auch verstehe. Alinas Losungsweg sei manchmal so anders als der der
Lehrperson, dass Selma Alinas Weg nicht verstehe. Sie wiirden dann «eigentlich beide das gleiche
meinen, aber es so anders ausdriicken, dass es dann wie so gar nicht mehr das gleiche ist» und dann
manchmal ein bisschen aneinander vorbeireden. Ihr kommt im Gespréch noch eine spezifische Situation
in den Sinn. Alina erzéhlt, sie habe einmal den Losungsweg bei einer Mathematikaufgabe, so wie er auf
dem Blatt von Selma aufgezeigt war, «einfach nicht verstanden». Schlussendlich habe sie ein anderes
Maidchen, das sie kenne, fragen miissen, ob sie ihr weiterhelfen konne. Sie seien dann zu dritt an der
Aufgabe dran gewesen, um sie zu 16sen.

Als sich Alina, Selma und Anna Baumann vom Verein «Faire Perspektive» zum Gespréach tiber das
Zwischenzeugnis treffen, sei sie, Alina, dann aber «ein bisschen auf die Welt gekommen», weil ihr erst
dort richtig klar geworden sei, dass Selma in ihren schulischen Leistungen nicht so gut dastand, wie sie
es vermutet habe. Selma habe immer gesagt, «jaja, es ist okay», wenn sie sie gefragt habe, wie es bei
ihr in der Schule so laufe. Obwohl sie auch manchmal das Gefiihl gehabt habe, dass Selma nicht immer
alles wirklich verstanden habe, was sie besprochen hétten. Sie glaube, dass Selma dann einfach gesagt
habe, sie hitte es verstanden, weil sie Alina nicht lénger beldstigen wollte. Das sei, vermutet Alina, auch
ein bisschen ihre Art, dass sie niemanden mit ihren Fragen zur Last fallen wolle, obwohl sie als Gotte
ja eigentlich genau dafiir da sei, dass sie fragen konne.

Selma schitzt es, dass sie sich mit Alina austauschen kann. Sie findet, dass Alina ihr bei den meisten
Sachen helfen kann. Selma meint, sie sei vor allem am Anfang froh gewesen, dass sie eine Person gehabt
habe, die sie ansprechen konnte, wenn sie etwas nicht verstanden habe. Manchmal sei es aber etwas
schwierig, wenn Alina selbst auch nicht verstehe, was sie, Selma, machen miisse. Selma erwéihnt
ebenfalls die Situation mit der Mathematikaufgabe, als Alina bei einer anderen Schiilerin Hilfe holen
musste. Sie erzdhlt auch davon, dass Alina ihr in Latein und Geographie, den anderen Problemfachern
neben Mathematik, nicht wirklich helfen kénne. Alina sei ja im Kurzzeitgymnasium, daher habe sie nie

Latein gehabt und konne ihr dabei nicht helfen. Beziiglich Geographie habe Selma Alina einmal gefragt,
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ob sie denn gut darin sei, und Alina habe geantwortet: «Nein, nicht so.» Dass die Gotte nicht jede Frage
beantworten kann, hat Selma anfangs etwas {iberrascht, da sie sich vorgestellt hat, «dass sie alles weiss,
also wie so eine Lehrerin». Bei Fragen in Latein und Geographie fragt Selma deshalb anstelle der Gotte
1m Klassenchat nach. Fast alle der Klasse wiissten die Antwort zwar meistens auch nicht, aber es konne
dann schlussendlich «immer jemand erkliren und dann sind alle so ‘Ahaa’». Selma merkte mit der Zeit,
dass sie in den beiden Fachern Mathematik und Geographie so grosse Probleme hat, dass sie noch
zusitzlich Hilfe benétigt. Selma erklart es so: «Weil Alina nicht so gut Geographie kann und ich dann
niemanden habe, der es mir erklart, weil der Geographielehrer alles nur einmal erklaren will und dann
die anderen (Mitschiler/innen) es meistens auch nicht verstehen, habe ich einfach jemanden gebraucht,
der es mir richtig erklaren kann.» Selma geht daher in der zweiten Hilfte der Probezeit zusétzlich in
einen externen Nachhilfeunterricht. Wahrend sie am Anfang sehr froh gewesen sei, dass sie durch Alina
eine Ansprechperson hatte, findet Selma gegen Ende der Probezeit, dass sie nicht mehr auf sie, Alina,
angewiesen sei. Sie wisse nun, welche Personen sie fragen konne, wenn sie etwas nicht verstehe. Das

heisse aber nicht, «dass ich sie nicht gerne habe».

4.1.6 DAVID — BASTIAN

KERNAUSSAGEN:
1 David und Bastian haben Schwierigkeiten bei der Organisation der Treffen.

9 Die Initiative fiir die Treffen kommt stark von Bastians Seite.

David und Bastian sind eines der Paare, bei denen ich nur den Gotti Bastian interviewen konnte. Es
konnen daher nur seine Ansichten der Zusammenarbeit dargelegt werden. Gemaiss Bastian haben sich
sein Schiitzling und er ungefihr einmal pro Woche getroffen: «Ahm ja, ziemlich einmal wochentlich,
also es ist auch schon zwei Mal vorgekommen. Jetzt diese Woche konnten wir uns nicht treffen, weil er
immer irgendetwas vorhat oder weil er den Eltern helfen muss im Laden, ja aber sonst immer
wochentlich oder mehr.» Die Treffen dauerten dabei meistens etwa eine Stunde, manchmal nur eine
halbe Stunde und manchmal auch mehr. Wahrend den Treffen wiirden sie vorwiegend Hausaufgaben
machen, Priifungen besprechen oder zusammen auf eine Priifung lernen. Bastian sagt, dass er bei einer
anstehenden Priifung meistens noch Aufgaben mitbringe, die David zusétzlich 16sen kénne. Bei den
sprachlichen Fachern brauche sein Goéttikind nicht so viel Unterstiitzung, da frage er ihn gelegentlich
einfach Worter ab.

Was ihnen beiden vor allem Schwierigkeiten bereite, sei nicht die Zusammenarbeit bei den Treffen an
sich, sondern die Organisation dieser Abmachungen, «wann, wo, wie». Dies nehme fast mehr Zeit in
Anspruch als die Treffen selbst. David habe manchmal etwas Probleme mit dem Zeitmanagement. Es
sei auch schon 6fters vorgekommen, dass David ein Treffen vergessen habe: «Er hat dann gesagt: ‘Oh,

ich habe es vergessen’, und das ist dann halt ein bisschen problematisch.»
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Bastian sagt, dass er und David mittlerweile ein ziemlich enges Verhéltnis hitten. Dies sei am Anfang
ganz anders gewesen. Am Anfang sei David sehr distanziert und verschlossen gewesen und es sei
zwischen ihnen eher «komisch» gewesen. Er erzihlt mir von ihrem ersten Treffen: «Zum Beispiel am
Anfang, das war das Witzigste, das passiert ist. Als wir uns begrisst haben, habe ich so gedacht, ich
begrusse ihn wie meine Kollegen, also schon so ein bisschen Kdrperkontakt und so und er hat mir
normal die Hand gegeben und ich dann so, ja okay gut, und das war so ein bisschen speziell, das habe
ich noch nie erlebt so.» David sei ein sehr seridser Junge, was Bastian zu Beginn etwas irritiert habe. Er
spreche sehr klar und deutlich und sage nicht hundertmal «Alter»* in seinen Sitzen. Ausserdem habe
er das starke Interesse, wissen zu wollen, wie etwas wirklich funktioniere. Gemass Bastian ist das eine
wichtige Eigenschaft, um im Gymnasium zu bestehen. Was schon seit Beginn der Probezeit vorhanden
gewesen sei, sei Davids eigene Organisation im Erledigen von schulischen Angelegenheiten. Er wisse
genau, wann er was machen miisse, damit er nachher noch Zeit habe, um seinen Hobbies, wie zum
Beispiel dem Spielen am Computer, nachgehen zu kénnen. Mit der Zeit habe sich David immer mehr
geoffnet und nun konnten sie «ziemlich tUber alles reden». Sie wiirden sich gegenseitig von zuhause
erzdhlen, und David erzdhle ihm, wie er im Laden seiner Eltern aushelfen miisse. Bastian wiirde das
Verhiltnis aber trotzdem eher als ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beschreiben. Oder anders gesagt, er sei
ein «Bekannter, der ihm hilft». Zwischen ihren Treffen hétten sie sehr wenig Kontakt zueinander. Die
Treffen seien aber sehr wichtig und daher oft lang und auch gut verlaufend.

Die Zusammenarbeit mit David erlebt Bastian als gut. Es sei einmal etwas anderes als das sonstige
Schulleben. Im Gymnasium sei man immer auf sich allein gestellt und sollte allein durch die
Jahrgangsstufen kommen. Dieses Gottisystem sei nun etwas anderes. Man kénne jemandem helfen,
durch die erste Zeit am Gymnasium zu kommen. Bastian weiss, dass er nicht zu hundert Prozent dafiir
verantwortlich ist, dass David die Probezeit besteht, aber er findet, er sei «halt schon ein bisschen ein
Teil davon». Er, Bastian, sei sich bewusst, dass er nicht ein «echter» Gotti sei, aber er interessiere sich
trotzdem dafiir, wie es David gehe. Die Initiative fiir das Abmachen der Treffen sei stark von ihm,
Bastian, gekommen: «Es hat es wirklich selten gegeben, dass ER (David) gesagt hat, er braucht meine
Hilfe, als dass ICH ihn gefragt habe, ob wir uns mal treffen wollen und dariiber reden wollen, wie es
ihm geht oder ob er bei den Hausaufgaben etwas anstehen hat.» Bastian meint, dass es fiir David
eventuell schwierig sei zu sagen: «Hey, treffen wir uns.» Wenn sie sich dann wirklich getroffen haben,
habe er, Bastian, aber schon gemerkt, dass David seine Hilfe brauchen kann.

Das Erklaren des Schulstoffs gelingt geméss Bastian ebenfalls gut. Er verstehe im Moment noch, was
David in der Schule lernen miisse. Lachend fiigt er hinzu: «Wenn ich es jetzt nicht mehr checken wiirde,
ware das ein kleines Problem.» David begreife die Dinge auch sehr schnell, und sie wiirden dadurch
schnell vorwartskommen. Ausserdem weiss Bastian, dass David eine éltere Schwester hat, die ebenfalls
ein Gymnasium besucht. Sie wiirde ihn recht oft ebenfalls bei schulischen Dingen unterstiitzen, erzéahlt

mir Bastian. Er meint, David habe bis jetzt noch keine einzige ungeniigende Note bekommen, was

46 Umgangssprache bei Jugendlichen fiir «Kolleg/in».
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unglaublich sei. Als ich Bastian frage, ob er sich in gewissen Situationen auch iiberfordert fiihle,
antwortet er grinsend: «Momentan noch nicht, nein. Also wenn wir Uber Computer reden, dann weiss

ich manchmal weniger als er.»

4.1.7 SASCHA — MANUEL

KERNAUSSAGEN:

1 Zwischen Sascha und Manuel gab es kein einziges Treffen wihrend der Probezeit.

1 Manuel meint, Sascha habe sich entweder nicht getraut zu fragen oder er habe effektiv keine
Fragen.

1 Manuel findet, wenn Kinder vom Verein ermutigt wiirden, sich sinnlos beim Gétti oder der

Gotte zu melden, wiirde es zu Treffen «ohne Fragen» kommen.

Beim Paar von Sascha und Manuel konnte ebenfalls nur der Go6tti Manuel fiir ein Interview iiberzeugt
werden. Deshalb kann im folgenden Kapitel ebenfalls nur seine Meinung iiber die Zusammenarbeit mit
Sascha aufgezeigt werden. Es kdnnen aber noch einige Zusatzinformationen zu den Erfahrungen von
Sascha gegeben werden, da Mohamed im Gespriach mit mir einige Angaben dazu machen konnte.
Mohamed ist in der gleichen Klasse wie Sascha und sie haben regen Kontakt miteinander. Es kann bei
den Aussagen Mohameds aber nicht den Anspruch geltend gemacht werden, dass diese die personlichen
Gedanken und Erfahrungen von Sascha wiedergeben. Aussagen Mohameds werden an dieser Stelle
jedoch trotzdem erwéhnt, da es sich um ein paar interessante Bemerkungen handelt.

Manuel erzéhlt mir in unserem Gespréch, dass er mit Sascha bis zum Zeitpunkt des Interviews am 30.
November 2018 noch nie ein Treffen vereinbart habe. Manuel sagt, er habe sich immer wieder bei
Sascha erkundigt, wie es ihm gehe in der Schule. Sascha habe ihm darauf geantwortet, «(...) dass er
keine Probleme hétte und dass es eigentlich gut laufe». Die Erkundigungen nach dem Wohlbefinden
mache er, Manuel, fast ausschliesslich per WhatsApp, da er Sascha im Schulhaus fast nie sehe. Einmal,
kann sich Manuel erinnern, habe Sascha eine Frage gehabt, «aber da konnte ICH ihn nicht treffen und,
weil es nur eine kleine Frage war, habe ich sie ihm dann direkt im Chat erklart». Ein anderes Mal hétten
sie ganz kurz liber das Thema Schulreisen gesprochen, weil Sascha ein paar Unklarheiten gehabt hétte.
Sonst waren gemidss Manuels Erinnerung keine Fragen vorhanden gewesen. Als ich Manuel frage,
welche Vermutung er habe, wieso sich Sascha nie bei ihm gemeldet hat, sagt er mir Folgendes: «ES ist
halt so, dass ich wie iber ihm bin. Ich bin halt alter und vor Alteren traut man sich vermutlich nicht zu
fragen, wenn man so klein ist.» Eine andere mogliche Erklarung ist gemdss Manuel, dass Sascha die
Hilfe einfach nicht gebraucht habe. Gewisse Fragen hitten auf ihn den FEindruck von
Verlegenheitsfragen gemacht. Manuel erklért: «...als ich ihn ja gefragt habe, ob er ein Treffen wiinsche,
DA hat er erst die Frage gestellt und ich hatte ihm ja vorher schon viele Male geschrieben, dass er auf
mich zukommen kénne, wenn etwas ist.» Er habe das Gefiihl, dass durch die starke Ermutigung zur

Kontaktaufnahme seitens des Vereins oft auch Treffen zustande kommen wiirden, bei denen es nicht
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wirklich etwas zu besprechen gebe. Die Kinder wiirden sich dann einfach verpflichtet fiihlen, sich beim
Gotti oder der Gotte melden zu miissen.

Als ich mit Mohamed in den Schulferien nach der Probezeit {iber die Zusammenarbeit von Sascha mit
seinem Gotti Manuel spreche, schildert er mir die Situation folgendermassen: «(...) Der Sascha, er hat
sich nie mit seinem Gotti getroffen, also NIE, wirklich nie, also in der ersten Halfte der Probezeit hat
sich sein Gotti wirklich nie bei ihm gemeldet und er eben auch nicht und dann in der zweiten Halfte der
Probezeit hat sich sein Gétti bei ihm gemeldet, aber dann hatte er, Sascha, keine Lust mehr.» Mohamed
schétzt die Situation so ein, dass Sascha «einfach keine Lust» auf die Unterstiitzung gehabt habe, obwohl
die Hilfestellung Sascha sicher weitergebracht hitte. Er meint, es sei vielleicht auch aus Enttduschung
gewesen, dass sich Sascha, vor allem in der zweiten Hélfte der Probezeit, nicht mehr bei seinem Gotti
gemeldet habe: «Also ich glaube, es war auch aus Frust, dass der Gotti sozusagen wie das halbe
Semester nicht mit ihm Kontakt aufgenommen hat und dann waren die Hélfte der Priifungen vorbei und
ja deswegen vielleicht auch, dass er (Sascha) gedacht hat, es bringt gar nichts mehr.» Als ich Mohamed
frage, ob es eventuell auch daran gelegen haben konnte, dass Sascha sich nicht getraut habe, verneint

Mohamed.

4.1.8 DISKUSSION

ZUR FREQUENZ DER TREFFEN UND TYPEN DES MENTORINGS

Die oben préasentierten Portraits der sieben Paare zeigen, dass es ganz unterschiedliche Wege gibt, wie
die Paare aufeinander zugehen, wie sich der Beziechungsaufbau gestaltet und wie die Paare
zusammenarbeiten. Wahrend es Paare gibt, die sich im Durchschnitt einmal pro Woche treffen (Aicha-
Mara, Mohamed-Max, Selma-Alina, David-Bastian), haben sich andere wihrend der Probezeit nie
(Sascha-Manuel) oder nur wenige Male gesehen (Anjana-Melina, Julio-Yves). Es ist bei den hier
untersuchten Fallbeispielen zu beobachten, dass der Aufbau einer Beziehung erleichtert stattfindet,
wenn sich das Paar regelmassig trifft. Dies deckt sich mit dem bisherigen Forschungsstand (vgl. Pryce
& Keller 2012; Dennison 2000). Vor allem bei Aicha und Mara scheint es so, dass sich mit den
konstanten Treffen eine enge Beziehung entwickeln konnte. Aber auch bei den anderen Paaren, die sich
regelmadssig und in engen Abstinden gesehen haben, kann ein freundschaftlicher Stil festgestellt werden,
wenn die Beteiligten von ihrem/ihrer jeweiligen Mentoring-Partner/in sprechen — im Gegensatz zu den
Paaren, die sich nur sporadisch oder gar nie getroffen haben. Pryce und Keller (2013) eruieren bei der
Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee neben dem «engen» und «losen» Typ den
«arbeitsfokussierten» und «zaghaften» Typ. Die Einteilung der hier untersuchten Paare in diese
verschiedenen Typen ist schwierig, da meist Aspekte von verschiedenen Typen vorhanden sind und da
bei zwei Paaren jeweils nur der Gotti befragt werden konnte. Aicha und Mara kénnen am deutlichsten
dem «engen» Beziehungstyp zugeteilt werden, da sie neben schulischen Dingen viele personliche

Themen miteinander teilen. Auch Mohamed und Max sowie David und Bastian konnen nach der
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Analyse der Interviews am ehesten zu diesem Typ gezdhlt werden. Zum «losen» Typ kdnnen Sascha
und Manuel zugeordnet werden, da sie sich nie getroffen haben und aus diesem Grund auch nicht
wirklich eine Moglichkeit fiir einen Beziehungsaufbau bestand. Selma und Alina sowie Anjana und
Melina passen am besten zum «arbeitsfokussierten» Typ. Vor allem bei Anjana und Melina ist eine
fehlende Familiaritdt und Néhe in der Beziehung zu beobachten, was diesen Typ gemiss Pryce und
Keller (2013:111-112) kennzeichnet. Dieser Beziehungstyp muss damit geméss den Autor/innen aber
nicht automatisch als negativ gewertet werden. Bei Selma und Alina scheint trotz eher wenig Néhe und
wenig Wissen iiber die andere Person die Zufriedenheit in der (Arbeits-)Beziehung vorhanden zu sein.
Bei Anjana und Melina kann eher eine Unsicherheit gegeniiber der jeweils anderen Person beobachtet
werden. Der «zaghafte» Typ, der durch seine Ambivalenz gekennzeichnet ist, ist teilweise bei Julio und
Yves zu beobachten. Dabei gibt es gemiss Pryce und Keller (2013: 112) neben durchaus positiven
Treffen auch negative, die Verwirrung und Unsicherheit stiften und die die verschiedenen Vorstellungen
tiber die Bezichungsform aufzeigen. In diesem Zusammenhang kann das von Julio selbst
vorgeschlagene Treffen zwischen ihm und Yves erwiahnt werden. Wéhrend Yves dazu bereit war, seinen
freien Nachmittag fiir die Abmachung zu opfern, vergass Julio das Treffen und schien Yves damit

ziemlich verdrgert zu haben.

ZUM SOZIALEN UND KULTURELLEN HINTERGRUND DER MENTORING-PAARE

Gemaiss verschiedener Autor/innen (vgl. z.B. Sanchez et al. 2014) kann sich der Beziehungsautbau bei
Mentor/innen und Mentees mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund besonders herausfordernd
gestalten. Ein Grund dafiir kann die mangelhafte Uberbriickung der vorhandenen Unterschiede durch
die Mentor/innen sein. Inwiefern die kulturbezogene Differenz bei den hier analysierten Paaren eine
Rolle gespielt hat, ist mit den erhobenen Daten schwierig zu beurteilen. Die Untersuchung des Einflusses
der sozialen Herkunft beider Akteure auf die Zusammenarbeit von Mentoring-Paaren wurde in der
bisherigen Forschung gemiss Deutsch et al. (2014) vernachldssigt. Gaddis (2012) kann bei seiner
Untersuchung keinen Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft der Akteure und den Effekten bei
den betreuten Kindern erkennen. Es ist gemdss Gaddis zudem fraglich, ob die Jugendlichen das
vorhandene Kapital der Mentor/innen iiberhaupt nutzen kénnen. Ob der Unterschied beziiglich der
sozialen Herkunft in den vorliegenden Fallbeispielen einen Einfluss hatte, ist ebenfalls schwierig zu
beurteilen. Eine aufgrund der hoheren sozialen Herkunft defizitorientierte Haltung der Mentor/innen
gegeniiber den Mentees, die geméss Spencer (2007) dem Selbstbild der betreuten Jugendlichen schaden

kann, konnte bei den hier untersuchten Paaren aber nicht beobachtet werden.

ZUR PLANUNG UND VERBINDLICHKEIT DER TREFFEN UND DER ZUSAMMENARBEIT

Es ist in den Fallbeispielen zu erkennen, dass die Mentees beim Abmachen von Treffen unterschiedlich

initiativ agieren. Selma und Mohamed gehen bei schulischen Problemen selbststindig auf ihre Gotte
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oder ihren Goétti zu, um ein Treffen zu vereinbaren. Julio, Anjana, David und Sascha zeigen weniger
Initiative, von sich aus mit ihren Gotten/G6ttis in Kontakt zu treten, wenn sie eine Frage haben. Bei
diesen Paaren kommt die Kontaktaufnahme eher von den Mentor/innen aus. Aicha hatte von Anfang an
die Vereinbarung mit Mara, dass sie sich einmal wochentlich tiber den Mittag treffen. Daher brauchte
es bei ihnen nicht vor jedem Treffen eine Vereinbarung. Karcher (2005) hat mit einer Studie nachweisen
konnen, dass der Beziehungsaufbau vereinfacht wird, wenn sich die Mentees aktiv bei der
Kontaktaufnahme zum/zur Mentor/in zeigen. Er gibt daher gemeinsam mit anderen Autor/innen den
Ratschlag, nicht nur die Mentor/innen zu instruieren, sondern auch die Mentees in die Zusammenarbeit
einzufilhren. Damit werde das Engagement der Mentees erhoht (Karcher et al. 2010b). Wieso die
Initiative von gewissen hier untersuchten Mentees unterschiedlich hoch ist, konnte auch daran liegen,
dass sich einzelne Kinder nicht wohl dabei fithlen, von einer/m Mentor/in unterstiitzt werden zu miissen.
Herrera und Karcher (2014) haben in ihrer Studie beobachtet, dass sich Kinder im Alter ab zwolf Jahren
vermehrt vor ihren Schulkolleg/innen schdamen, wenn sie eine/n Mentor/in bendtigen, da das suggeriere,

dass sie schulische Probleme hitten.

ZUM «CROSS-AGE PEER MENTORING»

Wihrend die meisten Forschungsarbeiten Mentorings zwischen Erwachsenen und Kindern untersuchen,
haben Brady et al. (2014) analysiert, was fiir Effekte bei Paaren mit jugendlichen Mentor/innen zu
beobachten sind. Sie weisen nach, dass bei Paaren von sogenannten «Cross-Age Peer Mentorings» ein
stiarkerer Beziehungsaufbau mdglich ist (vor allem bei Mentees im Teenageralter) und die unterstiitzten
Kinder ein hdheres emotionales Wohlbefinden zeigen im Vergleich zu einer Unterstiitzung einer
erwachsenen Person. Die Autor/innen argumentieren, dass jugendliche Mentor/innen durch ihr
dhnliches Alter die Problemlagen der Kinder besser verstehen kdnnen. Bei allen hier befragten Kindern
findet es Anklang, von einer jugendlichen Person unterstiitzt zu werden. Wie die Zusammenarbeit mit
einer/m Erwachsenen verlaufen wire, kann jedoch nicht beurteilt werden. Fiir Julio war diese Situation
aber auch schwierig, da er findet, er habe bei Mentor Yves durch sein Alter ein weniger starkes
Pflichtgefiihl verspiirt als wenn es eine erwachsene Person gewesen wire. Yves habe fiir ihn eher den

grossen Bruder seines Klassenkameraden als einen Gotti représentiert.

Im nachfolgenden Kapitel 4.2 wird nun dargelegt, wie die Gotten und Géttis die Zusammenarbeit mit

dem Verein «Faire Perspektive» erlebt haben und wie sie die Arbeit des Vereins beurteilen.
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4.2 DIE ARBEIT DES VEREINS «FAIRE PERSPEKTIVE» AUS
SICHT DER GOTTEN UND GOTTIS

Im Kapitel 4.2 der empirischen Ergebnisse wird die Arbeit des Vereins aus der Perspektive der Gotten
und Géttis betrachtet. Es werden die Griinde fiir die Mitarbeit erldutert, die Einfithrung in die Arbeit
beurteilt, sowie die Erfahrungen der Gotten und Goéttis hinsichtlich des Kontakts mit «Faire
Perspektive» wihrend des Mentorings herausgearbeitet. Ausserdem geben sie ihre Meinungen beziiglich
der Entschidigung, die sie fiir ihre Arbeit erhalten, kund sowie ihre Einschédtzungen beziiglich der

Effekte und der Verfahren des Mentorings.

4.2.1 DIE AUSWAHL ALS GOTTE ODER GOTTI UND DIE GRUNDE FUR
DIE MITARBEIT BEI «FAIRE PERSPEKTIVE»

Ein besonderer Aspekt bei der Auswahl der Gotten und Géttis ist der Umstand, dass nicht sie sich als
Unterstiitzer/innen bei «Faire Perspektive» melden konnten, sondern dass der Verein Lehrpersonen des
Gymnasiums anfragte, welche Jugendlichen ihrer Meinung nach fiir diese Aufgabe geeignet seien. Die
Verantwortlichen des Vereins fragten daraufthin die entsprechenden Schiiler/innen an, ob sie bereit
wiren, jiingeren Mentees ihre Hilfe anzubieten. Mara sagt, sie sei letztes Jahr Klassenbeste und
Klassendelegierte gewesen, sei zuverlédssig und schwatze nicht im Unterricht, was vermutlich der Grund
gewesen sei, wieso sie angefragt wurde. Max hat das Gefiihl, dass er angesprochen wurde, weil er
einerseits keine grossen Probleme in der Schule habe und sich andererseits als Pfadfinder engagiere und
daher bereits mit jiingeren Kindern zusammengearbeitet habe. Alina und Manuel vermuten ebenfalls,
dass sie wegen ihrer guten Noten und ihrer Organisiertheit ausgewéhlt wurden. Alina fiigt zudem hinzu:
«Und mit Menschen kann ich auch noch einigermassen umgehen.» Yves erklirt sich seine Auswahl
dadurch, dass er eine Person sei, die gerne anderen helfe. Er sei eher ein Ruhiger und verliere die
Ubersicht nicht so schnell, was eventuell auch eine Rolle gespielt habe. Melina {iberlegt sich, dass sie
vielleicht ausgesucht wurde, weil sie Kindergértnerin werden wolle und ihr Klassenlehrer das wisse.
Bastian wurde von seinem ehemaligen Mathematiklehrer angesprochen, der ebenfalls im Verein
mitwirkt. Es sei schwierig zu sagen, wieso ihn der Lehrer angesprochen habe, erzdhlt mir Bastian:
«Vielleicht hat er mich einfach irgendwie speziell gefunden (lacht) oder &h anders als andere, sie haben
ja extra Leute genommen, die eher einen guten Notenschnitt hatten, und ich hatte halt letztes Jahr
wirklich einen guten Schnitt (lacht), (...) und dass ich, keine Ahnung, vielleicht wie ich wirke oder das
weiss ich nicht genau, da musste ich ihn selber nochmals fragen oder vielleicht wirke ich kompetent
oder keine Ahnung.»

Anna Baumann vom Verein «Faire Perspektive» antwortet auf die Frage, wie die Auswahl der Gotten
und Gottis genau ablduft, folgendermassen: «Wir hatten jeweils die Klassenlehrer/innen und die
Sportlehrer/innen unabhangig voneinander um Empfehlungen angefragt und unter denjenigen

Schiiler/innen ausgewahlt, die von beiden Seiten empfohlen wurden. Wir suchten nach Schulerinnen und
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Schilern, die zum einen gute Noten hatten, so dass sie wohl etwas «Reserve» haben und nicht selbst
schon am Anschlag laufen. Ausserdem missen sie ja fachlich auch den Erstklassler/innen kompetent zur
Seite stehen kdnnen. Das ausschlaggebende Kriterium war aber die Sozialkompetenz und die Motivation
fir unser Projekt. Wir wollen Schiiler/innen, die die Erstklassler/innen als «Menschen» begleiten, sich
wirklich Zeit fur sie nehmen und die Aufgabe nicht zum Beispiel aus finanziellem Interesse ibernehmen.
Genauere Angaben haben wir den Lehrer/innen nicht gemacht, ich vertraue da sehr auf die
Wahrnehmung der Klassenlehrer/innen und Sportlehrer/innen, zumal es ja dann zwei unabhangige
Meinungen sind.» (E-Mail von A.B.)

Es gibt unterschiedliche Griinde, wieso sich jemand dafiir entscheidet, sich als Mentor/in zu engagieren.
Auf die Frage, aus welchem Grund sich die Gotten und Géttis schliesslich entschieden haben, am Projekt
des Vereins mitzuwirken, antworten sie auf unterschiedliche Art und Weise. Nachfolgend ist jeweils zu

den genannten Griinden je ein Zitat jedes Gottis und jeder Gotte aufgelistet:

«(...) dann kann ich jetzt PERSONLICH auch noch mithelfen und eben, es kostet mich fast nichts, also
es kostet mich nichts an Zeit und ich helfe gerne mit dem Wissen, das ich jetzt habe.» (Mara)

«Ich habe einfach gefunden, dass es interessant klingt, dass du deine eigene Erfahrung halt wirklich
auch weitergeben kannst an einen Erstklassler, dass du ihm eigentlich helfen kannst und, wenn du so
vom Typ her eher einer bist, der gerne hilft und so, dass du das wirklich auch mal machen kannst.»
(Yves)

«Ahm, also ich weiss noch in der ersten Primar, also in der allerersten Klasse, hatte ich von der sechsten
Klasse auch ein Gotti und jetzt ist es fast gleich eigentlich, also ich bin ja in der Flinften aber trotzdem,
und damals als Kleinere habe ich es auch cool gefunden, jemand Alteres zu haben, den man kennt und
auch fragen kann, und ja eben, ich helfe ja noch gerne aus und darum fand ich es eigentlich noch eine

schone Idee.» (Melina)

«Ich hatte eigentlich Lust und habe es auch ein cooles Projekt gefunden und (habe) eigentlich auch die
notige Zeit und die nétigen Ressourcen, um das zu machen. Und dann war es wie eigentlich keine Frage
(mehr).» (Max)

«Ja eben, ich finde es eine gute Sache und habe gedacht, wenn ich einen kleinen Teil daran leisten kann,

dann ist das eigentlich eine gute Sache.» (Alina)

«Also ich meine, ich finde es eine super Idee, also keine Ahnung, meine Kollegen, ich hatte auch zwei,
drei recht gescheite Kollegen friiher und die hatten halt die Unterstiitzung nicht oder wie sagt man,
diese Hilfe, wenn einfach zuhause beide Eltern die deutsche Sprache nicht kénnen, was will man da
machen, da hat man keine Chance. Eben und darum ist eben diese «Faire Perspektive», glaube ich,

schon noch etwas Gutes.» (Bastian)
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«Also, ich finde es eigentlich eine gute Idee, weil ja, jeder hat eigentlich ein Recht ins Gymnasium zu

kommen, egal aus welcher Familie man jetzt kommt.» (Manuel)

Einer der Griinde, warum die Gotten und Gottis sich entschieden haben, beim Verein «Faire
Perspektive» mitzuwirken, ist der Wille, personlich einen Beitrag dazu zu leisten, dass Kinder aus sozial
benachteiligten Familien ebenfalls die Chance haben, an ein Gymnasium zu gehen. Es geht ihnen auch
darum, das eigene Wissen oder die personlichen Erfahrungen weiterzugeben, die sie sich selbst aneignen
konnten oder gemacht haben. Yves hat sich zudem dafiir entschieden, weil es «mal etwas Neues» ist
und er die Erfahrung machen will, an einem solchen Projekt teilzunehmen. Die Jugendlichen scheinen
Personen zu sein, die gerne anderen Mitmenschen helfen. Der Aufwand wird dabei als gering
empfunden. Melina hatte selbst eine Gotte, als sie in die erste Primarklasse kam und fand es «cool»,
jemand Alteren zu haben, den man um Unterstiitzung fragen kann. Darum entschied sie sich unter
anderem fiir die Mitarbeit bei «Faire Perspektive». Bei Bastian war ein Faktor fiir den Entscheid zur
Mitarbeit ebenfalls die personliche Erfahrung. Weil er sich an ein paar Kollegen aus der Primarstufe
erinnern kann, die eine solche Unterstiitzung wie die des Vereins ebenfalls gut hétten brauchen konnen,
entscheidet er sich mitzuwirken. Als die Jugendlichen gefragt werden, ob sie diese Hilfestellung
ihrerseits nochmals anbieten wiirden, bejahen alle. Manuel, Bastian und Max merken aber gleichzeitig
an, dass im sechsten Jahr des Gymnasiums eine strenge Zeit vor ihnen liege und sie sich auf sich selbst
konzentrieren wollen und miissen. Darum wére es im nachsten Jahr eher ungiinstig, erneut mitzuwirken.
Yves merkt zudem an, dass er sich wiinsche, dass die Rahmenbedingungen bei einer erneuten Teilnahme
gedndert wiirden. Da sich bei ihm und Julio die Vereinbarung der Treffen als schwierig herausstellte,
schldgt er fiir kommende Durchginge fixe Treffen vor: «(...) dass man mit einem bestimmten Vorgehen
oder so, auch dann zu bestimmten Zeiten diese Treffen, dass du wirklich auch einen Plan hast, wann du

dich triffst und so und nicht, dass es irgendwie so offen ist, so ja jetzt kénnte mal ein Treffen kommen

(..)»

4.2.2 DIE EINFUHRUNG IN DIE ARBEIT ALS GOTTE ODER GOTTI

Die Einfithrung durch den Verein «Faire Perspektive» in die Arbeit als Gotte/Gotti verlief geméss den
Jugendlichen folgendermassen: Zuerst wurden die Fiinftkldssler/innen von einer verantwortlichen
Person des Vereins aufgrund der Empfehlung der Lehrpersonen angefragt, ob sie sich fiir die Arbeit
verpflichten wollen. Die Jugendlichen bekamen eine Woche Zeit, um sich das Ganze durch den Kopf
gehen zu lassen und um sich zu entscheiden. Als die Zusage dann feststand, erhielten die Schiiler/innen
ein Formular, in dem nochmals festgehalten wurde, was ihre Aufgaben sind. Zudem gab es vor den
Sommerferien ein Treffen mit Sandra Fischer, Anna Baumann und allen Gotten und G6ttis, bei dem sie
ihrem Patenkind zugeteilt wurden. Zusitzlich wurde das Arbeitsjournal vorgestellt, in dem die
Gotten/Gottis ihre Treffen dokumentieren sollen. An diesem Treffen wurde den Gotten/Gottis ebenfalls

mitgeteilt, «(...) dass es eigentlich ihre Verpflichtung sei, einmal pro Woche die Kinder zu treffen, mit
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ihnen vielleicht auch mal Hausaufgaben zu machen, ihnen vielleicht etwas nochmals zu erklaren, auch
mal auf eine Prufung zu lernen und ihnen auch so ein bisschen allgemein Tipps zu geben, wie man sich
zurechtfindet in dieser Schule und so weiter» (Interview S.F.). Bei der ersten eher noch inoffiziellen
Durchfiihrung des Kurses 3 im Schuljahr 2017/2018 ist es bei einem Paar aufgrund des fehlenden
Engagements des teilnehmenden Kindes zu keiner Zusammenarbeit gekommen, erzahlt Sandra Fischer
im Interview. Darum habe der Vorstand des Vereins entschieden, dass sie es dieses Jahr verbindlicher
gestalten, «indem wir alle miteinander einmal schon vorher eingeladen haben zusammen mit Anna
Baumann vom Vorstand und mit mir und ein paar Sachen einfach gesagt haben, die uns wichtig sind»
(Interview S.F.).

Manuel formuliert es ganz knapp, wie er seine Arbeit bei «Faire Perspektive» verstanden hat: «Ahm,
also dass man mit dem Kind einfach die Nummer austauschen soll und wenn es Fragen hat, diese
beantworten und eben eigentlich sich auch treffen.» Max wird etwas konkreter und erinnert sich, dass
die Verantwortlichen gesagt hitten, dass die Arbeit einerseits die Hilfestellung bei Fragen zum
Schulstoff beinhalte, es aber auch darum gehe, die Kinder in die Eigenheiten des Gymnasiums
einzufiihren und bei diesbeziiglichen Fragen den Schiiler/innen zur Seite zu stehen. Letztendlich solle
man «(...) ein bisschen da sein fiir den Gottibuby. Auch Mara hat die Einfithrung dhnlich in Erinnerung.
Einerseits soll die Unterstiitzung «nachhilfemassig» erfolgen, andererseits sollen auch Fragen generell
zum Gymnasium beantwortet werden. Bastian weiss von der Einfiihrung noch, dass die Unterstiitzung
nicht nur schulisch gedacht sei, «(...) sondern eher auch noch so ein bisschen mehr, das war wie
sozusagen die ldee, dass man wie auch so ein bisschen in sein Leben reinsieht und nicht nur die Schule,
genau». Es soll darum gehen, einen personlichen Kontakt zu dem Kind aufzubauen. Fiir Yves ist
ausserdem der Aspekt des geringen Altersunterschieds in Erinnerung geblieben. Der Gotti oder die Gotte
soll eine weitere Ansprechperson darstellen, bei der die Beziehung aber nicht auf einer Schiiler/in-
Lehrer/in-Basis verlaufe, «(...) sondern halt wirklich so Schiler untereinander, dass sie halt wie so auch
noch (...) einen anderen Ansatzpunkt je nachdem auch haben». Melina hat die Unterstiitzungsleistungen
ihrerseits so verstanden, dass sie dem Kind bei allen moglichen Fragen zur Seite stehe und dass es
einfach wisse, dass es von Anfang an jemanden habe, der bei Problemen helfen kénne. Sie meint, die
meisten dieser Kinder wiirden ja zuhause auch nicht unbedingt Deutsch sprechen oder im Gymnasium
vielleicht Probleme bekommen. Daher wiirden sie als Gotten/Géttis den Kindern wéhrend dieser
Anfangszeit in der neuen Schule helfen. Das Interview mit Yves wurde am Ende der Probezeit gefiihrt,
als schon bekannt war, dass Julio die Probezeit nicht bestanden hat. Er dussert sich darum als Einziger
spezifisch dazu, dass die Gotten und Gottis nicht verantwortlich seien, ob die Patenkinder die Probezeit
bestehen wiirden oder nicht: «Mehr, dass man halt wirklich eine Begleitung ist und das haben sie dann
wirklich nochmals konkret gesagt, dass es nicht von uns abhéngt, ob sie es bestehen oder nicht. Und es
wird nachher kein Vorwurf geben, wenn sie es nicht bestehen.»

Grundsitzlich haben sich die Gotten und Géttis nach ihrer Einfiihrung bereit gefiihlt, diese Arbeit zu

ibernehmen. Mara war aber am Anfang etwas unsicher, in welcher Hinsicht sich der Verein die
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Unterstiitzung vorgestellt habe, und darum habe sie die Zusammenarbeit mit der Schiilerin eher auf sich
zukommen lassen: «ES war schon nicht so klar fuir mich, ob es jetzt eher mehr in die Nachhilfe geht oder
eben eher so in Richtung generelle Tipps furs Gymi so wie furs Lernen. Aber ich habe dann einfach so
fir mich abgemacht, dass ich es eher so ein bisschen auf Tipps flrs Gymi beziehe, weil ich sehr
wahrscheinlich so vom Stoff her nicht so gut helfen kann, wie zum Beispiel im Latein oder Mathe, da
weiss ich auch nicht mehr so genau, was sie da gerade am Machen sind. Aber es hat sich dann ja auch
so ergeben, dass sie (Aicha) nicht meine Hilfe als Nachhilfe eigentlich braucht, eher so ein bisschen

furs Zwischenmenschliche /.»

4.2.3 DER KONTAKT MIT «FAIRE PERSPEKTIVE» WAHREND DES
MENTORINGS

Die Gotten und Gottis finden iibereinstimmend, dass es wiahrend der Probezeit sehr wenig Kontakt zu
den Verantwortlichen des Vereins gegeben habe. Alina, Melina und Max haben es aber auch nicht nGtig
gefunden, dass es haufigeren Kontakt gegeben hétte. Sie sagen, sie haben das Gefiihl gehabt, dass sie
immer zu den Verantwortlichen von «Faire Perspektive» hitten gehen kénnen, wenn sie Hilfe benotigt
hétten. Max findet: «Fir mich war das eigentlich gut, also eigentlich auch recht autonom zu arbeiten
war fur mich voll in Ordnung.» Im Gesprach mit Manuel frage ich, ob er sich beim Verein gemeldet
habe, als von Sascha keine Reaktionen auf seine Anfragen gekommen seien. Manuel antwortet mir:
«Ahm nein, weil er mir eigentlich gesagt hat, dass er gut stehe und eigentlich steht er auch gut, also 3.5
(Noten-)Pluspunkte, falls dir das etwas sagt, da habe ich gedacht, dass er es einfach nicht brauche. Und
ich glaube, er hat es auch nicht wirklich nétig, ausser jetzt in Mathe ein bisschen.»

Als die Probezeit nach den Sommerferien begann, gab es in einer Mittagspause ein gemeinsames Treffen
mit allen Gotten und Géttis und ihren Patenkindern. Geméss Max’ Aussage habe dieses Treffen dazu
gedient, um sich kennenzulernen und um alle zu informieren, wie es weitergehe: «Ahm, wir haben uns
am Anfang wie alle mal getroffen, alle Gattis und alle Kinder, und zusammen zu Mittag gegessen und
das halt wie noch mal angeschaut, halt so ‘was, wie, wo’ noch und sie (Anna Baumann) hat dann
gefragt, wie es so lauft, ob alles okay ist.»

Wihrend der gesamten Probezeit wollte der Verein den Kontakt zu den Gotten und Géttis digital via
eines Arbeitsjournals (Excel-Tabelle) aufrechterhalten. Gemiss Sandra Fischer sollte dadurch erreicht
werden, dass die Verantwortlichen des Vereins im Gegensatz zum letzten Jahr besser nachverfolgen
konnten, wie die Zusammenarbeit verlaufe und ob es Probleme gebe, bei denen sie weiterhelfen
missten.

Nachfolgend wird das Konzept dieser Tabelle erldutert und geschildert, was fir Erfahrungen die Gotten

und Gottis damit gemacht haben.
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ARBEITSIJOURNAL DER TREFFEN VON MENTOR/INNEN UND MENTEES (EXCEL-
TABELLE):

Das Arbeitsjournal wurde von den Verantwortlichen des Vereins eingefiihrt, um bei Problemen oder
Unstimmigkeiten mdglichst schnell eingreifen zu kdnnen: Sandra Fischer vom Verein erklért das Fithren
des Journals folgendermassen: «Die Gotten und Gottis sind eigentlich dieses Mal auch verpflichtet, so
eine Art Journal zu flhren auf dem Intranet, einfach einzutragen, wann sie ihre Schitzlinge getroffen
haben, und ganz kurz (zu notieren), um was es gegangen ist und ob es Probleme gegeben hat, die sie
nicht 16sen konnten.» Nachfolgend wird zur Veranschaulichung die Tabelle gezeigt, die von Alina

ausgefiillt wurde.

Tabelle 3: Arbeitsjournal fir das Eintragen der Treffen zwischen Gotte/Goétti und Patenkind,

Beispiel Alina
Wer hat das
Treffen Sind Probleme aufgetaucht,
Wann? Wie lange? veranlasst? Was wurde besprochen? die ihr NICHT I6sen konntet?
28.08.2018 15min Ich Allgemeine Fragen zum Schulsystem, wie sie angefangen hat etc. Nein
18.09.2018 10 min Ich Organisatorisches, erhaltene Noten bis zu diesem Zeitpunkt Nein
25.09.2018 45 min Ich Vorbereitung auf die Mathematikpriifung des nachsten Tages Nein
02.10.2018 40 min Ich Besprechung Mathematikpriifung, Mathematikhausaufgaben Nein
24.10.2018 10 min Selma Geographiehausaufgaben Nein
13.11.2018 50 min Ich Besprechung Mathematikpriifung, Noten allgemein Nein
20.11.2018 20 min Ich Besprechung Mathematikhausaufgaben Nein
Ja, der Mathematiklehrer wurde
dann aber am néchsten Tag gefragt somit
18.12.2018 40 min Beide Losen von Mathematikhausaufgaben sollte es jetzt klar sein

(Quelle: Daten durch Verein bereitgestellt, eigene Darstellung)

Diese Tabelle wurde von den Gotten und Gottis unterschiedlich regelméssig ausgefiillt. Mara sagt zur
Konstanz des Ausfiillens folgendes: «Ja, wir mussten es regelmassig machen. Und ein paar machen das
regelmassig, ein paar machen es auch nicht so regelmassig. Also ich muss zugeben, ich habe auch
gezahlt und ich habe ein paar (Treffen) vergessen, weil wir haben uns jeden Freitag getroffen und es
sind einfach zu wenig, also irgendwann habe ich es vergessen, aber das ist nicht so schlimm.»

Bastian war einer der Gottis, der das Arbeitsjournal nicht sehr regelméssig ausgefiillt hat. Er sagt dazu:
«Es wurde sozusagen wie eingetragen in eine Liste, die immer mega mihsam ist, man muss sich da
immer so reinklicken und reinschreiben und ja, ich schreibe es halt rein, wenn ich daran denke und ich
habe es halt schon mega oft vergessen und dann habe ich halt einen Zusammenschiss kassiert und dann
habe ich so gesagt: ‘Ja, ich mache es ja’ Also ich meine, sie haben dann gesagt, ich miisse es

reinschreiben, aber ich mache es (die Treffen) ja, das reicht schon fir mich, dass ich weiss, dass ich es
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mache. Aber ich kdnnte es schon reinschreiben, aber man vergisst es halt manchmal, hat anderes zu tun

oder /.»

GESPRACH UBER DAS ZWISCHENZEUGNIS

Ein zweiter Kontakt zwischen den Gotten/Goéttis und Verantwortlichen des Vereins wihrend der
Probezeit war das Gesprich iiber das Zwischenzeugnis des Erstklésslers oder der Erstklédsslerin. Jeder
Schiiler und jede Schiilerin, der/die sich in der Probezeit befindet, bekommt in der Mitte der Probezeit,
das heisst im November, ein Zwischenzeugnis, um den schulischen Stand anhand der bisher erzielten
Noten einschitzen zu konnen. Der Verein organisierte dazu ein Treffen mit dem Kind und seinem
jeweiligen Gotti oder seiner Gotte, um das Zwischenzeugnis gemeinsam anzuschauen und zu
besprechen. Einige Gotten und Géttis haben an diesem Gespréach von schulischen Problemen erfahren,
von denen sie vorher nichts gewusst haben. Manuel erfahrt erst an diesem Gesprich, dass Sascha
Probleme im Fach Mathematik hat. Bei Manuel interessiert mich ausserdem, ob es bei diesem Gesprich
zur Sprache gekommen ist, dass er und sein Patenkind Sascha sich bis zu diesem Zeitpunkt noch gar nie

getroffen haben. Nachfolgend ist der Verlauf unseres Gespriachs dazu abgebildet:

MK*": Und dort habt ihr das auch angesprochen, dass ihr euch gar nie getroffen habt?

Manuel: Also eigentlich kam es fast nicht zur Aussprache / also es ist eigentlich nicht so richtig
angesprochen worden, weil er eigentlich gar nicht so viele Probleme hat ausser in der Mathe und von
dem habe ich eben gar nichts gewusst.

MK: Aber sie (Frau Baumann vom Verein) hat ja sicher gefragt, ja wie lauft es bei euch so?

Manuel: Eigentlich nicht. Also das Zwischenzeugnis stand mehr im Zentrum.

Bei Maras Zwischengesprich steht auch mehr Aichas Zwischenzeugnis und ihr Bestehen der Probezeit
im Vordergrund als die Zusammenarbeit der beiden. Sie erzéhlt mir vom Treffen mit Anna Baumann
vom Verein: «Und dann eben noch dieses Treffen letzte Woche mit Frau Baumann, da haben wir uns
einfach so, also es waren eigentlich zwei Minuten gewesen, da hat sie einfach gefragt: ‘Ja kannst du
(die Mentee) mir dein Zwischenzeugnis zeigen.’ Und dann hat sie gesehen, dass Aicha acht Pluspunkte
hat, und dann hat sie gefragt: ‘Zwischen euch geht es gut?’, ‘Ja’, ‘Okay, ja dann konnt ihr gehen.” Und
dann habe ich aber noch so gefragt: ‘Ja wie ist es denn so bei den anderen?’ Und dann hat sie gesagt,
da hatte sie ein bisschen langere Gesprache gehabt, weil es bei ihnen vielleicht nicht so gut lauft wie
bei Aicha. Also dass sie jetzt die Probezeit nicht besteht, da musste jetzt viel schiefgehen. Und darum

haben wir eigentlich nicht mehr viel geredet.»

Bei Max’ Erzdhlung wird der Fokus auf das Zwischenzeugnis ebenso deutlich: «Wir haben einfach kurz

das Zwischenzeugnis angeschaut und dann war eigentlich auch schon gut.»

47 Interviewerin Meret Kiigi.
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Als ich zu Beginn der Probezeit das Interview mit der heutigen Co-Présidentin Sandra Fischer fiihre,
sagt sie, dass die Vereinsverantwortlichen wihrend der Probezeit neben dem Gesprédch iiber das
Zwischenzeugnis (mit dem/r jeweiligen Gotti/Gotte und seinem/ihrem Kind), ein Gespréach nur mit den
Gotten/Gottis und ein Gesprich nur mit den teilnehmenden Kindern geplant hétten. Das Gesprach mit
den Gotten und Gottis hat aber offenbar nicht stattgefunden, denn keine/r meiner
Gesprichspartner/innen erwahnte ein solches. Auch Yves nicht, mit dem ich das Interview am Ende der

Probezeit fihrte.

4.2.4 MEINUNGEN ZUR ENTSCHADIGUNG, DIE DIE GOTTEN UND
GOTTIS VON «FAIRE PERSPEKTIVE» ERHALTEN

Wie im Kapitel 3.4 bereits erwéhnt wurde, bekam jeder G6tti und jede Gotte fiir die Mitarbeit einen
pauschalen Betrag von 500 CHF. Diese Entschddigung soll aber geméss Sandra Fischer vom Verein
«Faire Perspektive» nicht der erste Anreiz fiir die Mitarbeit sein: «Also wir wollen nicht, dass es jemand
nur macht, um sich das Sackgeld aufzubessern quasi.» Darum miissen die Gotten und Gottis zuerst von
ihren Lehrpersonen empfohlen werden. Anna Baumann meint, dass es sich wohl mit der Zeit unter den
Schiiler/innen verbreiten wird, dass die Gotten und Gottis eine Entschiddigung fiir die Mitarbeit
bekommen. Das Verfahren werde wahrscheinlich irgendwann in dieser Form nicht mehr wirklich
funktionieren, da die Gefahr bestehe, dass die Jugendlichen die Arbeit einzig wegen der Entschadigung
annehmen. Vorldufig findet sie das Vorgehen aber sinnvoll (E-Mail von A.B.).

Mara findet den Betrag ziemlich hoch. Sie schildert mir, dass sie das ihren Eltern erzéhlt habe, die
Gonner und Gonnerin des Vereins seien. Als ihre Mutter gehort habe, wie viel sie fiir ihre Arbeit erhalte,
sei sie «fast vom Stuhl gefallen» und habe gesagt: «Also ich als Gonnerin finde das jetzt also nicht so
gut, dass ihr so viel bekommt.» Maras Meinung zum Thema Lohn ist folgende: «Wir hétten es alle ohne
Geld gemacht und jetzt bekommen wir halt noch Geld dafir, aber ich glaube auch, dass die, die es jetzt
regelmassig machen, hatten es auch ohne Geld regelmassig gemacht, weil es fiir sie so ein bisschen
Verpflichtung ist, ja dass sie das jetzt machen und die, die es nicht regelméssig gemacht hatten, machen
es jetzt auch mit Lohn nicht regelmassig.» Die Jugendlichen haben erst nach ihrer Zusage erfahren, dass
sie fiir die Mitarbeit eine Entschddigung bekommen, darum finden sie, dass es keinen grossen Einfluss
auf ihre Motivation gehabt habe, da sie ihren Einsatz auch ohne Entlohnung gemacht hitten. Yves sagt
dazu: «Ich hatte jetzt nicht gesagt, dass es einen Einfluss hatte, weil ich héatte es ja wirklich auch
freiwillig gemacht, weil du halt wirklich auch den Kleineren zeigen kannst und dass sie von dir
profitieren kdnnen und dass du wirklich allenfalls jemandem helfen kénntest, und das ist irgendwie
vielleicht auch genug, das reicht wie.» Bastian findet, dass die Entschiddigung allenfalls seine
Zustimmung verstarkt hat: «Einfluss? Also man muss sagen, es ist nicht wenig, aber auf die Arbeit?
Nein. Es hat vielleicht mein ‘Ja’ verstarkt, aber ich war eigentlich von Anfang an auf Ja’, weil ich
einfach gefunden habe, dass es eine super Idee ist. Weil es ist ja in meinem Alter jetzt, ist das extrem

viel an Geld, muss man auch sagen.» Mara findet den Lohn iibertrieben: «Ich finde es nicht, ja hmm,
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gerechtfertigt ist ein bisschen das falsche Wort, weil ich héatte es auch freiwillig gemacht und es ist
eigentlich ein Verein und es ist Freiwilligenarbeit, ich finde, man brauchte keinen Lohn /.» Yves stimmt
dieser Ansicht zu. Seiner Meinung nach wére die Entschidigung nicht nétig gewesen. Max findet, dass
es schon motivierend sei, wenn man wisse, dass man etwas dafiir bekomme, aber dass er sich aufgrund
anderer Faktoren dafiir entschieden habe. Er finde es eine «coole Arbeit» und es sei etwas Dankbares,
da man jemandem helfen kdnne, und das mache er gerne. Alina schildert ihre Gedanken zu dem Thema
folgendermassen: «Vielleicht mehr so, dass ich dann das Gefiihl habe, ich verdiene es schlussendlich ja

gar nicht, weil ich dann fur das fast zu wenig mache, habe ich dann so das Gefuhl.»

4.2.5 EINSCHATZUNGEN zZU DEN EFFEKTEN DES MENTORINGS UND
DEN VERFAHREN VON «FAIRE PERSPEKTIVE»

Die Einschitzungen der Gotten und Gottis bezliglich der Effekte ihres Mentorings und der
angewendeten Verfahren von «Faire Perspektive» konnen bei der Weiterentwicklung des
Forderprogramms behilflich sein. Als ich mit Alina iiber ihre Meinung zu den Effekten ihrer Arbeit
spreche, wird ersichtlich, dass sie die Einschidtzung auch davon abhingig macht, ob ihr zu betreuendes
Kind die Probezeit besteht oder nicht: «Ja Klar, es ist nicht meine Aufgabe, dass sie besteht, aber ich
soll ihr dabei helfen und es ist so ein bisschen, dann (wenn sie nicht besteht) macht es ja trotzdem am
Schluss nicht so viel Sinn.» Sie sagt, sie habe das Gefiihl, ihre Aufgabe nicht ganz erfiillt zu haben, wenn
Selma die Probezeit nur knapp oder nicht bestehe. Ebenfalls erzdhlt sie, dass sie mit ihrer Mentee im
Moment nur ganz kleine Fortschritte machen wiirde und sie sich nicht sicher sei, ob es am Schluss
wirklich etwas bringe. Bei Melina und Manuel sind es andere Themen, die sie beziiglich der Effekte
ihres Mentorings beschiftigen. Da sich Manuel zum Zeitpunkt des Interviews noch nie mit Sascha
(Mentee) getroffen hat und Melina Anjana (Mentee) selten gesehen hat, machen sie sich Gedanken
dariiber, dass man die Kinder nicht zwingen kdnne, das Hilfsangebot anzunehmen, wenn sie es nicht
wollten. Manuel schildert es so: «Aber es ist wie ein bisschen bldd, weil die Kinder sind ja / einerseits
ermutigt man sie, auf uns zuzukommen, und so fuhlen sie sich, habe ich ein wenig das Gefiihl, fast ein
bisschen gezwungen, Fragen zu stellen, obwohl sie eigentlich gar nicht wirklich das Bedirfnis danach
haben.» Dieses Gefiihl habe er beim Mentee Sascha zum Teil gehabt. Er zweifelt dadurch aber nicht
generell die Wirksamkeit des Projekts an, denn es gebe andere Kinder, die mehr Hilfe brauchen wiirden
als Sascha und vom Projekt profitieren kdnnen. Melina macht sich dhnliche Gedanken: «Ja, also ich
habe auch schon tberlegt, dass es schon, also ich meine, ich frage sie ja schon immer, aber wenn sie
immer nein sagt, dann / ich meine, ich kann sie ja nicht zwingen, aber ja.» Yves hatte ebenfalls
Probleme, mit seinem Schiitzling Julio Treffen zu vereinbaren. Da Julio die Probezeit am Schluss nicht
besteht, hitte er aber sicher Fragen gehabt, bei denen Yves ihm hétte weiterhelfen konnen. Um positivere
Effekte zu erzielen, schldgt Yves verbindlichere Treffen vor, da die Eigenverantwortung nicht bei jedem
Schiiler oder jeder Schiilerin gleich gross sei: «(...) halt dann so mit der VVoraussetzung, dass es wirklich

mal so eine Stunde fir solche Treffen gibt, die dann wirklich auch obligatorisch sind (...).» Er glaubt,
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dass eine solche Verbindlichkeit der Zusammenarbeit zwischen ihm und Julio geniitzt hitte. Was gemaéss
Bastian dem Aufbau einer Beziehung hilft und damit zu positiveren Effekten des Programms fiithren
konnte, sind gemeinsame Interessen des/der Gotti/Gotte und des Patenkindes. Diese seien bei ihm und
seinem Mentee David nicht wirklich vorhanden gewesen. Er habe irgendwann herausgefunden, dass
David computerbegeistert sei, und er, Bastian, habe sich friither auch fiir Computer interessiert. Er habe
dann versucht, ab und zu tiber dieses Thema zu sprechen, um mit David in Kontakt zu treten. Diese
Nichtiibereinstimmung der Interessen hat Bastian auch bei anderen Paaren beobachtet: «Also sagen wir
s0, wo du sagen wirdest, dass das jetzt nicht unbedingt die passenden zwei Personen sind.» Vor allem
am Anfang des Beziehungsaufbaus, findet Bastian, konnen gleiche Interessen einen wichtigen Aspekt

darstellen, um miteinander ins Gesprich zu kommen.

4.2.6 DISKUSSION

ZUM AUSWAHLVERFAHREN UND ZU DEN BEWEGGRUNDEN DER MENTOR/INNEN

Die Auswahl der Gotten/Gottis mittels einer unabhéngigen Beurteilung durch zwei verschiedene
Lehrpersonen scheint sich zu bewihren. Gemass Karcher und Lindwall (2003 in Karcher 2014: 245) ist
es fuir ein erfolgreiches Mentoring wichtig, dass die Mentor/innen eine grosse Verbundenheit mit der
Schule und ein soziales Interesse zeigen. Diese Eigenschaften wurden vom Verein bei der Auswahl
beachtet und konnen bei den Gotten und Gottis an ihren guten schulischen Leistungen und der
ausgepragten Hilfsbereitschaft und Motivation beobachtet werden.

Es gibt unterschiedliche Griinde, wieso sich jemand dafiir entscheidet, sich als Mentor/in zu engagieren.
Gemiass Frels et al. (2013) kann das zum Beispiel die Vorstellung sein, dass die Arbeit mit Kindern eine
personliche Entwicklung ergibt; es konnen aber auch moralische Griinde sein, dass die Mentor/innen
einen Wert in ihrer Unterstiitzung sehen, oder es kann die Motivation sein, einem Kind zu langfristigem
Erfolg zu verhelfen (Frels et al. 2013: 622ff). Nachdem mit jeder Gotte und jedem Gotti ein Gesprach
gefiihrt wurde, entsteht der Eindruck, dass alle dusserst hilfsbereite Personen sind. Die Freude am Helfen
ist der von den Jugendlichen am meisten genannte Grund, warum sie bei «Faire Perspektive» mitwirken
wollen. Ausserdem mochten einzelne Gotten und Géttis einen Beitrag dazu leisten, benachteiligten
Schiiler/innen den Ubertritt in das Gymnasium zu erleichtern. Die aktuelle Forschung beziiglich der
Motivationen von Mentor/innen untersucht vor allem Intentionen erwachsener Personen (vgl. z.B.
Stukas et al. 2014) und kann daher nur bedingt fiir diese Untersuchung herbeigezogen werden. Die
erwachsenen Mentor/innen in der Studie von Caldarella et al. (2010: 208-209) geben an, sie wollen
eigene als wichtig erachtete Werte weitergeben, wollen ein grosseres Verstindnis {iber sich selbst und
andere erlangen und karriererelevante Erfahrungen sammeln. Solche Motivationen wurden von den
befragten Gotten und Goéttis nicht genannt, moglicherweise aufgrund des jungen Alters (rund 17 Jahre).
Die Studie von Karcher et al. (2010a), die ein Mentoring-Programm im Hinblick auf jugendliche

Mentor/innen ndher betrachtet, kommt zum Schluss, dass ecine positive Einstellung der jungen
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Mentor/innen gegeniiber den Jugendlichen/Kindern bei der Auswahl von geeigneten Personen fiir die
Arbeit als Mentor/in entscheidend ist. Nach diesem Aspekt haben auch die Vereinsverantwortlichen von
«Faire Perspektive» bei den Mentor/innen gesucht. Gemiss der Vereinsverantwortlichen Anna
Baumann sollen die Gotten und Géttis die teilnehmenden Kinder als «Menschen» begleiten und sich
Zeit fiir sie nehmen wollen. Da diese positive Einstellung gegeniiber den Kindern bei allen befragten
Gotten und G6ttis erkannt werden kann, kann das Verfahren des Vereins zur Auswahl der Mentor/innen
grundsétzlich als gelungen beurteilt werden.

Es kann jedoch die Vermutung angestellt werden, ob noch geeignetere Personen fiir die Arbeit als
Mentor/innen gefunden werden konnten, wenn sich die Jugendlichen zuerst auf einen Ausschrieb des
Vereins melden konnten und die Auswahl der Lehrpersonen erst in einem zweiten Schritt erfolgen
wiirde. Damit konnte die Wahrscheinlichkeit der intrinsischen Motivation fiir die Arbeit als Mentor/in
erhoht werden und die Jugendlichen wiirden selbstbestimmter entscheiden, die Verpflichtungen eines

Mentorings wahrmehmen zu wollen.

ZUR EINFUHRUNG UND KLARUNG DER ROLLEN DER MENTOR/INNEN

So wie die Vereinsverantwortlichen die Einfiihrung in die Zusammenarbeit zwischen Mentor/in und
Mentee beschreiben, klingt sie eher bescheiden. Der Wunsch nach Verbindlichkeit wird vonseiten des
Vereins nur vage ausgesprochen. Die Unterstiitzungsleistungen, fiir die die Mentor/innen verantwortlich
sein werden, und die Rollen, die sie einnechmen sollen sind relativ offen formuliert. Obwohl die Gotten
und Gottis auch ihrer Meinung nach nicht detailliert in ihre Arbeit eingefiihrt wurden, fiihlen sie sich
trotzdem bereit dazu und lassen es, wie Mara es ausdriickt, «einfach auf sich zukommen». Gemiss der
Studie von Martin und Sifers (2012: 943f) fiihrt eine ausfiihrliche Einfiihrung in die Arbeit zu mehr
Selbstsicherheit der Mentor/innen und dadurch zu mehr Zufriedenheit in der Beziehung. Die
empirischen Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass einige Mentor/innen sich gut in die Arbeit
und in ihre Rollen als Gotten und Géttis einleben konnten. Bei einzelnen Mentor/innen kann aber auch
beobachtet werden, dass sie sich zwar anfinglich fiir das Mentoring bereit gefiihlt haben, die
Zusammenarbeit aber letztendlich nicht geméss ihren Vorstellungen verlaufen ist. Fiir ein
erfolgreicheres Mentoring wire es demnach forderlich, wenn die Einfiihrung in die Zusammenarbeit mit
dem/r Mentee noch intensiviert wird und die Rolle als Mentor/in detailliert erklart wird. Zudem konnte
es hilfreich sein, wenn zwischen den Gotten/Goéttis und der anbietenden Institution ein schriftlicher

Vertrag ausgestellt wird, um die Verbindlichkeit zusatzlich zu stirken.

ZUM KONTAKT UND ZUR BEGLEITUNG DER MENTOR/INNEN DURCH DIE VER-

ANTWORTLICHEN DES PROGRAMMS

Wahrend des Mentorings wird der Kontakt zwischen den Verantwortlichen des Vereins und den Gotten
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/Gottis mittels eines Arbeitsjournals (Excel-Tabelle) aufrechterhalten, in das Angaben zu den Treffen
(Zeit, Léange, Inhalt, Probleme) notiert werden sollen. Dieses Journal wird von den jugendlichen
Mentor/innen unterschiedlich regelméssig ausgefiillt. Zudem gibt es wihrend der Zeit des Mentorings
ein gemeinsames Treffen mit allen Gotten/Gottis und den Mentees sowie je ein Zwischengesprach mit
den einzelnen Mentoring-Paaren und Anna Baumann von «Faire Perspektive». Die Begleitung der
Mentor/innen durch die anbietende Institution wird geméss verschiedenen Autor/innen (vgl. Pryce &
Keller 2012; Martin & Sifers 2012) als dusserst wichtig fiir die positive Wirksamkeit eines Mentorings
angesehen. Begleitung bedeutet in diesen Studien jedoch: Einfithrung, Beratung, Erfahrungsaustausch,
Coaching, Intervention bei Problemen, Auswertung usw. Mit dem Blick auf diese empfohlene Vielfalt
des Kontakts kann die Art der Begleitung durch den Verein «Faire Perspektive» im Moment noch als
unzureichend beurteilt werden und kdnnte in Zukunft noch angepasst werden.

Gemass den Gotten/Gottis ist im Zwischengesprach mit Anna Baumann, das im oberen Abschnitt
erwahnt wird, mehr iber das Zwischenzeugnis gesprochen worden als iiber die jeweilige
Zusammenarbeit des Paars. Es wire forderlich, bei diesem Treffen mehr Gewicht auf die
Zusammenarbeit zwischen Mentor/in und Mentee zu legen. Pryce und Keller (2012) empfehlen,
regelméssig mit den teilnehmenden Personen iiber die Qualitit ihrer Beziehung zu sprechen. Besonders
bei Paaren, die wenig um Hilfe fragen, soll der Beziehungsaufbau beobachtet und allenfalls beratend
unterstiitzt werden. Es kdnne daran liegen, dass sich die Teilnehmer/innen der Arbeit nicht verpflichtet
fiihlen oder dass sie ihre Anliegen beziiglich der Beziehung dem Gegeniiber nicht geniigend
verdeutlichen konnen. Diese Griinde konnten beispielsweise bei der fehlenden Zusammenarbeit von

Sascha und Manuel ausschlaggebend gewesen sein.

ZUR VERBESSERUNG DER WIRKSAMKEIT DES MENTORINGS

Fiir positivere Effekte des Mentorings schlagen die befragten Gotten/Gottis verschiedene Wege vor. Ein
Gotti spricht sich fiir obligatorische Treffen zwischen Mentor/in und Mentee aus, damit eine gewisse
Verbindlichkeit entsteht. Dieser Aspekt wird wie schon erwéhnt auch von internationalen Studien als
forderlich angesehen, wenn es um die Steigerung des Gefiihls der Verbindlichkeit geht (vgl. Pryce &
Keller 2012). Ein anderer Gotti schldgt vor, bei der Auswahl der verschiedenen Paare auf gemeinsame
Interessen zu achten, um den vor allem anfénglich schwierigen Beziehungsaufbau zu erleichtern. Fiir
diese Vorgehensweise bei der Bildung von Mentoring-Paaren wird ebenfalls in der Forschung pléadiert
(vgl. DuBois et al. 2011; Madia & Lutz 2004). Pryce et al. (2014) schlagen zudem vor, dass Mentees,
wenn moglich, ihre Mentor/innen selbst aussuchen kénnen. In ihrer Studie dauerten solche Beziehungen

spater grosstenteils langer.

Die bisherigen Kapitel 4.1 und 4.2 untersuchten die Erfahrungen der verschiedenen Akteur/innen bei

der Teilnahme am Kurs 3 des Vereins «Faire Perspektive». Das Kapitel 4.3 behandelt nicht mehr
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spezifisch den Kurs 3 und den Verein, sondern stellt dar, wie die befragten Kinder den Schuliibertritt

ans Langgymnasium allgemein erlebt haben.

4.3 DAS ERLEBEN DES SCHULUBERTRITTS VON DER
PRIMARSCHULE ANS GYMNASIUM

Aus der Transitionsforschung ist bekannt, dass Bildungsiiberginge im Jugendalter besonders
anspruchsvoll sind, denn die Adoleszenz wird als eine wichtige Zeitspanne angesehen, in der
Jugendliche wesentliche kognitive, psychosoziale und emotionale Entwicklungen durchlaufen (Hines
2007). Der Prozess des Ubergangs beinhaltet geméss Niederberger auch die soziale Integration in einen
neuen Kontext und den Aufbau von festen Beziehungen zu den neuen Personen (Neuenschwander
2017b: 10£Y). Fiir Schiiler/innen mit tiefem sozio6konomischem Status sowie ethnischen Minderheiten
ist der Ubergang besonders schwierig, vor allem wenn die elterliche Unterstiitzung fehlt (Topping 2011).
Daher wird in den folgenden Unterkapiteln betrachtet, wie die untersuchten Kinder den Schuliibertritt
an das Langgymnasium erlebt haben, bei dem sie durch den Verein «Faire Perspektive» begleitet
wurden. Die Transition beginnt mit dem Entscheid fiir den Bildungsweg des Gymnasiums und die
Vorbereitung darauf, was im ersten Unterkapitel erlautert wird. Danach werden die schulischen sowie
ausserschulischen Verdnderungen beschrieben, die die Maddchen und Knaben erfahren, wenn sie ins
Gymnasium eintreten und die Probezeit durchlaufen, und welche Strategien sie bei schulischen
Herausforderungen und Problemen anwenden. Ausserdem wird betrachtet, welche Bedeutung die
anderen Kinder des Vereins fiir die Einzelnen wihrend des Ubertritts haben. Zum Schluss wird der Fall

von Julio ausfiihrlicher beschrieben, der als einziges Kind die Probezeit nicht bestanden hat.

4.3.1 DER ENTSCHEID FUR DAS GYMNASIUM UND DIE VORBEREITUNG
DARAUF

In den folgenden Unterkapiteln wird aufgezeigt, wieso die befragten Schiilerinnen und Schiiler vom
Bildungsweg des Gymnasiums iiberzeugt sind, wie sie sich das Gymnasium in der Primarschule
vorgestellt haben und wie sich diese Bilder von ihren Vorstellungen der Sekundarschule unterschieden.
Ausserdem wird beschrieben, wie sie die Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung und das Gymnasium,

das heisst die Kurse 1 und 2 des Vereins, erlebt haben.

UBERZEUGUNG FUR DAS GYMNASIUM

Es ist interessant, wenn man zunéchst nur die Antworten betrachtet, die die Schiilerinnen und Schiiler

auf die Frage «Wieso hast du dich eigentlich fiir das Gymnasium entschieden?» geben:

«Weil ich Arztin werden wollte und weil ich wusste, die Grundlage ist das Gymnasium, damit ich dann

studieren kann, und ja, deshalb wollte ich ans Gymnasium.» (Aicha)
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«Ahm, also es war wegen meiner Schwester, weil sie ging eben auch hier ans Gymi und nachher hat sie
mir erzahlt, wie cool es hier ist und so und dann ja, dann habe ich mich inspirieren lassen und meine
Eltern wollten irgendwie auch, dass ich so wie meine Schwester werde und ja / und meine Lehrerin hat

auch immer gesagt, dass ich ins Gymi gehére und so, ja /.» (Anjana)

«Also ich wollte dorthin gehen, weil es ist einfach / ich habe gewusst, das ist eine gute Schule. Es hat
sehr grosse Auswirkungen auf das spatere Leben und ich wusste schon als ich klein war, wusste ich
nicht, was ich werden wollte, also ich hatte nie so richtige Traume. Darum habe ich gefunden, wenn ich
in die Sek gehe, dann habe ich weniger Zeit, um zu tberlegen, was ich werden soll, und auch weniger
Chancen, um Sachen zu werden und dann habe ich gefunden, ich gehe ins Gymi, dann habe ich mehr
Zeit, um zu Uberlegen, was ich werden will, und ich weiss einfach, ich kénnte dann, sagen wir es mal

so, dann alles werden. Das stimmt jetzt auch nicht gerade, aber halt so in diese Richtung.» (Julio)

«Ahm, also das ist vor allem, denn in der Primarschule ist es mir eigentlich immer langweilig geworden,
ahm der Lehrer hat auch zum Beispiel so Aufgaben gegeben, die eigentlich schon fiir die Gymiprifung
gedacht waren, also schon in der Funften und dann habe ich mich einfach flirs Gymi interessiert. Also
er hat mir Matheaufgaben gegeben und die haben mich interessiert und ein zweiter Grund war auch der

Beruf, den ich werden will.» (Mohamed)

«Eigentlich schon so Mitte Fiinfte, weil ich wollte damals Arztin werden und ich habe gewusst, wenn
ich das Gymi mache, dann kann ich es werden, und wenn ich es nicht mache, dann ist es eher
unwahrscheinlich, also nicht gerade so gute Chancen, aber wenn man das Gymi macht, dann hat man
mehr Chancen dafiir und dann habe ich die ganze Zeit gedacht, dass ich das Gymi machen will (...).»
(Selma)

Bei den Antworten kann man verschiedene Beweggriinde entdecken, wieso die Kinder vom
Ausbildungsweg des Gymnasiums iiberzeugt sind. Bei Aicha und Selma gibt der Berufswunsch den
Ausschlag fiir den Entscheid, das Gymnasium besuchen zu wollen. Beide wissen, dass die Grundlage
fiir das Studium der Medizin die Maturitét ist. Aicha hat sich in der Primarschule bei ihrer Lehrperson
informiert, was es braucht, um Arztin zu werden. Ausserdem ist sie am «Zukunftstag»*® bei ihrer
Hausérztin zu Besuch gewesen und hat es «so richtig spannend» gefunden. Sowohl Aicha als auch
Selma machen einen zielorientierten Eindruck, was ihr Vorhaben anbelangt. Aicha driickt diese
Uberzeugung folgendermassen aus: «Ich war entschlossen, ich wollte das machen. Und darum habe ich
es geschafft.» Selma bringt ihr Gefiihl, als sie erfahren hat, dass sie die Aufnahmepriifung bestanden
hat, so zum Ausdruck: «Okay, ich bin jetzt im Gymi, ich kann jetzt, wenn ich die Probezeit bestehe, den

Beruf machen, den ich will.»

4 Am «Zukunftstag» lernen Midchen und Jungen beziiglich Gender untypische Arbeitsfelder kennen. Der
Nationale Zukunftstag fordert damit frithzeitig die Gleichstellung von Frau und Mann bei der Berufswahl und bei
der Lebensplanung. Er ist ein Kooperationsprojekt zwischen Schule, Arbeitswelt und Elternhaus. Fiir mehr
Informationen siche <www.nationalerzukunftstag.ch>.
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Mohamed gibt ebenfalls an, dass er das Gymnasium besuchen will, um spéter Arzt zu werden und
anderen helfen zu konnen. Bei ihm kommen noch andere Beweggriinde dazu. Einerseits die
Unterforderung, die er in der Primarschule erfihrt, und andererseits spielen seine Eltern eine grosse
Rolle. Dies kommt im folgenden Zitat zur Geltung: «Also diese Idee ist gar nicht von mir gekommen.
Also meine Mutter hat mir schon von klein auf davon erzahlt und ja also, meine Eltern wollten beide,
dass ich ins Gymi gehe und dass ich studiere, sie wollten das beide.» Mohamed erzéhlt, dass seine
Mutter schon in der zweiten Primarklasse die Idee hegte, dass er fiir die Autnahmepriifung lernen soll.
Fiir ihn habe es gar keine andere Option gegeben als ins Gymnasium zu gehen. Mohamed erzihlt, dass
seine Mutter in der Tiirkei nicht fiir ein Studium zugelassen wurde, da sie kurdischer Abstammung sei.
Aus diesem Grund sei seine Mutter in die Schweiz gekommen. Sie habe hier dann aber ohne
Berufsausbildung in der Gastronomie angefangen zu arbeiten. Mohameds Vater hat ebenfalls keine
Berufsausbildung gemacht und arbeitet zurzeit im Logistikbereich. Eine starke Beeinflussung der Eltern
erfahrt auch Anjana. Sie gibt an, sie wolle spater Medizin studieren und als Chirurgin arbeiten. Als ich
sie frage, wieso sie gerne Chirurgin werden wiirde, gibt sie folgende Antwort: «Ahm, also meine Eltern
wollen eben, dass ich Arztin werden soll, und meine Schwester studiert ja schon Medizin und sie will
eben Kinderarztin werden und ja dann wére es eben nicht gut, wenn ich auch Kinderarzt werde.» Ich
entgegne, wieso das denn nicht gut wire, und sie antwortet: «Weil bei unserer Religion sagt man, dass
wenn zwei Leute den gleichen Beruf haben in der gleichen Familie, dann wird das Leben nicht so gut.»
Wenn man ihr Zitat am Anfang des Kapitels betrachtet, sieht man, dass ihre Entscheidung fiir das
Gymnasium stark von anderen Personen abhéngig war. Zum einen von ihrer Schwester, die bereits am
Gymnasium war, zum anderen von ihren Eltern, die wollten, dass Anjana den gleichen Bildungsweg
wie ihre grosse Schwester einschligt, und zudem von ihrer damaligen Primarschullehrerin sowie ihren
Mitschiiler/innen, die fanden, dass sie ans Gymnasium gehdre. Anjana antwortet zwar auf eine
nachhakende Frage damit, dass sie selbst bereits von klein auf Arztin werden wollte; von sich aus spricht
sie aber anders liber die Thematik. Eine ihrer Aussagen widerspiegelt die Unentschlossenheit, die
Anjana in sich trug. Sie spricht {iber Entscheidungsprobleme, die sie bei der Wahl fiir oder gegen das
Gymnasium plagten. Angste des Scheiterns aber auch die mdglicherweise fehlende Lust am Lernen
hétten sie immer wieder zweifeln lassen, ob sie im Gymnasium am richtigen Platz sein werde.

Bei Julio tauchen andere Beweggriinde fiir den Bildungsweg des Gymnasiums auf, wie sie bereits
beschrieben wurden. Er erklért, dass er bis jetzt nie wirklich wusste, was er spiter fiir einen Beruf
ausiiben wollte. Im Moment tendiere er zur Informatikbranche, weil es ihm besser gefalle, an Computern
zu arbeiten als handwerkliche Tétigkeiten zu erledigen. Eines sei ihm jedoch schon seit der zweiten
Klasse klar gewesen: «(...) ich wusste schon, dass ich irgendwie immer weiterlernen und so studieren
wollte und so.» Daher sei seine Uberlegung gewesen, dass er das Gymnasium machen wolle, um mehr
Zeit zu gewinnen, eine Entscheidung beziiglich des Berufswegs treffen zu konnen. Das Gymnasium

gebe gute Chancen, den Beruf ausiiben zu konnen, den man wirklich wolle.
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Das soziale Umfeld der Kinder hat deren Uberzeugung fiir das Gymnasium mehr oder weniger stark
beeinflusst. Wéihrend es bei Mohamed und Anjana so scheint, dass die Eltern grossen Einfluss gehabt
haben, scheint es bei Julio, Selma und Aicha weniger der Fall sein. Julio erzéhlt, er habe nicht einen
Zwang verspiirt, dass er ins Gymnasium gehen miisse, obwohl seine Mutter gesagt habe, wenn er einen
guten Job haben wolle, er ans Gymnasium gehen kénne und seine Primarschullehrerin ihm immer gesagt
habe, dass er ans Gymnasium gehore. Sein Vater und sein Cousin hétten ihn dahingehend unterstiitzt,
dass sie ihm das hiesige Bildungs- und Berufsbildungssystem mit seinen vielen Moglichkeiten erklérten.
Schliesslich sei es aber von ihm, Julio, selbst gekommen, dass er diesen Bildungsweg einschlagen
wollte. Selma erzéhlt, dass ihre Mutter und ihre Nachbarin ihr gesagt hitten, dass man mit einer
Maturitit in beruflicher Hinsicht eigentlich alles machen kdnne, was man wolle. Dies habe Selma
motiviert, das Gymnasium zu probieren. Aicha sagt, sie sei in der Primarschule die Erste gewesen, die
sich fir das Gymnasium interessierte. Sie habe eher die anderen motiviert, ebenfalls die
Aufnahmepriifung zu versuchen, als umgekehrt.

Bei allen fiinf Kindern wird der Entschluss, die gymnasiale Ausbildung durchlaufen zu wollen, schon

vor dem ersten Kontakt mit dem Verein «Faire Perspektive» gefillt.

VORSTELLUNGEN UBER DAS GYMNASIUM VERSUS VORSTELLUNGEN UBER DIE

SEKUNDARSCHULE

Um sich ein besseres Bild davon machen zu konnen, wieso sich die Schiilerinnen und Schiiler fiir das
Gymnasium entschieden haben, wird angeschaut, welche Vorstellungen die Kinder von der gymnasialen
Schulbildung haben und wie sie sich im Vergleich dazu die Sekundarschule vorstellen. Inwiefern sich
die Bilder dhnlich sind und in welchen Aspekten sie auseinandergehen. Um die Ergebnisse besser

veranschaulichen zu kénnen, wird im Folgenden die Sicht jedes Kindes einzeln dargestellt.

SELMA
Selma ist das Kind, das die neutralste Vorstellung von der Sekundarschule hatte. Da sie diese Schule
noch nie gesehen hatte, konnte sie sich eigentlich keine Vorstellung davon machen, erzéhlt sie. Sie habe
gedacht, dass die Sekundarschule @hnlich sei wie das Gymnasium, nur dass es dort wahrscheinlich
weniger Klassen gebe. Das Schulhaus stellte sie sich ebenfalls dhnlich vor. Man merkt, dass sie sich mit
diesem Thema nicht so intensiv auseinandergesetzt hat wie andere Kinder, mit denen ich gesprochen
habe. Wenn sie sich in die Primarschule zuriickversetzt und dariiber nachdenkt, wie sie sich das
Gymnasium vorgestellt hat, hat sie mehr Bilder im Kopf. Eine ihrer Sorgen war, dass der Schulstoff
eventuell zu schwierig fiir sie sein konnte. Der Besuch des Kurses 1 des Vereins konnte diese Angst
gemadss Selma ein wenig vermindern. Durch den Aufbau des Kurses von anfanglich einfacheren hin zu
schwierigeren Aufgaben habe sie gesehen, dass sie den Anforderungen der Aufnahmepriifung gerecht

werden und sich langsam steigern konnte. Eine zweite Sorge von Selma war, dass sie sich eventuell
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allein fiihlen konnte und niemanden kennen wiirde. Zu diesem Zeitpunkt war noch nicht klar, ob die
Kinder, die am gleichen Kurs des Vereins teilgenommen hatten, die Aufnahmepriifung bestanden hatten
und, wenn ja, ob sie dann liberhaupt zusammen in die gleiche Klasse gekommen wéren. Als bestitigt
war, dass sie zusammen mit zwei Médchen, die am Kurs des Vereins mitgemacht haben, in die erste
Klasse des Gymnasiums eintreten wiirde, fiihlte sie sich besser: «Weil ich habe gesehen, dass ich mit
zwei zusammenkomme, die ich kenne, also musste ich mir keine Sorgen machen.» Was Selma auch
geholfen hat, sich eine Vorstellung vom Gymnasium zu machen, war ein Besuchsnachmittag im
Gymnasium fiir Sechstkldssler/innen der oOffentlichen Primarschulen, der noch vor der
Aufnahmepriifung stattgefunden hat. Dabei habe sie ein Junge des Gymnasiums durch alle

Ré&umlichkeiten gefiihrt. Danach hat Selma gefunden: «(...) es ist schon hier, ich will hierher.»

MOHAMED
Mohamed beschreibt seine Vorstellung von der Sekundarschule, die er in der Primarschule hatte,
folgendermassen: «Also die Vorstellung von der Sek war einfach, dass es da langweilig werden wird fur
mich.» Auf die Frage, ob er das Gefiihl habe, dass er in der Sekundarschule unterfordert wire, bejaht er.
Er habe Angst gehabt, in der Sekundarschule durch die in schulischer Hinsicht zu geringe
Herausforderung «zu entspannt» zu werden. Dann hitte die Gefahr bestanden, dass er die
Aufnahmepriifung nach der zweiten Sekundarschule nicht mehr bestanden hétte. Darum sei er dusserst
froh gewesen, als er erfahren habe, dass er die Priifung fiir das Langgymnasium bestanden habe. Die
Frage, ob er Angst vor dem Gymnasium hatte, verneint Mohamed. Es sei ihm in der Primarschule schon
oft langweilig gewesen. Als ihm sein Lehrer bereits in der fiinften Primarklasse Mathematikaufgaben
gegeben habe, die fiir die Aufnahmepriifung gedacht gewesen seien, habe er sich nicht gefiirchtet,
sondern sich fiir das Gymnasium interessiert. Das Einzige, vor dem er, Mohamed, sich gefiirchtet habe,
sei die Aufnahmepriifung gewesen. Auf die Probezeit zuriickblickend iiberrascht ihn nun, dass er sie
weniger anstrengend erlebt hat, als er sich das in der Primarschule ausgemalt hat: «Ahm, also ich hatte
gedacht, dass es mehr Stress gibt, und im Gegensatz zu meiner Vorstellung ist das, was wir jetzt gerade
haben, ist das nichts. Ich hétte gedacht, dass ich (immer) gerade heimrennen misse, und lernen misse
fir die néchste Prifung.» Auf was sich Mohamed im Gymnasium besonders gefreut hat, ist die neu
gewonnene Selbststidndigkeit und Autonomie. Er habe schon in der Primarschule unabhingiger sein

wollen, aber seine Eltern hitten es nicht zugelassen. Nun geniesst er diese neu errungene Freiheit.

ANJANA
Anjana stellte sich die Sekundarschule lockerer vor als das Gymnasium. Wenn sie sich zuriick erinnert,
hatte sie sich ausgemalt, das Gymnasium wiirde «mega stressig» und «mega schwierig» werden, «viel
schwieriger auch als in der Sek». Auf der einen Seite hatte Anjana damals Angst, dass es eventuell zu

schwierig sein konnte und sie die Probezeit nicht bestehen wiirde. Auf der anderen Seite habe sie sich
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aber auch auf die neue Herausforderung gefreut, zum einen darauf, dass sie neue Sprachen lernen konne,

und zum anderen darauf, dass sie neue Mitschiiler/innen kennenlernen werde.

AICHA
Als Aicha in die Primarschule ging, wohnte sie noch in einem anderen, sozial benachteiligten, Viertel
der Stadt. Die Geschichten, die sie zu dieser Zeit von der Sekundarschule gleich neben ihrem Zuhause
horte, waren nicht positiv. Sie habe viel Blodes gehort, erzdhlt sie mir. Aicha hat aufgeschnappt, dass
die Lehrpersonen der Sekundarschule «mega frech seien, dass sie dich schlagen, keine Ahnung, ich
weiss es auch nicht». Diese Erzdhlungen hat Aicha vor allem von anderen Mitschiiler/innen
mitbekommen, deren Geschwister bereits die Sekundarschule besuchten. Sie sagten ihr, dass die
Sekundarschule «irgendwie nicht so cool sei, (...) irgendwie bléd». Vom Gymnasium hatte Aicha im
Gegensatz zur Sekundarschule ein sehr positives Bild. Obwohl sie sich vor neuen Fiachern wie zum
Beispiel Geschichte, Geographie oder Latein fiirchtete und Angst hatte, dass sie den Schulstoff dieser
Fécher nicht verstehen werde, weil sie davon zum ersten Mal hort, {iberwogen die positiven Bilder {iber
das Gymnasium. Uber den Besuchsnachmittag am Gymnasium fiir die Sechstklissler/innen sagt Aicha:
«Da haben sie alles gezeigt und dann habe ich es halt richtig cool gefunden und ich war halt gespannt
darauf, wie es so lauft.» Besonders der Besuch des Unterrichts einer Schulklasse des Gymnasiums
machte Aicha Eindruck. Als Aicha den Bescheid bekam, dass sie die Aufnahmepriifung bestanden hatte,
war die Vorfreude gross: «Ich habe mich einfach auf alles gefreut», vor allem darauf, neue Kolleg/innen

kennenzulernen.

JuLlo
Obwohl sich Julio das Gymnasium sehr streng und sehr schwierig vorgestellt hatte, freute er sich, als er
erfuhr, dass er die Aufnahmepriifung bestanden hatte. Fiir ihn bedeutete das Gymnasium eine
Herausforderung, die er in der Primarschule nicht so stark gespiirt habe. Wéhrend die Lehrpersonen in
der Primarschule alle Schiiler/innen «durchbringen» miissten, sei man im Gymnasium ganz auf sich
selbst gestellt, erzdhlt er. Er freute sich, dass er nun selbst auf sich schauen miisse und er es «selbst
schaffen» miisse, ohne dass jemand auf ihn aufpasse. Ausserdem freute er sich auf die anderen Kinder
im Gymnasium. Da er sich mit den Kindern, die am Kurs des Vereins teilnahmen, sehr wohl gefiihlt
habe und sie wie eine «Art von Familie» gewesen seien, die sich alle gerne hatten und sich vertrauten,
habe er sich vorgestellt, dass im Gymnasium vielleicht dann alle Kinder so seien. Obwohl er bei diesem
Gedanken auch eine gewisse Angst verspiirte, dass er vielleicht nicht in dieses Umfeld passe oder er
sich nicht richtig anpassen konne, freute er sich. Als er im Sommer 2018 ins Gymnasium eintritt, fiihlt
er sich auf Anhieb wohl mit den anderen Kindern. Entgegen seiner Vorstellungen, «dass alles so streng
ist und halt so bose, dass alle so firr sich schauen, die Schiler und die Lehrer und so», seien alle sehr
grossziigig gewesen und hétten sich gegenseitig geholfen. Niemand habe den anderen ausgelacht, wenn

er oder siec etwas Falsches gesagt habe.
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Im Februar, zum Zeitpunkt unseres Gesprichs, ist es bereits entschieden, dass Julio als Einziger der
befragten Schiiler/innen die Probezeit am Gymnasium nicht bestanden hat. Er wechselt nach den
Winterferien in die Sekundarschule seines Viertels. Als er iiber seine Gefiihle betreffend diesen Ubertritt
spricht, wird ersichtlich, dass er bereits klare Vorstellungen davon hat, wie es in der Sekundarschule
werde: «Halt wie so in den alten Zeiten», als er mit den gleichen Kindern noch in die Primarschule ging.
Er sagt: «lrgendwie habe ich ein bisschen / also irgendwie fiirchte ich mich ein bisschen, also nicht
Angst, aber so ein bisschen, denn ich kenne diese Leute dort, sie sind ein paar Mal einfach so ein
bisschen anders drauf.» Wenn Julio iiber seine zukiinftige Sekundarschule spricht, merkt man, dass er
gerne im Gymnasium geblieben wére. Er fiihlt sich den Kindern der Sekundarschule nicht zugehérig.
Einerseits beschreibt er die Andersartigkeit dieser Schiiler/innen damit, dass sie sich nicht so stark fiir
die Schule interessieren, sondern sich eher dem Spielen von Computerspielen widmen wiirden.
Andererseits spricht er deren Umgangssprache an, die «einfach anders» sei als seine. Des Weiteren
erzihlt er: «Ich weiss, wie die drauf sind, sie sind irgendwie so ‘primitiv’, jetzt ein bisschen bdse, aber
irgendwie halt anders, einfach so, ja und ich habe irgendwie gefunden, es sind alle dort so, und das hat

mir irgendwie nicht so gefallen.»

VORBEREITUNG AUF DIE AUFNAHMEPRUFUNG UND DAS GYMNASIUM: KURSE 1

UND 2

Die Kurse 1 und 2 sind nicht Untersuchungsgegenstand dieser Masterarbeit. Weil die Zeit vor einem
Schuliibertritt auch zum Transitionsprozess gezahlt wird und diese Kurse ein wichtiger Bestandteil des
Ubertritts fiir die Kinder waren, sollen die Erfahrungen, die die Kinder mit diesen Kursen gemacht
haben, aber trotzdem kurz beschrieben werden.

Im Grossen und Ganzen wurden die Kurse 1 und 2 von den Schiiler/innen positiv wahrgenommen.
Anjana sagt beispielsweise, dass sie durch die Kurse 1 und 2 mehr Selbstsicherheit im Losen von
Aufgaben gewonnen habe. Julio erzéhlt, dass er den Unterricht in den Kursen als sehr
abwechslungsreich erlebt habe und findet: «Es war so lustig. Es waren coole Zeiten.» Aicha erzéhlt im
Gesprich sogar, dass sie bei den Lehrpersonen der Kurse vorbeigehen und sich bei ihnen fiir den Kurs
bedanken wolle, weil sie ihn so gut fand. Die Frage, ob sie ein zweites Mal an den Kursen teilnehmen
wiirden, bejahen alle Kinder. Auf die Frage, in welcher Hinsicht die Kurse 1 und 2 den Schiiler/innen
am meisten geholfen haben, werden unterschiedliche Aspekte genannt. Aicha und Anjana finden, dass
ihnen vor allem der Deutschunterricht weitergeholfen habe. Aicha erwahnt dabei die Unterstiitzung des
Deutschlehrers beim Aufsatzschreiben, wéhrend Anjana vor allem die Hilfestellungen beim
Textverstandnis wertgeschatzt hat. Der Deutschlehrer habe die Aufgaben sehr gut veranschaulichen und
erkldren konnen. Selma erzahlt, dass ihr vor allem der Mathematikunterricht geholfen habe. Auch Aicha

spricht davon, dass ihr die Vorgehensweisen und Rechenwege, die die Mathematiklehrerin mit ihnen
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angeschaut habe, sehr geholfen hitten. Julio findet ausserdem, dass es hilfreich war, dass sie immer fiir
langere Zeit (einen Halbtag) gearbeitet hétten und nicht nur fiir eine Stunde.

Von Mohamed und Aicha wird zudem das Ressourcentraining erwéhnt, bei dem den Kindern Methoden
des Selbstmanagements sowie Tipps, wie sie mit Priifungsnervositdt umgehen kdnnen, vermittelt
wurden. Aicha hat das Training folgendermassen umgesetzt: «(...) ich habe mir dann so einen
Lavendelsack, also wir haben so einen Garten und dort haben wir halt Lavendel, und dann habe ich das
an der Priifung mitgenommen und habe dann immer wieder an meine Mutter gedacht und so.» Mohamed
kann vor allem vom Motivationstraining fiir die Aufnahmepriifung und von Ratschldgen fiir das Lernen
am Gymnasium im Allgemeinen profitieren.

Was bei den Antworten der Kinder auffillt, ist die Beliebtheit der Lehrpersonen der Kurse. Julio driickt
diese Anerkennung folgendermassen aus: «Diese Lehrer waren gut, der Herr Fink und die Frau Imhof*,
also die ganze Klasse hatte sie gerne, wir haben sie alle respektiert.» Was die Schiiler/innen geschétzt
haben, war die Strukturiertheit des Unterrichts. Die Lehrpersonen hatten geméss Julio «einen guten
Plan», um den Kindern die Aufgaben der Aufnahmepriifung zu erkldren. Aicha findet, sie hitten ihnen
sehr viele niitzliche Tipps geben kdnnen. Ausserdem betont sie, dass die Lehrpersonen an sie geglaubt
hétten und ihr dies zusétzliche Motivation gegeben habe: «Sie waren sich halt sicher, dass ich bestehe.
Also sie haben nicht irgendwie gesagt: Ja, wir wissen, dass du sowieso nicht bestehst.” Sondern sie
haben gesagt: ‘Wir glauben an dich! Wir wollen, dass du bestehst!’.» Selma und Julio schétzen es
zudem, dass es den Lehrpersonen wichtig gewesen sei, dass die Kinder die Aufgaben wirklich
verstanden haben. Wenn nétig, hitten sie Aufgaben mehrere Male erklért, bis sie alle Kinder begriffen
hitten.

Wenn die Kinder iiber Herrn Fink sprechen, betonen sie vor allem seinen Humor. Selma erzihlt, dass
sie gedacht habe, dass der Vorbereitungskurs sehr ernst werde, und sie sei liberrascht gewesen, wie lustig
der Deutschlehrer gewesen sei und wie viel Spass sie zusammen im Unterricht gehabt hétten. Als
Mohamed von den Kursen 1 und 2 erzéhlt, spricht er ebenfalls davon, dass er die Spdsse des
Deutschlehrers vermisse. Anjana findet, «dass man Spass haben muss beim Lernen und ja, also ich hatte
irgendwie Lust gehabt, Deutsch zu machen, also mit ihm (Herrn Fink) vor allem». Bei den Erinnerungen
an die Mathematiklehrerin Frau Imhof werden eher Aspekte genannt, die mit der Struktur ihres
Unterrichts zusammenhingen. Aicha und Mohamed erwdhnen beide ihre angenehme Arbeitsweise.
Aicha hat es geschitzt, dass Frau Imhof die Aufgaben genau erklért und stets mit Farben gearbeitet hat,
was der Ubersichtlichkeit gedient habe. Mohamed erwihnt ausserdem den Respekt, den die
Schiiler/innen ihr gegeniiber hatten. Wenn Frau Imhof die Kinder ermahnt habe, seien sie alle ruhig
gewesen. Dies sei bei seiner jetzigen Mathematiklehrerin anders. Diese Konzentration kénne aber auch
daran gelegen haben, dass die Kinder im Vorbereitungskurs fiir die Aufnahmepriifung eine eigene

Motivation aufbrachten, die Priifung bestehen zu wollen und sich daher besser konzentrierten.

4 Lehrpersonen in den Kursen 1 und 2.
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Was bei den Gesprichen mit den Kindern ebenfalls hervorsticht, ist die Freude, mit der die
Schiiler/innen die Kurse 1 und 2 besuchten. Dies hingt auch damit zusammen, dass sich die Kinder in
der Gruppe wohl fiihlten. Julio bezeichnete die beteiligten Kinder im Gespriach, wie oben gesagt, als
eine «Art von Familie». Er erzdhlt, dass es ihm einfach Spass gemacht habe, «(...) nach der Schule eine
andere Klasse zu treffen und mit anderen Leuten zusammenzuarbeiten». Es habe ihm eine bestimmte
Sicherheit gegeben, dass er nicht der Einzige war, der die Aufgaben zu Beginn nicht verstanden habe
und dass sie sich alle gegenseitig geholfen hitten. Auch Anjana vermisst diese Zeit, in der sie mit den

anderen Kindern gearbeitet hat. Sie seien gut miteinander ausgekommen.

4.3.2 VERANDERUNGEN SEIT DEM EINTRITT INS GYMNASIUM

Bei einem Schulstufeniibertritt gibt es verschiedene Verdnderungen, die die Kinder erleben. Zum einen
kann dies in schulischer Hinsicht sein, zum anderen kénnen es Verdnderungen in ausserschulischen
Bereichen sein. Im folgenden Kapitel werden die fiir die befragten Schiiler/innen wichtigen Aspekte

erlautert.

KOMPLEXITAT UND MENGE DES SCHULSTOFFS SOWIE SELBSTORGANISATION

Fiir alle interviewten Kinder ist die auf die Komplexitét des Schulstoffs bezogene Differenz zwischen
der Primarschule und dem Gymnasium gross und bedeutet eine Herausforderung. Aicha spricht
folgendermassen vom erlebten Unterschied: «Da (im Gymnasium) ist es halt richtig streng und es ist
irgendwie mega, also von einfach zu schwer, das ist irgendwie wie eine Treppe, die ich schwierig
gefunden habe, um hochzukommen, weil sie sehr steil war. Aber ich habe es dann noch geschafft.» Aicha
hat den Aufwand gemadss eigenen Aussagen zu Beginn der Probezeit unterschétzt. Sie erzahlt: «lIch hatte
bei einem Auftrag zum Beispiel eine 3.75 (Note), weil ich halt nur so gedacht habe, ‘ja jetzt lese ich
schnell diese Blatter durch, ja und fiille einfach mal aus’. Und es ging halt nicht so gut.» Sie habe erst
mit der Zeit gemerkt, wie viel Zeit sie fiir die Aufgaben aufwenden miisse. Aicha merkt schnell, dass es
im Gymnasium «halt nicht einfach so einfach wie in der Primarschule» ist. Auch Mohamed erkennt
einen grossen Unterschied zwischen den zwei Schulstufen. Einerseits gebe es im Gymnasium mehr
Schulstoff und Priifungen als in der Primarschule, andererseits sei ein komplexeres Denken gefordert.
Er nimmt seinen Geschichtslehrer als Beispiel und sagt iiber ihn: «Er will, dass wir es lernen und dann
damit etwas Neues machen. Also zum Beispiel logisches Nachdenken, zum Beispiel etwas, das noch
nicht gekommen ist, aber das passieren konnte. Also was sinnvoll wére.»

Fiir Julio ist neben der Schwierigkeit des Schulstoffs allgemein dessen Menge eine Herausforderung.
Dies ist im folgenden Zitat ersichtlich: «So viele Sachen auf einmal lernen. Also wir hatten ja mehrere
Stunden pro Tag von verschiedenen Fachern und wir mussten auch alles auf einmal wissen, viele Sachen

gleichzeitig. Und in der néachsten Woche kam dann einfach wieder ein neues Thema und wir mussten
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trotzdem noch diese Sachen vom Thema von letzter Woche noch wissen, weil man noch an dem arbeiten
musste und so. Und das war halt auch sehr anspruchsvoll.»

Julio ist nicht der Einzige, bei dem die Menge des Schulstoffs ein Thema ist. Selma scheint aber besser
mit den Anforderungen umgehen zu kénnen und die Menge nicht so iiberwéltigend zu finden wie Julio.
Sie erzéhlt: «Und ja, man muss halt mehr fur Tests lernen als friher, also zum Beispiel, wenn es frither
eine Matheprifung gegeben hat, musste man nicht so viel lernen, weil man das meiste schon in- und
auswendig konnte und jetzt ist es halt ganz viel Neues und dann muss man auch viel mehr lernen.» Sie
meint aber, dass sie beziiglich des Schulstoffs bis jetzt gut mitgekommen ist. Es sei dhnlich gewesen
wie bei der Priifungsvorbereitung im Kurs 1. Es habe einfach begonnen und sei dann nach und nach
immer ein bisschen schwieriger geworden.

Fiir Anjana ist die Komplexitit des Schulstoffs «eigentlich genau richtig». Sie sagt, wenn sie etwas nicht
verstanden habe, habe sie es nochmals durchgelesen und dann sei es «irgendwie plotzlich einfach»
geworden. Sie findet es gut, dass sie nun im Gymnasium stiarker gefordert ist. In der Primarschule sei
sie beim Losen der Aufgaben immer sehr schnell fertig gewesen und habe dann von ihrer Primarlehrerin
Zusatzaufgaben bekommen, was sie nicht so gerne gehabt habe. «Hier finde ich es besser, weil alle sind
etwa gleich schnell und im gleichen Niveau».

Bei Julio taucht wihrend der Probezeit zusitzlich eine andere Herausforderung auf, die die anderen
Kinder nicht erwéhnen. Er hat im Gymnasium Probleme mit seiner Selbstorganisation. Diese beschreibt
er folgendermassen: «Auch so flr jeden Lehrer alles schaffen. Keine Ahnung, zum Beispiel so
aufschreiben, flir den Lehrer das und das, und dann das auch richtig abgeben und immer so die
Schulsachen einpacken flr die gewissen Facher, ein paar Mal habe ich auch ein paar Hefte vergessen.
Oder ich hatte es einfach im Féachli, also im Spind.» Er erzihlt, dass er auch in der Primarschule schon
Probleme mit dem Organisieren des Lernens gehabt habe. Zum Schluss des Gespréchs mit Julio wird

immer deutlicher, mit was er kiimpfen musste: «Ahm...also mit allem ein bisschen.»

NOTEN

Von Verdnderungen der eigenen Noten am Gymnasium im Vergleich zur Primarschule erzéhlt vor allem
Aicha. Sie sagt im Gespréch, dass sie in der ganzen Primarstufe nie in einer Priifung eine Note unter
einer Fiinf gehabt habe und im Zeugnis von der ersten zur sechsten Primarklasse bis auf eine einzige
Fiinf immer eine 5.5 oder eine Sechs erhalten habe. Im folgenden Zitat spricht sie davon, wie es fiir sie
war, als sie im Gymnasium zum ersten Mal eine schlechte Note bekommen hat: «Das erste Mal als ich
einen Dreier gehabt habe, das war in Musik, einen 3.7, und da habe ich mir halt so gedacht, es war
irgendwie so frustrierend, weil du zum ersten Mal so eine schlimme Note hast und es ist halt einfach das
erste Mal.» Seit dieser ersten Erfahrung habe sie noch zweimal eine dhnlich schlechte Note
zuriickbekommen. Sie habe sich inzwischen daran gewd6hnt: «Ich meine, es ist ja normal fir das Gymi,

dass man nicht immer Uber einem Fiinfer hat.»
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Selma erzdhlt ebenfalls davon, dass sie sich an eigene schlechtere Noten gewdhnen musste. Sie
berichtet, sie habe in ihrer ersten Priifung am Gymnasium eine 4.25 zuriickerhalten. Da habe sie gedacht,
es ware eine sehr schlechte Note und sei unter Druck gekommen, in der nichsten Priifung eine bessere
Note schreiben zu miissen. Als sie dann in der zweiten Priifung ebenfalls eine 4.25 geschrieben habe,
sei ihr langsam bewusst geworden, «dass das normal ist, dass man solche Noten hat». Dies habe sie ein
wenig erleichtert. Selma hat durch die Erfahrungen an der neuen Schule ihre Erwartungen an die Noten
gesenkt. Seit sie ans Gymnasium gehe, sei ihr Ziel nicht mehr, iiber einer Fiinf zu sein, sondern iiber
einer Vier: «Wenn ich mal eine 3.75 habe, dann denke, okay, ich habe es vielleicht nicht ganz

verstanden, und wenn ich zum Beispiel eine Fiinf habe, dann denke ich: ‘Yeah’.»

LEISTUNGSDRUCK

Der Leistungsdruck hat im Vergleich zur Primarschule deutlich zugenommen. Mit den Mitschiiler/innen
wurde zwar oft nicht explizit dariiber gesprochen, implizit war es aber durchaus ein Thema unter ihnen.
Die Gespriche, die sie miteinander gefiihrt haben, beschreibt Julio so: «Also der Yves (einer seiner
Mitschdler), der hat es (die Probezeit) auch nicht bestanden und der hat auch manchmal davon geredet,
dass er es nicht schaffen wird, dass er es zwar versucht, aber dass er es trotzdem nicht schaffen wird.
Aber wir haben nie so richtig iiber Druck geredet, also so: ‘Ich habe so viel Druck’ und so, sondern wir
haben einfach immer besprochen: ‘Ja was hast du fiir Noten?’, ‘Wirst du es schaffen?’, ‘Glaubst du,
dass du es schaffst?’» Auch Selma meint, dass sie weniger iiber die Probezeit und den personlich
erlebten Druck gesprochen hitten, sondern eher iiber die Noten, die die einzelnen Schiiler/innen
zuriickbekommen hétten. Anjana sagt, sie hitten zum Teil schon tiber Leistungsdruck geredet: «Also fur
sie (die anderen Mitschiler/innen) war es auch so. Am Anfang voll stressig und nachher wurde es
weniger.» Und Mohamed erzéhlt, dass es in seiner Klasse so gewesen sei, dass sie die Kinder, die in
einer Priifung eine ungeniigende Leistung erbracht hatten, trosteten und ihnen sagten, dass sie nach
vorne schauen sollten.

Fiir Mohamed, Anjana, Aicha und Selma hat es im Vergleich zum Anfang der Probezeit eher einen
Druckabbau gegeben. Anjana machte sich folgende Gedanken: «Also entweder man wird aufgenommen
oder man muss in die Sek.» Erst als sie den definitiven Bescheid bekommen habe, dass sie die Probezeit
bestanden habe, sei sie erleichtert gewesen. Mohamed meint, Druck habe es bei ihm auf jeden Fall
gegeben: «Vor allem am Anfang, gegen Ende hétte ich, glaube ich, in jedem Fach noch, also bei den
letzten Prifungen, noch einen Einer holen kénnen (und hétte die Probezeit doch bestanden), und dann
war der Druck einfach weg.» Vor allem habe er dann Druck verspiirt, wenn die Klasse in der letzten
Schulstunde noch eine Priifung schreiben musste. Da habe er immer Angst gehabt, dass er nicht mehr
genug Energie habe, um sich zu konzentrieren. Auch Aicha musste sich im Gymnasium zuerst an den
hoheren Leistungsdruck gewdhnen. Sie erzéhlt, sie habe lernen miissen, genug friih fiir das Erreichen
der Lernziele, die gesetzt waren, zu iiben. Am Anfang habe siec immer erst zwei Tage vor einer Priifung

begonnen und habe dann gemerkt, dass dies viel zu spit gewesen sei.
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Fiir Julio baute sich der Druck gegen Ende der Probezeit immer starker auf. Er sagt: «Es war sehr viel
Druck», vor allem als es immer offensichtlicher wurde, dass er die Probezeit wahrscheinlich nicht
bestehen wird: «Ja, also am Anfang war es noch nicht so schlimm und dann bin ich einfach immer mehr
unter Druck gekommen.» Julio erzéhlt, dass er solche Drucksituationen schon 6fters erlebt habe. Auf
der einen Seite wiirden ihm solche Situationen nicht gefallen, auf der anderen Seite freue es ihn aber

auch irgendwie, da es fiir ihn eine Herausforderung sei, sich diesen Situationen zu stellen.

"WER UNTERSTUTZT WEN?" — VOM UNTERSTUTZEN ZUM UNTERSTUTZT-

WERDEN

Eine Verdnderung, die nur Julio erwéhnt, ist die Verdnderung vom «Unterstltzer» in der Primarschule
zum «Unterstiitzten» im Gymnasium. Es scheint im Gesprach mit Julio, dass dieser Rollenwechsel fiir
ihn markant gewesen ist, und deshalb wird dieser Aspekt hier gesondert beschrieben. Er beschreibt diese
Veranderung folgendermassen: «(...) In der Primarschule konnte ich (anderen) immer helfen bei den
Hausaufgaben und so, also ein paar haben mich gesucht, um Hilfe zu holen, aber im Gymi habe eher
ich Leute ausgesucht, damit sie mir helfen kdnnen.» Julio ist zum ersten Mal in seinem Leben im

schulischen Lernen auf Unterstiitzung von anderen angewiesen, was ihm sichtlich schwerfillt.

NEUES SOZIALES UMFELD / INTEGRATION IN EINE NEUE SCHULKLASSE

Die Gespréiche mit den fiinf Schiiler/innen haben das Bild vermittelt, dass alle ihren Platz in der neuen
Schule gefunden haben und damit zufrieden sind. Alle interviewten Kinder sprechen davon, im
Gymnasium neue Freund/innen gefunden zu haben. Wéhrend Julio Schwierigkeiten mit den erhohten
schulbezogenen Anforderungen hatte, sei ihm die soziale Integration in die neue Schulklasse
leichtgefallen. Er erzdhlt folgendermassen davon: «(...) mich mit jedem anzufreunden und sympathisch
riberzukommen, das ist mir sehr leicht gefallen.» Sie seien ein Griippchen von vier Knaben gewesen:
Gilles (der Bruder seines Gottis Yves), Jadon, David (ebenfalls Teilnehmer am Forderprogramm des
Vereins «Faire Perspektive») und er. Sie hitten sich gemadss Julios Aussage auch ein paar Mal in der
Freizeit getroffen. Was er, Julio, besonders an den Kindern schétze, die ins Gymnasium gehen, sei ihre
Affinitdt zur Schule: «Ja, also im Gymi habe ich mich wohlgefiihlt, weil es halt einfach so Leute sind
wie ich, also die, die Schule auch gerne haben. Alle Leute waren sehr cool und sympathisch.» Dies
werde nun in der Sekundarschule anders werden, meint Julio. Fiir Anjana war es zu Beginn der Probezeit
etwas schwierig, neue soziale Kontakte zu kniipfen. Mit der Zeit habe sie aber herausgefunden, dass
gewisse Kinder die gleichen Interessen haben: «Zum Beispiel machen sie eben die gleichen Sportarten
und so (...).» Mit den Kindern aus der Primarschule hat Anjana nur noch sporadischen Kontakt. Auch
Aicha sagt, sic habe am Gymnasium schon ein paar neue gute Kolleginnen kennengelernt. Gemass
Aicha haben sie und die anderen Médchen einander gefunden, weil sie eher Kinder seien, «die nicht so

am Handy sind, sondern wir spielen irgendwie so ein bisschen kindische Sachen». Damit meint Aicha
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zum Beispiel die Ratespiele «Wer bin ich?» oder «<Hangman», die sie oft in der Mittagspause spielen
wiirden. Mit einem Médchen in dieser Gruppe ist Aicha besonders nah befreundet: «Also ich bin immer
mit der Anna, wir sitzen Uberall nebeneinander und ja, wir verstehen uns halt sehr gut, wir machen
immer Scherze (...).» Selma findet auch, dass sie sich am Gymnasium gut eingelebt und neue Freunde
gefunden hat. Sie erwihnt dabei neben Kindern der eigenen Schulklasse auch Kinder aus anderen
Klassen des gleichen Jahrgangs. Durch eine Freundin aus der Primarschule, die ebenfalls ans gleiche
Gymnasium gehe, habe sie auf dem Schulweg Kinder aus der Klasse ihrer Freundin kennengelernt, mit
denen sie nun an manchen Tagen den Schulweg gemeinsam geht. Mohamed erzéhlt von einem Knaben,

mit dem er, wenn er Zeit habe, online Computerspiele spielen wiirde.

MEHR HAUSAUFGABEN UND PRUFUNGEN / WENIGER FREIZEIT

Ausser Anjana sprechen alle befragten Kinder davon, seit Beginn der Probezeit mehr
Hausaufgaben/Priifungen und dafiir weniger Freizeit zu haben. Freizeit bedeutet in diesem
Zusammenhang, den Hobbies nachgehen zu konnen, Zeit mit der Familie zu verbringen oder sich mit
Kolleg/innen zu treffen.

Aicha geht seit der Primarschule mehrmals in der Woche ins Gerédteturnen, so auch dienstags nach der
Schule. Da sie nun aber seit dem Eintritt ins Gymnasium am Mittwoch meistens eine schwierige Priifung
habe wie beispielsweise in Mathematik, Geographie oder Geschichte, fiir die man ihrer Meinung nach
viel lernen miisse, konne sie am Dienstag meistens nun nicht mehr ins Training. Manchmal gehe sie
stattdessen mittwochs, doch meistens konne sie dann am Mittwoch auch nicht, da sie sehr viele
Hausaufgaben auf Donnerstag habe. Ebenso habe sie am Wochenende viel weniger Zeit flir ihre Familie,
weil sie immer an ihrem Pult sitze und Dinge fiir die Schule machen miisse. Aicha findet sich damit ab:
«Das ist normal fur das Gymi, da muss man sich halt daran gewdhnen.» Julio musste seine sportlichen
Aktivititen ebenfalls reduzieren. Friiher sei er zweimal pro Woche ins Kung Fu-Training gegangen. Am
Anfang der Probezeit habe er noch versucht, sich die Zeit fiir das Training freizuschaufeln. Irgendwann
sei es aber nicht mehr gegangen und er habe mit dem Kampfsport aufgehort. Nun mache er manchmal
ein paar Ubungen fiir sich zuhause. Was er wihrend der Probezeit aber trotz des vermehrten Aufwands
fiir die Schule nicht aufgegeben habe, sei das Saxophonspielen. Selma hat in der Primarschule auch drei
Jahre lang Kung Fu gemacht. Als sie gewusst habe, dass sie im neuen Schuljahr ins Gymnasium gehen
werde, habe sie jedoch damit aufgehdrt, einerseits weil sie geahnt habe, dass sie in der neuen Schule
wahrscheinlich weniger Zeit fiir Hobbies habe, und andererseits, weil es ihr sowieso nicht mehr so viel
Spass gemacht habe. Im Vergleich zur Primarschule kommt sie meistens spiter von der Schule

nachhause und hat dann nicht mehr so viel Zeit fiir die Hausaufgaben oder ist erst spat damit fertig. Sie

50 «Wer bin ich?»: Spiel, bei dem die Mitspieler/innen eine bestimmte Person (oder auch Tier/Gegenstand)
verkdrpern und durch geschicktes Fragen herausfinden miissen, wen oder was sie darstellen.

«Hangman» (auch Galgenménnchen genannt): Einfaches Buchstabenspiel, bei dem Worter mit moglichst wenigen
Versuchen erraten werden miissen.
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erzihlt, sie sei «manchmal bis um 19:00 oder 19:30 noch dran». Auch Mohamed hat mit seinem Hobby,
dem Fussballspielen, wihrend der Probezeit aufgehort: «Also ich habe frither Fussball gespielt, anfangs
Probezeit bis etwa in der Mitte der Probezeit habe ich noch gespielt, dann hat es so eine Phase gegeben,
wo es mega viele Priifungen gegeben hat, und ja. Und dann gegen (den) Endspurt (hin) hatte ich auch
mega viele Prifungen und jetzt habe ich mit dem Fussball aufgehdrt.» Ausserdem erzéhlt Mohamed,
dass er das Computerspielen reduzieren musste, mit dem er in der Primarschule noch sehr oft beschéftigt
gewesen sei. Als er ans Gymnasium gewechselt habe, habe er gemerkt, dass ihn das «Gamen» von
seinen Verpflichtungen in der Schule ablenke: «Am Anfang habe ich noch gespielt und dann hatte ich
einen glatten Vierer als erste Note gehabt und dann habe ich auch selber gemerkt, dass es mich mega
ablenkt, und dann habe ich damit aufgehort.»

Anjana ist die Einzige, die meint, dass sie seit dem Schuliibertritt mehr Freizeit habe. In der Primarschule
habe sie immer Zusatzhausaufgaben bekommen, wenn sie die reguléren Hausaufgaben schon erledigt
hatte. Dies sollte sie auf die erhohten Anforderungen im Gymnasium vorbereiten. Nun habe sie weniger
Hausaufgaben als in der Primarschule. Sie erledige die Auftrige immer direkt, wenn sie nachhause
komme, und habe dann immer noch etwa vier Stunden, in denen sie etwas fiir sich machen konne.
Anjana geht seit dem Beginn der Probezeit fast jeden Tag entweder in den Tanzkurs oder ins
Fussballtraining und kann das ihrer Meinung nach gut mit der Schule vereinbaren.

Fiir einige der Kinder ist die Zeit knapper geworden, um mit Freunden oder Freundinnen etwas zu
machen. Julio findet ganz klar, dass er weniger Zeit habe, um sich mit Kollegen zu treffen. Es sei
schwieriger geworden, einen Termin zu finden, zu dem alle Zeit hétten. Bei Mohamed sieht die Situation
dhnlich aus. Er sieht seine Kollegen aber trotzdem noch, so oft es geht: «Ahm, also ich habe sicher mal
weniger Zeit fiir sie. Aber trotzdem treffe ich mich mindestens zweimal pro Woche mit ihnen.» Aicha
berichtet auch davon, dass sie sich weniger mit Kolleginnen treffen kdnne. Dies aber nicht nur, weil
Aicha so viel zu tun hat, sondern auch wegen Zeitmangel der Kolleginnen, die in die Sekundarschule
gehen. Sie hétten ihr gesagt, dass sie sehr viele Hausaufgaben hétten, anscheinend sogar mehr als sie,
Aicha. Wenn sie etwas abmachen wiirde, dann sei es meistens in den Ferien. An unserem Gesprich,
kurz nachdem die Probezeit zu Ende gegangen ist, schildert Aicha mir, wie sie sich gefiihlt hat: «Ich
hatte das ganze Wochenende fur mich. Das war mal wieder schon.» Fiir Selma hat sich beim Thema
«sich mit Freunden treffen» gemaéss ihrer Aussage nicht so viel verdndert seit ihrem Eintritt ins
Gymnasium. Sie sei «nicht so der Typ, der die ganze Zeit draussen mit den Freunden abhéngt». Das sei
eher ein Gespriachsthema der anderen in der Klasse. Es gebe im Klassenchat auf WhatsApp immer
wieder Diskussionen, bis endlich ein Termin gefunden werde, der mehr oder weniger allen gehe. Bei
Selma ist es eher ein Problem, wenn sie wieder einmal Freizeit habe, dass sie nicht mehr wirklich wisse,
was sie dann machen soll. Sie habe sich so daran gewohnt, dass sie in der Freizeit eigentlich immer
lernen miisse: «Also wenn ich dann mal Freizeit habe und wir keine Prifung mehr haben, dann denke

ich: ‘Was soll ich jetzt machen?’»
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SCHULWEG

Was bei Julio im Gesprich einen wichtigen Aspekt darstellte, war die Verldngerung seines Schulwegs.
Er erzéhlt mir, dass der Weg zu seiner Primarschule dusserst kurz war: «Friiher habe ich gerade vor der
Schule gewohnt, also ich musste nur aus der Haustiire gehen und ich war schon dort, also ich musste
nur die Strasse iiberqueren (...).» Der Ubertritt ins Gymnasium und damit in ein neues Schulhaus
bedeutete fiir ihn eine markante Verlingerung des Schulwegs. Fiir ihn hiess das, dass er frither aufstehen
musste und dass er, um zur Schule zu gelangen, mehrmals zwischen verschiedenen Tramlinien
umsteigen musste. Dies sei eine neue Erfahrung fiir ihn gewesen, und es habe ihm sehr gefallen. Es
bedeutete fiir ihn, mehr Selbstindigkeit zu haben. Auch fiir andere Kinder hat sich der Schulweg seit
dem FEintritt ins Gymnasium veréndert. Durch den Wohnungswechsel muss Aicha nun mindestens 40
Minuten fiir den Weg ans Gymnasium einberechnen, wéhrend sie in der Primarschule zum Schulhaus
gehen konnte. Und auch Selma muss nun den Bus nehmen, um zur neuen Schule zu gelangen. Sie hat
die tigliche Busfahrt zugleich als Mdglichkeit fiir sich genutzt, mit neuen Kindern in Kontakt zu treten,

wie sie im Abschnitt «neues soziales Umfeld / Integration in eine neue Schulklasse» erklart.

4.3.3 STRATEGIEN BEI SCHULISCHEN PROBLEMEN

In den vorangehenden Unterkapiteln wurden einerseits die Zeit vor dem Ubertritt und andererseits die
schulischen sowie die ausserschulischen Verdnderungen danach beschrieben. In der amerikanischen
Studie von Smith et al. (2008) wurde beobachtet, dass Schiiler/innen einen problemloseren Ubertritt von
der «middle school» in die «high school» haben, wenn eine konstante Unterstiitzung der Eltern
vorhanden ist sowie wenn die Eltern die Aktivititen der Kinder beobachten und, wenn nétig, positiv
intervenieren. Bei Kindern aus Familien mit tiefem Bildungsstand der Eltern ist eine solche
Unterstiitzung oft weniger mdglich, als wenn die Eltern das Gymnasium abgeschlossen haben (vgl.
Keller 2014: 81; Dollmann 2017: 491). In den folgenden Unterkapiteln werden verschiedene Strategien
erldutert, die die Kinder anwenden, wenn sie in schulischen Angelegenheiten Problemen begegnen.
Dabei werden Ansprechpersonen wie die Mitschiiler/innen oder Lehrpersonen, Familienmitglieder oder
die Gotte/der Gotti genannt. Zudem wird explizit die Strategie «selbst versuchen» erwihnt sowie der

Besuch der schulinternen Hausaufgabenstunde oder von externem Nachhilfeunterricht.

UNTERSTUTZUNG DURCH MITSCHULER/INNEN UND LEHRPERSONEN

Anjana, Aicha, Selma und Julio geben im Gespréch an, dass sie Mitschiiler/innen fragen, wenn sie eine
Aufgabe nicht verstehen. Selma erwéhnt ausserdem, dass sie ab und zu die Lehrperson fragen gehe.
Mohamed erwéhnt diese Strategie tiberhaupt nicht. Aus diesem Grund meint sein Gotti Max in unserem
Interview, dass er Mohamed schon angeraten habe, er solle sich doch ab und zu mit seinen Kollegen

treffen, um die Hausaufgaben zu machen.
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UNTERSTUTZUNG DURCH DIE FAMILIE

Die Kinder erhalten unterschiedlich viel Unterstiitzung aus ihrem familidren Umfeld. Wéhrend Aicha
und Mohamed beide Elternteile nennen, Selma ihre Mutter und Anjana ihre Schwester, als es um die
schulbezogene Unterstiitzung geht, sagt Julio, er bekomme von zuhause keine solche Hilfestellung.
Aicha erzahlt, dass ihr Vater aus Tunesien komme und sie ihn daher bei Fragen im Franzdsisch
ansprechen konne. Ausserdem spreche ihre Mutter gut Englisch und kénne ihr in diesem Fach beziiglich
der Aussprache weiterhelfen. Ebenfalls helfe ihr Vater ihr bei Mathematik oder frage sie manchmal in
Geschichte den Priifungsstoff ab. Er frage dann zum Beispiel: «Was meinst du damit?», und dann miisse
sie, Aicha, es ihm in ihren eigenen Worten erkldren. Mohamed erwéhnt ebenfalls beide Elternteile als
Ansprechpersonen, als es darum geht, was er bei schulischen Problemen unternehme. Sein Vater habe
ihm manchmal im Fach Deutsch geholfen und mit seiner Mutter habe er zuweilen fiir Priifungen gelernt.
Bei Selma fragt ihre Mutter sie manchmal Worter ab oder sie kann ihr helfen, wenn sie etwas nicht
verstehe. Julio erzéhlt, er habe wihrend der Probezeit nicht auf die Unterstiitzung von zuhause zéhlen
kénnen. Da niemand aus seiner Familie das Gymnasium besucht habe, habe ihn niemand
schulstoffbezogen unterstiitzen konnen: «Sie haben einfach versucht, mir zum Beispiel im Organisieren
(des Lernens) zu helfen, so: ‘Das kannst du so und so machen’, aber halt so im Schulstoff konnten sie
mir nicht so richtig helfen.» In seiner Klasse sei es so gewesen, dass alle Kinder entweder Eltern hatten,
die ins Gymnasium gegangen seien, oder einen &lteren Bruder oder eine éltere Schwester hatten, der/die
helfen konnte. Anjana kann wie diese Kinder auf die Unterstlitzung einer alteren Schwester, die
ebenfalls das Gymnasium besuchte, zuriickgreifen. Da ihre Eltern schulstoffbezogene Fragen nicht

beantworten konnen, sei sie sehr froh um ihre grosse Schwester, erzéhlt sie im Gespréch.

GOTTE/GOTTI

Zu Beginn jedes Interviews sprach ich mit den Kindern tiber das Erleben des Schuliibertritts. Die Kurse
des Vereins «Faire Perspektive» erwihnte ich zu diesem Zeitpunkt des Gesprachs mit Absicht noch
nicht. Die Kinder wurden gefragt: «Was machst du, wenn du etwas nicht verstehst?» Drei Kinder
erwédhnten bei der Antwort ihre Gotte respektive ihren Gotti nicht, sondern sprachen von anderen
Personen, die sie in solch einer Situation aufsuchen wiirden. Die Kinder, die von sich aus die Gotte oder
den Gotti erwdhnten, waren Aicha und Mohamed. Aicha nannte ihr Gotte Mara als eine der ersten
Ansprechpersonen bei schulischen Problemen: «Also ich frage halt meistens die Mara, (...) sie kann es
mir halt einfach am besten erklaren.» Bei Mohamed war sein G6tti Max nach seinen Eltern die zweite
Person, die er fragte: «Ah, dann habe ich es entweder selber versucht, (...) und dann habe ich meine

Eltern gefragt, also vor allem meine Mutter, und sonst bin ich zum Max gegangen, also meinem Gotti.»
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SELBST VERSUCHEN

Obwohl ich annehme, dass alle befragten Kinder als erstes diese Strategie anwenden, erwéihnen
Mohamed und Julio als Einzige explizit, dass sie schulische Aufgaben zuerst selbst zu 16sen versuchen
und erst in einem zweiten Schritt bei einer anderen Person um Hilfe fragen. Mohamed sagt: «(...) also
am Anfang versucht man es immer selbst.» Bei Julio klingt es sogar so, als ob er nur im Notfall
Hilfestellung bei anderen Personen gesucht habe: «Ich habe halt nie so richtig Hilfe gesucht, ich habe
es immer fur mich selbst gemacht und nachher bin ich in die Stunde (in den Unterricht) gegangen und
habe geschaut, was ich falsch gemacht habe oder was ich richtig habe. Wenn ich es dann halt falsch

gemacht habe, dann habe ich selbst geschaut, was ich falsch gemacht habe.»

SCHULINTERNE HAUSAUFGABENSTUNDE/EXTERNER NACHHILFEUNTERRICHT

Ausser Julio haben alle Kinder die Hausaufgabenstunde des Gymnasiums in Anspruch genommen. In
der Hausaufgabenstunde konnen die Schiiler/innen zweimal wochentlich unter Aufsicht einer
Lehrperson ihre Hausaufgaben erledigen oder auf Priifungen lernen. Mohamed sagt, dass er zweimal in
der Woche dort seine Hausaufgaben erledigt habe. Aicha spricht von einmal pro Woche. Selma sagt,
dass sie zu Beginn der Probezeit zweimal pro Woche in die Stunde gegangen sei. Nach einer gewissen
Zeit habe sie aber gemerkt, dass es sich nicht lohne, am Montag in die Stunde zu gehen, aus folgendem
Grund: «Also ich hatte am Anfang Montag und Donnerstag noch Hausaufgabenhilfe, aber ahm jetzt
habe ich es nur noch am Donnerstag, weil es am Montag keinen Sinn mehr gibt, weil meistens haben
wir am Anfang der Woche nicht so Hausaufgaben, dann meistens am Donnerstag / also meistens sind
alle Hausaufgaben auf den Montag und dann kann ich es am Donnerstag eher brauchen.» Selma geht
ausserdem als Finzige der befragten Kinder noch in einen externen Nachhilfeunterricht eines Instituts:
«In Mathe und Geographie habe ich auch noch Nachhilfe, also dass ich es noch besser verstehe.» Das
Thema «Nachhilfe» scheint kein Gesprachsthema zu sein, iiber das bei den Schiiler/innen gesprochen
wird. Die Kinder sagen, sie wiirden in der Schulklasse nicht dariiber sprechen und sie wiirden auch nicht

wissen, ob die anderen Mitschiiler/innen Nachhilfeunterricht besuchen oder nicht.

4.3.4 DIE BEZIEHUNGEN ZWISCHEN DEN KINDERN DES VEREINS
«FAIRE PERSPEKTIVE»

Da der Verein «Faire Perspektive» darauf geachtet hat, dass mindestens je zwei Kinder, die an den
Kursen des Vereins beteiligt sind, jeweils gemeinsam in einer gleichen ersten Klasse des Gymnasiums
beginnen konnen, ist es im folgenden Kapitel von Interesse, welche Bedeutung diese Kinder fiir die
einzelnen befragten Schiiler/innen wihrend der Probezeit haben. Dabei werden Themen wie die
Haufigkeit und die Art des Kontakts oder die gegenseitige schulische Unterstiitzung wichtig. Ausserdem

wird von mehreren Kindern ein Gefiihl der Sicherheit beschrieben, das durch die Anwesenheit von
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Kindern, die ebenfalls bei den Angeboten des Vereins mitmachen, ausgelost wird. Speziell von Anjana
wird zudem beschrieben, dass gewisse Kinder von «Faire Perspektive» bei ihr motivationssteigernde

Gefiihle ausgeldst hétten.

HAUFIGKEIT UND ART DES KONTAKTS

Die beteiligten Schiiler/innen des Vereins «Faire Perspektive» haben seit dem Schuliibertritt ins
Gymnasium unterschiedlich oft Kontakt untereinander. Bei Aicha und Selma ist speziell, dass sich die
beiden Méadchen schon von klein auf kennen. Sie waren schon vor dem Besuch des Forderprogramms
beste Freundinnen und sind es, zumindest nach Selmas Aussagen, auch heute noch. Bei Aicha scheint
es, als ob sie im Gymnasium mit Anna eine weitere enge Kollegin gefunden hat (sieche Kapitel 4.3.2).
Wihrend Selma und Aicha stets noch viel Zeit miteinander verbringen, ist der Kontakt der beiden zu
Anjana, die in dieselbe Klasse geht, mehrheitlich abgebrochen. Aicha sagt Folgendes dazu: «Ja, also ja
die Anjana ist auch mit mir in der Klasse, aber wir sagen einfach: ‘Hoi, wie gehts?’, aber wir haben
nicht wirklich so etwas wie ich und Selma, da ist es etwas anderes.» Als ich Anjana frage, mit wem sie
noch Kontakt habe, sagt sie mir, dass sie nur noch mit einigen von den Knaben etwas zu tun hat: «Ja,
also der David, also er war ja friher auch noch mit mir in der Klasse (Klasse des Vereins), ihn sehe ich
eigentlich immer. Und der Kai, er hat eben die Priifung nicht bestanden, also ihn sehe ich auch immer.
Und die anderen auch, also Sascha, Mohamed und so auch.» Anjana erzéhlt, dass sie sich mit ihnen
tiber die Schule austausche, wenn sie sich in den Géngen des Schulhauses sehen. Im Gegensatz zu
Anjana meint Aicha, dass sie zu den Knaben des Forderprogramms keinen Kontakt mehr pflege. Als ich
mit Julio {iber dieses Thema spreche, sagt er mir, dass er mit Abstand am meisten mit David zu tun
gehabt habe, der mit ihm in die gleiche Klasse ging. Obwohl er manchmal ein bisschen «komisch drauf»
sei, mag er ihn eigentlich sehr gerne. Mit ihm sei es auch am einfachsten gewesen abzumachen, da er
am meisten Zeit gehabt habe: «Am meisten habe ich mich mit dem David getroffen, weil er halt, keine
Ahnung, er gibt sich nicht so viel Miihe fiir die Schule, aber er schafft es trotzdem irgendwie, keine
Ahnung, also ich verstehe es nicht. Darum hatte er auch am meisten Freizeit und dann hatte er halt auch
immer Zeit, um irgendetwas zu machen und dann, als ich Zeit hatte, dann haben wir einfach etwas
zusammen gemacht.» David habe ihm auch in den Ferien noch geschrieben, um sich zu treffen, als es
schon klar war, dass Julio die Probezeit nicht bestanden hat. Zum Kontakt zu den Kindern aus den
anderen Schulklassen, sagt Julio folgendes: «Ahm, ja also, wenn wir uns begegnen, dann sagen wir
einfach ‘Hoi, wie gehts?’, und dann gehen wir wieder weiter. Also tiefgriindige Gesprdiche haben wir
Jetzt nicht, einfach ‘Hoi’ und 'Tschiiss’.» Bei Mohamed ist es dhnlich. Er erzéhlt, dass er vor allem
Kontakt zu Sascha habe, der mit ihm in die gleiche Klasse gehe. Was in den Gesprachen auffallt, ist der
Kontakt von mehreren interviewten Kindern zu Kolleg/innen im Programm des Vereins, die entweder
die Aufnahmepriifung nicht bestanden haben, oder zu einem Knaben, Syan, der die Priifung zwar
bestanden hat, der aber wegen eines Wohnungswechsels in ein anderes Gymnasium geht. Selma erwéhnt

ein Médchen, das die Priifung nicht bestanden hat, mit dem sie sich aber {iber das Mobiltelefon

108



4.3 Das Erleben des Schuliibertritts von der Primarschule ans Gymnasium

austausche. Des Weiteren erwihnen sowohl Julio als auch Mohamed, dass sie, auch als die Probezeit
schon begonnen habe, den Kontakt zu Syan aufrechterhalten héitten. Mohamed erzihlt, dass er ihn noch
personlich getroffen habe, bevor er umgezogen sei, und Julio sagt, dass Syan ihn und David sogar einmal
im Gymnasium besucht hitte und sie sich sehr dariiber gefreut hitten. Julio erwihnt ausserdem, dass ein

Klassenchat ihrer Gruppe des Vereins bestiinde und sie ab und zu miteinander schreiben wiirden.

SCHULISCHE UNTERSTUTZUNG

Die gegenseitige schulische Unterstiitzung ist fiir die Schiiler/innen von «Faire Perspektive»
selbstverstandlich. Von den Freundinnen Aicha und Selma erfahre ich, dass sie ab und zu die
Hausaufgaben zusammen per «Facetime» machen. Mohamed erzéhlt ebenfalls davon, dass er mit
Sascha ab und zu die Hausaufgaben per Videoanruf mache. Ebenfalls wiirden sie grundséitzlich fast jede
Partnerarbeit zusammen erledigen. Anjana betont die gegenseitige schulische Unterstiitzung zwischen
ihr, Aicha und Selma, obwohl sie sonst nicht mehr viel miteinander zu tun hétten: «Also, ahm, wir
héngen eigentlich nicht so viel miteinander rum, aber wenn sie zum Beispiel Hilfe brauchen, dann helfe
ich ihnen, und wenn ich zum Beispiel Hilfe brauche, dann helfen sie mir.» Ebenso erzahlt Julio, dass

David und er sich gegenseitig bei schulischen Fragen unterstiitzt hétten.

GEFUHL DER SICHERHEIT

Im Grossen und Ganzen waren alle Schiiler/innen froh, dass sie jemanden in ihrer Klasse hatten, den
oder die sie schon von vorher aus dem Verein kannten. Das hat den Kindern das Sicherheitsgefiihl
gegeben, sich im neuen Umfeld nicht génzlich allein zurecht finden zu miissen. Aicha erzihlt Folgendes
dariiber: «Also es war schon eine Hilfe, denn du hast halt gewusst, dass du nicht alleine bist, sondern
dass du jemanden hast, der dich auch noch unterstiitzen kann. Weil wenn man halt am Anfang einfach
(in die Klasse) reingeht, dann halt man sich zuriick, weil man halt niemanden kennt, und es sind halt
einfach neue Menschen, aber ich habe ja die Anjana und die Selma gekannt.» Anjana sagt auch, dass es
ihr am Anfang geholfen habe, dass sie mit zwei Médchen aus dem Programm des Vereins zusammen in
die Klasse gekommen sei, obwohl sie jetzt fast nichts mehr mit ihnen zu tun habe. Auch Julio schildert
es dhnlich: «Ja, es hat einem so eine gewisse Sicherheit gegeben, dass du nicht so der Einzige bist und
du jetzt alles selber suchen musst.» Die soziale Integration in der Klasse hat das aber nicht unbedingt
vereinfacht, wie Julio die Situation beschreibt: «Ja, aber der David ist halt auch sehr schlecht in so
Freunde suchen oder so, er hat nicht so gerne Kommunikation halt darum. Und darum waren wir auch
irgendwie zusammen und haben dann so ein paar Leute gesucht.» Mohamed hat es als angenehm
empfunden, dass er David schon so gut gekannt habe, denn «wenn man ja zum Beispiel jemand Neues
kennenlernt, dann geht man ja nicht direkt zu ihm nach Hause, oder so. Und bei uns war eben diese Zeit

schon durch.»
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MOTIVATION

Eine Thematik, die nur beim Gesprich mit Anjana auftauchte, ist die Motivation, die ihr die Kinder von
«Faire Perspektive» in der Anfangszeit des Gymnasiums gegeben haben. Sie erzdhlt von diesem
motivierenden Gefiihl auf folgende Art und Weise: «Und es motiviert auch, wenn andere ein bisschen
mehr von etwas haben, also zum Beispiel, wenn sie im Deutsch besser sind oder im Franz, dann kénnen
sie ja helfen und ja, man will dann irgendwie so werden wie sie und so0.» Dabei spricht sie explizit auch

von David, der «mega gut» in Mathematik sei und den sie in diesem Fach als Vorbild genommen habe.

4.3.5 NICHTBESTEHEN DER PROBEZEIT (JULIO)

Julio ist im Schuljahr 2018/2019 das einzige der acht Kinder des Programms des Vereins «Faire
Perspektive»*', das die Probezeit am Gymnasium nicht bestanden hat. Da er zum Zeitpunkt des
Gesprichs mit mir bereits gewusst hat, dass er in die Sekundarschule wechseln muss, hat er sich mit
diesem Wechsel emotional schon beschéftigt. Aus diesem Grund wird hier kurz beschrieben, was ihm
dabei fiir Gedanken durch den Kopf gegangen sind. Wihrend des Gespriachs macht er generell einen
eher niedergeschlagenen Eindruck. Es scheint, dass er die Zeit am Gymnasium trotz grossen schulischen
Problemen genossen hat und sich im neuen Umfeld wohlgefiihlt hat. Er erzéhlt mir, es habe ihm Spass
gemacht am Gymnasium und es sei fiir ihn eine ganz neue, aber positive und spannende Erfahrung
gewesen. Als ich ihn frage, wie es fiir ihn gewesen ist, als ihm bewusst wurde, dass er die Probezeit
nicht bestehen wird, antwortet er: «Ahm, irgendwie schlimm. Also das war so das erste Mal, wo man so
versagt, also wo man etwas nicht geschafft hat, das erste Mal, wo du so keinen Erfolg hast, und es war
einfach schlimm.» Er habe sich sehr viel Miihe gegeben, aber es habe leider am Schluss trotzdem nicht
gereicht: «Jetzt kommt halt die Sek, und jetzt muss ich alles wiedermachen, aber ja, es ist einfach ein
bisschen /». Die Enttduschung iiber sein Scheitern am Gymnasium ist wihrend des Gesprichs immer
wieder spiirbar. Er kann daher in der Sekundarschule wihrend des ganzen Interviews nichts Positives
sehen. Als das Gespréich zu Ende ist und wir noch ein wenig miteinanderplaudern, findet er dann aber
doch noch einen positiven Punkt. Er sagt, manchmal freue er sich irgendwie auch, dass er das
Gymnasium nicht bestanden habe und jetzt in die Sekundarschule gehen werde. Nun kénne er nochmals
zwei Jahre das Leben geniessen. In der Sekundarschule habe er es nicht so streng in der Schule, habe

wieder mehr Freizeit und konne dann immer noch ans Kurzgymnasium wechseln.

3! Inklusive des Knaben, der aufgrund eines Wohnungswechsels die Probezeit an einem anderen Gymnasium
absolvierte.
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4.3.6 DISKUSSION

ZU BILDUNGSASPIRATIONEN UND GRUNDEN FUR DIE WAHL DES GYMNASIALEN

WEGS

Eine hohe Bildungsaspiration der Kinder und ihrer Eltern ist bei den in dieser Arbeit untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten, da sie sich fiir den Bildungsweg an einer anspruchsvollen
weiterfilhrenden Schule, dem Langgymnasium, entschieden haben. Die befragten Kinder geben
unterschiedliche Beweggriinde an, wieso sie sich fiir das Gymnasium entschieden haben. Bei Aicha und
Selma hat klar der Berufswunsch (Medizin) den Ausschlag gegeben. Inwiefern die Eltern diesen
Wunsch beeinflusst haben, kann durch die erhobenen Daten schlecht beurteilt werden. Es ist jedoch
anzunehmen, dass die beiden Méddchen diese Bildungsaspirationen nicht ganz selbstbestimmt entwickelt
haben. Bei Mohamed und Anjana kann klarer geschlussfolgert werden, dass die Eltern einen grossen
Einfluss auf die Entscheidung ihrer Kinder hatten. Sie erwéihnen beide explizit die hohen
Bildungsaspirationen ihrer Eltern. Bei Mohameds Mutter ist es zwar nicht wie in anderen Studien der
Fall, dass ihre Ausbildung durch die Einwanderung in die Schweiz nicht anerkannt wurde (vgl. Glauser
2015; Dollmann 2017), denn sie wurde bereits in ihrem Herkunftsland Tiirkei daran gehindert, ein
Studium zu beginnen. Es kann aber sein, dass sie gerade aus diesem Grund ihrem Sohn den sozialen
Aufstieg ermoglichen will. Die Arbeit von Hummrich (2009) untersucht Transformationsprozesse von
jungen Migrantinnen der zweiten Generation in Deutschland, die als Bildungsaufsteigerinnen
bezeichnet werden konnen. Wéhrend Aicha und Selma zum «aktiven» Typ gezahlt werden konnen, bei
dem die hohen elterlichen Aspirationen von den Kindern aktiv angeeignet werden, konnen Mohamed
und Anjana der «reproduktiven» Transformation zugeordnet werden. Dabei geht es um ein Fortfiihren
der in der Familie geltenden Bildungserwartungen (Hummrich 2009: 52 in Schneider 2018: 52). Bei
Anjana kann ausserdem beobachtet werden, dass die é&ltere Schwester Einfluss auf Anjanas
Bildungsaspirationen hat, da sie das Gymnasium bereits durchlaufen hat und nun an der Universitit
Medizin studiert. Dieser Einfluss wird ebenfalls in Forschungsarbeiten bestaitigt. Geméss Grgic und
Bayer wirken sich Bildungserfolge von dlteren Geschwistern positiv auf die Aspirationen und das
Selbstkonzept von Kindern aus (Grgic & Bayer 2015). Julio sieht seine Entscheidung fiir einen hdheren
Bildungsweg aus einem anderen Blickwinkel. Fiir ihn stellt das Gymnasium eine Moglichkeit dar, noch
lange weiterlernen zu kdnnen. Er hat keine klaren Vorstellungen von dem Berufsfeld, in dem er spéter
arbeiten will, wie es bei Aicha und Selma der Fall ist.

Die Vorstellungen iiber die Sekundarschule scheinen die befragten Kinder in ihrer Uberzeugung fiir das
Gymnasium zusétzlich bestéirkt zu haben. Das Bild, das die Kinder von der Sekundarschule haben, ist
iiberwiegend negativ. Gleichzeitig hat die positive Vorstellung iiber das Gymnasium die Kinder in
Richtung dieses Bildungswegs geleitet. Obwohl bei den meisten Kindern der Respekt vor dem
Gymnasium gross ist, sehen sie es auch als Herausforderung an — im positiven Sinn herausfordernder

als die Primar- und die Sekundarschule. Julio hofft zudem, im Gymnasium auf Kinder zu treffen, die

111



4.3 Das Erleben des Schuliibertritts von der Primarschule ans Gymnasium

wie er selbst, Spass am Lernen haben. Aus Sicht der interviewten Kinder scheint in sozial
benachteiligten Vierteln ein negatives Bild der Sekundarschule zu bestehen, das die Kinder neben
anderen Einfliissen wie etwa den hohen Bildungsaspirationen der Eltern motiviert, einen gymnasialen

Bildungsweg anzustreben.

ZUR VORBEREITUNG AUF DIE AUFNAHMEPRUFUNG DES GYMNASIUMS

Uber die Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung (Kurse 1 und 2) durch das Férderprogramm von
«Faire Perspektive» sprechen die Kinder iiberaus positiv. Die Lehrpersonen dieser Kurse werden als
kompetent, aber gleichzeitig auch als lustig beschrieben. Ein anregendes Lernumfeld wird in den
Studien von Moser und Berger (2011; 2013; 2014) iiber das Forderprogramm des Vereins «ChagALL»
als forderlich fiir die Wirksamkeit eines Programms eruiert. Es scheint, dem Verein «Faire Perspektive»
ist es gelungen, mithilfe von geeigneten Lehrpersonen einen guten Zusammenbhalt innerhalb der Gruppe
zu erzeugen, der neben anderen Faktoren zu einem positiven und motivierenden Lernumfeld gefiihrt

hat.

ZUM BEZUGSGRUPPENWECHSEL UND ZUM SELBSTKONZEPT BEIM UBERGANG INS

GYMNASIUM

Fiir die befragten Kinder stellt der Ubertritt von der Primarschule in das Gymnasium in schulischer
Hinsicht einen grossen Wechsel dar. In ihrer Primarklasse waren die Kinder bei den besseren
Schiiler/innen. Sie hatten ihren klasseninternen guten Leistungsrangplatz und die eigenen Féhigkeiten
wurden mit Kindern verglichen, die zwar einen &hnlichen Bildungsstatus und Erfahrungskontext
besassen, deren Leistungen jedoch mehrheitlich tiefer waren (Jerusalem und Schwarzer 1991 in Schaupp
2012: 225-226). Beim schulischen Ubergang erleben die Schiiler/innen gemiss Jerusalem (1993: 7)
einen «Bezugsgruppenwechsel von einschneidender Bedeutung fiir die Selbstkonzeptentwicklung».
Wenn ein/e leistungsstarke/r Schiiler/in im Gymnasium plotzlich auf eine leistungsstirkere
Bezugsgruppe trifft, kann das fiir eine gewisse Zeit seine/ihre leistungs- und fachspezifischen
Selbstbewertungen deutlich vermindern (Jerusalem & Schwarzer 1991 in Schaupp 2012: 226). Dieser
Effekt wird in der Forschung als «Bezugsgruppeneffekt» oder «Big-fish-little-pond-effect» bezeichnet
(Marsh 1990, 2005). Aichaund Selma erzéhlen davon, wie sie im Gymnasium gelernt haben, ihre Noten
anders (tiefer) einzuschétzen. Inwiefern dies ihre leistungsspezifischen Selbstbewertungen vermindert
hat, ist mit der vorhandenen Datengrundlage aber schwierig einzuschatzen. Fiir Julio ist es eine neue
Erfahrung, ein Kind zu sein, das nach Hilfe suchen muss und nicht umgekehrt, er wandelt sich vom
«Unterstitzer» zum «Unterstitzten». Der Verein «Faire Perspektive» konnte mit der Sensibilisierung
der Mentor/innen beziiglich dieses Effekts mogliche negative Entwicklungen der Schiiler/innen

abschwéchen.
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ZUM UMGANG MIT DEM LEISTUNGSDRUCK AM GYMNASIUM

Das Gymnasium bedeutet fiir die Kinder, einem grosseren Leistungsdruck standhalten zu miissen.
Dieser kann gemdss Valtin und Wagner (2004: 65) Stress und Niedergeschlagenheit ausldsen. Die
Autorinnen beobachten vor allem bei Gymnasiast/innen «mit der subjektiven Wahrnehmung von dem
am hochsten zu erfullenden Anspruchsniveau, von der als geringsten empfundenen
‘Unterstiitzungskultur’ vonseiten der Sekundarstufenlehrer und von dem subjektiv am starksten
belastenden Stress», dass sie den Unterricht im Vergleich zu Schiiler/innen aus Schulformen mit tieferen
Leistungsanforderungen am negativsten bewerten. Ausserdem konnen Reinders et al. (2014: 4) bei
Kindern mit bildungsfernen Eltern nachweisen, dass sie beim schulischen Ubergang héheren
Stressbelastungen ausgesetzt sind, da sie weniger stresshemmende Schutzfaktoren besitzen als Kinder
aus bildungsnahem Elternhaus. Der Leistungsdruck am Gymnasium ist bei allen befragten Kindern zu
spiiren. Wiahrend er bei den Kindern, die die Probezeit bestanden haben, gegen Ende der Probezeit sinkt,
wird der Druck fiir Julio, der letztendlich nicht besteht, immer grésser. Obwohl er das Anspruchsniveau
als sehr hoch wahrnimmt und auch erwidhnt, dass die «Unterstiitzungskultur» vonseiten der
Lehrpersonen viel geringer sei als in der Primarschule, nimmt er diese Situation aber als positive
Herausforderung wahr und bewertet den Unterricht nicht negativ, wie dies bei der Schiilerschaft in der

Studie von Valtin und Wagner (2004) der Fall ist.

ZUR SOZIALEN INTEGRATION AM GYMNASIUM UND zU PEER-GROUP-EFFEKTEN

Gemiss dem Eindruck, den die Schiiler/innen auf mich machen, haben sich alle befragten Kinder im
Gymnasium gut eingelebt und fiihlen sich in der neuen Schule wohl. Alle befragten Kinder erziahlen von
neuen sozialen Kontakten, die sie ausserhalb der Kindergruppe, die am Programm des Vereins beteiligt
war, gekniipft haben. Freundschaften mit und Beliebtheit bei Gleichaltrigen sind wichtige Faktoren fiir
eine erfolgreiche Anpassung an einem neuen Ort, und eine gute soziale Vernetzung wirkt oft als
Pradiktor fiir eine erfolgreiche schulische Transition (vgl. Weller 2007; Kingery et al. 2011). Die
bewusste Einteilung von mehreren Kindern des Programms in eine gleiche Klasse hat diesen Prozess
der sozialen Integration sicherlich vereinfacht.

In der Forschungsliteratur werden unterschiedliche Faktoren eruiert, die einen Bildungsaufstieg
begilinstigen konnen. Unter anderem konnen bei einer erfolgreichen Anpassung an den gymnasialen
Kontext sogenannte Schulformeffekte wirksam werden. Das heisst, dass Jugendliche aus
benachteiligten Milieus soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen aus privilegierten Herkunftsmilieus
kniipfen, die den Ablosungsprozess von bildungsfernen Peer Groups erleichtern, die die eigenen
Bildungsanstrengungen tendenziell entwerten (Scherr 2014: 301-302). Diese Situation kann bei Julio
beobachtet werden. Er erzdhlt davon, im Gymnasium neue soziale Kontakte zu Kindern gekniipft zu
haben, die ebenso Spass am Lernen hétten wie er. Bei den Kindern aus der Primarschule, die nun die

Sekundarschule besuchen, scheint dies seiner Meinung nach nicht der Fall zu sein. Wenn Julio nun zwei
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Jahre die Sekundarschule besucht, konnte dies dazu fiihren, dass er nach der Sekundarschule nicht wie
geplant die Aufnahmepriifung in das Kurzgymnasium versucht, sondern seine Bildungsaspirationen den
Ambitionen der Kinder seines Viertels anpasst und wegen diesen Schulformeffekten einen tieferen
Bildungsabschluss anstrebt.

Die Kinder des Programms von «Faire Perspektive» haben unterschiedlich viel Kontakt untereinander,
seit sie ins Gymnasium gehen. Wihrend die Knaben vor allem Kontakt zu den Knaben haben, die mit
ihnen in dieselbe Schulklasse eingeteilt sind, ist es bei den Méadchen unterschiedlich. Die gegenseitige
schulische Unterstiitzung ist bei den Kindern des Vereins aber eine Selbstverstindlichkeit. Ebenso die
Unterstiitzung beziiglich der sozialen Integration. Die Schiiler/innen sind froh, dass sie beim Ubertritt
bereits einige Kolleg/innen haben. Das gibt ihnen ein Gefiihl von Sicherheit. Die untersuchte
Kindergruppe bestitigt damit eindriicklich, wie wichtig die gegenseitige Unterstiitzung durch die Peers
bewertet wird. Zur Vernetzung unter den Peers hat das Programm des Vereins «Faire Perspekive» einen

starken Beitrag geleistet.

ZU STRATEGIEN ZUR BEWALTIGUNG VON SCHULISCHEN SCHWIERIGKEITEN

Die befragten Kinder erzéhlen von verschiedenen Strategien, die sie anwenden, wenn sie auf schulische
Schwierigkeiten treffen. Die elterliche Unterstiitzung, in ausgewogenem Masse, scheint in der
Forschungsliteratur als Aussert wichtig angesehen zu werden, wenn es um einen gelingenden Ubergang
in eine neue Schulstufe geht. Bei einer konstanten Unterstiitzung der Eltern, sowie wenn die Eltern die
Aktivititen der Kinder beobachten und sie, wenn nétig, positiv intervenieren, kdnnen Ubergiinge von
den Kindern positiver wahrgenommen werden (vgl. Smith et al. 2008; Needham 2008; Rueger et al.
2014). Die Unterstiitzung, die die befragten Kinder von zuhause erhalten, ist unterschiedlich. Selma,
Aicha und Mohamed erzéhlen von Hilfestellungen ihrer Eltern und Anjana kann auf die Unterstiitzung
ihrer Schwester zdhlen. Julio ist das einzige der befragten Kinder, das zuhause keine schulische
Unterstiitzung erhélt. Die Einzigen, die bei der Frage, welche Person sie bei schulischen Problemen
konsultieren, von sich aus ihre Gotte respektive ihren Gotti nennen, sind Aicha und Mohamed. Selma
besucht zudem von allen befragten Kindern als Finzige zusétzlich noch externen, bezahlten
Nachhilfeunterricht. Insgesamt zeigt sich bei den befragten Kindern, dass die elterliche und
geschwisterliche Unterstiitzung dusserst wichtig ist und stirker genutzt wird als andere ausserschulische
Unterstiitzung. Das weist darauf hin, dass auch Eltern und Geschwister aus sozial tieferen Milieus, die
sogenannt «Bildungsfernen», Ressourcen haben, die in der Bildungssoziologie manchmal unentdeckt

bleiben.

ZUM NICHTBESTEHEN DER PROBEZEIT

Julio hat als Einziger der befragten Kinder die Probezeit nicht bestanden. Es kann daher die Frage

gestellt werden, welche Faktoren beim Nichtbestehen der Probezeit eine Rolle gespielt haben konnten.
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Ein Faktor, der in der Forschung prominent genannt wird und ebenfalls von Julio erwihnt wird, ist die
fehlende Unterstiitzung durch das Elternhaus (vgl. z.B. Dollmann 2017; Keller 2014). Die Eltern
konnten ihm zwar bei der Organisation seines Lernens etwas unter die Arme greifen, bei schulischen
Fragen seien sie jedoch iiberfordert gewesen. Ein zweiter Faktor, der auf das Nichtbestehen der
Probezeit einen Einfluss gehabt haben konnte, ist die von Julio nicht in Anspruch genommene
Unterstiitzung durch seinen Gotti Yves. Auch die vom Gymnasium angebotenen Nachhilfestunden hat
Julio nicht besucht. Insgesamt konnten die Strategie, die Julio bei schulischen Problemen angewandt
hat, ndmlich der Versuch, die Probleme selber 16sen zu wollen, und der Verzicht auf &ussere
Hilfeangebote ebenfalls Faktoren fiir sein Scheitern am Gymnasium sein. Abschliessend kann nicht mit
Sicherheit eruiert werden, an was sein Misslingen genau gelegen hat. Bei Julio kamen aber auf jeden

Fall mehrere nachteilige Faktoren zusammen.

5. BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN
UND FAZIT

Im nachfolgenden fiinften Kapitel werden die Ziele dieser Arbeit nochmals aufgezeigt und es wird
dargelegt, inwieweit sie mit dieser Arbeit erreicht werden konnten. Die Beantwortung der
Forschungsfragen erfolgt im Kapitel 5.1, und im Kapitel 5.2 wird ein Schlussfazit gezogen.

Das Ziel dieser Masterarbeit war es, durch den Einblick in die Erfahrungen von verschiedenen
Akteursgruppen (Gotten/Gottis und teilnehmende Kinder) wéhrend der Teilnahme an einem
bildungsbezogenen Mentoring einen Beitrag zum Forschungsansatz der «voices of young people» zu
leisten. Die Verfechter/innen dieses Ansatzes sind der Meinung, dass Kinder die wahren Expert/innen
ihres eigenen Lebens sind und dass eine effektive Implementierung von unterstiitzenden Programmen
nur moglich ist, wenn die Meinung und Erfahrungen der Kinder mitberiicksichtigt werden (vgl. Clark
& Moss 2001 in Dockett et al. 2009; Johnson 2017). Durch die Betrachtung der Erfahrungen der hier
befragten Personen wird in dieser Masterarbeit ein Beitrag dazu geleistet, dass bestehende und
zukiinftige Forderprogramme optimal auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden abgestimmt werden
konnen. Aspekte, die zu einer wirksameren Durchfiihrung solcher Programme beitragen konnten,
werden mit der Beantwortung der ersten Forschungsfrage und deren zwei Unterfragen diskutiert.

Ein weiteres Ziel war es, die Arbeit des Vereins «Faire Perspektive» in der wissenschaftlichen Debatte
iiber Nachhilfeangebote wahrend der Schullaufbahn zu situieren und kritisch zu diskutieren. Mit dieser
Arbeit wird damit ein Beitrag zu einem Bereich der Bildungsforschung geleistet, der in den letzten
Jahren durch die Zunahme solcher externen Bildungsangebote deutlich an Bedeutung gewonnen hat,
aber aktuell noch wenig debattiert wird (vgl. Bray 2017). Bei der Beantwortung der zweiten
Forschungsfrage werden verschiedene Perspektiven zu dieser Thematik dargelegt.

Gemiss dem Ansatz der «voices of young people» ist es bei speziellen Lebensabschnitten wie

Schuliibertritten besonders wichtig, den Stimmen der jungen Menschen zuzuhdren und sie zu
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respektieren, um sie in dieser anspruchsvollen Phase unterstiitzen zu kénnen. Obwohl sich die
Forschungsgemeinschaft einig ist, dass Transitionen dusserst diverse Anpassungsleistungen erfordern —
nicht nur von den Beteiligten selbst, sondern auch von allen anderen am Prozess beteiligten Personen —
wurde den Anpassungsprozessen in der Bildungsforschung noch wenig Aufmerksamkeit zuteil (vgl.
Neuenschwander 2017a). Aus diesem Grund gibt diese Masterarbeit einen tiefen Einblick in die
Erfahrungen, Schwierigkeiten und Anpassungsprozesse, wie sie von Schiiler/innen wahrend eines
Schuliibertritts erlebt werden. Diese Themen werden bei der Beantwortung der dritten Forschungsfrage
aufgenommen.

Die Beantwortung der Fragestellungen dieser Arbeit leistet auch einen Beitrag zu den Debatten der
«geography of education». Vor allem im deutschsprachigen Raum mangelt es bisher an qualitativer
Forschung, die das personliche Erleben von Bildungsverldufen und die Sichtweise der Kinder und
Jugendlichen betrachtet (vgl. Freytag et al. 2014). Diese Masterarbeit stellt die Kinder, Jugendlichen
und Erwachsenen, die in Bildungsprozesse involviert sind, in den Vordergrund. Sie kann helfen, die
bisherigen Resultate auf eine neue Art und Weise zu interpretieren und kann Anstosse fiir zukiinftige
Forschungsthemen geben. Ausserdem zeigt die vorliegende Arbeit, wie bei der bildungsgeographischen
Untersuchung von Transitionen junger Menschen affektive Aspekte einbezogen werden konnen, die
bisher weitgehend ausgeklammert wurden (vgl. Bauer & Landolt 2018). Diese Masterarbeit leistet damit
einen Beitrag, diese Forschungsliicke zu fiillen. Das ist bedeutsam, weil Bildungsinstitutionen
weitverbreitete und signifikante Rdume sind, in denen Emotionen produziert, geregelt und kontrolliert

werden (Kraftl 2016).

5.1 BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

In den folgenden Abschnitten werden die dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen
beantwortet. Es werden dabei diejenigen Aspekte aus der Empirie hervorgehoben, die fiir die
Beantwortung der Fragestellungen von besonderem Interesse sind. Hinsichtlich des Erlebens eines

Nachhilfeangebots wurden zu Beginn der Arbeit folgende Forschungsfragen gestellt:

U Wie erleben unterschiedliche Akteursgruppen, die an einem Nachhilfeangebot beteiligt
sind, die Unterstitzungsleistungen?

0 Wie erleben die teilnehmenden Kinder den durch den Verein «Faire Perspektive»
angebotenen Kurs 3 (bildungsbezogenes Mentoring)?
0 Wie erleben die jahrgangsilteren Schiiler/innen (Gotten und Goéttis) den durch den

Verein «Faire Perspektive» angebotenen Kurs 3 (bildungsbezogenes Mentoring)?

Aus den empirischen Resultaten kann geschlussfolgert werden, dass das Nachhilfeangebot — das heisst

das Mentoring im Kurs 3 — des Vereins «Faire Perspektive» von den beteiligten Akteur/innen
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grundsétzlich als gelungen angesehen wird. Nachfolgend werden Erkenntnisse aus verschiedenen
Themenbereichen nochmals zusammengefasst, die sich in den Gesprachen mit den Kindern und

Jugendlichen ergaben.

ZUR AUSWAHL VON MENTORING-PARTNER/INNEN

Was gemiss Forschungsarbeiten zu positiven Effekten von Mentorings fiihrt, ist die Auswahl von
geeigneten Mentoring-Partner/innen (vgl. DuBois et al. 2011; Pryce et al. 2014; Madia & Lutz 2004).
In den empirischen Ergebnissen dieser Arbeit kommen zwei Aspekte dieser Thematik zum Vorschein,
einerseits beziiglich der gemeinsamen Interessen und andererseits beziiglich des Alters. Das jugendliche
Alter der Gotten und Géttis wurde von den am Kurs 3 teilnehmenden Kindern grundsitzlich positiv
bewertet. Bei einigen Paaren fiihrte dieser Umstand auch nicht zu einem verringerten Einsatz der
Mentees bei der Zusammenarbeit. Bei einem Knaben war jedoch, seinen Aussagen zufolge, das
Pflichtgefiihl nicht so gross wie wenn es sich um ein/e Erwachsene/r gehandelt hitte. Er meint, er hitte
sich bei einem/r erwachsenen Mentor/in mehr gemeldet. Diesem Problem konnte mit einer Einfiihrung
der anbietenden Institution entgegengewirkt werden, in der die Erwartungen der Institution beziiglich
der Zusammenarbeit dargelegt werden. Was die Zusammenarbeit ebenfalls erleichtern soll, ist das
Beachten von gemeinsamen Interessen bei der Auswahl von geeigneten Mentoring-Partner/innen. Bei
«Faire Perspektive» wurde bei der ersten offiziellen Durchfiihrung des Mentorings nicht darauf
geachtet. Es wurde lediglich darauf geschaut, dass die Mentoring-Partner/innen das gleiche Geschlecht
haben. Ein Mentor spricht dieses Thema im Gesprich an und kommt zum Schluss, dass mehr
gemeinsame Interessen forderlich gewesen wiren fiir einen erleichterten Beziehungsaufbau zwischen
ihm und seinem Mentee. In zukiinftigen Kursen konnte daher zusétzlich auf gemeinsame Interessen als

lediglich auf das Geschlecht geachtet werden.

ZUM BEZIEHUNGSAUFBAU IM MENTORING

Der Beziehungsaufbau, der im Mentoring von besonderer Relevanz ist (vgl. Bayer et al. 2013; Grossman
2012), gestaltete sich bei den verschiedenen Paaren ganz unterschiedlich. Allgemein kann festgestellt
werden, dass sich der Aufbau klar vereinfachte, wenn sich die Paare regelmissig und in kurzen
Abstinden trafen. Dabei entwickelten sich die personlichen Beziehungen aber unterschiedlich. Wahrend
ein Mentoring-Paar {iber private Dinge sprach und sehr vertraut wirkte, konnte bei anderen Paaren, die
sich ebenfalls oft sahen, zwar auch eine freundschaftliche Ebene erkannt werden, die aber nicht tiber die
Zusammenarbeit hinausging. Bei einem Paar baute sich durch die regelmaissigen Treffen eine Beziehung
auf, die im Gegensatz zu den anderen stark arbeitsfokussiert war. Die beiden wussten wenige
personliche Dinge iiber die jeweils andere, schienen damit aber zufrieden zu sein. Geméss dem
prasentierten Forschungsstand kann eine solche Art von Beziehung genauso zielfithrend sein und muss

nicht negativ bewertet werden. Bei den Paaren, die sich selten oder nie gesehen haben, zeigte sich ein
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geringer oder gar kein Beziehungsaufbau, was nicht erstaunlich ist. Eine mogliche Ursache fiir das
fehlende Engagement dieser Mentees bei der Kontaktierung ihrer Mentor/innen kénnte sein, dass sie
sich vor ihren anderen Schulkamerad/innen fiir das Mentoring geschamt haben. Vor allem bei dlteren,
jugendlichen Mentees wird dies in Forschungsarbeiten immer wieder beobachtet (Herrera & Karcher
2014). Das bleibt aber eine Interpretation, denn es wird von niemandem der befragten Kinder effektiv
als Grund erwéhnt. Es werden andere Aspekte genannt wie zum Beispiel die Anwesenheit anderer

Ansprechpersonen (Schwester) oder der Glaube daran, es ohne Hilfe meistern zu konnen.

ZUR ZUFRIEDENHEIT MIT DER BEZIEHUNG

Fiir die positive Wirksamkeit von Mentorings ist die Zufriedenheit der Personen in der Beziehung mit
ihrem Gegeniiber bedeutsam (vgl. Martin & Sifers 2012). Wahrend bei gewissen Paaren eine grosse
Zufriedenheit herrschte, konnte bei anderen Paaren eine gewisse Frustration festgestellt werden, vor
allem von Seiten eines Gottis. Es bestanden bei diesem Paar unterschiedliche Vorstellungen, wie die
Zusammenarbeit aussehen sollte. Dies fiihrte zu unangenehmen Situationen fiir beide Beteiligten. Um
Zufriedenheit in der Beziehung zu erreichen, ist die Kldrung der Erwartungen der Teilnehmer/innen zu
Beginn der Zusammenarbeit wichtig. Dies wurde vom Verein bis anhin nicht systematisch gemacht und

sollte in Zukunft in den Prozess des Mentorings eingebaut werden.

ZUR DAUER DES MENTORINGS

Die Dauer des Mentorings von einem halben Jahr (Ladnge der Probezeit) wurde von den befragten
Mentees als geniigend lange empfunden. Sie fanden, sie hitten in dieser Zeit gelernt, welche Strategien
sie anwenden und an wen sie sich richten kénnen, wenn schulische Probleme auftauchen. Wéhrend
einige Mentor/innen den Mentees ihre Hilfe bei Bedarf auch nach der Probezeit anboten, fanden andere
Gotten/Gottis, dass sie in der restlichen Zeit ihrer Laufbahn am Gymnasium selbst in eine stressreiche
Phase kommen wiirden und sie sich dann auf die eigenen schulischen Angelegenheiten konzentrieren
wollen. Im Unterschied zu den Befunden dieser Arbeit meint eine Studie {iber sozial benachteiligte
Schiiler/innen in den USA, dass die Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee mindestens ein Jahr
dauern sollte, damit Verbesserungen zum Beispiel in Bezug auf Einstellungen, Verhaltensweisen im
Klassenzimmer oder die Anwesenheit in der Schule nachgewiesen werden konnen, und es fiir die Kinder
sogar nachteilig sein kann, wenn die Beziehung kiirzer dauert (vgl. Koller & Kuo 2014). Im untersuchten
Fallbeispiel wird ein halbes Jahr Mentoring als geniigend erachtet, wenn es intensiv und regelmassig
erfolgt. Im Gegensatz zur oben erwihnten Untersuchung, in der es um die Verbesserung der
Verhaltensweisen der Kinder im Klassenzimmer oder die Anwesenheit in der Schule geht, handelt es
sich im hier untersuchten Mentoring um Schiiler/innen mit hohen Bildungsambitionen und angepassten
Verhaltensweisen. Es stehen andere Themen des Mentorings im Vordergrund. Trotzdem legen es die

eindeutigen Befunde aus der USA nahe, dass im Foérderprogramm von «Faire Perspektive» die Dauer
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der Begleitung weiter beobachtet wird und bei Bedarf noch verldngert wird. Ein Zeitpunkt, bei dem die
Kinder wahrscheinlich ebenfalls zusétzliche Unterstiitzung bendtigen werden, ist der Zeitraum der
Profilwahl (Ende des zweiten Gymnasiumsjahr). Es kann iiberlegt werden, inwiefern die Kinder bei

dieser Entscheidung erneut punktuell unterstiitzt werden konnten.

Die zweite Forschungsfrage dieser Masterarbeit wird in den folgenden Abschnitten beantwortet. Dabei
wird die Arbeit des Vereins «Faire Perspektive» in den Debatten iiber Nachhilfeangebote situiert und

diskutiert. Die Frage lautet folgendermassen:

U Wie sprechen die jahrgangsalteren Schiler/innen (Mentor/innen / Gotten/Géttis) tber die

Zusammenarbeit mit dem Verein und Uiber das Forderprogramm im Allgemeinen?

Die Gotten und Goéttis sind gegeniiber der Arbeit des Vereins und dem Forderprogramm grundsétzlich
positiv eingestellt. Dies ist nicht verwunderlich, da sie sich fiir die Mitarbeit an dessen Forderkurs
(Mentoring) entschieden haben und sich damit fiir das Konzept des Vereins — die Unterstiitzung von

Kindern aus sozial benachteiligten Milieus beim Ubergang ins Gymnasium — aussprechen.

ZU DEN BEWEGGRUNDEN EINER MITARBEIT ALS MENTOR/IN UND ZUM

AUSWAHLVERFAHREN

Es war vorwiegend die Freude daran, anderen zu helfen und das eigene Wissen weitergeben zu konnen,
was die Mentor/innen dazu bewegt hat, bei diesem Projekt mitzuwirken. Ausserdem freuten sich einige,
ihren kleinen Beitrag daran leisten zu konnen, Kindern aus sozial tiefen Schichten den Weg zu einer
hoheren Bildung zu ermdglichen. Die Mentor/innen haben eine positive Einstellung gegeniiber den
Mentees und zeigen Interesse fiir soziale Themen, was auch in der Forschung bei der Auswahl von
geeigneten Mentor/innen als wichtig erachtet wird (vgl. Karcher et al. 2010a; Karcher & Lindwall 2003
in Karcher 2014). Um Personen zu erreichen, die eine noch héhere intrinsische Motivation fiir die Arbeit
als Mentor/innen mitbringen, wére die Anpassung des Auswahlverfahrens eine Moglichkeit. Es konnte
so gestaltet werden, dass nicht Lehrpersonen Vorschldge fiir potenziell geeignete Jugendliche machen,
sondern dass sich zuerst Interessierte auf einen Ausschrieb des Vereins melden. Damit konnte die
Wahrscheinlichkeit eines selbstbestimmten Entscheids zur Teilnahme an einem Mentoring noch erhoht
werden. Der Verein miisste sich dann aber gleichzeitig Gedanken iiber die Entlohnung der Mentor/innen

machen.
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ZUR EINFUHRUNG IN DIE AUFGABEN UND VERPFLICHTUNGEN ALS MENTOR/IN

Vom Verein «Faire Perspektive» bekamen die Gotten/Gottis keine strikten Angaben, wie die
Zusammenarbeit genau auszusehen hat. Die grobe Idee war, dass sich die Paare einmal wochentlich
treffen, um mogliche Fragen beziiglich des Schulstoffs zu kldren oder sonstige Unklarheiten zu
besprechen. Den befragten Gotten/Gottis gentigte diese kurze Einfiihrung in ihre Arbeit und sie sahen
kein Problem darin, die Arbeit auf sich zukommen zu lassen, ohne sich darauf vorzubereiten. Obwohl
die Mentor/innen zu Beginn begeistert waren von der ihnen zugesprochenen Autonomie, kann man
beobachten, dass sie unterschiedlich gut damit umgehen konnten. Wéhrend einige Paare von Anfang an
fixe Treffen abmachten und diese auch einhalten konnten, hatten andere grosse Miihe damit. Ein Mentor
schliagt aus diesem Grund regelmaissige, obligatorische Treffen vor, bei denen sich Mentor/in und
Mentee sehen. Seiner Meinung nach wird damit auch die Wirksamkeit des Mentorings erhdht. Wie die
Studie iiber die Wirksamkeit des Mentoring-Projekts «Future Kids» der Asylorganisation Ziirich zeigt,
kann ein zu grosser Spielraum bei der Gestaltung der Treffen dazu fiihren, dass mit dem Kind in eine
«falsche» Richtung gearbeitet wird (Holmeier & Maag Merki 2013). Auch aus der weiteren gesichteten
Forschungsliteratur geht hervor, dass die Einfiihrung und Begleitung der Mentor/innen und die
Strukturierung von Mentoringprogrammen wichtige Gelingensfaktoren sind (vgl. Pryce & Keller 2012;

Martin & Sifers 2012).

ZUR BEGLEITUNG DER MENTOR/INNEN DURCH DIE VERANTWORTLICHEN DES

FORDERPROGRAMMS

Obwohl es nur sehr wenig Zusammenarbeit zwischen den Gotten/Goéttis und den Verantwortlichen des
Vereins wihrend des Mentorings gab, waren die befragten Mentor/innen zufrieden damit. Sie fiihlten
sich trotzdem vom Verein unterstiitzt und beteuerten, dass sie bei jeglichen Problemen die
Verantwortlichen des Vereins ansprechen konnten. Damit ein erfolgreicher Beziehungsaufbau und ein
wirksames Mentoring stattfinden kann, wird von Forschungsarbeiten eine enge Begleitung der
Mentoring-Paare durch die anbietende Institution empfohlen. Dies vor allem bei Paaren, die wenig Hilfe
in  Anspruch nehmen. Mit Begleitung meinen diese Studien: Einfilhrung, Beratung,
Erfahrungsaustausch, Coaching, Intervention bei Problemen, Auswertung usw. (vgl. Pryce & Keller
2012; Martin & Sifers 2012). Aufgrund der teilweise eher erfolglosen Zusammenarbeit einzelner Paare
konnten bei «Faire Perspektive» daher die Art der Begleitung der Mentor/innen und die Hiufigkeit des
Kontakts zwischen den Verantwortlichen des Vereins und den einzelnen Mentor/innen und Paaren in
zukiinftig angebotenen Mentorings noch erhoht werden. Ausserdem konnte die Zusammenarbeit der
Mentoring-Paare in den gemeinsamen Gesprachen mehr ins Zentrum geriickt werden. Damit wiirde dem

Risiko entgegengewirkt werden, dass die Paare, wie oben am Beispiel von «Future Kids» erwéhnt, in
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eine «falsche» Richtung arbeiten oder sich gar nicht treffen wie dies auch in einem Beispiel in dieser

Untersuchung der Fall war.

Um das Erleben des Forderkurses von «Faire Perspektive» in den Kontext des Erlebens des Ubergangs
ins Gymnasium im Allgemeinen stellen zu konnen, wurde als letztes die allgemeine Forschungsfrage

zum Erleben der schulischen Transition formuliert. Die dritte Forschungsfrage lautet:

U Wie erleben die teilnehmenden Kinder allgemein die Transition ans Gymnasium?

ZU DEN BILDUNGSASPIRATIONEN

Was bei den befragten Kindern auffiel, waren ihre iiberdurchschnittlichen Bildungsaspirationen, die
hauptsichlich von ihren Eltern beeinflusst zu sein schienen. Wihrend es bei einigen Kindern so schien,
als wiirden sie die Aspirationen ihrer Eltern reproduzieren («reproduktive» Transformation), wirkten
andere so, als hitten sie sich die hohen Aspirationen ihrer Eltern aktiv selbst angeeignet («aktive»

Transformation) (vgl. dazu Hummrich 2009 in Schneider 2018).

ZU BEZUGSGRUPPENEFFEKTEN

Der «Big-fish-little-pond-effect» oder «Bezugsgruppeneffekt», der besagt, dass das Selbstkonzept von
der Gruppe beeinflusst wird, mit der man sich vergleicht (vgl. Marsh 1990; 2005), konnte bei mehreren
der befragten Kinder beobachtet werden. Am offensichtlichsten war der Effekt bei einem der befragten
Jungen zu erkennen. Wihrend er in der Primarschule noch der «Unterstiitzer» war, bei dem die anderen
der Schulklasse Hilfe gesucht haben, wurde er im Gymnasium plotzlich zum «Unterstltzten» und
musste nun bei den Schulkamerad/innen um Rat fragen. Da er diese Veranderung so explizit erwéhnte,
kann davon ausgegangen werden, dass dieser Umstand ihn beschéftigt und sein Selbstkonzept

beeinflusst hat.

ZUR UNTERSTUTZUNG DURCH PEERS, MENTOR/INNEN UND ELTERN

Die Anwesenheit der anderen Kinder der Fordergruppe von «Faire Perspektive» hatte den befragten
Schiiler/innen hinsichtlich der Unterstiitzung bei schulischen Problemen und bei der sozialen Integration
geholfen. Es konnte zwar beobachtet werden, dass der Zusammenhalt der Gruppe, der wihrend den
Kursen 1 und 2 (Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung des Gymnasiums) sehr gross gewesen war, in
der Probezeit nicht mehr gleich stark war wie bisher. Trotzdem waren die anderen Kinder der
Fordergruppe, vor allem diejenigen, die in die gleiche Schulklasse eingeteilt wurden, wichtig fiir die
einzelnen Kinder. Ausserdem bestand in der Probezeit stets noch ein Gruppenchat, in dem alle Kinder

des Vereins nach wie vor Kontakt zueinander hatten. Es kann daher geschlussfolgert werden, dass die
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Einteilung von mehreren Kindern der Fordergruppe in die gleiche Klasse einen positiven Einfluss auf
das Erleben der schulischen Transition hat.

Fiir diese Studie ist es ausserdem interessant zu beobachten, inwieweit die Gotte oder der Gotti fiir die
Kinder bei diesem begleiteten Ubertritt eine Rolle gespielt hat. Die Ansichten der befragten Kinder dazu
gingen relativ weit auseinander. Fiir zwei Kinder schienen ihre Mentor/innen wichtige Personen
gewesen zu sein. Die beiden Kinder erwihnten ihre Gotte respektive ihren Goétti von sich aus, wenn sie
von wichtigen Bezugspersonen wihrend der Probezeit sprachen. Die anderen drei befragten Kinder
sprachen erst iiber ihre Mentor/innen, als das Gesprich explizit auf den Kurs 3 (das Mentoring) des
Forderprogramms gelenkt wurde. Sie nannten andere Personen (z.B. Familienmitglieder oder
Kolleg/innen), die sie bei schulischen Problemen aufsuchen. Damit die Gotten/Géttis in zukiinftigen
Forderprogrammen zu wichtigen Ansprechpersonen und Unterstiitzer/innen werden, wie es beim
bildungsbezogenen Mentoring angestrebt wird, wurden in dieser Arbeit einige Denkanstdsse wie
beispielsweise eine sorgfiltige Einflihrung und Begleitung der Mentor/innen und eine verbindliche

Strukturierung der Zusammenarbeit von Mentor/innen und Mentees gegeben.

5.2 FAZIT

In dieser Studie werden das Nachhilfeangebot und die Arbeit des Vereins «Faire Perspektive» aus Sicht
der beteiligten Kinder und der nur wenig élteren Mentor/innen untersucht. Das Forderangebot will sozial
benachteiligten Kindern den Ubertritt in ein Schweizer Langgymnasium ermdglichen. Im Hinblick auf
die in der Schweiz bis heute nicht iiberwundene Chancenungerechtigkeit in der Bildung (vgl. SWR
2018) kann die Arbeit solcher Forderangebote einen wichtigen Beitrag zur Verringerung dieser
Ungerechtigkeit und damit verbundenen sozialen Ungleichheit leisten. Ebenfalls konnen Aspekte zum
Vorschein gebracht werden, die zu einer optimalen Gestaltung und zu einer Anpassung an die
Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen in solchen Foérderprogrammen beitragen koénnen. Mit der
Betrachtung des Erlebens der schulischen Transition von der Primarschule ins Gymnasium im
Allgemeinen wird zudem ein Beitrag geleistet, die Forschungsliicke von qualitativen Untersuchungen,
die sich mit den Erfahrungen, Schwierigkeiten und Anpassungsprozessen wihrend eines Ubertritts aus

Sicht der Kinder befassen, zu fiillen.

ZU DEN EFFEKTEN DES MENTORINGS IM FORDERPROGRAMM VON «FAIRE

PERPEKTIVE»

Die vorliegende Studie kann zwar kein abschliessendes Fazit beziiglich der Effekte des Mentorings des
Vereins «Faire Perspektive» ziehen, da der Verein das Mentoring erst seit einem Jahr anbietet. Es kann
aber durch den Vergleich mit Studien zu dhnlich aufgebauten Forderprogrammen geschlussfolgert

werden, dass sich das Programm des Vereins zurzeit auf einem guten Weg befindet. Speziell Studien,
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die den jungen Menschen eine Stimme geben, die direkt am Angebot beteiligt sind oder daran
teilnehmen, kdnnen einen wichtigen Beitrag an die Entwicklung von neuen Forderprogrammen fiir
sozial benachteiligte Kinder oder Kinder mit Migrationshintergrund leisten. Die vorliegende Studie
macht wichtige Aspekte einer erfolgreichen Zusammenarbeit in einem bildungsbezogenen Mentoring

fiir andere Programme sichtbar.

ZUM BEITRAG DES FORDERPROGRAMMS VON «FAIRE PERSPEKTIVE» ZUR

CHANCENGERECHTIGKEIT

Um die Hilfestellung von, vor allem kostenpflichtigen, Nachhilfeangeboten in Anspruch nehmen zu
konnen, hat der soziookonomische Hintergrund der Kinder gemiss dem im Kapitel 2.2 dargelegten
Forschungsstand einen signifikanten Einfluss. Dadurch vergrossert sich folglich die soziale
Ungleichheit in der Bildung und damit in der Gesellschaft (vgl. Bray 2017; Birkelbach et al. 2017). Der
Verein «Faire Perspektive» will durch sein kostenloses Forderprogramm Kindern aus sozial tiefen
Schichten die Tiir fiir eine hohere schulische Bildung o6ffnen, die ihnen sonst wahrscheinlich
verschlossen geblieben wire. Damit gibt er motivierten und talentierten Kindern gemédss dem
meritokratischen Prinzip eine Chance, eine ihren Talenten und Wiinschen entsprechende schulische
Ausbildung absolvieren zu kdnnen. In der Schweiz gibt es erst wenige Programme und Angebote, die
verbilligte oder kostenlose Unterstiitzung fiir sozial benachteiligte Kinder oder Kinder mit
Migrationshintergrund anbieten.

Inwiefern der Verein die Chancenungerechtigkeit vermindern kann, ist in der jetzigen Situation
schwierig zu beurteilen. Den Verein gibt es erst seit 2015 und es ist daher nicht mdglich, langjdhrige
Daten zu erheben und zu vergleichen. Wenn man aber andere Forderprogramme wie zum Beispiel
«ChagALL» betrachtet, die ein sehr dhnliches Konzept verfolgen und deren Wirksamkeit bereits seit
dem Jahr 2008 evaluiert und bestitigt wird, bewegt sich der Verein «Faire Perspektive» in eine
erfreuliche Richtung. Was bei den Wirksamkeitsstudien iliber «ChagALL» als erfolgsversprechende
Faktoren eruiert wird, kann auch beim Forderprogramm von «Faire Perspektive» und den befragten
Kindern beobachtet werden. Die Kinder zeigen hohen Fleiss den Eintritt in das Gymnasium zu meistern,
die Eltern haben hohe Bildungsaspirationen fiir ihre Kinder und es wird von einem guten
Gemeinschaftsgefiihl und einem positiven Klima innerhalb der Klasse des Vereins berichtet. Dies hilft
gemdss den Studien iiber «ChagALL» sich in dieser strengen Zeit gegenseitig zu motivieren und zu
unterstiitzen (vgl. Moser & Berger 2011; 2013; 2014; Berger et al, 2015).

Bei der Bekdmpfung von Chancenungerechtigkeit sollen die benachteiligten Kinder geméss
verschiedenen Studien mdéglichst friih in ihrem Bildungsverlauf gefordert werden (vgl. OECD 2018a).
Wenn méglich soll die Férderung schon vor dem Schuleintritt beginnen. Dies kann der Verein «Faire
Perspektive» nicht anbieten. Dessen ist sich auch die Verantwortliche Sandra Fischer bewusst: «Also

wenn man wirklich will, dass sie die gleichen Chancen haben wie andere Kinder, dann misste man viel
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friher beginnen mit einer Unterstlitzung, in welcher Form weiss ich auch nicht, aber im Prinzip ist die
sechste Klasse der Primarschule schon recht spat.» Ausserdem musste der Verein nach der ersten
Durchfithrung des Forderprogramms die Aufnahmekriterien anpassen, sodass nur noch Schiiler/innen
aufgenommen wurden, die im Fach Mathematik mindestens die Note Fiinf im Primarschulzeugnis
hatten. Der Entscheid wurde dadurch begriindet, dass die schulischen Riickstdnde in der kurzen Zeit des
Forderprogramms sonst nicht aufgeholt werden konnen. Dadurch wurde die Kindergruppe zusétzlich
homogenisiert und Kinder, die die Hilfestellungen am notigsten hitten, wurden gar nicht zugelassen.
Sandra Fischer findet die Arbeit vom Verein aber trotzdem dusserst wichtig und beméngelt beim Thema
der Verringerung der Chancengleichheit vor allem den Staat: «Weil der Staat seine Aufgaben da nicht
macht, ganz schlicht und einfach. Chancengleichheit ist ein Gebot, ich weiss jetzt nicht, ob es genauso
in der Verfassung steht, aber also, dass alle Kinder, die bei uns in die Schule gehen, sollen die gleiche
Chance haben, eine hohere Bildung machen zu kdnnen, sollten ihre Fahigkeiten wirklich voll entwickeln
kénnen, das finde ich ware eigentlich Staatsaufgabe und da dies der Staat nicht macht, mussten wir halt
jetzt privat Initiative ergreifen, die halt ein bisschen einen Tropfen auf den heissen Stein ist aber besser
als nichts.» Die Problematik der Chancenungleichheit und der sozialen Selektivitit, die auf politischer
Ebene trotz klarer Datenlage nach wie vor nicht in angemessenem Umfang wahrgenommen wird,
beschéftigt auch den Schweizerischen Wissenschaftsrat. Gemiass dem Rat verstosst die aktuelle
Situation gegen die Grundsétze der Bundesverfassung und er sieht deshalb dringenden Handlungsbedarf

(SWR 2018).

FORSCHUNGSDESIDERATE

Was spezifisch beziiglich des Forderprogramms des Vereins «Faire Perspektive» wiinschenswert wire,
wire die erneute Untersuchung des gesamten Forderprogramms in néherer Zukunft. Zum einen wére es
dann moglich, durch den erfolgten Ausbau des Programms (ab Schuljahr 2019 fiihrt der Verein zwei
Forderklassen) mehr Personen befragen zu kdnnen und somit umfangreichere Ergebnisse zu erhalten,
und zum anderen konnte man die Befunde mit den schon vorliegenden Studien vergleichen und
mogliche positive oder negative Entwicklungen seit Start des Forderprogramms eruieren. Ausserdem
konnten nach einer ldngeren Laufzeit des Programms die komplexen Zusammenhénge, die die
Bildungswege Jugendlicher priagen, mit dem Mentoring als Komponente dieser Komplexitét, besser
verstanden werden. Zukiinftige Forschungsarbeiten konnten sich zudem damit befassen, inwiefern die
Eltern stirker in das gesamte Forderprogramm und das bildungsbezogene Mentoring einbezogen werden
konnten. Denn die Familie stellt einen wichtigen ausserschulischen Bezugsort und eine wichtige
unterstiitzende Ressource fiir die Schiiler/innen dar. Das Potenzial der Familie kdnnte allenfalls noch

mehr genutzt werden.
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Anhang

ANHANG A: EINVERSTANDNISERKLARUNG ZUR TEILNAHME AM INTERVIEW

Einverstandniserklarung fur das Interview Uber Erfahrungen beim
Ubertritt ans Gymnasium mit Unterstiitzung von «Faire Perspektive

WIE /TR oot

(Name und Vorname des / der Erziechungsberechtigten)
bin/sind einverstanden, dass...

Name Vorname der Schiilerin / des Schiilers

geboren am.........ccoeeeeeveeienieenneennen. ,

... iiber die Erfahrungen wihrend der Teilnahme am Kurs von «Faire Perspektive» und iiber
Erfahrungen wihrend der Probezeit am Gymnasium interviewt wird (durch Meret Kégi). Das
Gesprach wird aufgenommen (Audioaufnahme) und anschliessend niedergeschrieben
(transkribiert). Die Daten werden anonymisiert, damit nicht ersichtlich ist, welche Person hinter
den Aussagen steht. Die Daten werden wissenschaftlich ausgewertet. Die Resultate konnen zu
wissenschaftlichen Zwecken verdffentlicht werden.

(R

DatUM: ..o,

Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten Unterschrift der Schiilerin/des Schiilers
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ANHANG B: VORLAGE DES MOTIVATIONSSCHREIBENS

aFaire Perspektive 0 Motivationsschreiben

Wozu dieses Schreiben?

Du hast dich fiir Aaire Perspektivefiangemeldet. Wir freuen uns sehr tiber dein

Interesse! Damit wir dich noch besser kennen lernen konnen, bitten wir dich, etwas
Uber dich zu schreiben.

1. Stell dich vor:

Folgendes sollte auf jeden Fall im Text vorkommen:

Dein Vor- und Nachname, dein Herkunftsland (vielleicht mehrere?), deine Familie,
dein Schulhaus.

Welche Sprache(n) sprichst du in der Familie (mit deinen Eltern, deinen
Geschwistern)?
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M

= =_ =4 =

2. Was tust du gerne?

Was sind deine Lieblingsfacher in der Schule und warum?
Was tust du am liebsten in deiner Freizeit?

Wo hast du am meisten Erfolg? Erzahle davon.

Was tust du, wenn dir einmal etwas nicht so gut gelingt?

Wie siehst du dich in zehn Jahren? Wo wirst du sein? Was wirst du tun?
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3. Warum mochtest du bei AFaire Perspektiver dabei sein?
Schreibe etwa eine halbe Seite.

4. Menschen, die dir wichtig sind:

Stell uns ein Mitglied deiner Familie vor, das du sehr magst. Warum hast du
gerade ihn oder sie ausgewahlt? Was macht ihn oder sie so speziell fur dich?
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Beschreibe eine Person, die du bewunderst. Das kann jemand sein, den oder die
du kennst oder auch jemand, den du nie getroffen hast, eine lebende Person, oder
eine Person aus der Geschichte, aus deinen Lieblings-Biichern, oder -Filmen etc.

Was ist so speziell an ihm, an ihr?
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ANHANG C: AUSFUHRLICHE LISTE MIT INFORMATIONEN ZU DEN

TEILNEHMENDEN KINDERN

Name Name Herkunft der |Mutter und Vater in der |Kind in der Beruf der Mutter und
des Kindes |Gotte/Gotti |Alter Eltern Schweiz seit Schweiz seit des Vaters
Mutter: Syrien, Mutter: Hausfrau,
Aicha Mara 13 Vater: Tunesien |ca. 24 Jahre Geburt Vater: Bauarbeiter
Mutter: Hausfrau
(gelernte Néherin),
Anjana Melina 13 beide: Sri Lanka |ca. 35 Jahre Geburt Vater: Kochchef
Mutter: Schuhverkauferin,
Mitarbeiterin bei
verschiedenen Firmen
Mutter: Italien, |Mutter: Geburt, (zurzeit Hausfrau),
Julio Yves 13 Vater: Chile Vater: dem 9. Lebensjahr |Geburt Vater: Produktentwickler
Mutter: Gastronomie
(keine Ausbildung),
Mutter: ca. 25 Jahren, Vater: Logistik
Mohamed [Max 13 beide: Turkei  |Vater: ca. 15 Jahren Geburt (keine Ausbildung)
Mutter: Hausfrau
(gelernte Coiffeuse),
Vater: Postler (macht jetzt
Mutter: Schweiz, |Mutter: Geburt, noch Ausbildung zum
Selma Alina 12 Vater: Tirkei  |Vater: ca. 16 Jahre Geburt Taxichauffeur)
David Bastian 13 beide: Vietnam |(nicht bekannt) Geburt fithren ein Restaurant
Mutter: unbekannt,
Vater: Zeichner in
Sascha Manuel 13 beide: Serbien |(nicht bekannt) Geburt Liiftungsbranche
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Nachhilfe Zeitpunkt Zeitpunkt
Berufswunsch Probezeit extern Hausaufgabenhilfe |Interview Interview
des Kindes  |Geschwister bestanden? besucht  |der Schule besucht |Kind Gotte/Gotti
drei jiingere 5.2.2019, 5.12.2018,
Schwestern (bald ja (einmal 16:00 Uhr 16:00 Uhr
Arztin 4) ja nein wochentlich) Dauer: 34min Dauer: 38min
7.2.2019, 11.12.2018,
ja (ca. einmal 12:15 Uhr 15:00 Uhr
Chirurgin altere Schwester |ja nein wochentlich) Dauer: 36min Dauer: 33min
jlingere 13.2.2019, 25.1.2019,
Schwester, 14:00 Uhr 15:00 Uhr
Informatiker  |jlingerer Bruder |nein nein nein Dauer: 53min Dauer: 1Std
6.3.2019, 17.12.2018,
ja (zweimal 14:00 Uhr 15:00 Uhr
Arzt keine Geschwister|ja nein wochentlich) Dauer: 38min Dauer: 31min
ja (am Anfang
zweimal jetzt nur 30.1.2019, 14.12.2018,
Kinderérztin, noch einmal 12:15 Uhr 15:00 Uhr
Psychologin  |jiingerer Bruder |ja ja wochentlich) Dauer: 47min Dauer: 32min
20.12.2018,
es hat kein Interview |12:10 Uhr
(nicht bekannt) |dltere Schwester |ja nein (nicht bekannt) stattgefunden Dauer: 33min
30.11.2018,
es hat kein Interview |15:00 Uhr
Bankbranche |jiingere Schwester |ja nein (nicht bekannt) stattgefunden Dauer: 20min
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ANHANG D: SCHREIBEN AN DIE ELTERN

Dr. Sara Landolt & Meret Kagi
Humangeographie,
Geography Teacher Training

Tel. ++41 44 63551 47

Natel: 07X XXX XX XX (Sara)
Natel: 07X XXX XX XX (Meret)
sara.landolt@geo.uzh.ch
meret.kaegi@gmail.com

Zurich, 15. Oktober 2018

«Fdre Paspektive», Kurs3: Unterstitzung durch Tandem in der Probezeit
Liebe Eltern

Ihr Kind hat 2017/2018 «Faire Perspektive» besucht und geht nun in xxx ans Gymnasium. Wir hoffen, dass der
Start nach den Sommerferien gut geklappt hat und sich Ihr Kind bereits etwas eingelebt hat am Gymnasium in
xxX. Itta Bauer und ich haben ja die «Faire Perspektive» wissenschaftlich begleitet. Diese Begleitung geht weiter.
Und zwar durch Meret Kagi.

Meret Kagi hat selber das Gymnasium in xxx besucht, hat dann Geographie an der Universitat Zurich studiert und
schreibt nun ihre Abschlussarbeit bei mir. Sie wird den dritten Kurs von «Faire Perspektive» untersuchen. Sie
interessiert sich dafiir, wie lhr Kind die erste Zeit am Gymi erlebt hat, wo es Herausforderungen gibt und was gut
lauft. Auch interessiert sie sich dafiir, wie Ihr Kind die persénliche Unterstiitzung durch Fiunftkldssler/innen
wahrend der Probezeit (Tandem) erlebt.

Um das Herauszufinden mochte sie zwischen Oktober und Februar Interviews (ca. 30 Min) und evt.
Gruppengesprache (ca. 45 Min.) mit den Kindern machen. Dirfte |hr Kind an einem solchen Interview
teilnehmen? Und allenfalls auch an einem Gruppengesprdach? Meret Kagi wird mit den Kindern darlber reden,
wie sie die erste Zeit am Gymnasium erlebt haben. Was gefillt ihnen? Was hat sich alles verdndert? Wie hilfreich
ist fir sie das Tandem? Die Gespradche werden alle anonymisiert — die Kinder bekommen einen anderen Namen
und man weiss am Ende nicht, wer was gesagt hat. Die Ergebnisse werden dem Verein «Faire Perspektive» zur
Verfligung gestellt. Das ist fir sie ein wichtiges Feedback zum Kurs 3, der zum ersten Mal durchgefiihrt wird.

Wenn Sie damit einverstanden sind, dass Meret Kagi lhr Kind fiir ein Interview anfragt, schreiben Sie Ihr am
besten eine Mail oder eine SMS/WhatsApp, dann kann Meret einen Termin abmachen.

Viele Grisse

Sara Landolt
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ANHANG E: MINDMAP DES INTERVIEWS MIT DEN TEILNEHMENDEN KINDERN
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ANHANG F: LEITFADEN DES INTERVIEWS MIT DEN GOTTEN UND GOTTIS

Interview Gotte/GOtti:

Name:
Alter:

Zusammenarbeit mit dem Schiler/der Schilerin:

Verhaltnis zum Schler/zur Schilerin:

Ausbildung Gymnasium:

Kannst du mir erzdhlen, wie ein Treffen zwischen dir und deinem Schiiler/deiner Schiilerin
iiblicherweise ablauft?
o Welche Fortschrittsmomente konntest du mit dem Schiiler/der Schiilerin bis jetzt
erleben?
o Was bereitet euch/dir/ihr/ihm Schwierigkeiten?
o Wie oft und wie lange trefft ihr euch normalerweise? Und wo?
o Wie empfindest du den Zeitaufwand fiir dich?
A Zu viel/zu wenig/gerade richtig? Wieso?
Wie gefallt dir die Arbeit mit ihm/ihr?
Fiihlst du dich in gewissen Situationen auch iiberfordert?
o Wann? Kannst du mir eine Situation beschreiben?
Denkst du, die jetzige Unterstiitzung ist gentligend und passend fiir den Schiiler/die Schiilerin?
o Habt ihr eventuell schon etwas an der Zusammenarbeit gedndert?
o Gibt es deiner Meinung nach etwas, dass man noch einfiihren konnte als Verbesserung
des Unterstiitzungsangebots?

Kannst du mir deinen Schiiler/deine Schiilerin einfach mal beschreiben? Was kommt dir in
den Sinn, wenn du an ihn/sie denkst?
Wie verstehst du dich mit dem Schiiler/der Schiilerin?
Wie ist euer Verhiltnis zueinander?
o kollegial?
o Lehrer/Schiiler?

Welche Eigenschaften sind deiner Meinung nach wichtig, wenn man das Gymnasium
erfolgreich abschliessen will?
Denkst du, dein Schiiler/deine Schiilerin ist fahig das Gymnasium erfolgreich zu durchlaufen?
o Wenn ja, wieso?
o Wenn nein, wieso?
Wieso hast du dich entschieden, das Gymnasium zu besuchen?
Inwiefern siehst du Parallelen/Unterschiede zu deiner Situation, als du in der Probezeit warst?
o Motivation
o Lerntechniken
o Vorwissen
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Forderprogramm des Vereins:

- Was waren deine ersten Gedanken, als du vom Projekt von «Faire Perspektive» gehort hast?
- Wie hat dich der Verein «Faire Perspektive» in deine Arbeit mit dem Schiiler/der Schiilerin
eingefiihrt?
o Wie hast du die Einfithrung in deine Arbeit erlebt?
o Hast du dich danach bereit gefiihlt, diese Aufgabe zu iibernechmen?
- Wie sieht die Zusammenarbeit zwischen dir und «Faire Perspektive» im Moment aus?
o Wie erlebst du sie?
o Fehlt dir etwas?
- Wiirdest du deine Unterstiitzung nochmals anbieten?
o Ja/Nein? Aus welchen Griinden?
- Bekommst du als Gotte/Gotti allgemein Geld dafiir, wenn du beim Verein «Faire
Perspektive» mitmachst oder nur wenn du deinen Schiitzling sichst?

[Entscheid fiir Mitarbeit:

- Was denkst du, aus welchen Griinden hat deine Lehrperson genau dich fiir dieses Projekt
ausgesucht?
- Wieso hast du dich schliesslich entschieden, bei diesem Projekt mitzumachen?

Alltag am Gymi xxx:
- Wie durchmischt nimmst du das Gymi xxx wahr?

Beim Verein «Faire Perspektive» geht es ja da darum, das Jugendliche aus bildungsfernen Familien
Zugang zum Gymi haben, resp. dabei unterstiitzt werden.

- Was ist dein eigener Hintergrund? Beruf der Eltern, Geschwister, etc.
- (falls die Person aus einer Familie kommt, bei der niemand am Gymi ist/war -> héttest du dir
auch solche Unterstiitzung gewiinscht? Wie war das damals fiir dich? Etc.)

Du bist nun Gotti/G6tti von XxX.

- Ist das ein Thema unter deinen Schulkolleg/innen? Interessiert sie, was du da machst?
- Ist Ungleichheit am Gymi/Zugang zum Gymi und Chancengleichheit ein Thema unter euch?
Wie wird dariiber gesprochen? Etc.

Fragen bei fehlender Zusammenarbeit:

- Wie viel Initiative kam von dir respektive vom Schiiler/der Schiilerin fiir eine
Zusammenarbeit?
- Was denkst du, wieso ist keine Zusammenarbeit entstanden?
o Was hitte es vielleicht gebraucht, dass eher eine Zusammenarbeit entstanden wire?
- Denkst du, diese Unterstiitzung ist gar nicht nétig fiir die Schiiler/innen?
- Gébe es eine andere Art von Unterstiitzung wihrend der Probezeit, die evt. niitzlicher fiir die
Schiiler/innen wére?
- Wie viel Kontakt hattest du zu «Faire Perspektive» wihrend der Probezeit?
o Haben sie sich erkundigt wie die Zusammenarbeit 1duft?
A Wie war dieses Treffen mit Frau Baumann und deinem/r Schiiler/in? Was
habt ihr besprochen?
o Hast du dich mal bei ihnen gemeldet?
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ANHANG G: LEITFADEN DES EXPERT/INNENINTERVIEWS

Expert/inneninterview

Name:
Beruf:
Funktion im Verein:
\Vereinsmitglied seit:

1. Einstiegsfragen (personliche Motivation):
a. Wie sind Sie personlich zum Verein «Faire Perspektive» gestossen?
b. Was hat Sie gereizt, sich personlich fiir den Verein zu engagieren?

2. Griundung des Vereins:
a. Aus welcher Situation heraus und von wem wurde der Verein urspriinglich gegriindet?
b. Wie wiirden Sie die Ziele des Vereins umschreiben?
I. kurzfristig und langfristig?

3. Aufnahmeverfahren:
a. Wie (nur einzelne SuS, ganze Klasse, iiber Eltern der SuS) und von wem (Lehrer/in,
Eltern, Verein) werden die Kinder iiber das Forderangebot informiert?
b. Unter welchen Kriterien werden die Kinder von den Lehrpersonen ausgesucht?
C. Sind bis jetzt immer alle Kinder eingeladen worden, die sich angemeldet haben (1.
Auswahlverfahren)?
i. Welche Kriterien gelten da bei der Auswahl?
d. Wie viele Kinder haben sich da jeweils gemeldet?
i. Hattet Ihr bis jetzt eher zu viele oder zu wenige Anmeldungen?
e. Welche Faktoren entscheiden beim 2. Auswahlverfahren, nachdem die Kinder den
Text geschrieben haben? (Noten vs. Motivation/Fleiss)
i. Wer entscheidet dann, wer in den Kurs darf?
ii. Hat die Lehrperson auch ein Mitspracherecht?
f.  Welche Schulhduser und Schulklassen werden in den ausgesuchten Quartieren
angeschrieben?
g. Wie kamen die Kriterien fiir das 1. Auswahlverfahren urspriinglich zustande?
h. Wie hat sich das Aufnahmeverfahren in den ersten drei Jahren bewéhrt?
i. Wieso hat sich der Verein fiir einen «Text» als Aufnahmekriterium
entschieden?
ii. Hat der Verein etwas am Aufnahmeverfahren angepasst seit Beginn im 2016
(Priifen der Mathematikkenntnisse?)
1. Aus welchen Griinden?
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1. Forderangebot:
a. Wie sieht die Unterstiitzung der Kinder durch den Verein aus?
i. Was beinhalten die Kurse 1 und 2? Erkldren Sie es mir bitte kurz.
1. Was wird den Kindern vermittelt?
2. Auf welche Aspekte legt man besonderen Wert?
3. Was fiir Unterrichtsformen werden angewendet? (Frontalunterricht,
Gruppenarbeit, Einzelarbeit, etc.)
ii. Der Kurs 3 wurde letztes Jahr schon ein wenig eingefiihrt und auf diesen
Herbst umfassend entwickelt.
1. Warum hat sich der Verein fiir eine solche dritte Phase entschieden?
Was beinhaltet der Kurs 3? Letztes Jahr und dieses Jahr?
Was ist das Ziel?
Was beinhaltet konkret die Arbeit der Begleitpersonen?
Was fiir ein Verhéltnis soll zwischen den Begleitpersonen und den
Schiilern aufgebaut werden?
b. Wie sieht die Zusammenarbeit zwischen dem Verein und den Begleitpersonen aus?
i. Aufwelcher Grundlage wurden die Begleitpersonen ausgewéhlt?
1. Wurden die Jugendlichen personlich angesprochen oder wurde es
ausgeschrieben?
ii. Wie werden die Begleitpersonen in ihre Arbeit eingefiihrt?
iii. Was haben die Verantwortlichen vom Verein fiir eine Funktion wéhrend des
Kurses 3?
1. Gibt es Treffen mit dem Verein und den Begleitpersonen?
a. Wenn ja, wie sehen diese Treffen aus?
€. Wie hat sich der Aufbau/die Struktur der ersten beiden Kurse 16/17 und 17/18
bewéhrt?
i. Welche Anpassungen wurden eventuell vorgenommen?
d. Aus welchen Griinden bietet der Verein den Forderkurs fiir das Langzeitgymnasium
an? War das eine bewusste Entscheidung?
i. Wieso nicht fiir das Kurzzeitgymnasium?
e. Was war das fiir ein Ressource-Training, das mit den Kindern durchgefiihrt wurde?
i. Aus welchen Griinden haben Sie das gemacht?
ii. Zu welchem Zeitpunkt des Kurses haben Sie das angeboten?
ili. Haben Sie das weitergezogen bei den ndchsten Kursen?

ok~ ow

2. Wirksamkeit des Vereins:
a. Als wie erfolgreich wiirden Sie die bisherigen Kurse bewerten?
i. Was ist tiberhaupt «erfolgreich» fiir Sie?
Wieso ist die Arbeit von einem Verein wie dem von «Faire Perspektive» nétig?
Was macht der Verein «Faire Perspektive» besser als andere Nachhilfeangebote?
Wo mangelt es beim Konzept noch?
Was fiir einen Eindruck haben Sie von den Kindern, die den Kurs besuchen?
i. Welche Art von Kindern besucht den Forderkurs des Vereins?
ii. Mit was haben die Kinder vor allem Miihe bei der Vorbereitung auf die
Aufnahmepriifung respektive beim Beginn am Gymnasium?
iii. Wie verdndern sich die Kinder im Verlauf des Kurses?
f. Wie empfindet es der Verein «Faire Perspektive», von Mitarbeitern eines anderen
Vereins mit dhnlichem Férderprogramm, unterstiitzt zu werden?
i. Welche Vorteile/welchen Vorsprung bringt diese Unterstiitzung?

® 00 o
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1. Finanzierung:
a. Von wem wird der Verein finanziell unterstiitzt?
i. Kriegt der Verein Geld vom Staat?
ii. In welchen Proportionen unterstiitzen die einzelnen Parteien den Verein?
iii. War die Finanzierung bisher gesichert?
b. Wer wird fiir die Arbeit beim Verein finanziell entschadigt?

2. Zusammenarbeit mit anderen Akteuren:
a. Was hat der Verein fiir eine Verbindung zur Kantonsschule, da er die Schule im
Namen trigt (echter Name des Vereins enthédlt Name der Kantonsschule)?
b. Wie sieht die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen der Kantonsschule wihrend des
Kurses 3 aus?
C. Wie sieht die Zusammenarbeit mit den Eltern aus?
I. Wie sieht die Zusammenarbeit speziell wiahrend des Kurses 3 aus?

ANHANG H: TRANSKRIPTIONSREGELN

, = absetzen

= kurze Pause

(...) = lange Pause (> 3 Sekunden)

0 = Anmerkungen TranskriptorIn: Informationen zur Sprechweise oder zum Gesagten
(22..77) = mehrere Worter unverstiandlich

(Wort?) = vermutetes Wort bei Unverstiandlichkeit

GROSS = auftillige Betonung

/ = Wort- oder Satzabbruch
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ANHANG |: SELBSTSTANDIGKEITSERKLARUNG

Ich erkldre hiermit, dass ich die vorliegende Arbeit selbststindig verfasst und die den verwendeten
Quellen wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche kenntlich gemacht habe.

Ziirich, September 2019
' )

Meret Kégi
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