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Zusammenfassung

Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich in der Bundesrepublik Deutschland eine Vielzahl zumeist auf3er-
schulisch initiierter Schiilerhilfe-Projekte etabliert, die den Anforderungen und Belastungen insbeson-
dere sozial benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler mit Formen des Mentoring begegnen mochten. Im
Mittelpunkt dieser Initiativen stehen stets einzelne Kinder bzw. Jugendliche, die im Rahmen einer inten-
siven Eins-zu-Eins-Betreuung durch externe Mentoren — vorwiegend Studierende des Faches Erzie-
hungswissenschaft — gefordert werden sollen. Die entstehenden Beziehungen beriihren notwendig auch
eine emotionale Ebene und somit indirekt die Entwicklung der Soft Skills von Heranwachsenden. Der
Beitrag konkretisiert zundchst die Idee des Mentoring und versucht im Anschluss, den noch immer recht
konturlosen Soft-Skills-Begriff zu einer stirkeren Differenzierung zu fiihren. Vor diesem Hintergrund
wird eine Auswahl von Schiilerhilfe-Projekten vorgestellt und die Frage diskutiert, inwiefern die darin
verwandten Formen des Mentoring fiir die Forderung tiberfachlicher Kompetenzen geeignet erscheinen.
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Competency development by mentoring in school: support of soft skills

Abstract

Since the mid 1990s, a variety of extracurricular after school tutoring programs have been established to
meet the needs and demands of socially disadvantaged students through mentoring. The main focus of
these initiatives has been on the support of individual children and adolescents in one-to-one mentoring
programmes with outside mentors, with a particular focus on mentoring for students interested in becom-
ing science teachers. Relationships that have resulted from extracurricular mentoring programs possess
an inherently emotional character, and have thus indirectly expanded students’ soft skills. This article
defines the idea of mentoring concretely and tries to better define the still quite ambiguous term, “soft
skills“. Against this background, a selection of student assistance projects is presented and the question
of the extent to which these forms of mentoring appear suitable to reinforce the social, emotional and
communicative competencies of children and adolescents is discussed.
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1 Einleitung

Die Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen haben sich in den letzten Jahr-
zehnten in ungeahntem Tempo und in bis dato unbekannter Qualitit verdndert — Verdnde-
rungen, welche die Heranwachsenden selbst, aber auch die Institution Schule vor zahlrei-
che neue Herausforderungen stellen, Chancen und Risiken mit sich bringen: Der Wandel
von Familie, die fortschreitende Mediatisierung, eine verdnderte Erziehungskultur ver-
bunden mit deutlich erweiterten Freiheitsrdumen, zunehmender Individualisierung und
Selbstindigkeit und demgegeniiber eine lingere finanzielle Abhéngigkeit vom Elternhaus
und damit in gewisser Weise Unselbstandigkeit, ein verstirktes Belastungserleben durch
soziale Benachteiligung, ein verdnderter Lebensraum, die Verschulung und Pidagogisie-
rung von Freizeit oder die Erfahrung von Heterogenitit unterschiedlichster Art stellen nur
einige Schlaglichter dar, mit denen die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen heu-
te nur ausschnitthaft und selektiv beschrieben werden kénnen (vgl. Hurrelmann 2008).
Kinder und Jugendliche wachsen in unterschiedlichsten Welten auf und bringen die dort
gemachten Erfahrungen auch in die Lebenswelt Schule ein — positive ebenso wie negati-
ve, vielfiltige in jedem Fall. Entsprechend sehen sich auch die Lehrerinnen und Lehrer
mit einer Vielzahl von Anforderungen an ihre Profession, an ihre Rolle im Lern- und Le-
bensraum Schule konfrontiert, welche die Grenze der Belastbarkeit zuweilen deutlich
iiberschreiten. Damit einher geht die oftmals nur eingeschrinkte Wirksamkeit von For-
dermafBnahmen, insbesondere dann, wenn individuelle Betreuung notwendig erscheint,
diese angesichts der Groflie der Lerngruppe jedoch nicht in wiinschenswertem Mafle mog-
lich ist.

Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich in der Bundesrepublik Deutschland eine Vielzahl
zumeist auBerschulisch initiierter Schiilerhilfe-Projekte etabliert, die den skizzierten Her-
ausforderungen und Belastungen insbesondere fiir sozial benachteiligte Schiilerinnen und
Schiiler mit Formen des Mentoring begegnen mochten. Im Mittelpunkt dieser Initiativen
stehen stets einzelne Kinder bzw. einzelne Jugendliche, die — mit ihren individuellen
Starken und Schwéchen — im Rahmen einer intensiven Eins-zu-Eins-Betreuung durch ex-
terne Mentoren gefordert werden sollen. Stets beriihren die dadurch entstehenden Bezie-
hungen notwendig auch eine emotionale Ebene und somit indirekt die Entwicklung der
Soft Skills von Heranwachsenden. In einigen Projekten steht die Forderung solcher sozia-
ler, emotionaler und kommunikativer Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen expli-
zit im Mittelpunkt. Der folgende Beitrag konkretisiert zunichst die Idee des Mentoring
und versucht im Anschluss, den noch immer recht konturlosen Soft-Skills-Begriff zu ei-
ner stirkeren Differenzierung zu fiihren. Vor diesem Hintergrund wird eine Auswahl von
Schiilerhilfe-Projekten vorgestellt und die Frage diskutiert, inwiefern die darin verwand-
ten Formen des Mentoring fiir die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen geeignet er-
scheinen.

2 Mentoring

,Mentoring basiert auf einer individuellen Zweierbeziehung: Eine iltere, erfahrene Per-
son (Mentorin oder Mentor) unterstiitzt die Entwicklung [...] einer jiingeren, weniger er-
fahrenen Person (Mentee) [...]. Die Mentorin bzw. der Mentor ist im besten Sinne eine
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beratende Person, zu deren Schliisselfunktionen u.a. Coaching, Ratgeben, Unterstiitzung
[...] gehoren. Es handelt sich um eine verbindliche Beziehung, die idealerweise formali-
siert und durch ein qualifizierendes Rahmenprogramm begleitet werden sollte” (Wulf
2002, S. 5). Bereits im achten Jahrhundert v. Chr. wird der Begriff des Mentors in Ho-
mers Odyssee im Sinne eines Lehrers und Ziehvaters geprigt. Ein scheinbar moderner
Terminus, dessen Wurzeln bis in die griechische Antike reichen. Heute wird Mentoring,
so scheint es, insbesondere als innovatives Instrument zur Nachwuchsforderung in der
Personalentwicklung eingesetzt.

In den USA etwa ist diese Methode weit verbreitet, in der Bundesrepublik Deutsch-
land wird dem Mentoring-Konzept von Unternehmen und Organisationen erst in jiingster
Zeit zunehmend Bedeutung beigemessen und die flexiblen Gestaltungsmdglichkeiten die-
ser Strategie zur Forderung der personlichen und beruflichen Entwicklung fiir verschie-
dene Zielgruppen wertgeschitzt (vgl. ebd.). Interessanterweise wurde das Potenzial des
Mentoring fiir die Forderung insbesondere von Kindern im Grundschulalter in schuli-
schen und auBlerschulischen Kontexten bereits zu Beginn der 90er Jahre des vergangenen
Jahrhunderts erkannt (vgl. etwa Garlichs 2000, 2007, 2008). Die Zahl entsprechender Ini-
tiativen — oft, wie unten darzustellen, auch bezeichnet als Patenschafts- oder Schiilerhil-
feprojekte — nimmt seither stetig zu. Es wird die Notwendigkeit einer intensiven und in-
dividuellen Betreuung und Begleitung insbesondere sozial benachteiligter Kinder und Ju-
gendlicher erkannt, die in dieser Form im Schulalltag unter den allzu oft bestehenden Be-
dingungen nicht leistbar erscheint.

»Mentoring ist eine freiwillige und personliche Beziehung, die sich je nach beteilig-
ten Personen entwickelt. Jede Mentoringbeziehung ist unterschiedlich und kann verschie-
dene Teilaspekte abdecken. Dabei legen der Mentor und sein Mentee die Schwerpunkte
ihrer Beziehung fest™ (Faix 2000, S. 43). Die Eins-zu-Eins-Betreuung als individuumsbe-
zogenes Angebot ist die hiufigste Form des Mentoring, allerdings sind auch in den Schii-
lerhilfe-Projekten Varianten des Team-Mentoring zu finden, in denen Kinder in Klein-
gruppen begleitet werden. Der Mentoring-Prozess kann themenorientiert oder inhaltlich
offen gestaltet werden und dabei in besonderen Fillen entweder ein gemeinsames Merk-
mal von Mentor und Mentee voraussetzen (bspw. denselben Migrationshintergrund, das-
selbe Geschlecht etc.) oder aber auch einen Unterschied, einen Gegensatz in den Blick
nehmen (Cross-Mentoring). Und auch wenn ein Schiiler-Mentoring stets freiwilligen
Charakter haben sollte, entsteht es gewohnlich nicht zufillig, sondern im Rahmen einer
Projektinitiative, basiert entsprechend auf organisierten Kontakten und vereint unter-
schiedliche Dimensionen: ,,die des Modelllernens, der Unterstiitzung, der Normvermitt-
lung, der Erweiterung der Lebens- und Erfahrungswelt und der gemeinsamen Reflexion —
all dies im Rahmen des informellen Lernens® (Esch/Szczesny/Miiller-Kohlenberg 2007, S.
8). Die regelmdBigen Treffen zwischen Mentor und Mentee sollten dabei stets in vertrau-
ter Umgebung, nicht in speziellen und kiinstlichen Trainings- oder Behandlungsrdumen
stattfinden, um in ungezwungener Atmosphére eine vertrauensvolle Beziehung aufbauen
zu konnen, in welcher der Mentor als Modell und Unterstiitzung wirken kann (vgl. ebd.,
S.9).

Bei positivem Verlauf ist ein Mentoring fiir alle Beteiligten gewinnbringend: sowohl
fiir den Mentor, den Mentee als auch fiir die beteiligten Institutionen und Organisationen.
Fiir den Mentee eroffnet es die Moglichkeit, die eigenen Stirken und Schwichen, die ei-
genen Kompetenzen zu erkennen und weiterzuentwickeln, aber auch fiir andere sichtbar
zu machen. Es er6ffnet Rdume zur Stirkung des Selbstbewusstseins, Entfaltung von
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Durchsetzungsvermogen, Klirung individueller Ziele und insgesamt zur personlichen
Weiterentwicklung. Die psychosoziale Entwicklung ist also ebenso Ziel eines Mentoring-
Programms wie die Vermittlung und Anwendung von praktischem Handwerkszeug (vgl.
Wulf 2002, S. 11f1.).

Eine Mentoring-Initiative fiir Kinder und Jugendliche erm&glicht demnach die Forde-
rung sowohl fachlicher als auch {iberfachlicher (sozialer, emotionaler und kommunikati-
ver) Kompetenzen, sie ermoglicht eine Entwicklung im schulischen Kontext (aber nicht
allein dort) notwendiger Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie eng damit verbunden der
Personlichkeit. Was aber ist genau gemeint, wenn im Rahmen einer Mentoringbeziehung
die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen, sog. Soft Skills, in den Fokus geriickt wird?

3 Soft Skills

Bildung ist in aller Munde, Kompetenzen und ihre Entwicklung werden kontrovers disku-
tiert, und hier lassen sich zwei unterschiedliche Diskurse erkennen: Der eine stellt vor al-
lem auf die mess- und vergleichbaren fachlichen Kompetenzen, die Hard Skills, ab und
erfahrt insbesondere seit den erniichternden und breit rezipierten Ergebnissen der PISA-
Studien (vgl. etwa Baumert u.a. 2001) eine bemerkenswerte Bedeutungszunahme. Uber-
fachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten erscheinen hier, wenn iiberhaupt, als Nebenkate-
gorien — und in der zugehorigen Forschung als ,,,Nebenprodukte® aus Untersuchungen im
schulischen Kontext mit leistungsbezogenen Fragestellungen* (Harazd/Schiirer 2006, S.
208). Der andere Diskurs konzentriert sich demgegeniiber vielmehr auf die sog. Soft
Skills, auf die iiberfachlichen Kompetenzen, und hier zumeist auf die Anforderungen des
Arbeits- und Ausbildungsmarkts an die Schulabsolventinnen und -absolventen — wie etwa
an die Teamfihigkeit, Kompromissfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Flexibilitit, emotio-
nale Belastbarkeit, (interkulturelle) Kommunikationsfahigkeit, um nur einige der oft als
,weiche Kompetenzen™ bezeichneten Féhigkeiten und Fertigkeiten zu nennen, an die, so
heif3t es, in einer verdnderten Arbeitswelt erhohte Anspriiche gestellt werden. Hier riicken
gegenwirtig vor allem Defizite — etwa von Auszubildenden — in den Blickpunkt insbe-
sondere der medialen Berichterstattung wie bspw. die mangelnde Gewissenhaftigkeit und
Verantwortungsbereitschaft, eine nicht vorhandene Ausdrucksféhigkeit, Unpiinktlichkeit,
fehlende Motivation, unzureichende Teamfzhigkeit etc. Dabei erscheint der Diskurs um
die Soft Skills allerdings noch immer als eine Diskussion von Sekundédrkompetenzen und
in der ihm zugemessenen Relevanz dem Diskurs um Fachkompetenzen nachrangig. In ei-
ner sich kontinuierlich wandelnden Gesellschaft, in der auch fachliche Kompetenzen und
allgemeines Wissen einem steten Wandel unterliegen und ,,weiche Kompetenzen™ von
weit bestdndigerem Charakter zu sein scheinen (vgl. Franke 2008), mutet dies jedoch als
eine riskante Schwerpunktsetzung an.

Eine Begriindung fiir diese unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen mag neben
der groBen Attraktivitit, welche die erniichternden Ergebnisse von Schiilerinnen und
Schiilern an deutschen Schulen in internationalen Vergleichsstudien fiir die Forschung
und die o6ffentliche Diskussion durchaus besitzen, in der Konturlosigkeit des zwar viel
vernommenen, inhaltlich jedoch oft verschwommenen ,,soft skills-talk (Reichenbach
2008) liegen. Um also einen differenzierteren Zugang zu dem weiten Feld der iiberfachli-
chen Kompetenzen zu eréffnen, haben Rohlfs, Harring und Palentien (2008) hier eine
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Unterscheidung zwischen sozialen, emotionalen und kommunikativen Kompetenzen vor-
genommen, die sich am sinnvollsten in einem dynamischen Modell beschreiben lésst
(vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Uberfachliche Kompetenzen — ein dynamisches Modell
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Quelle: Eigene Darstellung

Der Begriff der sozialen Kompetenz bezieht sich dabei — und dies allein erscheint schon
verschwommen genug — auf eine gesellschaftlich wie individuell erwiinschte, positive
Gestaltung von Sozialkontakten und Beziehungen. Ein sozial kompetentes Verhalten im
Umgang mit anderen Menschen umfasst dabei sowohl kognitive Dimensionen, wie das
Wissen iiber bestimmte Verhaltensregeln und Konventionen, als auch konkrete Hand-
lungskomponenten, Fahigkeiten und Fertigkeiten im zwischenmenschlichen Umgang
und beriihrt schlielich auch die affektive Ebene der Interaktion (vgl. Kanning 2005;
Oerter 2002). Hier schlie3t der Terminus der emotionalen Kompetenz an und konkreti-
siert sich in einem Lernprozess, in dessen Rahmen sich die personliche Fahigkeit, so-
wohl mit den eigenen als auch den Gefiihlen anderer umgehen zu kénnen, mehr und
mehr entwickelt (vgl. Dreher/Dreher 1985; Friedimeier 1999; Havighurst 1972). Emo-
tionale Kompetenz impliziert also, ,,sich seiner eigenen Gefiihle bewusst zu sein, Gefiih-
le mimisch oder sprachlich zum Ausdruck zu bringen und eigenstindig zu regulieren
sowie die Emotionen anderer Personen zu erkennen und zu verstehen* (Peter-
mann/Wiedebusch 2003, S. 11). Die kommunikative Kompetenz ist damit eng verbun-
den; unter dieser versteht Ganser (2005) ,,sprachliche Ausdrucksféhigkeit, Teamfzhig-
keit, Moderation, Selbstdarstellung, personliche(r)[n] Umgang innerhalb von Partner-
schaft und sozialen Beziehungen®. Hier schlie3t sich der Kreis zur Sozialkompetenz. Im
Fokus aber stehen in diesem Kontext die bewusste und kompetente Teilhabe an Kom-
munikations- und Interaktionsprozessen — auch zunehmend interkultureller Art (vgl. et-



188 C. Rohlfs: Forderung von Soft Skills

wa Luchtenberg 1999) — sowie deren mogliche Steuerung — eben durch eine ausgeprigte
kommunikative Kompetenz.

Abb. 2: Bildungseinstellung, Kompetenzentwicklung und Bildungserfolg
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Die Termini sind also eng verkoppelt, weisen deutliche Schnittmengen auf und konnen je
nach Verwendungszusammenhang und Bedeutungsmoment eine Subkategorie des oder
der jeweils anderen darstellen. Es ist somit insbesondere eine Frage der Perspektive, der
Fokussierung, ob nun primér soziale, emotionale oder kommunikative Dimensionen des
Soft Skills-Begriffes in den Blick genommen werden. Konsens besteht darin, dass iiber-
fachliche Kompetenzen dieser Art fiir das gemeinsame Leben und Lernen im Kontext
Schule, das soziale Klima innerhalb der Klassen, innerhalb der Schule, die soziale Integ-
ration von Kindern und Jugendlichen und nicht zuletzt fiir den Bildungserfolg von grofer
Bedeutung sind (vgl. z.B. Blair 2002; Eisenberg/Fabes 1999; Raver 2002). Denn zahlrei-
che Studien — bspw. von Petermann/Wiedebusch 2003; Pieper 1999; Schubarth u.a.
1996; Tillmann u.a. 2000 — zeigen, dass eine Forderung iiberfachlicher Kompetenzen zu
einer Verbesserung auch fachlicher Leistungen fithren kann. Von groBer Bedeutung er-
scheint in diesem Zusammenhang die Einstellung zur Bildung, die als eine Art Mediator
fungiert, d.h. ein vermittelndes Bindeglied zwischen fachlicher und iiberfachlicher Kom-
petenz sowie dem Bildungserfolg darstellen kann (vgl. Abb. 2; Rohlfs 2011).

Es ist ein bemerkenswertes Charakteristikum der zumeist von Universitéten initiierten
Schiilerhilfe-Projekte, die mit Mentoring-Konzepten oftmals unter Einbezug von Lehr-
amtsstudierenden arbeiten, dass die beschriebenen Ebenen hier untrennbar miteinander
verkniipft werden, da Kompetenzentwicklung dabei in Bezichungen eingebettet wird. Im
Folgenden eine Auswahl aktueller Mentoring-Projekte flir Schiilerinnen und Schiiler im
Uberblick.
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4 Mentoring-Projekte fur Schilerinnen und Schiler zur Férderung
von Soft-Skills

Als eines der ersten Mentoring-Projekte flir Schiilerinnen und Schiiler wurde im Jahre
1993 an der Universitiat Kassel das Kasseler Schiilerhilfeprojekt initiiert. Das Projekt
wendet sich primér an Kinder im Grundschulalter, die aus Sicht der Klassenlehrerin bzw.
des Klassenlehrers in ihrer Familie einen Mangel an Zuwendung, Aufmerksamkeit und
Forderung erfahren. Diese Kinder werden von Studierenden der Universitit Kassel flir
den Zeitraum von mindestens einem Jahr intensiv begleitet und betreut mit dem — be-
wusst sehr offen formulierten — Ziel, fiir das Kind forderliche Bedingungen zu schaffen,
wozu deutlich auch die Entwicklung iiberfachlicher Kompetenzen, die Personlichkeits-
entwicklung, gezahlt wird (vgl. Garlichs 2000, 2007, 2008): ,,Bei manchen Kindern iiber-
lagern Lebensprobleme die Lernprobleme. Dann muss den Lebensproblemen zundchst
Beachtung geschenkt werden, um sie fiir das Lernen [...] frei zu machen. Im {iblichen Un-
terricht wird darauf im Allgemeinen allerdings wenig Riicksicht genommen. [...] Person-
lichkeits- und Kompetenzentwicklung miissen ausbalanciert werden (Garlichs 2008, S.
314).

Eine Vielzahl der in der Folge entstandenen Initiativen orientiert sich am Kasseler
Schiilerhilfeprojekt wie etwa das Hamburger Projekt Kinderpatenschaften (KIPA) und
das Essener Schiilerhilfeprojekt mit einer gezielten Begleitung und Foérderung von
Grundschulkindern aus einkommensarmen und bildungsfernen Milieus. Studierende
iibernehmen im Essener Projekt fiir den Zeitraum von einem Jahr die Patenschaft fiir je-
weils ein Kind mit dem wiederum sehr offen gehaltenen Ziel, eine vertrauensvolle Bezie-
hung zwischen Mentor und Mentee aufzubauen und auf dieser Grundlage entwicklungs-
forderliche Bedingungen herzustellen — nicht zuletzt fiir die Stiarkung von Soft Skills, wie
die Projektinitiatoren vor allem aus bindungstheoretischer Perspektive (vgl. etwa Bowlby
1980) begriinden (vgl. Maas 2007; Steins/Maas 2008; Wallrabenstein 2002): ,,Im Schii-
lerhilfeprojekt wird gerade die Féhigkeit, eine Beziehung verldsslich zu gestalten hervor-
gehoben, sie ist eine unerldssliche Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Arbeit. Bin-
dungstheoretisch betrachtet ist das Erleben von Verlésslichkeit aus der Perspektive des
Kindes eine wichtige Voraussetzung fiir das Entstehen einer vertrauensvollen und siche-
ren Bezichung. Solche Beziehung ist eine wichtige Determinante des Entstehens von
Selbstvertrauen. Hier setzt das Projekt an einem wirksamen psychologischen Prozess an,
dem Erleben von Verldsslichkeit als Grundlage fiir die Herausbildung einer vertrauens-
vollen Beziehungsstruktur. Die Studierenden sind nur eingeschrinkt wichtige Bezugsper-
sonen fiir die Kinder. Dies mag die positive Beziehungserfahrung in ihrer Bedeutung fiir
die Summe der Erfahrungen schwichen. Allerdings ist davon auszugehen, dass in vielen
Féllen die Summe der positiven gemachten Erfahrungen mit den Studierenden betrédcht-
lich ist und zu einer Grundlage filir eine positive Exploration der Welt beitragt®
(Steins/Maas 2008, S. 346).

Auch im Rahmen des Mitte der 1990er Jahre an der Universitét Bielefeld entstande-
nen Projektes Schule fiir alle begleiten und betreuen Studierende — in der Regel fiir die
Dauer eines Jahres — jeweils ein sozial benachteiligtes Kind zumeist mit dem priméiren
Ziel, der Einleitung eines Verfahrens zur Feststellung des sonderpddagogischen Forder-
bedarfs priventiv vorzubeugen. Damit sollen die Chancen fiir sozial benachteiligte Kin-
der, in der Regelschule zu verbleiben, erhoht, die Bildungschancen vergroBert und
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gleichzeitig Stigmatisierungsprozesse, die mit der Einweisung in die Forderschule ein-
hergehen, vermieden werden. Es ist dabei ein unbedingt notwendiges Ziel, auch auf der
Ebene der iiberfachlichen Kompetenzen Fortschritte zu erzielen (vgl. Kottmann 2002,
2007, 2008): ,,.Die Kinder erhalten regelmifBige und intensive Unterstiitzung. Die Erfah-
rung, dass eine erwachsene Person sich verldsslich und kontinuierlich fiir sie und ihre
schulischen Belange interessiert, kann sie in ihren Leistungen und fachlichen und iiber-
fachlichen Kompetenzen, aber auch in ihrem Selbstkonzept positiv beeinflussen und ihre
generelle Lernmotivation aber auch ihre Selbstindigkeit und Lernorganisation verbes-
sern® (Kottmann 2008, S. 360).

Das Schiilerhilfeprojekt Halle erdffnet ebenfalls benachteiligten Kindern ein universi-
tdres und Schule ergénzendes Bildungsangebot. Im Zentrum dieses im Jahre 2002 an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg ins Leben gerufenen und langfristig angeleg-
ten Projektes steht die konkrete Forderung einerseits fachlicher Kompetenzen in den Be-
reichen Mathematik und Deutsch und andererseits des Sozialverhaltens der Schiilerinnen
und Schiiler. Im Unterschied zu den meisten tibrigen Projekten sind es hier Teams von
Studierenden des Lehramtes an Sonderschulen und Grundschulen, die gemeinsam im Pra-
xisfeld der Grundschule eine Kleingruppe von Kindern betreuen und einen ,,Ort des sozia-
len Lernens* (Geiling/Sasse 2008) gestalten (vgl. ebd., 2007). ,,Das von uns urspriinglich
konzipierte, wochentliche Angebot der Lern-Spiel-Stunden wurde von den Projektteilneh-
mern in Eigeninitiative vielfach in den Freizeitbereich hinein ausgeweitet, nicht zuletzt
auch als Reaktion auf Schwierigkeiten der Kinder im sozialen Miteinander. [...] Die spiele-
rischen und handlungsbetonten Lernangebote sind aber gleichsam darauf angelegt, Selbst-
bewusstsein und Lernfreude der Kinder zu stirken, Lernfortschritte und Erfolgserlebnisse
zu ermoglichen und sozial kompetentes Verhalten heraus zu fordern und zu bekriftigen.
[...] Die Kinder bringen all ihre Freuden und Sorgen, ihre Erfolge und Enttduschungen aus
den unterschiedlichen Lebensbereichen mit in die Lern-Spiel-Gruppe. Forderdidaktische
Programme sind nur dann Erfolg versprechend, wenn sie sorgsam diese emotionalen und
sozialen Bedingungen gemeinsamen Lernens mit in den Blick nehmen. Die Lern-Spiel-
Stunden sind deshalb sowohl als ein Ort des sozialen, emotionalen Lernens als auch des
kognitiven Lernens der Kinder konzipiert™ (Geiling/Sasse 2008, S. 333ft.).

Das Projekt ,,Balu und Du* wurde im Jahre 2002 von der Universitdt Osnabriick ge-
meinsam mit dem Didzesan-Caritasverband K&ln ins Leben gerufen und konnte seither an
iiber 20 Standorden in Deutschland und Osterreich durchgefiihrt werden. In diesem Men-
toring-Projekt begleiten und fordern junge Erwachsene (,,Balus®) — u.a. Studierende —
iiber den Zeitraum eines Jahres benachteiligte Kinder im Grundschulalter (,,Moglis*) mit
dem Ziel, mit ihnen gemeinsam Réume fiir neue Erfahrungen und auflerschulische Lern-
anregungen zu erschlieBen, ihre Lernfreude zu wecken und ihnen somit die Chance fiir
eine positive Entwicklung und gesellschaftliche Teilhabe zu erdffnen. Die Starkung iiber-
fachlicher Kompetenzen steht hier deutlich im Mittelpunkt, denn es handelt sich vorwie-
gend um ein Préventionsprogramm zur Vermeidung von Devianz, Desintegration und
Gewalt im Jugendalter (vgl. Esch/Szczesny/Miiller-Kohlenberg 2007; Esch u.a. 2007).

Auch das im Jahre 2006 von der Universitdt Bremen initiierte Projekt Diagnose, For-
derung, Ausbildung (DINA) stellt schlieBlich die Forderung sozialer, emotionaler und
kommunikativer Kompetenzen explizit in den Fokus. Studierende des Faches Erzie-
hungswissenschaft werden in Kooperation mit Schulen des Landes Bremen zu Mentoren
insbesondere fiir solche Schiilerinnen und Schiiler ausgebildet, fiir die hier ein besonderer
Forderbedarf diagnostiziert wurde. Nach einer Hospitationsphase, in welcher die Studie-
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renden einen ersten Eindruck von der Schule, den beteiligten Lerngruppen, den Lehrerin-
nen und Lehrern und den zu begleitenden Schiilerinnen und Schiilern in der Lebens- und
Lernwelt Schule erhalten, beginnt das eigentliche Mentoring mit dem sog. Matching, in
dessen Rahmen sich Studierende und Schiilerinnen und Schiiler zu Tandems zusammen-
finden. Die Kinder und Jugendlichen wurden von ihren Lehrerinnen und Lehrern zwar fiir
das Programm vorgeschlagen, ihre Teilnahme ist aber unbedingt freiwilliger Art. Im An-
schluss an die Zusammenfithrung der Teams beschiftigen sich die Studierenden gezielt
mit ihren Mentees, unterstiitzen diese vormittags im Unterricht und begleiten sie auch
nachmittags, helfen etwa bei den Hausaufgaben. Hierdurch soll ein intensiver und ver-
bindlicher Kontakt entstehen, durch den die Kinder und Jugendlichen die Studierenden
langfristig als zuverldssige und vertrauensvolle Bezugspersonen ernst nehmen. Vor die-
sem Hintergrund konkretisieren Mentoren und Mentees gemeinsam Intensitit, Umfang
und Form des Mentorings und halten ihre Vereinbarungen vertraglich fest, um die Ver-
bindlichkeit der Malinahme fiir alle Beteiligten zu verdeutlichen.

Im Rahmen der darauf folgenden Begleit- und Forderphase wird zunichst an den zu-
vor diagnostizierten Starken der Kinder und Jugendlichen angekniipft, um die Schiilerin-
nen und Schiiler nicht mit einer Defizitorientierung zusétzlich zu belasten, sondern viel-
mehr eine positive Beziehungsatmosphére zu schaffen, in welcher dann auch individuelle
Probleme gemeinsam in den Blick genommen werden konnen. Der schulische Kontext
wird hierbei ebenso beriicksichtigt wie der auBerschulische. Die Studierenden begleiten
die Kinder und Jugendlichen also bspw. in die Familie, lassen sich das Wohnumfeld und
Lieblingsorte zeigen, lernen Freundinnen und Freunde kennen, begleiten Vereinsaktivité-
ten und initiieren stets auch auBergewohnliche Aktivititen wie den Besuch eines Zoos,
des Kinos, der Kinder-Uni etc. Neben der gemeinsamen Beschéftigung mit individuell
abgestimmten Instrumenten zur Forderung sozialer, emotionaler und kommunikativer
Kompetenzen bspw. im Rahmen des Konfliktmanagements, der Empathiefahigkeit oder
Emotionssteuerung sind also insbesondere diese ganzheitliche Begleitung, die gemeinsa-
men Erlebnisse, die Erfahrung einer verldsslichen Beziehung, die Erfahrung von Unter-
stiitzung, von ,,Empowerment” zur Starkung von Autonomie und Selbsténdigkeit in ver-
schiedensten Bereichen und damit das Erleben eines positiven Modells fiir die Gestaltung
von sozialen Beziehungen, die bedeutsamsten und wirkungsvollsten Momente fiir eine
Kompetenz-Bildung in diesem Kontext (vgl. Rohlfs 2008).

5 Diskussion und Fazit

Die vorgestellte Auswahl gegenwartig durchgefiihrter Schiilerhilfe-Projekte zeigt zum ei-
nen sehr deutlich, dass eine Forderung fachlicher Kompetenzen ohne die (Weiter-)Ent-
wicklung von Soft Skills weder sinnvoll, noch méglich ist und dass zum anderen das
Prinzip des Mentoring, der Patenschaften, ein sehr geeignetes Konzept zur Férderung der
sozialen, emotionalen und kommunikativen Kompetenzen sowohl von Kindern als auch
Jugendlichen darstellt. Dies liegt vor allem darin begriindet, dass ein erfolgreiches Men-
toring auf dem bemerkenswerten Engagement der Mentoren fiir ihre Mentees, fiir die
Mentoring-Beziehung griindet: ,,Gerade soziales Lernen ist an personale Beziige gebun-
den* (Esch u.a. 2007). Die Kinder und Jugendlichen erleben hier ein in vielerlei Hinsicht
positives Vorbild. Sie erleben die Bereicherung des Alltags durch jemanden, der ihnen
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wirkliche Beachtung schenkt, der sie ernst nimmt, der sich um sie kiimmert, der sie unter-
stiitzt, der an ihnen interessiert ist, der ithnen vertraut und dem auch sie vertrauen kdnnen.
Diese Erfahrung ist fiir viele Heranwachsende von besonderem Wert, und das Einlassen
auf die Beziehung zu dem Mentor, das Erleben gegenseitiger Wertschidtzung, Anerken-
nung, aber auch Kritik und die Entwicklung gegenseitigen Vertrauens ist sowohl die Vor-
aussetzung filir das gemeinsame Arbeiten als auch zugleich ein erster Erfolg in der Forde-
rung von Soft Skills, ein erster und bedeutsamer Schritt auf dem Weg personlicher Wei-
terentwicklung.

So wird der Mentor zu einer Art therapeutischem Begleiter ,,am Schnittpunkt pada-
gogischer, schulisch-kognitiver und psychotherapeutischer Betreuung, wobei ihm eine
Mittlerfunktion zwischen diesen drei Bereichen zukommt. Er stellt als erwachsener
Freund des Kindes eine hilfreiche Bezugsperson dar, die zwischen der schulischen Reali-
tidt, der dulleren und inneren Realitdt des Kindes vermittelt, und bietet verldssliche,
freundliche, beschiitzende Qualitdten. [...] Diese korrigierende und haltgebende Bezie-
hungserfahrung hat besonders fiir jene Kinder eine besondere Bedeutung, die durch ihre
Lebensumstédnde in ihrer Entwicklung bisher kaum stiitzende Begleitung erfahren haben*
(Schaukal-Kappus 2004, S. 54).

Das Potenzial des Mentoring zeigt sich in diesem Zusammenhang auch vor dem Hin-
tergrund der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan, auf die zu
rekurrieren an dieser Stelle aus psychologischer Perspektive sinnvoll erscheint. Die Theo-
rie richtet ihren Fokus auf drei angeborene menschliche Grundbediirfnisse — ,,primary
psychological needs (Deci/Ryan 1991, S. 243) —, deren Befriedigung eine entscheidende
Voraussetzung fiir die Entstehung intrinsischer Motivation und somit fiir ein nachhaltiges
Lernen insgesamt darstellt:

1. das Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (competence);

2. das Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung (autonomy);

3. das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehorigkeit (relatedness) (vgl.
Deci/Ryan 1991, S. 243; Deci/Ryan 1993, S. 229).

Nach Deci und Ryan hat der Mensch also erstens die angeborene motivationale Tendenz,
sich als wirkungsvoll, effektiv, funktionierend und kompetent zu erleben (vgl. Deci/Ryan
1993, S. 229): ,,The need for competence encompasses people’s strivings to control out-
comes and to experience effectance; in other words, to understand the instrumentalities
that lead to desired outcomes and to be able to reliably effect those instrumentalities®
(Deci/Ryan 1991, S. 243). Zweitens hat der Mensch das Bediirfnis, sich als personlich
autonom, initiativ und selbstbestimmt handelnd zu erfahren (vgl. Deci/Ryan 1993, S.
229): ,,The need for autonomy (or self-determination) encompasses people’s strivings to
be agentic, to feel like the ,origin’ (deCharms 1968) of their actions, and to have a voice
or input in determining their own behaviour” (Deci/Ryan 1991, S. 243). Und drittens hat
der Mensch die angeborene motivationale Tendenz, sich in einem sozialen Milieu einge-
bunden und akzeptiert zu fiihlen, sich um andere zu kiimmern, Zugehorigkeit und Anerk-
ennung zu erfahren (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 229): ,,The need for social relatedness en-
compasses person’s strivings to relate to and care for others, to feel that those others are
relating authentically to one’s self, and to feel a satisfying and coherent involvement with
the social world more generally* (Deci/Ryan 1991, S. 243).
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Abb. 3: Das Spannungsfeld der psychologischen Grundbediirfnisse nach Deci und Ryan
(1991, 1993)
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Quelle: Rohlfs 2011

In einer Mentoring-Bezichung findet die Befriedigung dieser drei Grundbediirfnisse
iiberaus giinstige Rahmenbedingungen. Durch unmittelbare, personliche positive Riick-
meldungen und Strukturierungshilfen (structure) kann sich der Mentee als kompetent er-
leben, er erfahrt sich als autonom handelnd, wenn der Mentor ihm somit Sicherheit und
Stiarke verleiht und ihm Raume fiir selbstédndiges Handeln erdffnet (autonomy support),
und er spiirt ein Gefiihl der Zugehorigkeit, wenn die Mentoring-Konstellation geprégt ist
von Zugewandtheit (involvement). Gewiss aber ersetzt diese Form von Zugehorigkeit
nicht die soziale Eingebundenheit etwa im Klassenverband, und auch ein anderer Aspekt
darf in diesem Kontext nicht auBler Acht gelassen werden — jener, dass die Verbindung
zwischen Mentor und Mentee einen besonderen Charakter hat: den Charakter einer zeit-
lich limitierten Patenschaft. Dies gilt es, fiir alle Beteiligten transparent zu machen und
stets zu reflektieren. Es gilt fiir die pddagogisch Handelnden, sich zu ,begrenzen®
(Helsper 1995, S. 26) und dennoch — oder gerade deswegen — eine der Beziehung ent-
sprechende Ndhe zu ermoglichen. Entscheidend hierfiir ist die ,,Verlédsslichkeit, die Ori-
entierung an Gerechtigkeit und einer einfithlenden Fiirsorge, die zugleich um ihre Gren-
zen weill. Ergebnis ist Vertrauen, das iiber ungewisse und prekére padagogische Hand-
lungen erzeugt und erneuert werden muf3“ (ebd.). Auf diese Weise kann ein Mentoring
gelingen, das letztendlich nicht zu Enttduschungen fiihrt, sondern vielmehr die Chance
fiir eine besondere Art der Forderung und Starkung auch von Kindern und Jugendlichen
eroffnet.

Aber auch die Mentoren profitieren hiervon, indem sie ein Kind bzw. einen Jugendli-
chen, aber auch sich selbst iiber einen ldngeren Zeitraum in einem intensiven, aber so-
wohl zeitlich als auch emotional notwendig begrenzten Einzelbetreuungsarrangement er-
leben und den Heranwachsenden in seinen schulischen und aulerschulischen Lebenswel-
ten, in seiner Ganzheitlichkeit (unter unbedingter Respektierung der Privatsphére und
Grenzen aller Beteiligten), aber auch Widerspriichlichkeit kennenlernen. Eine Chance,
die sich im spiteren Beruf einer Lehrerin bzw. eines Lehrers in dieser Form vermutlich
nicht wieder ergeben wird, gleichzeitig aber eine filir das Verstidndnis von Kindern, Kind-
heit und Jugend sowie des padagogischen Handlungsfeldes Schule iiberaus bereichernde
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Erfahrung darstellt. Fiir die universitire Lehrerbildung er6ffnet sich hier zudem ein inte-
ressantes Praxisfeld — filir die teilnehmenden Schulen nicht zuletzt ein zusétzliches und
wirksames Unterstiitzungsangebot, getragen insbesondere vom Engagement der invol-
vierten Studierenden.

Die positive Darstellung all dieser Chancen und moglichen Ertrdge von auBerschu-
lisch initiierten Mentoring-Programmen darf jedoch den Blick nicht darauf verstellen,
dass in der Notwendigkeit, dass Schule sich solcher und &dhnlicher Instrumente oftmals
bedienen muss, um individuelle Férderung leisten zu kénnen, ein deutlicher Reformbe-
darf von Schule und Unterricht offenbar wird. Es ist pointiert formuliert ein Paradoxon,
dass es wiinschenswert wire, dass der Bedarf an elaborierten Schiilerhilfe-Projekten die-
ser Art geringer wire, womit ihnen nicht Qualitdt und Nutzen abgesprochen werden soll —
im Gegenteil: Es stimmt nachdenklich, wenn eine mdgliche Kostenneutralitit zu ihrem
entscheidenden Qualitditsmerkmal wird oder wenn Mentoring-Initiativen von den Schulen
— das zeigen Erfahrungsberichte aus den Projekten — als kurzfristige Notfall-Programme
angefragt werden. Sie funktionieren jedoch nicht als Erste-Hilfe-MaBnahme, sondern ba-
sieren auf kontinuierlicher Zusammenarbeit (vgl. Faix 2000, S. 11). Denn nur so kann der
Spagat zwischen ,,piddagogischer, schulisch-kognitiver und psychotherapeutischer
Betreuung® (Schaukal-Kappus 2004, S. 54) gelingen, und eine Vielzahl der gegenwértig
durchgefiihrten Schiilerhilfe-Projekte zeigt hier bemerkenswerte Erfolge. Denn diese Pro-
jekte eroffnen auf ihre charakteristische Weise Handlungs-, Erfahrungs- und Entwick-
lungsrdume fiir Schiilerinnen und Schiiler, Studierende, Universitidten und Schulen: in
Zeiten einer zunehmenden Diskussion um integrierte Bildungslandschaften, in denen un-
terschiedliche piddagogische Professionen iiber die Schulmauern hinaus kooperieren, ein
wertvoller Beitrag.
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