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Dieses Dokument umfasst den zweiten Zwischenbericht zum Projekt GeKOS – Gemeinsam 

entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden, der im Oktober 2017 an die Schöpflin-Stiftung 

übergeben wurde. 

Das Projekt GeKOS wird vom Ministerium für Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur des 

Landes Rheinland-Pfalz im Rahmen der Programmbudgets Hochschulpakt III sowie von der 

Schöpflin-Stiftung mit Sitz in Lörrach von 2016 bis 2020 finanziell gefördert. Zudem gewährte 

das rheinland-pfälzische Ministerium für Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen im 

Jahr 2015 eine Anschubfinanzierung. 
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Vorwort

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

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

Geändert hat sich aber auch der Kontext, in dem wir arbeiten. Gerade erst endete ein Wahl-
kampf, in dem Migrations- und Flüchtlingspolitik zu einem der Schlüsselthemen geworden ist. 
Die Zeichen stehen dabei anders als zu Beginn unserer Projektarbeit: Schon im ersten Pro-
jektdurchgang erlebten wir eine Verschiebung des gesellschaftlichen Diskurses hin zu abweh-
renden und kritischen Perspektiven auf Geflüchtete. Auf die anfängliche Hilfsbereitschaft im 
Sommer 2015 folgte ein Wiedererstarken von Positionen, die Flüchtlinge vor allem als Belas-
tung und Bedrohung bezeichnen und lautstark Abschottung fordern. Mit den sogenannten 
Asylpaketen 1 und 2 verschärfte auch der Gesetzgeber seine Gangart gegenüber Asylsuchen-
den und Schutzberechtigten: Weitere Länder wurden zu sicheren Herkunftsstaaten erklärt, 
der Familiennachzug für subsidiär Schutzberechtigte ausgesetzt und die Leistungen gekürzt. 
Und als Reaktion auf den Einzug der AfD ins deutsche Parlament wird auch in Teilen der bür-
gerlichen Parteien der Ruf nach weiteren Verschärfungen laut. Vor diesem Hintergrund 
wächst die Bedeutung von GeKOS für die Lehrerbildung. Mit dem Projekt werden Studierende 
als zukünftige Lehrerinnen und Lehrer für die Situation von Kindern mit Flucht- und/oder Mig-
rationshintergrund sensibilisiert. Sie lernen Stereotype zu hinterfragen, gemeinsam Lösungen 
für schwierige Situationen zu suchen und auf die schulischen Herausforderungen aus einer 
neuen Perspektive zu schauen, aus der der neu zugewanderten Kinder und Eltern.  

Erneut gilt unser Dank all jenen, die den zweiten Durchgang zu einem Erfolg gemacht haben: 
den engagierten Studierenden, den verlässlichen Kooperationspartnern und natürlich unse-
ren Förderern, der Schöpflin-Stiftung und dem rheinland-pfälzischen Ministerium für Wissen-
schaft, Weiterbildung und Kultur. 

Koblenz, den 26. September 2019 

Prof. Dr. Heike de Boer 
Leitung 

Benjamin Braß 
Koordination 

Henrik Bruns 
Evaluation 
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Aufbau des Berichts 

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

Der Bericht gliedert sich angesichts dieser Ausgangslage in vier Teile: 

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

2. Der zweite Teil stellt gebündelt Veränderungen und Entwicklungen im gesellschaftlichen 
und organisatorischen Kontext des Projekts dar, die für die alltägliche Arbeit von Rele-
vanz sind. 

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

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

Ansatz des Projekts 

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

Für diese Aufgabe braucht es gut ausgebildete und darauf vorbereitete Lehrerinnen und Pä-
dagoginnen. Dabei kann es keine ‚one size, fits all‘-Lösungen geben, die Verschiedenheit der 
Kinder und ihrer Erlebnisse ist dafür schlicht zu groß. Vielmehr stellt sich die Herausforderung, 
im Einzelfall immer wieder neu herauszufinden, was gebraucht wird und funktioniert. Das 
bedeutet, nicht nur über ein großes Handlungsrepertoire zu verfügen, sondern auch Barrie-
ren bei sich selbst und anderen zu überwinden, das eigene Denken und Handeln zu reflektie-
ren und aktiv nach Können und Gemeinsamkeiten zu suchen. Dies sind wesentliche und all-
gemeine Kennzeichen pädagogischer Professionalität (Steinbach 2015). 
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Vor diesem Hintergrund verfolgt GeKOS eine dreifache Motivation. Erstens positioniert sich 
das Projekt aus Sicht der Universität als Institution, die zur Professionalisierung angehender 
Lehrerinnen und Pädagoginnen beitragen will. Aus dieser Perspektive stellt sich die Heraus-
forderung, aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen in der Lehre aufzugreifen, 
den Studierenden als Erfahrung zugänglich zu machen und wissenschaftlich einzuordnen. 
Zweitens sieht das Projekt die Universität als zivilgesellschaftlichen Akteur. Aus dieser Per-
spektive stellt sich die Frage, wie sie einen aktiven Beitrag leisten kann zum Umgang mit den 
Herausforderungen, die die Integration geflüchteter Menschen in Deutschland mit sich 
bringt. Konkret geht es darum, zur Verbesserung der Lebensbedingungen insbesondere ge-
flüchteter Kinder in Deutschland beizutragen. Drittens wird die Universität als Ort der For-
schung eingebunden, die neue Lösungen für neue Situationen generiert und dazu gehört 
nicht zuletzt auch der Gewinn von Erkenntnissen über die pädagogische Arbeit mit Kindern 
Geflüchteter. Aus dieser Perspektive geht es darum, wie die Wissenschaft Antworten auf die 
aktuellen Fragen gewinnen kann. 

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

GeKOS – Ein Mentoringprojekt 

Bildung ist ein wesentlicher Schlüssel zur Integration – das gilt für Erwachsene und Kinder 
gleichermaßen. „Bildung“, so formuliert es etwa der Nationale Aktionsplan Integration 
(BMBF 2012, S. 3), „ist der Türöffner für individuelle Teilhabe und Entwicklungs-möglichkei-
ten in unserer Gesellschaft“ und die Verbesserung der Bildungsbeteiligung zugewanderter 
Menschen eine wichtige bildungspolitische wie auch pädagogische Aufgabe. 

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

Diese Zusammenhänge gelten für Kinder mit Fluchtgeschichte prinzipiell in ähnlicher Weise, 
vielleicht sogar verstärkt. Es fehlt in ihren Familien nicht nur an Mitteln und Unterstützungs-
möglichkeiten, um Freizeitangebote, z.B. durch Vereine, wahrzunehmen. Ihre Eltern sind 
ebenfalls Neuankömmlinge in diesem Land, denen vielfach das Wissen darüber fehlt, welche 
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Freizeitmöglichkeiten die neue Heimat für ihre Kinder bereithält. Hinzu kommen die Strapa-
zen der Flucht und die Unsicherheit über den familiären Aufenthaltsstatus, was den Blick auf 
andere, dringender erscheinende Probleme lenkt. 

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

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

Die gemeinsame Zeit im Tandem ermöglicht den Kindern, Neues zu erleben und für eine 
Weile aus dem Alltag herauszutreten. Die erwachsene Bezugsperson zeigt ihnen neue Mög-
lichkeiten auf und steht ihnen auch zur Seite, wenn sie auf Erfahrungen und Handlungsweisen 
stoßen, die ihnen neu sind, sie vielleicht irritieren oder ihnen fremd vorkommen. Umgekehrt 
erhalten sie auch die Chance, sich in die gemeinsame Freizeitgestaltung einzubringen, mit 
ihren Ideen gewertschätzt zu werden und sie umzusetzen. Um sich zu verständigen, müssen 
beide Tandempartner etwas über die Sprache des jeweils anderen lernen und die Kinder er-
weitern so auch ihre sprachlichen Fähigkeiten. 

 

GeKOS – Ein Professionalisierungsprojekt 

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

Mit der Übernahme einer Patenschaft legen sich die Studierenden fest, sich über einen Zeit-
raum von neun Monaten einmal die Woche mit ihrem Mentee zu treffen. Die Tandemarbeit 
während dieser neun Monate wird von Seiten der Universität intensiv betreut und begleitet. 
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So beginnt die Teilnahme am Projekt mit einem zweitägigen einführenden Blockseminar, bei 
dem neben einer Einführung in die Struktur und den Ablauf des Projekts vor allem Grundfra-
gen der Arbeit mit geflüchteten Kindern auf dem Programm stehen. Dazu zählen eine Einfüh-
rung in die rechtlichen Hintergründe ebenso wie das Erkennen von Hinweisen auf Traumata, 
die Erarbeitung konkreter Vorschläge für Aktivitäten zum Kennenlernen bis hin zum Umgang 
mit den eigenen Ressourcen und den Grenzen der eigenen Zuständigkeit. Den Studierenden 
wird ausgiebig Raum gegeben, ihre eigenen Fragen zu stellen und sich gleichzeitig mit der 
anstehenden Aufgabe vertraut zu machen. 

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

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

GeKOS – Ein Kooperationsprojekt 

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

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



 

6 

Orientierungskurse oder Patenschaften für Eltern übernommen haben. Sie unterhalten zu 
vielen Eltern vertrauensvolle Verhältnisse und übernehmen daher für das Projekt neben den 
Klassenlehrerinnen eine wichtige Funktion als gatekeeper. 

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

 

Die direkte Zusammenarbeit mit Schulen und Helfern wird gerahmt vom regelmäßigen Aus-
tausch mit der lokalen Politik und Verwaltung. Die Stadt Koblenz wird als gestaltender Akteur 
der Flüchtlingspolitik vor Ort über die enge Abstimmung mit der Leitstelle für Integration, 
dem Ehrenamtsbüro und dem Schulverwaltungsamt sowie runde Tische eingebunden. Auch 
die Schulaufsicht ist über das Projekt informiert und unterstützt es mit organisatorischer und 
rechtlicher Expertise. Innerhalb der Universität schließlich werden Anerkennungsfragen mit 
dem Fachbereich und dem Prüfungsamt der Universität abgestimmt. 
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Veränderungen und Entwicklungen

Makroskopische Trends 

Eine der wesentlichen Motivationen, aus denen GeKOS heraus entstanden ist, war die stei-
gende Zahl von Flüchtlingen weltweit und in Deutschland. Während sich für die weltweiten 
Flüchtlingszahlen inzwischen eine Abschwächung der Steigung abzeichnet und die Zahl auf 
hohem Niveau (2016: 65,6 Mio. Menschen) weitgehend stagniert, haben die Zahlen der in 
Deutschland gestellten Asylanträge 2016 ein neues Rekordhoch erreicht (745.545). Auch die 
Zahl der als Flüchtlinge oder subsidiär sowie durch Abschiebungsverbote Schutzberechtigten 
war mit insgesamt 433.920 positiv beschiedenen Anträgen ungebrochen hoch. Die Integra-
tion der neu zugewanderten bleibt also auch weiterhin eine gesellschaftliche Aufgabe von 
höchster Dringlichkeit. 

 
Abbildung 1: Zahlen zu Flucht und Asyl (Quellen: UNHCR, BAMF, BPB) 

Die Grundschulen in der Region um Koblenz verzeichnen weiterhin eine hohe Zahl von Neu-
zugängen. Allerdings hat sich im zweiten Projektdurchgang durch politische Entwicklungen 
die Verteilung deutlich gewandelt. Zum einen wurden neue städtische Unterbringungsmög-
lichkeiten, darunter auch Wohnungen für Familien geschaffen. Zuvor waren Familien vor al-
lem in Wohnungen untergebracht, die schwerpunktmäßig in zwei Stadtteilen von Privatleu-
ten angemietet worden waren. Der Ausbau des städtischen Wohneigentums führte dazu, 
dass neu in Koblenz angekommene Flüchtlinge inzwischen eher in diesen Wohnungen unter-
gebracht werden, sodass einige Grundschulen, die 2015 nur wenige Kinder mit Fluchtge-
schichte aufgenommen haben, innerhalb kurzer Zeit eine erhebliche Zahl neu zugewanderter 
Kinder integrieren müssen. Zum anderen wurden durch die Erklärung mehrerer Westbalkan- 
zu sicheren Herkunftsstaaten diverse Familien ausgewiesen, die in den privaten Wohnungen 
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untergebracht worden waren. Durch diese doppelte Dynamik veränderte sich die Verteilung 
von Familien mit Fluchtgeschichte auf die einzelnen Schulbezirke in erheblichem Umfang. 

Kooperationsschulen 

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

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

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

 Schule A Schule B 

Klassenzahl 16 8 

Kinder bei GeKOS 
(2. Durchgang) 

18 18 

Organisationsform offenes Ganztagsangebot Halbtagsschule mit 
Nachmittagsbetreuung 

Kontaktpersonen  verantwortlich: Schulleitung 
 Ansprechpartner für Studie-

rende: 2 Lehrerinnen 
 Kontaktperson zu Eltern: 

ehrenamtliche Helferin 
(ehem. Lehrerin an der 
Schule & Verantwortliche für 
Orientierungskurse) 

 verantwortlich: Schulleitung 
 Ansprechpartner für Studie-

rende: 2 Lehrerinnen 
 Kontaktpersonen zu Eltern: 

2 ehrenamtliche Helferinnen 
(Mutter mit Migrationshin-
tergrund; Gemeindepfarre-
rin) 



 

 

9 

Integration von GeKOS in 
Schulalltag 

 Schwarzes Brett mit Fotos 
aller Tandems, Freizeitmög-
lichkeiten und aktuellen An-
kündigungen 

 Einbezug in Unternehmun-
gen, die von Flüchtlingshelfe-
rin organisiert werden 

 Möglichkeit zur Hospitation 
im Unterricht 

 Nutzung von Räumen und 
Materialien des Ganztagsan-
gebots 

 Nutzung von Räumen und 
Materialien des Betreuungs-
angebots 

 Schlüssel zu den Räumlich-
keiten der Schule 

 Möglichkeit zur Hospitation 
im Unterricht 

 Möglichkeit zur Ableistung 
eines vertiefenden Prakti-
kums an der Schule für Men-
torinnen mit Studienfach 
Grundschulbildung 

Abbildung 2: Übersicht über die Kooperationsschulen 

Studentische Teilnehmerinnen 

Die Anzahl studentischer Mentorinnen ist im zweiten Durchgang gegenüber dem ersten leicht 
von 42 auf 35 Teilnehmerinnen gesunken. Informelle Rückmeldungen lassen vermuten, dass 
dies vor allem mit dem gewandelten Bild der Fluchtthematik in der Öffentlichkeit zusammen-
hängt. Insofern wäre die Zahl von 42 Teilnehmerinnen im ersten Durchgang als Ausreißer zu 
betrachten, der auf die allgemein positive Stimmung bezüglich Flucht und Flüchtlingen im 
Sommer 2015 zurückzuführen ist. Dies wird auch dadurch gestützt, dass im ersten Durchgang 
überwiegend Studierende ohne Vorerfahrungen in diesem Bereich teilnahmen und den Wil-
len, Neuankömmlingen zu helfen, als dominantes Teilnahmemotiv benannten. Im zweiten 
Durchgang brachte hingegen der überwiegende Teil der teilnehmenden Studierenden bereits 
Vorerfahrungen in der Arbeit mit Menschen mit Migrations- und Fluchtgeschichte mit und 
betrachtete GeKOS als Fortsetzung dieses Engagements. Es lässt sich also festhalten, dass sich 
der erste Projektdurchgang stärker aus Studierenden zusammensetzte, die sich aus der aktu-
ellen Situation heraus zur Teilnahme entschieden, während im zweiten Durchgang mehr all-
gemein und langfristig an der Thematik Interessierte teilnahmen. 

Als Reaktion auf die gestiegene Schwierigkeit, studentische Teilnehmerinnen zu rekrutieren, 
wurden die Maßnahmen der Öffentlichkeitsarbeit intensiviert. Insbesondere wurde die Sicht-
barkeit des Projekts am Campus sowie in studentischen Communities gesteigert. GeKOS ver-
fügt seit Frühjahr 2017 über eine Facebook-Präsenz, die von zwei Hilfskräften gepflegt und 
betreut sowie auch in der aktuellen Akquise von Teilnehmerinnen für den anstehenden drit-
ten Durchgang intensiv genutzt wird. Auch physisch wurde die Präsenz von GeKOS am Cam-
pus und in der Stadt deutlich gesteigert. Erstens beteiligt sich das Projekt an Aktivitäten der 
studentischen Selbstverwaltung. So sind wir mit einer Station an der Uni-Rallye im Rahmen 
der Orientierungswoche für die neuen Erstsemester beteiligt und im Rahmen der Sommer-
Uni, einer studentisch organisierten Veranstaltungswoche mit einem Stand sowie Workshops 
aktiv. Zweitens wird das Projekt weiterhin in Vorlesungen und Seminaren vorgestellt und für 
die Teilnahme geworben. Drittens wurde die passive Sichtbarkeit erhöht: Mit den studenti-
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schen Hilfskräften wurden Flyer entwickelt, die Studierende direkt adressieren (siehe unten-
stehende Abbildung) und diese wurden am Campus sowie an unter Studierenden beliebten 
Lokalitäten in der Stadt verteilt. 

 

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

Schließlich wurden Möglichkeiten geschaffen, im Rahmen der Projektteilnahme einen Enga-
gement- und Kompetenznachweis zu erwerben. Dabei handelt es sich um eine offizielle Be-
scheinigung des Landes Rheinland-Pfalz, die für ein längerfristiges Engagement ausgestellt 
und von künftigen Arbeitgebern anerkannt wird. Damit wird das Engagement der Studieren-
den über den Erwerb von Studienleistungen hinaus anerkannt und somit zusätzlich die At-
traktivität der Projektteilnahme gesteigert. 
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Begleitung der Studierenden 

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

 Politische Ausgangslage, Motivation und Ziele des Projekts 
 Hintergrundinformationen und Grundwissen zu Flucht und Asyl 
 Überblick über Personen und Ansprechpartnerinnen im Projekt 
 Organisationsfragen 
 ein Anhang mit allen Formularen, ausgewählter Literatur sowie Kontaktinformationen zu 

Hilfs- und Beratungsstellen 

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

Verändert wurde zudem das Konzept der Begleitveranstaltungen. 
Diesbezüglich hatten sich im ersten Durchgang vor allem zwei Her-
ausforderungen abgezeichnet: Die Supervision in festen Gruppen er-
wies sich zwar inhaltlich als sinnvolle Form der Begleitung, organisa-
torisch allerdings als zu starr. Da sich die Stundenpläne der Studie-
renden im Wechsel vom Winter- zum Sommersemester ändern, war 
es in einigen Fällen nicht möglich, einen für alle einzurichtenden Ter-
min für das Sommersemester zu vereinbaren. Außerdem wurde von 
den Studierenden neben der reflexiven Arbeit an den eigenen Erfah-
rungen auch die Möglichkeit gewünscht, zusätzliche Inputs zu Schlüs-
selthemen wie Sprache, kulturspezifischen Rollenbildern etc. zu er-
halten. Aus diesem Grunde wurde das Begleitangebot ausgeweitet 
und flexibilisiert: 

 Im Laufe der Projektteilnahme können die Studierenden über 
eine Online-Plattform verschiedene Veranstaltungsangebote von je-
weils zwei Stunden belegen; unterschieden wird nach Coaching-An-
geboten, in denen die Arbeit an eigenen Fällen und Erfahrungen im 
Vordergrund steht, und thematischen Workshops, die stärker auf 
Wissensvermittlung ausgelegt sind 
 Für die Studierenden ist die Maßgabe, im Laufe der Projektteil-
nahme an mind. 8 Coaching- und 4 Workshopterminen teilzuneh-
men; die Teilnahme wird auf einem Laufzettel quittiert 
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Befunde aus der Begleitforschung 

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

1. Evaluation: Erstens dient sie der zielbezogenen Bewertung des Projekts. Die Ergebnisse 

werden dabei zur Überprüfung und Kontrolle des Projekterfolgs sowie zur Reflexion und 

Modifizierung genutzt. 

2. Wissenschaftliche Forschung: Die Erkenntnisse werden zweitens genutzt, um Anforde-

rungen an zukünftige Lehrerinnen und Pädagoginnen im Umgang mit Kindern mit Mig-

rations- und Fluchtgeschichte auszudifferenzieren. Hieraus werden Konsequenzen für 

die Lehrerbildung abgeleitet sowie ein Beitrag zum aktuellen nationalen und internatio-

nalen Forschungsdiskurs geleistet. 

3. Integration: Das Projekt trägt zur Integration von Kindern mit Fluchtgeschichte in die Re-

gion bei. Durch Fachvorträge auf Schulleiter- und Fachleiterversammlungen werden die 

Projektergebnisse multipliziert und für die Sensibilisierung des pädagogischen Personals 

in der Region eingesetzt. 

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

Zusammenhang von Zielen und Evaluationsinstrumenten 

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

Zielebene Ziele Evaluationszugang 

studierendenbezogen 

Beitrag des Projekts zur Professionalisierung 
der Studierenden im pädagogischen Umgang 
mit Kindern mit Fluchtgeschichte (Prozess- 
und Ergebnisdimension) 

summativ 

kindbezogen 

Beitrag des Projekts zur sozialen und kulturel-
len Integration der Kinder mit Fluchtge-
schichte durch informelles Lernen, Beitrag 
zur Sprachentwicklung (Ergebnisdimension) 

summativ 

organisationsbezogen 
Zielförderlichkeit der Organisations- und An-
gebotsstrukturen des Projekts 

formativ und summativ 
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Instrumente der Datenerhebung und -auswertung 

Die Lern- und Bildungserfahrungen sowie 
Professionalisierungsprozesse der Studie-
renden im Rahmen der Tandemarbeit wer-
den prozessbegleitend zu vier Messzeit-
punkten mit Hilfe von Online-Lerntagebü-
chern erhoben. Dies ermöglicht sowohl eine 
Darstellung des Entwicklungsverlaufs von 
Studierenden über die Projektteilnahme 
hinweg als auch einen Vergleich erreichter 

Entwicklungsstände mit Ausgangspunkten. Zur Erfassung der professionellen Deutungs- und 
Verstehenskompetenzen sowie der Fähigkeiten zur Erarbeitung von Problemlösungen wer-
den von den Studierenden je zum Beginn und zum Ende eines Projektdurchgangs Fallvignet-
ten mit sechs Aufgaben zu pädagogischen Schlüsselsituationen bearbeitet. 

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



 

 

14 

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

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

Anpassung des Designs 

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

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

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

wurden drei neue Instrumente eingesetzt: 

 Entwicklung eines Abschlussbogens zu ‚Tandemaktivtäten‘ für Mentorinnen, in 

dem die gemeinsamen Tandemaktivitäten sowie der Beitrag zur sozialen und kultu-

rellen Integration aus Sicht der Studierenden differenziert entlang von Einzelberei-

chen bewertet werden soll 

 Abfotografieren der Patenschaftsbücher 

 ergänzender Einsatz von Vennmaker1-Diagrammen zur Visualisierung und systema-

tischen Auswertung der Netzwerkstrukturen in den Lebensweltaufstellungen 

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

http://www.vennmaker.com/
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2. Um die Partizipation der Studierenden entsprechend des Gedankens der Aktionsfor-

schung von ‚Lehrern als Forschern‘ (in unserem Fall sinngemäß: Studierende als For-

scher) zu stärken, wurden im Lerntagebuch Fragen eingesetzt, die zu Beginn des Projekt-

durchlaufs in der Einführungsveranstaltung von den Studierenden als für sie relevant er-

achtet wurden. Zudem wurden die Fragen zur verbesserten Erfassung von Lern- und Bil-

dungsvorgängen im Bereich kulturellen Lernens sowie der persönlichen Weiterentwick-

lung eingefügt. Auch die Reflexionsfragen der Fallvignette wurden angepasst. 

Zielbereich: Lern-/Bildungserfahrungen, 
Professionalisierung 

Erfahrungs- und Aufgabenstruktur im Projekt 

Für die Einschätzung der studentischen Lern- und Bildungsprozesse im Projekt ist zunächst 
die Betrachtung der in den Lerntagebüchern reflektierten Situationen sowie der geschilder-
ten Erfahrungen zentral: 

 

Abbildung 3: Als bedeutsam erlebte Situationen (Nennung in n Prozent der LTB) 

Es zeigen sich zum letzten Projektdurchlauf zahlreiche Gemeinsamkeiten: 

 Kontakterfahrungen mit dem Kind: Im Vordergrund der Lerntagebücher stehen wie be-

reits beim letzten Mal Berichte über die Vielzahl an Tandemaktivitäten mit dem Kind 

(51,9%), Neben konkreten Situationen sind es insbesondere Rückmeldungen über die 

Beziehung etwa durch große und kleine Gesten des Kindes (Beziehungsinformationen, 

                                                   
lebensweltlichen Bezüge der teilnehmenden Kinder übersichtlich darzustellen und einer vergleichenden Analyse in der 
Projektgruppe zugänglich zu machen. 

0,8%

0,8%

3,1%

3,9%

4,7%

6,2%

6,2%

8,5%

20,9%

25,6%

51,9%

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

n. zuzuordnen

Organisatorische Probleme

keine Besonderheiten

Lebensweltaufstellung

Entwicklungsverlauf

last day und Projektende

erstes Treffen Kind

start day

Kontakte zur Familie

Beziehungsinformationen

Tandemaktivitäten

Als bedeutsam erlebte Situationen



 

 

16 

25,6%) sowie die Entwicklung von Beziehung und Kind (4,7%), die die Mentorinnen als 

bedeutsam empfinden. Die gemeinsame Tandemzeit, die Beziehung sowie der kindliche 

Entwicklungsverlauf sind also die für die Studierenden zentralen Situationserlebnisse, 

die im Projektverlauf prägend sind. 

 Kontakterfahrungen mit der Familie: Daneben sind es auch diesmal die vielen Kontakte 

zur Familie, die einprägsam sind und in den Lerntagebüchern verarbeitet wurden 

(20,9%). Sie verweisen darauf, dass insbesondere die Beziehung zu den Eltern einen 

zentralen Bestandteil des Projekts bilden, wobei gleichermaßen über Erfahrungen der 

Nähe als auch über Distanz berichtet wird. 

 Projektbeginn und -ende: Die häufige Thematisierung des start days bzw. des ersten Tref-

fens mit dem Kind sowie des last days zeigt, dass sowohl die Anfangsphase als auch die 

der Beendigung vielfach viele neue Erfahrungen bieten, emotional beladen sowie prä-

gend waren.  

 Organisatorische Herausforderungen: Wenngleich diese weniger häufig thematisiert 

werden, ist die Lebensweltaufstellung (3,9%) weiterhin bedeutsam, ebenso wie organi-

satorische Probleme (0,8%). Aufgrund der Lernerfahrungen aus dem letzten Projekt-

durchlauf sind jedoch diesmal viele Probleme behoben worden, sodass die Lebenswelt-

aufstellung weniger häufig als Herausforderung, sondern mehr als Lernchance thema-

tisch wird. 

 

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

Die in den geschilderten Situationen verarbeiteten Erfahrungen beziehen sich – auch hier zei-
gen sich viele Parallelen – zunächst auf das eigene Selbst im Umgang mit dem Kind und seiner 
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Familie, die Tandemaktivitäten sowie die Beziehungsebene. Zudem rücken auch Gefühle der 
Belastung in den Blick. Insgesamt lassen sich folgende Schwerpunkte bilden: 

 Erleben der eigenen Bedeutsamkeit und Wirksamkeit im Projekt: Sichtbar wird zunächst, 

dass zu den zentralen Erlebnissen der Studierenden im Rahmen der Projektteilnahme 

die Wahrnehmung der eigenen Bedeutung für das Kind (in 30,8% aller Lerntagebücher) 

und die Freude über das Gelingen und den Verlauf der Tandemarbeit (in 24,6%) gehört. 

Auch das spezifische Erlebnis der Möglichkeit des Helfens gehört dazu (in 3,8%). Insofern 

erleben sich die Studierenden während der Teilnahme an GeKOS als wichtig für die Kin-

der und auch die Eltern.  

 Gelingen von Tandemaktivitäten: In den Lerntagebüchern stechen zudem die vielen Er-

zählungen hervor, dass Situationen nach anfänglicher Unsicherheit und Aufregung auch 

gelingen und die gemeinsame Zeit genossen wird (24,6%).  

 Beziehungsebene als wesentlicher Fokus: Ein Fokus bildet zudem die Beziehungsebene, 

insofern häufig von der positiven Entwicklung der Kinder (12,3%) sowie der gemeinsa-

men Beziehung (11,5%) ebenso wie von der Freude über das Vertrauen und die Akzep-

tanz von Kindern und Eltern (zusammen 13,8%) berichtet wird. 

 Belastungserleben: Neben den schönen Erlebnissen sticht jedoch hervor, dass die Stu-

dierende auch über z.T. unerwartete Schwierigkeiten und Belastungen reflektieren (10% 

aller Lerntagebücher) oder auch in manchen Situationen mit der subjektiven Empfin-

dung der Ablehnung, fehlender Anerkennung sowie Verletzungen umgehen müssen 

(3,8%). 

 Lebenssituation und Kultur der Kinder und Familien: In diesem Durchgang sticht hervor, 

dass ein größerer Block der Einträge Einsichten und Kenntnisse über die Lebenssituation 

und die Kultur der Kinder mit Zuwanderungshintergrund und ihren Familien reflektiert 

(13,1%). Dabei sind es neben schönen Erfahrungen über die Andersartigkeit auch Belas-

tungen, die die Studierenden durch diese Einblicke bewältigen müssen. 

Umgang mit Herausforderungen im Projekt 

Neben den erlebten und für die Studierenden relevanten Situationen und Erfahrungen im 
Projekt wird in den Lerntagebüchern auch nach den wahrgenommenen pädagogischen Her-
ausforderungen in der Tandemarbeit gefragt. Hierbei ist zunächst einmal die Art der jeweils 
beschriebenen Herausforderungen von Interesse. 
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Abbildung 5: Arten von pädagogischen Herausforderungen (Nennung in n Prozent der LTB, LTB1-LTB4) 

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

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

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

 auf die Lebenssituation bzw. Fluchtgeschichte des Kindes bezogene Herausforderungen: 
Das Überwinden von Sprachproblemen (16,2%), der Umgang mit Eltern und Geschwis-
tern (8,2%), der Umgang mit Doppelbetreuungen2 (6,2%), das Scheitern von Absprachen 
(5,4%) sowie der Umgang mit Fluchterfahrungen und Abschiebungen (3,8%) sind Her-

                                                   
2 Situationen der Doppelbetreuung ergeben sich bspw. dadurch, dass jüngere Geschwister oder Freunde des Tandemkin-
des an den Treffen teilnehmen. Außerdem hat im zweiten Durchgang eine Studentin eine Patenschaft für ein Geschwis-
terpaar übernommen. 
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ausforderungen, die nicht direkt auf das Kind bezogen sind, sondern auf dessen Lebens-
situation bzw. -geschichte als neu Zugewanderte. Mit 39,8% werden diese Herausforde-
rungen insgesamt sehr häufig benannt, was interessant ist, da es sich hierbei um Her-
ausforderungen handelt, die sich von typischen Herausforderungen in Schulpraktika 
deutlich unterscheiden und für das Mentoring von Kindern mit Fluchtgeschichte spezi-
fisch sind. Offenbar schlägt sich diese Spezifik auch auf Ebene der wahrgenommenen 
Herausforderungen nieder. 

 auf sich selbst bezogene Herausforderungen: Gefühle von Unwohlsein, Unsicherheit und 
Hilflosigkeit werden in 7,7% aller Fälle beschrieben. Zu beachten ist dabei, dass es sich 
um Prozente aller Nennungen in Lerntagebüchern handelt. Das bedeutet, dass nicht 
7,7% aller Studierenden dauerhaft mit entsprechenden Gefühlen konfrontiert sind, son-
dern dass ein relevanter Anteil der Studierenden mindestens einmal entsprechende Er-
fahrungen im Projekt macht, sie aber in der Regel auch wieder lösen kann. 

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

Neben den Arten der beschriebenen Herausforderungen ist zudem insbesondere die Frage 
interessant, wie die Studierenden mit Herausforderungen umgehen, da sich darin zeigt, in-
wiefern sie auch zum Ableiten pädagogisch begründbarer Lösungen in der Lage sind. Einen 
Überblick über die Verteilung auf verschiedene Lösungsniveaus bietet die folgende Abbil-
dung: 

 

Abbildung 6: Umgang mit Herausforderung (relative Anteile an allen Antworten) 
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Hier zeigt sich zunächst erneut, dass 30% der Studierenden keine Herausforderungen für sich 
erkennen und entsprechend auch keine Lösungsbemühungen zeigen können. Von den ver-
bleibenden 70% leiten annähernd zwei Drittel konkrete Lösungsvorschläge aus den benann-
ten Herausforderungen ab. Bei 13,8% aller Studierenden ist ein Bemühen um Lösungsansätze 
zu erkennen, ihnen steht mit 12,3% allerdings eine beinahe gleich große Gruppe gegenüber, 
die keine Lösungsansätze benennt. 

Die Studierenden erscheinen also weit überwiegend dazu in der Lage, wahrgenommenen 
Herausforderungen auch im Rahmen ihrer Möglichkeiten angemessen zu begegnen. Sie lei-
ten aus den vielfältigen Herausforderungen im Projekt für sich jeweils tragfähige Lösungen 
ab bzw. sind zumindest darum bemüht. Angesichts des breiten Spektrums wahrgenommener 
Herausforderungen wird auch noch einmal das Potenzial des Formats zur Professionalisie-
rung sichtbar: Die Studierenden sind mit zahlreichen pädagogisch bedeutsamen Herausfor-
derungen konfrontiert und können sich selbst als Person erleben, die zu deren Lösung in der 
Lage ist. 

Erfahrungen kulturellen Lernens und Weiterentwicklung aus Sicht der 
Studierenden 

Um die Studierenden stärker zur Reflexion kultureller Gemeinsamkeiten und Differenzen an-
zuregen sowie die Auseinandersetzung mit kulturellen Zuschreibungen besser untersuchen 
zu können, wurde in diesem Durchgang zum einen gezielt nach Lernerfahrungen zur fremden 
und eigenen Kultur gefragt (Frage 5: Was haben Sie über die Kultur Ihres Tandemkindes ge-
lernt, was über Ihre eigene Kultur?). Zum anderen wurde den Studierenden die Frage nach 
der eigenen Weiterentwicklung im Projekt sowie nach beabsichtigter Weiterentwicklung ge-
stellt, um entsprechend einer selbstgesteuerten, reflexiven Professionalisierung (Berndt et al. 
2017) zur Definition von eigenen Lern- und Bildungszielen sowie zum selbstgesteuerten Ler-
nen anzuregen. Dadurch sollten die Lern- bzw. Bildungs- sowie Professionalisierungsgewinne 
aus der Perspektive der Studierenden erfasst werden. 
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Abbildung 7: Kulturelles Lernen im Hinblick auf 'die' fremde Kultur (Nennung in n Prozent der LTB) 

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

In diesen Fällen werden den Studierenden Differenzen zwischen eigener und fremder Kultur 
respektive die besonderen, z.T. bedrückenden Erfahrungshintergründe der Familien mit Zu-
wanderungshintergrund deutlich; letzteres führt dabei angesichts großer Anteilnahme auch 
zum Erleben des Privilegiert-Seins, womit auch eine Distanzierung gegenüber Einstellungen 
sowie – auch durch die Reflexionen im Rahmen von Begleitveranstaltungen – eine Differen-
zierung der Sichtweise einhergeht. 

„Besonders der Vortag von Frau [Lehrerin] und die Coachings regen sehr zum Nachdenken 
an. Viel zu oft wird man in Deutschland leider mit Aussagen konfrontiert, dass es den 
Flüchtlingen hier viel zu gut geht etc. Durch die Betreuung von Carima bekomme ich die 
Möglichkeit, mir selbst ein Bild davon zu machen. Ich habe nicht das Gefühl, dass es ihr 
schlecht geht. Auch habe ich das Gefühl, dass sie relativ viele Sachen besitzt, zumindest 
mehr als ich gedacht hätte. Allerdings darf man das Drumherum nicht vergessen. Sie leben 
mit fünf Kindern in einer kleinen Wohnung (von innen habe ich sie leider noch nicht gese-
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hen) und ich kann nicht einschätzen, wie viel sie in ihrem Land und auf der Flucht durch-
machen mussten und welchen Status sie in ihrem Land hatten, den sie für die Flucht auf-
geben mussten. Frau [Lehrerin] hat in ihrem Vortrag bereits sehr viele bereichernde Erfah-
rungen mit uns geteilt und auch die Treffen mit Carima verstärken meine positive und of-
fene Einstellung gegenüber Menschen mit Fluchtgeschichte, denn obwohl sie ein Kind ist 
und vermutlich noch nicht richtig reflektieren kann, was sie Deutschland zu verdanken hat, 
ist sie mir gegenüber sehr höflich und zuvorkommend.“ (LTB1, Alina) 

Bereiche der Weiterentwicklung 

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

Abbildung 8 zeigt im Überblick die vielfältigen Themen- und Kompetenzbereiche auf, in denen 
die Studierenden sich weiterentwickelt zu haben.3 

Bereiche der Weiterentwicklung 

 Sicherheit im Umgang mit dem Mentee 
 Kindgerechte Freizeitgestaltung 
 Persönlichkeitsbezogene Entwicklungen 
 Interkulturelle Kompetenzen 
 Abschluss gestalten 
 Kenntnisse und Einstellungen zu Kindern mit Flucht- und Migrationshintergrund 
 Fähigkeit zum Grenzen setzen, Abgrenzung 
 Verantwortungsbewusstsein und Selbstreflexion 
 Berufsbiographie, allgemeine berufsbezogene Kompetenzen 
 Umgang mit Herausforderungen und Fehlschlägen 
 Selbstreflexion und Fähigkeit zum Perspektivwechsel 
 Einsichten in pädagogische Gelingensfaktoren 
 Organisationskompetenzen 
 Umgang mit den Eltern 
 Weiteres 
 Weiterentwicklung nicht klar benennbar, keine Veränderung 
 Reflexionen zur Weiterentwicklung der Beziehung zwischen Kind und Mentee 

Abbildung 8: Bereiche der Weiterentwicklung 

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

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



 

 

23 

 Umgang mit dem Kind – Sicherheit, kindgerechte Freizeitgestaltung und Perspektivwech-

sel: In einer Vielzahl von Lerntagebucheinträgen geben die Studierenden an, durch die 

Tandemarbeit Sicherheit im Umgang mit dem Mentee (in 19,2% aller Lerntagebücher) 

sowie Kompetenzen zur kindgerechten Freizeitgestaltung (14,6 %) erworben zu haben.  

 Pädagogische Arbeit mit Kindern im Kontext von Zuwanderung: Weiterentwicklungen 

zeigen sich weiterhin im Hinblick auf kontextspezifische Kompetenzen wie interkultu-

relle Kompetenzen (inklusive Spracherwerb) sowie erworbene Kenntnisse und Einstel-

lungen gegenüber Kindern mit Zuwanderungsgeschichte (zusammen 11,6% aller Lernta-

gebücher). 

 Grundlegende Einstellungen und Kompetenzen: Aspekte wie gestiegenes „Verantwor-

tungsbewusstsein“, die Fähigkeit zum Setzen von Grenzen und Abgrenzungen im Um-

gang mit dem Kind („Umgang mit Grenzen“) sowie der „Umgang mit Herausforderungen 

und Fehlschlägen“ (insgesamt 13,1%) verweisen auf grundlegende, z.T. die Person be-

treffende Veränderungen. 

 Professionalität sowie Berufswissen: Zudem schildern Studierende berufliche Weiterent-

wicklungen, die reflexive Fähigkeiten („Selbstreflexivität“ und „Perspektivwechsel“, zu-

sammen 6,3%) sowie den Berufsalltag („Berufsbiographie, allgemeine berufsbezogene 

Kompetenzen“, 3,85%) betreffen. 

Relativierend ist jedoch zu konstatieren, dass in einer Vielzahl von Lerntagebucheinträgen 
über den Projektverlauf auch angegeben wurde, keine klaren Veränderungen benennen zu 
können oder unsicher über die Art der Weiterentwicklung zu sein („Keine oder unklare Ver-
änderungen“, insgesamt 16,2%). Zudem wurden häufig anstatt Aussagen zur eigenen Weiter-
entwicklungen Reflexionen zur Entwicklung zwischen Mentee und Mentorin bzw. zum Ent-
wicklungsverlauf des Kindes angestellt 13,8%). Hierfür können Faktoren angegeben werden: 

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

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

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

„Ich würde eigentlich so weiter machen wie bisher auch“ (LTB 3, Joshua) 
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Demgegenüber dokumentieren andere Mentorinnen in ihren Lerntagebüchern ausgeprägte 
Fähigkeit zur Selbstreflexion und einen zielorientierten, aktiven Umgang mit erkannten Ent-
wicklungsaufgaben, wie folgende Beispiele zeigen: 

„Außerdem erhoffe ich mir unter anderem von diesem Projekt, dass ich meine Fähigkeit 
mich selbst zu reflektieren und somit mich selbst ändern und verbessern zu können, aus-
bauen kann.“ (LTB1, Amelie) 

 „Ich möchte mehr darauf achten, dass ich weniger Ja/Nein-Fragen stelle. Außerdem 
möchte ich versuchen, mehr darauf zu achten, dass Hevee mehr „richtige“ Sprache be-
nutzt. Eventuell kann ich hier für mehr Sprachspiele spielen.“ (LTB2, Pia) 

Besondere Lernchancen des Mentorings gegenüber anderen Formen des 
Praxiskontakts im Studium 

Die Analyse der Einträge in den Lerntagebüchern unterstreicht, dass Mentoring gegenüber 
anderen Formen der Ausbildung in verschiedenen Hinsichten besondere Lern- und Bildungs-
chancen eröffnet: 

 Besondere Einblicke in die Lebenssituationen und kulturellen Hintergründe der Familien 

mit Fluchthintergrund durch Einbindung in die Familien 

 Symmetrische, wenig hierarchische Beziehungen zu den Kindern und zu den Eltern, die 

auch institutionelle Barrieren überwinden helfen 

 Möglichkeit der Planung von Freizeitgestaltung gemeinsam mit anderen Tandems und 

eine dadurch mögliche kollektive Reflexion der Erfahrungen 

 Offenheit der Erfahrungsmöglichkeiten, die einerseits besondere Herausforderungen er-

zeugt, andererseits aber auch besondere Lernchancen 

Herausforderungen 

In der Gesamtschau ist anzuführen, dass 

 einige Lern- und Bildungsziele wie Reflexivität gegenüber Stereotypen und kulturellen 

Zuschreibungen sich als besonders herausfordernd darstellen. So zeigt die Analyse der 

Lerntagebücher, dass es einerseits Mentorinnen gibt, die ihren Mentee zunächst als ein 

‚normales‘ Kind wahrnehmen, welches aufgrund von Fluchterfahrungen sowie dem Auf-

wachsen in einem anderen Land besondere, z.T. kulturell bedingte Voraussetzungen 

mitbringt. Im Zuge der Projekterfahrungen finden kritische Auseinandersetzung mit Eti-

ketten wie ‚Flüchtling‘ oder dem Kulturbegriff statt. 

 Demgegenüber stehen Studierende, die weniger sensibel gegenüber der Gefahr von ver-

allgemeinernden Zuschreibungen im Umgang mit den Kindern und Familien mit Flucht-

hintergrund sind und zum Teil Vereinfachungen vornehmen. 
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Die Studierenden unterscheiden sich somit darin, wie reflektiert sie mit Kategorien wie 
‚Flüchtling‘ oder ‚Kultur‘ umgehen und wie sensibel sie für Stereotypisierungen sind. In die-
sem Zusammenhang ist festzuhalten, dass auch der ausgedehnte Kontakt zu einem Kind mit 
Fluchtgeschichte nicht automatisch zu einem reflektierten Umgang mit Kulturdifferenzen 
führt, sondern dass erst in der Verbindung von einer Bereitschaft zur Reflexion und entspre-
chenden Erfahrungen Sensibilität für kulturelle Zuschreibungen entstehen kann. Damit ver-
bunden ist auch eine mehr oder weniger stark erkennbare Bereitschaft, Unsicherheit auszu-
halten: Einige Studierende bedienen sich bei Unsicherheiten und für sie nicht direkt erklärba-
ren Herausforderungen schneller der Erklärung über kulturelle Differenzen als andere. Die 
Feststellung kultureller Unterschiede scheint in diesem Zusammenhang eine Entlastung zu 
bieten, da sie das Handeln der Kinder auf eine einfache – und für einen selbst kaum zugäng-
liche – Ursache zurückführt. An der unterschiedlich ausführlichen Nutzung des Lerntagebuchs 
wird zudem sichtbar, dass einzelne Studierende für diese Form der reflexiven Auseinander-
setzung mit dem eigenen Deuten und Handeln eher empfänglich sind als andere. 

Zielbereich Fallverstehen 

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

 Orientierung am Kind: Anknüpfung an kindbezogene Interessen, Bedürfnisse und Poten-
tiale, Bemühung um seine Förderung 

 Abbildung spezifischer Dimensionen: Erfassung von Aspekten, die für die pädagogische 
Arbeit mit Kindern im Allgemeinen kennzeichnend sind sowie solchen, die spezifisch für 
Kinder mit Migrations-/Fluchtgeschichte gelten (z.B. Sprachvermittlung, kulturelle Diffe-
renzen, Traumata, prekäre soziale Verhältnisse) 

 lösungsorientiertes Denken: das Denken und Handeln in Alternativen vor dem Hinter-
grund eines erfahrungsgestützten Repertoires an Erklärungs- und Handlungskonzepten 

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

 die Fähigkeit zur Perspektivübername: Fähigkeit, die Situation aus der Perspektive des 
Kindes zu sehen, Nachvollzug sowohl von Empfindungen als auch Situationswahrneh-
mungen und Bedürfnissen des Kindes 

Dass die Projektteilnahme bei vielen Studierenden entsprechend dieser Kriterien zur einer 
komplexen Betrachtung sowie zu einem Handlungsvermögen in der pädagogischen Arbeit mit 
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Kindern im Kontext von Zuwanderung geführt hat, spiegelt sich in den offenen Fragen der 
Abschlussbefragung: 

So zeigt eine Studentin in der Zusammenfassung ihrer Lernerfahrungen4 ein Bewusstsein so-
wohl für die spezifischen Herausforderungen mit Kindern mit Fluchtgeschichte als auch für 
ihren Kindstatus: „Wichtig ist vor allem, dass die Ängste und Erwartungen sich nicht bestätigt 
haben, die man zu Beginn des Projekts hatte. Auch Kinder sind mit Fluchtgeschichte sind Kin-
der, die einfach spielen wollen wie die anderen. Dabei ist auch die Sprache keine Barriere, 
eher ein kleines Hindernis, was sich schnell überwinden lässt.“ 

Eine andere dokumentiert ihre Sensibilität sowohl für die Vielfalt an Deutungsmöglichkeiten 
in herausfordernden Situationen als auch die Notwendigkeit erprobenden Handelns sowie 
eines entwicklungsorientierten Umgangs mit Unsicherheit und sprachlicher Heterogenität: 

„Ich schätze den Nutzen für mich sehr hoch ein. Für mich waren dies die ersten Erfahrun-
gen mit einem Kind mit Fluchtgeschichte und ich habe viele, vor allem viele kleine Dinge 
gelernt, die sich im Umgang mit einem solchen Kind und die man vielleicht im ersten Mo-
ment nicht direkt nachvollziehen kann. 
Es ist nicht immer die Erklärung für eine Reaktion die richtige, die am wahrscheinlichsten 
erscheint. Andere Länder, andere Sitten: einfach mal ausprobieren und sich darauf einlas-
sen. Und vor allem ganz viel fragen. Unsicherheit und Sprachbarrieren sind auf beiden Sei-
ten. Man kann jedoch viel voneinander lernen.“ (TN14a) 

Demgegenüber findet sich der vergleichenden Betrachtung der Fallvignette nur vereinzelt ein 
Zuwachs an Fallverstehen. Exemplarisch kann dies an Leas Antwort auf die vierte Frage des 
zweiten Durchführungszeitpunkts zum Projektende aufgezeigt werden, welcher gegenüber 
der ersten Antwort konkreter, gleichzeitig spezifischer sowie differenzierter geworden ist5: 

Welche Informationen würden Ihnen weiterhelfen, die Situation zu verstehen? 
Entwickeln Sie Fragen. 

Fallvignette Lea, t1 Fallvignette Lea, t2 

 Religiöse Hintergründe? 

 Ursprung der Lustlosigkeit? 

 Situation Elternhaus? (gibt es 

dort Ausflüge?) 

 Wie gut kann er deutsch? Ver-

steht er den Mentor? 

 Sind seine Eltern verschlos-

sen/offen neuen Dingen ge-

genüber? 

 Hat er Ängste? (z.B. vor Was-

ser, kann nicht schwimmen?) 
Abbildung 9: Fallvignetten Lea im Vergleich 

                                                   
4 Frage 37: „Fassen Sie kurz die für Sie bedeutsamsten Lernerfahrungen zusammen.“ 
5 Die Aufgabe lautete in beiden Fällen: „Dilan ist ein iranischer Junge. Er ist still und spricht wenig. Immer, wenn er gefragt 
wird, was er gerne machen möchte, sagt er: „Weiß ich nicht.“ Er macht keine eigenen Vorschläge. Manchmal entzieht er 
sich komplett und kommuniziert nicht. Er sagt vor allem, was er nicht machen möchte: Er möchte nicht ins Schwimmbad, 
er möchte auch nicht Schlittschuhlaufen und er möchte nicht auf den Weihnachtsmarkt. Er sagt, er hat da keine Lust zu. 
Wenn er gefragt wird: „Was würdest du denn lieber machen?“, sagt er nichts. Seine Eltern sprechen kein Deutsch.“ 
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Dass die Qualität vieler Fallvignetten entsprechend der Indikatorisierung gleichbleibt oder gar 
an Komplexität verliert, lässt an eine systematische Verzerrung denken. Zusätzlich zur Mög-
lichkeit einer zu strengen Anwendung des Kategoriensystems ist insbesondere an folgende 
Gründe zu denken: 

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

 Unterschiede zwischen dem impliziten Handlungswissen der Mentorinnen etwa im pä-
dagogischen Umgang mit dem Mentee sowie Fähigkeit zur Verschriftlichung dieses Wis-
sens im Rahmen der Fallvignette 

 die Fokussierung auf erfahrungsgesättigte Erklärungen und Lösungen anstatt auf fach-
lich differenzierte Antworten 

Zielbereich: Soziale und kulturelle Integration 

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

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

Die Auswertung der Lebensweltaufstellungen als auch der Abschlussbögen zu den Tandem-
aktivitäten der Studierenden zeigen jedoch gleichermaßen, dass die Mentoring-Arbeit die in-
stitutionelle Förderung in der Schule oder andere Förderangebote durch einen individuellen 
sowie niedrigschwelligen, in die Lebenswelt eingebetteten Zugang ergänzt. 

Zentrale Befunde der Lebensweltaufstellungen 

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

So dominieren in der ersten Aufstellung in Ulimas Lebenswelt familiäre Bezüge und Orte (ne-
ben Eltern und Geschwistern auch (Ur-)Großeltern, Onkeln und Cousinen; das Familienhaus) 
sowie die Schule als Lebensort und schulgebundene Aktivitäten (Handball). Freundschaften 
oder die Mentorin werden nicht thematisiert; die von dem Kind dargestellten Freizeitaktivi-
täten beschränken sich auf den Besuch des Spielplatzes. Damit wird die erste Lebensweltauf-
stellung letztlich geprägt durch Familienangehörige, den schulischen Kontext sowie einen ört-
lichen Spielplatz, was die Beengung der Lebenswelt zeigt. 
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Abbildung 11: Lebensweltaufstellung Amelie – Ulima in der Vennmaker-Darstellung (t2) 

Die zweite, ca. acht Monate später durchgeführte Aufstellung zeigt demgegenüber ein ver-
ändertes Bild, wie die Vennmaker-gestützte Auswertung deutlich macht: Ulima beschreibt 
sowohl die Mentorin Amelie als auch die wöchentlichen Aktivitäten („mit Amelie spielen, je-
den Dienstag“) sowie die zahlreichen Ausflüge (z.B. Schmetterlingspark, Schwimmbad oder 
Eis essen), die somit eine Bedeutung in ihrer Lebenswelt haben müssen. Zudem wird sowohl 
die Bedeutung der Mentorin als Bezugsperson als auch die Präsenz der gemeinsamen Erleb-
nisse in der Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt des Kindes deutlich. Im direkten Vergleich 
zeigt sich auch die Ausdifferenzierung der Sozialbezüge über familiäre und schulische Bezüge 
hinaus (neben der Mentorin ihre Freundin Nadja) sowie die Erweiterung der in der Freizeit 
besuchten Orte (neben dem Spielplatz das Schwimmbad). Auch hierüber wird erkennbar, 
dass die Mentorin durch ihre lebensweltliche Begleitung einen Beitrag geleistet hat. 
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Abbildung 12: Lebensweltaufstellung Amelie – Ulima (Fotoprotokoll; Auswahl) (t2) 

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

 Ergänzung professioneller Unterstützung durch Mentorinnen: Die Analyse der Lebens-
weltaufstellung zeigt, dass zu Beginn des Projekts bei einigen Kindern zunächst neben 
Eltern und anderen Familienangehörigen insbesondere Lehrerinnen und ehrenamtliche 
Flüchtlingshelferinnen in den Lebensweltaufstellungen auftauchen und wenig andere 
Sozialbeziehungen bestehen.  Insofern kommt den professionellen Bezugspersonen eine 
zentrale Bedeutung für Integration zu, wobei in einigen Fällen die Mentorinnen bereits 
zu Beginn als Teil der Lebenswelt dargestellt wird. Diese ergänzt somit das professionelle 
Netzwerk durch einen niedrigschwelligen Zugang, wie an einem Beispiel aufgezeigt wer-
den kann. 

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

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

werden mehr und auch andere Themen angesprochen 

Zentrale Befunde aus dem Abschlussbogen „Tandemaktivtäten“ 

Die Abschlussbögen zu den „Tandemaktivitäten“ dokumentieren in der Gesamtschau deut-
lich den Beitrag der gemeinsamen Tandemarbeit sowohl zur Förderung der Sprachkenntnisse 
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der Mentees durch regelmäßiges Sprechen als auch zur Erweiterung der räumlichen Bezüge 
aus der Perspektive der Studierenden: 

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

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

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

 „Sprache am Anfang sehr schwach – nachher konnte sie mir viel gut erklären, sie hatte 
immer viel Spaß an den Treffen“ (TN 10b) 

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

„Durch die Ausflüge konnte er neue Freizeitaktivitäten & Orte kennenlernen. Sitten und 
Gebräuche habe ich ihm in die den jeweiligen Situationen erklärt (Ostern, Weihnachten). 
Neue Freundschaften durch gemeinsame Ausflüge mit anderen Kindern & Mentoren!“ 
(TN17b) 

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

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

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

Zielbereich: Angebots- und Organisationsstruktur 

Um Einblick in die Zufriedenheit der Studierenden mit der Angebots- und Organisationsstruk-
tur zu erhalten, wird zum Ende eines jeden Durchgangs ein teilstandardisierter Fragebogen 
mit ca. 40Items ausgegeben, auf dem die Studierenden ihre Zufriedenheit mit verschiedenen 
Projektbestandteilen in Form von fünfstufigen Likert-Skalen (von „Stimme gar nicht zu“ bis 
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„Stimme voll und ganz zu“) und Freitextfeldern zum Ausdruck bringen können. Ein Item aus 
dem Bereich der Einschätzfragen lautet dabei zum Beispiel: 

Ich habe das Gefühl, über alle wesentlichen Dinge zum Projekt informiert worden zu sein. 

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

Einführungsveranstaltung, Last Day und Start Day 

Die Einführungsveranstaltung wird insgesamt sehr positiv beurteilt. Der Mittelwert6 der ab-
gegebenen Antworten zur Aussage „Ich habe das Gefühl, über alle wesentlichen Dinge zum 
Projekt informiert worden zu sein.“ liegt bei 4, d.h. bei „Stimme zu“. Im Gegensatz zum ersten 
Projektdurchgang ist damit die Einschätzung zur Einführungsveranstaltung erheblich positi-
ver. Da in diesem Zusammenhang vor allem organisatorische Fragen geklärt werden, ist hierin 
auch eine Erklärung für das seltene Auftauchen von Problemen organisatorischer Natur in 
den Lerntagebüchern zu vermuten. 

Die Einschätzungen zum start day sind im Folgenden graphisch dargestellt: 

 

                                                   
6 Wenn im Folgenden von Mittelwerten die Rede ist, ist damit der Median gemeint. Als statistisches Streuungsmaß wird 
der mittlere Abstand zwischen oberstem und unterstem Quartil herangezogen. 
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Es zeigt sich, dass auf dem start day der Erstkontakt mit dem Kind und das gemeinsame Ken-
nenlernen aus Sicht der beteiligten Studierenden überwiegend gut funktionieren. Dies deckt 
sich auch mit zahlreichen informellen Rückmeldungen und vor allem der Einschätzung in den 
Lerntagebüchern, dass das Kennenlernen mit dem Kind gut bzw. sogar besser als erwartet 
gelaufen sei. Kritischer, wenn auch immer noch eher zustimmend, beurteilen die Studieren-
den die Möglichkeiten mit Eltern und Ansprechpartnerinnen in der Schule in Kontakt zu kom-
men. Da in einigen Fällen die Eltern beim start day nicht anwesend waren, dürfte diese An-
gabe angesichts der kleinen Fallzahl gewissen Verzerrungen unterliegen, dennoch lässt sich 
feststellen, dass der start day aus Sicht der Studierenden vor allem zum Kennenlernen der 
Kinder hilfreich ist. 

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

Informationsfluss und Kommunikation, Projektkoordination 

In Bezug auf Informationsfluss und Kommunikation wurde zunächst abgefragt, wie gut sich 
die Studierenden hinsichtlich der Abläufe und Ziele des Projekts sowie die Ziele der Begleit-
forschung informiert gefühlt haben. In Bezug auf die Ziele und Abläufe des Projekts fühlten 
sich die Studierenden überwiegend gut informiert (Median = 4, „Stimme zu“). Bezüglich der 
Ziele der Begleitforschung ergibt sich ein gemischtes Bild: Die Antworten variieren über die 
gesamte Breite der Skala und liegen im Mittel bei einer neutralen Einschätzung. Insgesamt 
kamen also von Studierenden, die sich umfassend über Ziele der Begleitforschung informiert 
fühlten, bis hin zu solchen, denen der Zweck nicht klar war, alle Möglichkeiten vor. 

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

Schließlich ist die Frage interessant, inwiefern die Studierenden sich unterstützt gefühlt ha-
ben. Die diesbezüglichen Ergebnisse sind der folgenden Grafik zu entnehmen: 
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Das positive Bild setzt sich an dieser Stelle fort. Hervor sticht in diesem Zusammenhang die 
äußerst positive Beurteilung der universitären Unterstützungsstrukturen durch die Projekt-
koordination sowie die Supervision/das Coaching. Die Befundlage weist darauf hin, dass die 
Unterstützung der Studierenden insgesamt offensichtlich gut gewährleistet wird und die an-
gebotenen Unterstützungen auch den Belangen der Studierenden entsprechen. Da außer-
dem entscheidend ist, dass die Studierenden überhaupt bei Problemen einen Ansprechpart-
ner haben, ist auch die durchwachsenere Beurteilung der Unterstützung durch Schule und 
Flüchtlingshelferinnen im tolerablen Bereich. Es ist zudem davon auszugehen, dass auch 
diese Beurteilung bei einer weiteren Konsolidierung der Abläufe und mit steigender Erfah-
rung an den Schulen sich in Zukunft verbessern wird. 

Coaching-Angebote 

Die Auswertung der Daten zeigt übereinstimmend, dass die veränderte Organisation des 
Coachings von den Studierenden überwiegend als positiv empfunden wird. So finden die 
meisten Studierenden gut, dass die Coaching-Gruppen frei gewählt werden können, während 
umgekehrt der Aussage, dass ein Treffen in festen Gruppen besser sei, insgesamt eher nicht 
zugestimmt wird. 

Die Coaching-Gruppen übernehmen verschiedene zentrale Funktionen, wenngleich das For-
mat nicht von allen gleichermaßen genutzt und als geeignet bewertet wird: Zunächst wird 
das Coaching auch diesmal insbesondere als hilfreich für den Erfahrungsaustausch zwischen 
den Mentoren empfunden und eröffnet die Möglichkeit, eigene Themen einzubringen. Zu-
dem wird es anlassbezogen für die Bearbeitung von Herausforderungen in der Tandemarbeit 
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genutzt und ermöglicht Einsichten und Lerngewinne. Dabei vermag es insbesondere in Kom-
bination mit Alltagserfahrungen gewohnte Denkweisen aufzubrechen und differenzierte Ein-
sichten in Problemstrukturen zu vermitteln: 

„Einmal begann Junis mit einem anderen Jungen [Herkunftssprache] zu sprechen. Nach 
einiger Zeit habe ich gesagt, sie sollen sich lieber auf Deutsch unterhalten, da ich ja sonst 
gar nichts verstehen können. […] Ich war aber in diesem Moment der Meinung, dass die 
beiden Kinder sehr gut Deutsch können formulieren können, um dies zu üben und natür-
lich auch ein wenig, damit ich sie verstehen kann. Beim Coaching kam diese Thematik des 
Sprachverbots kurz auf und ich habe eine neue Sichtweise bekommen: Wenn die Kinder in 
ihrer Sprache kommunizieren und ich nichts verstehe, fühle ich mich quasi so ähnlich, wie 
sich sich gefühlt haben müssen, als sie nach Deutschland gekommen sind, mit dem Unter-
schied, dass wir uns in dieser Situation jederzeit wieder auf Deutsch hätten unterhalten 
können. Dies war jedoch eine Erkenntnis für mich, über die ich erstmal nachdenken musste 
und die mein Handeln eventuell beim nächsten Mal verändert.“ (LTB1, Alina) 

Dabei fördern diese auch in grundlegender Weise die Reflexivität der Studierenden: 

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

Evaluationsinstrumente 

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

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

„Auch die Lebensweltaufstellung war gewinnbringend für unsere Beziehung. Ich habe 
nicht nur mehr über sie, ihre Familie und ihr Umwelt erfahren, sondern wurde auch schon 
für nächstes Jahr für den St. Martinsumzug eingeplant und gefragt, ob ich zum Plätzchen 
backen in die Schule kommen möchte. Deshalb haben wir beim 4. Treffen zusammen mit 
zwei Mentorinnen und ihren Kindern zusammen gebacken, was allen sehr viel Spaß ge-
macht hat.“ (LTB1, Leonie) 

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

Auch bei den Lerntagebüchern sowie der Fallvignette wurde die Reflexionsfunktion nur teil-
weise erreicht, wobei hier die Unterschiede im Umfang und in der Tiefe der Reflexion auffällt 
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(durchschnittlicher Zeitaufwand: 1-15 Minuten bei der Fallvignette, 15-30 Minuten bei den 
Lerntagebüchern). Die Frage, ob die Lerntagebücher und die Fallvignetten Reflexions- und 
Nachdenkprozesse anregen, bewerten die Studierenden auf einer Skala von 1-5 (1 = „Stimme 
gar nicht zu“ bis 5 = „Stimme voll und ganz zu“) bei einer ausgeprägten Streuung in der Ge-
samtschau als neutral (Median = 3). 
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Fazit und Schlussfolgerungen 

Erkenntnisse aus dem jetzigen Projektdurchlauf im Überblick 

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

Sie erleben gastfreundliche Eltern, die sie Woche für Woche zum Essen einladen und genauso 
unterstützungsbedürftig sind wie ihre Kinder. Viele Elternteile suchen Kontakt zu den Studie-
renden, auch um die neue deutsche Sprache zu üben, oder informelle Fragen stellen zu kön-
nen, die sie Lehrkräfte nicht fragen mögen. Im Projekt erhalten die meisten Mentorinnen zum 
ersten Mal einen Innenblick auf das familiäre Leben von Kindern und Eltern. Ihnen werden 
Fotos von Verwandten im Herkunftsland gezeigt, von den Heimatstädten vor dem Krieg, aber 
auch Bilder oder Videos von der Flucht und über manche Berichte sind sie erschrocken oder 
verstört.  

Mentoring weist daher gleichermaßen aufgrund der Informalität wie der Selbstgesteuertheit 
von Lern- und Bildungserfahrungen Chancen- und auch Risikostrukturen auf. Krisen stellen 
dabei einerseits eine Bildungschance sowie auch Voraussetzungen für bestimmte Professio-
nalisierungsvorgänge dar (Bonnet & Hericks 2013). Diese sind jedoch andererseits nur be-
grenzt didaktisier- bzw. planbar. Sie fordern den Umgang mit Unsicherheit und Fremdheit 
heraus. Sie  werden dann zu Bildungschance, wenn sie wie dargestellt, zur Entwicklung neuer 
Ordnungsstrukturen und Handlungsmuster führen. Entsprechend der unterschiedlichen her-
auskristallisierten Formen des Umgangs schreibt ein solches Projekt nicht automatisch eine 
Erfolgsgeschichte. So lassen sich Mentorinnen identifizieren, die neue Wege entwickeln, um 
mit Kindern und Eltern kreative Lösungen für Herausforderungen entwickeln. Aber es gibt 
auch solche, die unzufrieden sind, weil es nicht so läuft wie gewünscht und dennoch nichts 
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ändern. Die zentrale Kategorie in diesem Kontext liegt, wie bereits im letzten Zwischenbericht 
expliziert, in der Übernahme von Verantwortung für das eigenen Handeln und die Bereit-
schaft, eigene Erwartungen zu hinterfragen, Handlungsmuster zu reflektieren und unbe-
kannte Wege auszuprobieren. Mentorinnen, denen dies gelingt, agieren in den überwiegen-
den Fällen mit ihren Mentees auf Augenhöhe und etablieren eine symmetrische und von Re-
ziprozität geprägte Beziehungskultur. Sie begreifen sich selbst auch als Profiteure des Projek-
tes und fühlen sich als Lernende. Studierende, die die Coachingsitzungen für eigene Fragen 
in Anspruch genommen haben, beschreiben ihren eigenen Lern- und Bildungsprozess konkret 
und können zukünftige Lernbedarfe für sich identifizieren; sie lassen sich im Sinne von Carl 
und Kollegen (2017) einer reflexiven Professionalisierung zuordnen, sodass die besondere 
Herausforderung für den nächsten Projektdurchgang darin besteht, den Gewinn von Super-
vision und Coachingangeboten für alle Beteiligten zu steigern, bzw. herauszufinden, wie die 
Attraktivität dieser Angebote besser vermittelt werden kann. Studierende, die die Coachin-
gangebote sowie die flankierenden thematischen Workshops als überflüssige Termine ableh-
nen oder als lästige Pflicht empfinden, haben eher den Eindruck, wenig dazu gelernt zu ha-
ben. Für sie ist entscheidend, dass die Kinder lernen. 

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

 Umgang mit Unsicherheit und Kontingenz 
 Differente Stile und Fähigkeiten  

 zur Reflexion der pädagogischen Beziehung 
 mit Projektbeteiligten offen zu kommunizieren 
 Herausforderungen transparent zu machen  
 und kreative Lösungen zu entwickeln 

 Selbstreflexion im Hinblick auf die eigene Entwicklung sowie selbstgesteuertes Lernen 
(selbstreflexive Professionalisierung) 

 Reflexivität gegenüber kulturellen Zuschreibungen 
 

Es zeigt sich, dass die besondere Stärke des Mentoring-Programms GeKOS auch darin liegt, 
dass eine große Nähe zu den Familien mit Zuwanderungshintergrund entstehen kann und 
damit einerseits die Möglichkeit des Erwerbs zentraler Einblicke sowie Chancen zur persönli-
chen Weiterentwicklung bietet; andererseits besteht jedoch auch genau darin die Möglich-
keit der Überforderung. 

Diskussionen der Evaluationsergebnisse im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen für 
Lehrkräfte, Fachleiterinnen oder auch im Kontext eines Fachtages regionaler Schulräte ma-
chen sichtbar, dass genau diese Herausforderungen den Schulalltag von Lehrerinnen kenn-
zeichnen; Fachleiterinnen und Schulräte forderten, dass eine Vorbereitung im Rahmen des 
Mentoringprojektes GeKOS verpflichtend für alle zukünftigen Lehrkräfte werden sollte. Von 
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der Schulaufsicht wird das Projekt explizit unterstützt und das Zertifikat mit dem die Teil-
nahme bescheinigt wird, als Zusatzqualifizierung für den Schuldienst gewertet. Diskussionen 
auf nationalen Tagungen zeigten allerdings auch, dass deutschlandweit die Bereitschaft der 
Studierenden, an dieser Art Projekte mitzuwirken zurückgeht. 

In mittlerweile drei Masterarbeiten wurde die nähere Entwicklung der Kinder im Projekt un-
tersucht. Rückgegriffen wurde auf Daten der Lebensweltaufstellung am Beispiel ausgewähl-
ter Kinder. Mit der Fragestellung, ob sich Vertrauen und Bindung in der Beziehung zur Men-
torin entwickelt haben, wurden die Gesprächstranskripte und Fotodokumente inhaltsanaly-
tisch untersucht und führten zu einem positiven Ergebnis. Sowohl auf der Interaktionsebene, 
auf der Ebene der Versprachlichung als auch auf der Ebene der Aktivitäten und aufgesuchten 
Orte zeigt sich, dass die Kinder im Laufe des Projektjahrs mehr Zutrauen gewinnen, mehr 
sprechen  und sich zunehmend auf neue Herausforderungen und Unbekanntes einlassen. 
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Überlegungen/Ableitungen für den nächsten Projektdurchlauf 

 Einbindung der Lerntagebücher in die Coachings: Aktive Förderung von Reflexionsfähig-
keit durch eine stärkere Einbindung der Lerntagebücher in die Coachings zur Verbesse-
rung der Reflexionen in den Lerntagebüchern sowie Förderung aktiven, selbstorganisier-
ten Lernens 

 Zuständigkeits- und Kompetenzgrenzen: Studierende geraten bei bestimmten Unterstüt-
zungsaufgaben im Umgang mit den Eltern an ihre Grenzen, womit Ambivalenzen ver-
bunden sind 
 einerseits bietet dies große Lernmöglichkeiten und Entwicklungschancen, 
 anderseits Gefahr der Überforderung;  
 hinzu kommt die Möglichkeit der Unterstützung durch die ehrenamtlichen Flücht-

lingshelferinnen 
Bearbeitung in zweierlei Weisen: 
 Sensibilisierung für Zuständigkeits- und Kompetenzgrenzen in der Einführungsver-

anstaltung,  
 zudem stärkere Vermittlung von Wissen über die Zuständigkeiten (Wissen über die 

eigene professionelle Rolle (Berufsrollenlernen), Notwendigkeit von Meta-Wissen 
über die Zuständigkeiten im Projekt)  

 Bessere Sicherung von Möglichkeiten des Wissensaustausches und der Ko-Konstruktion: 
Aufgrund der Tatsache, dass alle Beteiligten einen je eigenen Zugang haben (Erfahrungs-
möglichkeiten, Wissensbeständen, …) besteht die Notwendigkeit zur funktionalen Er-
gänzung; gefordert ist die Sicherung des Wissenstransfers von den Studierenden hin zu 
Lehrerinnen und Flüchtlingshelferinnen sowie das Schaffen von Austauschmöglichkeiten 
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