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Dieses Dokument umfasst den ersten Zwischenbericht zum Projekt GeKOS – Gemeinsam 

entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden, der im September 2016 an die Schöpflin-Stiftung 

übergeben wurde, sowie zentrale Evaluationsinstrumente aus dem 1. und 2. Durchgang. 

Das Projekt GeKOS wird vom Ministerium für Bildung (ehemals Ministerium für Bildung, 

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

Im Jahr 2015 sind laut aktuellen Zahlen des Bundesamts für Migration und Flüchtlinge über 

eine Million Menschen auf der Suche nach Asyl nach Deutschland gekommen. Dieser Trend 

hat sich im Jahr 2016 zwar verändert, die Zahl der Asylsuchenden geht aber erneut in die 

Hunderttausende. Und auch die Fluchtgründe existieren weiter. Immer noch gelangen wö-

chentlich Familien mit schulpflichtigen Kindern auf der Flucht vor Krieg, Vertreibung und 

Zerstörung nach Rheinland-Pfalz. 

Vor dem Hintergrund des letztjährigen Anstiegs der Zahl an Menschen, die auf der Suche 

nach Asyl nach Deutschland kamen, haben wir am Institut für Grundschulpädagogik am 

Campus Koblenz der Universität Koblenz-Landau GeKOS ins Leben gerufen. GeKOS steht für 

‚Gemeinsam entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden‘ und will als Projekt ein ZeiĐhen 
setzen – dafür, dass es sich lohnt, aufeinander zuzugehen; dafür, dass man gemeinsam 

Neues entdecken kann; und dafür, dass beide Seiten profitieren, wenn angehende Lehre-

rinnen und Pädagoginnen Neuankömmlinge ein Stück dabei begleiten, sich in ihrer neuen 

Heimat zurecht zu finden. Dieses Zeichen ist wichtiger denn je in einer Situation, in der die 

Rufe nach Abschottung lauter werden und in der mit der pauschalen Diffamierung von 

Menschen, die ihr altes Leben zurückgelassen haben, um sich hier ein neues aufzubauen, 

wieder Stimmen zu gewinnen sind. 

Der vorliegende Bericht bündelt die Erfahrungen aus dem zurückliegenden ersten Projekt-

jahr. Dass es ein erfolgreiches erstes Jahr war, ist eine Leistung, an der viele Personen und 

Institutionen beteiligt waren. Unser Dank und unsere Anerkennung geht an die 42 Studie-

renden, die im vergangenen Oktober eine Patenschaft übernommen und die Tandemarbeit 

bis zu ihrem erfolgreichen Abschluss im Juli dieses Jahres gewissenhaft und mit viel Enga-

gement gestaltet haben. Ebenfalls danken möchten wir stellvertretend für die zahlreichen 

Kooperationspartner unseren Supervisorinnen, den Schulleitern und Kollegien unserer bei-

den Kooperationsgrundschulen, den ehrenamtlichen Flüchtlingshelferinnen und -helfern vor 

Ort und den Vertretern der städtischen und regionalen Verwaltungen, die uns mit Rat und 

Tat unterstützt haben. Ein besonderer Dank gebührt schließlich der Schöpflin-Stiftung sowie 

dem Bildungsministerium Rheinland-Pfalz, ohne deren großzügige Unterstützung nichts von 

alledem möglich gewesen wäre. 

Koblenz, den 30. September 2016 

Prof. Dr. Heike de Boer 
Leitung 

Benjamin Braß 
Koordination 

Henrik Bruns 
Evaluation 

  



 

2 

Einleitung 

Seit Beginn der 2010er Jahre verzeichnet das Flüchtlingshilfswerk der Vereinten Nationen 

(UNHCR) einen Anstieg der Zahlen von Menschen auf der Flucht. Zu den Gründen zählen ei-

nerseits eine andauernde Verschärfung bestehender und die Entstehung neuer Konfliktla-

gen in vielen Ländern, die zu gewaltsamen Konflikten, Vertreibung, Repression und Verfol-

gung führen, so etwa ethnische Konflikte im Sudan, die Machtvakui in einigen Ländern des 

sogenannten Arabischen Frühlings, das (Wieder)Erstarken radikaler islamistischer Gruppie-

rungen in mehreren Staaten des Nahen und Mittleren Ostens oder der inzwischen über fünf 

Jahre währende Bürgerkrieg in Syrien. Andererseits zeichnet sich spätestens seit der welt-

weiten Finanzkrise in den Jahren 2008 und 2009 auch eine deutlich verstärkte Flucht vor 

Armut ab. Ende 2014 waren laut UNHCR (2015a) knapp 60 Millionen Menschen weltweit 

auf der Flucht, Ende 2015 bereits über 65 Millionen. 

 

Seit Frühjahr 2015 fand dieser globale Trend seinen Weg nach Europa und erfuhr unter der 

Chiffre ‚FlüĐhtlingskrise‘ in der deutschen und europäischen medialen und politischen Öf-

fentlichkeit zunehmend Beachtung. Der Grund dafür lag in einem massiven Anstieg der an 

den europäischen Außengrenzen verzeichneten Zahlen Schutzsuchender, die primär über 

Griechenland und die sogenannte Balkanroute insbesondere auch nach Deutschland gelang-

ten. Europaweit wurden dabei über eine Million neu ankommende Menschen erfasst (UN-

HCR 2015b), die Dunkelziffer dürfte weit darüber liegen. In Deutschland wurden im Jahr 

2015 insgesamt über eine Million Asylsuchende vom Bundesamt für Migration und Flücht-

linge erfasst und 441.899 Erstanträge auf Asyl gestellt, davon 17.625 in Rheinland-Pfalz 

(BAMF 2015). 
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Der Blick auf Kinder und Pädagoginnen 

Unter den Geflüchteten befinden sich Presseberichten zu Folge ungefähr zu einem Viertel 

Kinder und Jugendliche unter 16 Jahren. Deren Situation ist doppelt prekär: Wie ihre Eltern 

leiden sie unter den Bedingungen und Folgen der Flucht sowie der zunächst einmal unkla-

ren Situation im Aufnahmeland. Als Kinder haben sie allerdings besondere 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 ih-

rer neuen Heimat, der Schule und der Möglichkeit, neue Freunde zu finden, sehr positiv und 

aufgeschlossen gegenüber, allen Hindernissen zum Trotz, wie Interviews mit neu ange-

kommenen Kindern zeigen (World Vision Deutschland 2016). Integration durch Bildung 

kann an diesen Potentialen ansetzen, indem sie den Kindern Räume und Möglichkeiten da-

für bietet, sich selbst als angenommen und kompetent zu erfahren, ihr kulturelles und 

sprachliches Wissen einzubringen und zugleich zu erweitern. 

Für diese Aufgabe braucht es gut ausgebildete und darauf vorbereitete Lehrerinnen und 

Pädagoginnen. Daďei 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 Herausfor-

derung, im Einzelfall immer wieder neu herauszufinden, was gebraucht wird und funktio-

niert. Das bedeutet, nicht nur über ein großes Handlungsrepertoire zu verfügen, sondern 

auch Barrieren bei sich selbst und anderen zu überwinden, das eigene Denken und Handeln 

zu reflektieren und aktiv nach Können und Gemeinsamkeiten zu suchen. Dies sind wesentli-

che und allgemeine Kennzeichen pädagogischer Professionalität (Steinbach 2015). 

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 Heraus-

forderungen stehen. 
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Ansatzpunkte des Projekts 

GeKOS – Ein Mentoringprojekt 

Bildung ist ein wesentlicher Schlüssel zur Integration – das gilt für Erwachsene und Kinder 

gleichermaßen. „BilduŶg“, so formuliert es etwa der Nationale Aktionsplan Integration 

(BMBF 2012, S. 3), „ist der TüröffŶer für iŶdiǀiduelle Teilhaďe uŶd EŶtǁiĐkluŶgs-

ŵögliĐhkeiteŶ iŶ uŶserer GesellsĐhaft“ uŶd die VerďesseruŶg der BilduŶgsďeteiliguŶg zuge-

wanderter 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 un-

gleiche Bildungsbeteiligung von zugezogenen gegenüber in Deutschland geborenen Kindern 

und Jugendlichen nicht allein in der Schule und auch nicht nur in der finanziellen Ausstat-

tung zu suchen sind, sondern bei Unterschieden im sozialen und kulturellen Kapital begin-

nen. Ein wichtiges Beispiel dafür ist das Freizeitverhalten: Kindern und Jugendlichen ohne 

Migrationshintergrund stehen tendenziell mehr Optionen zur Freizeitgestaltung offen, sie 

sind in größere Freundschaftsnetze eingebunden und haben dadurch mehr Möglichkeiten, 

unterschiedliche 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 Unterstüt-

zungsmöglichkeiten, um Freizeitangebote, z.B. durch Vereine, wahrzunehmen. Ihre Eltern 

sind ebenfalls Neuankömmlinge, denen vielfach das Wissen darüber fehlt, welche Freizeit-

möglichkeiten die neue Heimat für ihre Kinder bereithält. Hinzu kommen die Strapazen der 

Flucht und die Unsicherheit über den familiären Aufenthaltsstatus, was den Blick auf ande-

re, 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 Pro-

jekt zielt darauf ab, den Kindern Freizeiterfahrungen zu ermöglichen, bei denen sie neben-

bei etwas über ihre neue Heimat, die regionalen Gebräuche und Besonderheiten lernen. 

Dabei kommen sie nicht nur mit neuen Orten, Aktivitäten und Personen in Berührung, son-

dern 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 ande-
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ren Mentoringprojekten zeigen, bietet die eins-zu-eins-Situation enorme Potentiale für bei-

de Seiten (Baquero Torres & de Boer 2011). Gemeinsam gestalten die Tandems einmal wö-

chentlich ihre Freizeit und machen dabei vielfältige Erfahrungen. Sie spielen Gesellschafts-

spiele, 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 Angebote zu machen, bestimmen die Tandems nach und nach immer stärker ge-

meinsam, was sie machen möchten. Von Projektseite steht für Unternehmungen und Mate-

rialien 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 Handlungswei-

sen stoßen, die ihnen neu sind, sie vielleicht irritieren oder ihnen fremd vorkommen. Umge-

kehrt 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 erweitern 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 

pädagogischer Studiengänge, die an der Universität Koblenz-Landau am Campus Koblenz 

eingeschrieben 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. 

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 Grund-

fragen der Arbeit mit geflüchteten Kindern auf dem Programm stehen. Dazu zählen eine 

Einführung 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 gleich-

zeitig mit der anstehenden Aufgabe vertraut zu machen. 
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Die eigentliche Tandemarbeit beginnt mit ei-

nem für alle Mentorinnen, Mentees und deren 

Familien gemeinsamen Fest, dem start day. Hier 

besteht die Gelegenheit, in einer entspannten 

Atmosphäre den Mentee und seine Familie 

erstmalig kennenzulernen. Der start day ist ge-

prägt durch ein Rahmenprogramm mit Aktivitä-

ten, die den ersten Kontakt erleichtern. Auch 

das Ende der Tandemarbeit wird mit allen ge-

meinsam gestaltet. Beim last day sind erneut 

Mentorinnen, Mentees und Familien eingela-

den, 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 Wei-

se andere Lebenszusammenhänge kennen. Da-

bei machen sie auch Erfahrungen, die im Span-

nungsfeld von Eigenem und Fremdem führen 

und sie in ihrem Handeln und ihrer Reflexivität 

herausfordern (Koller 2015). Um die Erweite-

rung der Grenzen des eigenen Denkens und 

Handelns im Umgang mit Migration und Flucht 

zu begleiten, erhalten sie einerseits Reflexions-

aufgaben, die sie in Form eines Lernjournals 

bearbeiten. Dieses Lernjournal wird zugleich für 

die Evaluation genutzt und erlaubt Einblicke in 

die Reflexionsprozesse der Studierenden. Ande-

rerseits nehmen sie im vierzehntäglichen 

Rhythmus an Supervisionsveranstaltungen Teil, 

bei denen herausfordernde Momente der Tan-

demarbeit aufgegriffen, gemeinsam besprochen 

und analysiert werden. So werden nicht nur 

Lösungen für akute Herausforderungen in der 

Gruppe entwickelt, sondern an der exemplari-

schen Auseinandersetzung mit den eingebrach-

ten Fällen auch wesentliche Reflexionsfähigkei-

ten entwickelt, die sowohl der laufenden Tan-

demarbeit zu Gute kommen als auch für den 

späteren Beruf eine Kernkompetenz darstellen. 
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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 

gezielt angesprochen. Da viele von ihnen kein oder nur sehr wenig Deutsch sprechen, ge-

schweige denn lesen können, werden Informations- und Einladungsschreiben von Studie-

renden oder externen Dolmetschern in verschiedene Sprachen übersetzt, darunter Ara-

bisch, Albanisch und Serbisch. Außerdem werden lokale Flüchtlingshilfe-Initiativen einge-

bunden, die Orientierungskurse oder Patenschaften für Eltern übernommen haben. Sie un-

terhalten zu vielen Eltern vertrauensvolle Verhältnisse und übernehmen daher für das Pro-

jekt 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. Anderer-

seits profitieren auch Schulen und Flüchtlingshelfer von den Berichten der Studierenden, 

die häufig eine ganz andere Seite an den Kindern erleben. Auf diese Weise ergeben sich Sy-

nergieeffekte und der Gedanke der gegenseitigen Unterstützung wird auch auf der organi-

satorischen 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 Ak-

teur der Flüchtlingspolitik vor Ort über die enge Abstimmung mit der Leitstelle für Integrati-

on, dem Ehrenamtsbüro und dem Schulverwaltungsamt sowie runde Tische eingebunden. 

Auch die Schulaufsicht ist über das Projekt informiert und unterstützt es mit organisatori-

scher und rechtlicher Expertise. Innerhalb der Universität schließlich werden Anerkennungs-

fragen mit dem Fachbereich und dem Prüfungsamt der Universität abgestimmt. 



8 

Evaluationsdesign und erste Ergebnisse 

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 Migra-

tions- und Fluchtgeschichte auszudifferenzieren. Hieraus werden Konsequenzen für die 

Lehrerbildung abgeleitet sowie ein Beitrag zum aktuellen nationalen und internationalen 

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 da-

her 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 

einzelnen Ebenen sind in der untenstehenden Tabelle beschrieben und einzelnen Evaluati-

onszugängen zugeordnet. 

Zielebene Ziele Evaluationszugang 

studierendenbezogen 

Beitrag des Projekts zur Professionalisie-

rung der Studierenden im pädagogischen 

Umgang mit Kindern mit Fluchtgeschich-

te (Prozess- und Ergebnisdimension) 

summativ 

kindbezogen 

Beitrag des Projekts zur sozialen und kul-

turellen Integration der Kinder mit 

Fluchtgeschichte durch informelles Ler-

nen, Beitrag zur Sprachentwicklung (Er-

gebnisdimension) 

summativ 

organisationsbezogen 
Zielförderlichkeit der Organisations- und 

Angebotsstrukturen des Projekts 

formativ und summa-

tiv 
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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-

Lerntagebüchern erhoben. Dies ermöglicht 

sowohl eine Darstellung des Entwicklungs-

verlaufs von Studierenden über die Projekt-

teilnahme hinweg als auch einen Vergleich 

erreichter Entwicklungsstände mit Ausgangspunkten. Zur Erfassung der professionellen 

Deutungs- und Verstehenskompetenzen sowie der Fähigkeiten zur Erarbeitung von Prob-

lemlösungen werden von den Studierenden je zum Beginn und zum Ende eines Projekt-

durchgangs Fallvignetten mit drei Aufgaben zu pädagogischen Schlüsselsituationen bearbei-

tet. 

 

Die erzeugten Daten werden auf der Grundlage theoretisch begründeter und aus dem Ma-

terial entwickelter Analysekategorien mit Hilfe qualitativer, inhalts- und dokumentenanalyti-

scher Methoden ausgewertet. 
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Zur Evaluation der kindbezogenen Ziele 

wird im Anschluss an die 3. World Vision 

Kinderstudie (World Vision 2013) ein le-

bensweltorientierter Ansatz zu Grunde ge-

legt und die soziale und kulturelle Integra-

tion der Kinder über Netzwerkanalysen er-

hoben. Jeweils am Anfang und am Ende ei-

nes Projektdurchgangs bauen die Kinder ih-

re 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, Or-

te sowie Aktivitäten des Kindes. Dieser Prozess wird von den Studierenden beobachtet, pro-

tokolliert und auf Tonband aufgenommen, sodass ein Beobachtungsprotokoll und eine Au-

diosequenz zur Situation vorliegen. Die Aufstellung wird zudem fotographisch dokumen-

tiert. Die Audiosequenzen werden transkribiert und gemeinsam mit den Fotos leitfragenge-

stützt analysiert. 

Das Anliegen der Evaluation auf Ebene der Projektorganisation besteht in der Gewährleis-

tung 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 vorge-

nommen. Zum anderen wurden ausführliche Projektsitzungsprotokolle im Rahmen des 

dreimaligen Austausches mit den Supervisorinnen angelegt und ausgewertet. 

In der folgenden Darstellung von Ergebnissen wird, soweit nicht anders vermerkt, mit Pro-

zentzahlen stets bezeichnet, in welchem Anteil des entsprechenden Instruments sich die 

jeǁeilige Kategorie zuordŶeŶ lässt. So ist z.B. die AŶgaďe „TaŶdeŵaktiǀitäteŶ: ϰϱ%“ zu leseŶ 
als: „IŶ ϰϱ% aller LerŶtageďüĐher ǁerdeŶ TaŶdeŵaktiǀitäteŶ ďesĐhrieďeŶ“. Daďei siŶd 
Mehrfachkategorisierungen möglich, sodass sich die einzelnen Anteile in der Regel auf mehr 

als 100% aufsummieren. Sofern in der Darstellung einzelner Befunde Namen genannt wer-

den, so handelt es sich dabei um Codenamen. 

Entwicklungsprozesse bei den Studierenden 

Die studierendenbezogenen Ziele werden in prozess- und ergebnisbezogene Teilziele aufge-

fächert. Dabei nimmt das Evaluationsdesign Bezug auf die Idee, dass sich Professionalität im 

Umgang mit Migration und Flucht über Lern- und Bildungserfahrungen in der Differenz von 

„EigeŶeŵ“ uŶd „FreŵdeŶ“ entwickelt (Meyer-Drawe 1996; Koller 2012). Im Projekt werden 

daher die folgenden Prozessziele zu Grunde gelegt: 

Die Studierenden setzen sich auseinander mit... 

 ...der besonderen Lebenssituation des Flüchtlingskindes vor Ort 

 ...den Interessen und Potentialen des Kindes 

 ...den Möglichkeiten, gemeinsam mit dem Kind den Nahraum zu erschließen 
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 ...den besonderen Belastungen und/oder Traumatisierungen des Kindes 

 ...den Vorstellungen und Bedürfnissen des Kindes 

 ...der Perspektive des Kindes auf schulisches Lernen 

 ...Ängsten, Stereotypen und Fremdenfeindlichkeit 

 ...kulturellen Differenzen 

 ...eigenen Denk- und Handlungsmustern 

 ...eigenen Lernherausforderungen 

Die Lerntagebücher zeigen, dass die Studierenden an diversen Lebenssituationen der Kinder 

partizipiert haben und dabei auch selbst ein Teil der Lebenswelt der Kinder geworden sind. 

Dadurch haben sie viel über die besonderen Lebensbedingungen der Kinder mit Fluchtge-

schichte sowie auch ihrer Familien erfahren. Hierfür besonders bedeutsam waren Situatio-

nen wie Hausbesuche, die Teilnahme am Familienleben, Geburtstage und Ausflüge. In den 

Lerntagebucheinträgen wird deutlich, dass die gewonnenen Einblicke in die Lebenssituatio-

nen geflüchteter Menschen vor Ort und die Erfahrungen während der Flucht die Studieren-

den oftmals auch emotional berühren. Hierzu gehören die Erfahrung des beengten Platzes 

bei den Familien, die fehlende Ruhe zu Hause, Einblicke in die schwierige materielle Lage 

der Familien mit Fluchtgeschichte, die ständig präsente Gefahr der Abschiebung und die 

Angst der Eltern davor sowie Traumata der Kinder. 

 

Über alle Lerntagebücher hinweg werden gemeinsame Tandemaktivitäten sowie auch die 

stattfindenden Entwicklungen reflektiert. Aber auch die ersten Treffen mit dem Kind, mit 

den Eltern und der start day als Einstiegsritual in das Projekt werden von den Studierenden 

beschrieben und als wichtig hervorgehoben. Deutlich wird an den studentischen Reflexio-

nen, dass besonders die ersten Wochen für viele von ihnen aufregend waren und zu Unsi-

cherheiten geführt haben. Für manche war es der erste persönliche Kontakt zu Eltern, für 
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andere das erste Treffen mit dem Kind oder der erste Hausbesuch, denen die Studierenden 

mit Sorge entgegenblickten. 

Fallbeispiel: Frau Bley über den Kontakt zur Familie 

Für mich sind die Situationen bei ihr zu Hause immer sehr bedeutsam, da ich viel über ihre Familien-

konstellation, ihre Hintergründe und auch die unterschiedliche Kultur kennen lerne. Gleichzeitig sind 

aber auch ihre Eltern und Geschwister (mein Patenkind natürlich auch, nur habe ich das Gefühl dass 

sie selten von sich aus etwas Gezieltes fragt) an mir und meinem Leben interessiert. dadurch spre-

chen wir oft über die Unterschiede, aber auch über Schule(Schulalltag), Bildung, Freizeit, etc. Ich 

freue mich immer wenn sie SacheŶ sageŶ ǁie „Du ďist ǁie eiŶ Teil der Faŵilie uŶd iŵŵer ǁillkom-

ŵeŶ iŶ uŶsereŵ Haus.“ Oder: „Wir seheŶ ǁie glüĐkliĐh du uŶsere ToĐhter ŵaĐhst uŶd dafür siŶd ǁir 
dir sehr dankbar. Das Mindeste ist, dass wir dich mit dem Auto nach Hause bringen, denn bei uns in 

der Kultur giďt ŵaŶ jedeŵ das zurüĐk ǁas er eiŶeŵ gegeďeŶ hat“ 

Ebenso verschieden wie die beschriebenen Situationen sind auch die Arten von Erfahrun-

gen, die die Studierenden in diesen Situationen beschreiben. Die untenstehende Grafik zeigt 

jene Arten von Erfahrungen, die von den Studierenden in den Lerntagebüchern am häufigs-

ten reflektiert worden sind. 

 

Insgesamt lassen sich drei große Gruppen identifizieren: 

1. Auf das Kind bzw. auf die Beziehung zum Kind bezogene Erfahrungen: Hierzu gehören Er-

fahrungen, dass das Kind sich wohlfühlt, bedeutsam für das Kind zu sein und dass das 

Kind sich positiv entwickelt. Diese bilden ein wichtiges Zentrum der Lern- und Bildungs-

erfahrungen im Mentoringprojekt. 
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2. Erfahrungen des Gelingens und Bewältigens pädagogischer Herausforderungen: Hierzu 

zählt das Meistern von subjektiv als unsicher empfundenen Situationen den anfängli-

chen Befürchtungen zum Trotz. 

3. Erfahrung und Verarbeitung der Komplexität pädagogischer Situationen: Diese Gruppe 

umfasst die Erfahrung von und Auseinandersetzung mit komplexen, herausfordernden 

Situationen in der Tandem-Arbeit wie Ambivalenzen, unerwarteten Schwierigkeiten bis 

hin zum Erleben der Abschiebung des Mentees. Die Studierenden machen insofern auch 

Erfahrungen mit komplexen sowie fachlich und emotional anspruchsvollen pädagogi-

schen Handlungssituationen und lernen, hiermit umzugehen. 

Zusammengefasst werden somit im Projekt Erfahrungen gemacht, die sowohl die Bezie-

hungs- als auch die Aufgabendimension pädagogischer Arbeit betreffen und zentrale Prob-

lemstellungen und Spannungskonstellationen der Arbeit mit Flüchtlingskindern berühren. 

Von übergreifender Bedeutung für die Studierenden über die gesamte Projektlaufzeit ist 

weiterhin, dass das Kind sich bei ihnen wohlfühlt (37,8%) und sie als Mentorinnen eine 

wichtige Bedeutung für das Kind hatten (34,1%). Dies zeigt sich auch darin, dass sie auf die 

Frage nach dem Erleben des Kindes aus ihrer Sicht berichten, wie wichtig es für das Kind 

gewesen ist, Aufmerksamkeit von der Mentorin zu erhalten, sich der anderen Person zu öff-

nen und ihr vertrauen zu können. Auch das Erleben der positiven Entwicklung des Kindes 

gehört zu den in den Lerntagebüchern beschriebenen häufigen Erfahrungen (11,9%). Zu ei-

ner wichtigen Bezugsperson für das Kind geworden zu sein und ihm durch die eigene Mit-

wirkung im Projekt viel gegeben zu haben, stellt in der Gesamtschau eines der wichtigsten 

Erfolgserlebnisse im Projekt dar und hat zur Stärkung der professionellen Rolle im Projekt 

geführt. Dies lässt sich an den folgenden Beispielen gut illustrieren: 

Fallbeispiel: Frau Geißen über Dankbarkeit 

Weitere bedeutende Situationen waren für mich, wenn wir etwas unternommen haben, z.B. Eis es-

sen waren, dann hat sie sich danach nicht nur einmal bei mir dafür bedankt. Und nicht so ein einfa-

Đhes „DaŶke“ soŶderŶ eiŶ ǁirkliĐhes „DaŶke“, ǁas ǀoŶ HerzeŶ kaŵ. IŶ dieseŶ SituatioŶeŶ haďe iĐh 
auch gemerkt, wie leicht ich ihr eine Freunde machen kann und wie sie es auch genießt und schätzt, 

dass sie das erleben darf. 

Auch eine bedeutende Situation für mich war letztens in der Lernzeit. Die Lehrerin, die die Lernzeit 

betreut, hatte mein Kind gefragt, was wir denn heute unternehmen werden. Daraufhin erzählte sie 

auch, was wir die letzten Male unternommen haben und fragte mich, ob sie unser gemeinsames 

Buch zeigen dürfe. Ich bejahte natürlich und sie führte das Buch ganz stolz der Lehrerin vor, mit 

Kommentaren zu jeder Seite und zu jedem Bild. Das hat mich auch ein bisschen stolz gemacht, da ich 

ja mit ihr zusammen das Buch gestaltet habe und mir gezeigt, dass es sich wirklich gelohnt hat, all 

diese Dinge mit ihr zu machen. 

Wie bereits erwähnt, machen die Studierenden vor allem zu Beginn der gemeinsamen Ar-

beit, aber auch im Laufe des Projektdurchgangs immer wieder die Erfahrung, dass Situatio-

nen sich trotz anfänglicher Befürchtungen besser entwickeln als vorausgesehen (18,5%). 

Auch dies lässt sich am besten an den Aussagen der Studierenden selbst veranschaulichen. 
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Fallbeispiel: Frau Gauß zum start day 

Als ich das erste Mal mein Tandemkind getroffen habe hatte ich das Gefühl, dass sie sehr schüchtern 

sei und nicht gerne mit mir reden wollte. Doch als wir dann das erste Spiel gespielt haben, hat sich 

die Schüchternheit aufgelöst und mein Tandemkind war sehr offen mir gegenüber, wie auch seine 

Familie. 

Fallbeispiel: Frau Schupp zu den ersten Treffen 

Zu Beginn habe nur ich Vorschläge gemacht, was wir machen können, inzwischen schlägt mein Kind 

auch von sich aus etwas vor oder aus Gesprächen ergeben sich neue Ideen für gemeinsame Beschäf-

tigungen. Das freut mich, da ich so erfahre, was er gerne machen möchte und wohl auch gerne et-

was mit mir macht. 

Die zahlreichen Einträge zur Ambivalenz von Situationen (14,1%) sowie zu unerwarteten 

Schwierigkeiten (9,6%) zeigen schließlich, dass die Studierenden neben allen positiven Er-

fahrungen auch emotional bedeutsame Erlebnisse im Umgang mit komplexen und span-

nungsgeladenen Situationen haben und diese ebenfalls zu meistern lernen. Die Lerntagebü-

cher zeigen zudem, dass sich jene studentischen Mentorinnen von Kindern, deren Familie 

akut von Abschiebung bedroht waren, intensiv damit auseinandergesetzt haben (3,7%). Die 

berichteten Erlebnisse und Reflexionen bringen einerseits intensive Gefühle der Hilfelosig-

keit und Wut zum Ausdruck; dabei zeigen sich Versuche, Ursachen in den politischen Um-

ständen zu finden und somit in Bezug auf größere Kontexte zu verarbeiten. 

Fallbeispiel: Frau Trautwein zur Abschiebung ihres Kindes 

Die Tatsache, dass ich bis heute nicht weiß, ob die Familie sich schon wieder in Makedonien befindet 

oder ob sie immer noch um das Bleiberecht in Deutschland kämpft, verschlimmert die Situation für 

mich. Neben der Hilfelosigkeit, die einen großen Teil meiner Gefühlswelt ausmacht, bin ich auch sehr 

wütend, weil die Politik nicht mehr Herr der Lage der momentanen Flüchtlingssituation ist und sich 

auf Sachen konzentriert, die in meinen Augen weniger relevant sind (Abschiebung vieler Familien, die 

mit allen versuchen, sich hier zu integrieren und ein neues Leben aufzubauen) und bei so wichtigen 

Themen wie beispielsweise der Silvesternacht in Köln erst im Nachhinein anfängt zu agieren. 

Andererseits sehen die betreffenden Studierenden in der Situation durchaus auch eine Her-

ausforderung an das eigene Handeln und die eigene pädagogische Professionalität, wie Frau 

Trautweins weitere Ausführungen verdeutlichen: 

Fallbeispiel: Frau Trautwein zur Abschiebung ihres Kindes 

Für mich persönlich, war dieser ganze Abschnitt zwischen Abschiebung und Bleiben eine sehr inten-

sive Erfahrung. Auf der einen Seite war ich hilflos. Ich konnte nichts für die Familie tun, obwohl ich es 

mir oftmals sehr gewünscht habe. Auf der anderen Seite musste ich lernen, auch mit solchen Situati-

oŶeŶ „professioŶell“ uŵgeheŶ zu köŶŶeŶ. 
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Der Umgang mit Herausforderungen 

Die Lerntagebuchaufzeichnungen illustrieren anschaulich, dass es Anforderungen auf ver-

schiedenen Ebenen gibt, denen sich die Studierenden stellen. Neben dem gemeinsamen 

Aushandeln von passenden Freizeitaktivitäten und der vertrauensvollen Gestaltung der Be-

ziehung versuchen sie oft auch auf das Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder einzuwirken 

und mit ihnen Regeln auszuhandeln. 

 

Zu den zentralen pädagogischen Herausforderungen, die die Studierenden gleichermaßen 

‚uŵtreiďeŶ‘ uŶd ǀoŶ alleŶ TeilŶehŵeŶdeŶ iŶ deŶ LerŶtageďüĐherŶ ďesĐhrieďeŶ ǁerdeŶ, 
gehören über die gesamte Projektspanne hinweg die Freizeitgestaltung (25%), die Bezie-

hungsgestaltung (22,2%) sowie die Mitarbeit und das Verhalten des Kindes (17,6%) als zent-

rale Bestandteile der pädagogischen Aufgabenstruktur der Tandem-Arbeit; darüber hinaus 

werden auch Probleme im Umgang mit organisatorischen Herausforderungen im Projekt 

thematisiert (16,7%). Auch die Analyse auf Ebene der einzelnen Lerntagebücher zu den vier 

Messzeitpunkten zeigt, dass mit den genannten pädagogischen und organisatorischen Auf-

gaben ein Kern-Bestandteil der Herausforderungsstruktur des GeKOS-Projekts für die Stu-

dierenden beschrieben ist. Neben diesen übergreifenden Anforderungen werden zudem 

partikulare Herausforderungen thematisiert wie z.B. der bereits benannte Umgang mit Ab-

schiebung (7,4%) oder Interessenskonflikte (4,6%). 

In der vergleichenden Analyse der Lerntagebücher über die Zeitpunkte hinweg wird darüber 

hinaus deutlich, dass je nach Phase des Projekts für die Studierenden bestimmte Herausfor-

derungen im Zentrum standen. Während zu Beginn des Projekts in den Lerntagebüchern am 

häufigsten organisatorische Probleme (20,5%) sowie auch Kommunikations- und Verständi-

gungsprobleme mit Kindern und ihren Eltern (15,9%) thematisiert wurden, werden diese in 

den späteren Tagebüchern weniger häufig aufgegriffen. So werden Kommunikations- und 
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Verständigungsprobleme im letzten Lerntagebuch nur noch einmal thematisiert (3,4%), und 

die Häufigkeit der Problematisierung von organisatorischen Herausforderungen nimmt 

ebenso deutlich ab (10,3%). Hierin zeigt sich, dass zahlreiche der zu Beginn präsenten Prob-

leme von den Studierenden im Projektverlauf mit steigendem Erfahrungsrepertoire zuneh-

mend selbstständig bewältigt werden. Die qualitative Auswertung der Lerntagebücher be-

stätigt dies und macht u.a. deutlich, dass Studierende die anfängliche, von vielen Studieren-

den als zentral empfundene Aufgabe der Überwindung der Sprachbarrieren im Umgang mit 

dem Flüchtlingskind, aber auch mit den Eltern in ganz eigener Weise meistern lernen. 

Fallbeispiel: Frau Feuser zur Kommunikation mit allen Sinnen 

Manchmal, wenn mein Kind mir etwas erzählen möchte, verstehe ich noch nicht immer alles, aber 

mit Händen und Füßen klappt es dann meistens.  

Fallbeispiel: Frau Schlick zur Kommunikation mit Eltern 

Die einzige Herausforderung stellt die deutsche Sprache dar, die besonders von Daniels Mutter noch 

kaum beherrscht wird. Auch Daniel spricht noch nicht viel, aber wesentlich mehr als seine Mutter. 

Eine wirkliche Herausforderung stellte die geringe Beherrschung der deutschen Sprache jedoch bis 

her noch nicht dar, weil die Verständigung mit viel Geduld, Gestik, Mimik und einer guten Portion 

Humor beiderseits (Umgang mit der Herausforderung) immer gut funktioniert hat und bis jetzt noch 

keine gravierenden Missverständnisse aufgetreten sind. 

 

Dabei unterscheiden sich die Studierenden deutlich hinsichtlich der Art und Weise, in denen 

sie den Herausforderungen begegnen. Während in über einem Drittel der Lerntagebücher 

(36,65%) nicht nur Herausforderungen benannt, sondern auch Lösungsansätze beschrieben 

werden, die gemeinsam mit den Kindern und manchmal auch mit Kindern und Eltern entwi-

ckelt worden sind, gibt es hingegen ein weiteres Drittel von Studierenden, die Herausforde-

rungen beschreiben, ohne Lösungsansätze zu benennen. Dies deckt sich mit der Erfahrung 

der Projektkoordination, dass es immer wieder vorkommt, dass Studierende nach Verant-
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wortlichen für die entstandenen Probleme suchen und von der Schulleitung, Flüchtlingshel-

ferinnen, der Projektleitung oder den Supervisorinnen Lösungen für die wahrgenommenen 

Schwierigkeiten erwarten. In einigen Fällen war es etwa der Fall, dass Kinder am vereinbar-

ten Tag fehlen, das Treffen vergessen haben oder krank sind und Studierende umsonst ka-

men. Während eine Studentin z.B. die Lösung entwickelt, den Eltern immer am gleichen Tag 

eine Erinnerungs-SMS zu schicken, bleiben andere bis zum Schluss verärgert darüber, dass 

ihr Kind fehlt, ohne selbst weitere Absprachen zu treffen. Erkennbar wird allerdings auch, 

dass einige Mentorinnen die begleitende Supervision nutzen, um selbst Lösungen zu entwi-

ckeln. 

Fallbeispiel: Frau Weinert zu Ideen aus der Supervision 

In unserer Supervision haben wir zusätzlich einige Ideen gesammelt, die man mit den Kindern durch-

führen kann. Davon haben mir vor allem praktische Sachen wie Backen, Instrumente basteln oder 

gemeinsam ein Video zu drehen gefallen. Diese Projekte würde ich gerne mit meinem Kind durchfüh-

ren. Außerdem würde ich mich freuen auch größere Projekte, wie einen Zoobesuch mit ihm machen 

zu können, welcher zeitlich gut in die Frühlingsmonate und somit in meine Semesterferien passen 

könnte. 

Ergebnisse der Projektteilnahme 

In Bezug auf die Ergebnisse der Projektteilnahme bei den Studierenden werden die folgen-

den Teilziele in der Evaluation geprüft: 

 Wissen über die besondere Lebenssituation und Lebenswelt des Flüchtlingskindes hier in 

Deutschland 

 Wissen über die Kulturabhängigkeit von Deutungen und Deutungsmustern 

 Fähigkeit zu Perspektivwechsel (d.h. Einnehmen der Sichtweise des Flüchtlingskindes, Beschrei-

bungen von Situationen aus der Perspektive des Kindes) 

 Fähigkeit zur Reflexion eigener Deutungen 

 Fähigkeiten zur Kontaktaufnahme und zur Kommunikation mit dem Kind (Beziehungsaufbau und 

-verstetigung) 

 Fähigkeit, gemeinsam mit den Kindern den Nahraum situationsspezifisch zu erschließen 

 Fähigkeit, die Interessen und Ressourcen des Kindes in den Blick zu nehmen 

 Fähigkeit, das Sprachhandeln herauszufordern und zu unterstützen 

 Fähigkeit, den Kindern und Eltern situationsspezifisch Hilfestellungen nach Bedarf und auf An-

frage zu geben 

 Fähigkeit, mit Eltern und Lehrern fallbezogene Absprachen zu treffen 

 Fähigkeit zur Reflexion des eigenen Lernprozesses und zur Identifizierung weiterer Lernbedarfe 

 Fragende &offene Grundhaltung im Umgang mit Kindern 

 Bereitschaft, die für das professionelle Handeln charakteristischen Widersprüche und Spannun-

gen auszuhalten, anzunehmen und damit produktiv umzugehen (Nähe und Distanz, Umgang mit 

Nicht-Wissen und Unsicherheit etc.) 

 Wahrnehmung und konstruktiver Umgang mit eigenen Grenzen in schwierigen Situationen 

 Bereitschaft zum offenen Umgang mit Kommunikationsschwierigkeiten 
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Über den gesamten Verlauf des ersten Projektjahres machen die Einträge in den Lerntage-

büchern sichtbar, dass in den meisten Tandems eine enge Beziehung zwischen der Mento-

rin und dem Kind entsteht. Dies zeigen einerseits die Schilderungen über das Vertrauen der 

Kinder zu den Mentorinnen, über den Abschiedsschmerz von Kindern zum Ende der Tan-

demarbeit, die Freude bei der Begrüßung etc. sowie Berichte, dass die Mentorin eine große 

Bedeutung für das Kind bekommen hat. Andererseits waren die Studierenden im Lerntage-

buch aufgefordert, den derzeitigen Stand der Beziehung mit Hilfe eines Diagramms einzu-

schätzen und anhand dessen zu reflektieren. 

 

Gemessen an dieser Einschätzung zeigt der Vergleich der Lerntagebücher, dass sich die Be-

ziehung über die Projektteilnahme bzw. Zeitspanne hinweg in den meisten Tandems konti-

nuierlich intensiviert hat. Während die Mentorinnen die Beziehung zu ihrem Kind zu Beginn 

meist im Mittelfeld ansiedeln, schätzen sie die Beziehung nach und nach als enger ein, bis 

sie im vierten und letzten Eintrag mehrheitlich eine der beiden oberen Kategorien zur Be-

schreibung wählen. 

Gleichzeitig ist Nähe und Distanz ein Thema, über das sich die Studierenden auch unabhän-

gig von der Evaluation Gedanken machen; das Ausbalancieren zwischen beidem wird als 

Herausforderung empfunden, wobei sich dies nicht nur auf das Verhältnis von Mentorin 

und Mentee bezieht. Das Thema spielt ebenso eine Rolle im Umgang mit den Eltern. Für vie-

le Studierende spielt die Beziehung zu den und Akzeptanz durch die Eltern eine wesentliche 

Rolle und sie werden auch von den Eltern als Ansprechpartner und Helfer wahrgenommen: 

Fallbeispiel: Frau Ehlers über den ersten Hausbesuch 

Erstes Treffen fand bei der Familie zu Hause statt. Es wurde gemeinsam gegessen und viel erzählt 

und gelacht. Ich habe bei Übersetzungen und Anträgen geholfen. Ich habe mich trotz Sprachbarrie-

ren sehr wohl gefühlt, dadurch dass ich sehr freundlich und offen durch die Familie empfangen wur-

de. 

Andererseits konfrontiert der Kontakt zu den Eltern auch mit Abgrenzungsschwierigkeiten. 

Die Studierenden versuchen, ein gutes Verhältnis zu den Eltern aufzubauen, achten dabei 

aber zugleich darauf, nicht zeitlich von ihnen so sehr vereinnahmt zu werden, dass es auf 

Kosten der Zeit mit dem Kind oder der eigenen Verpflichtungen geht. Außerdem müssen sie 

sich zu den Erziehungsvorstellungen der Eltern verhalten und mit Widersprüchen zu ihren 

eigenen pädagogischen Werten taktvoll umgehen. In einem Abschlussfragebogen wird der 
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Umgang mit Nähe und Distanz sowie die Möglichkeit der Abgrenzung von einer Teilnehme-

rin z.B. als persönliche Lernherausforderung definiert: 

Auch die Arbeit mit den Eltern selbst hat mir verdeutlicht, wie schwer es manchmal sein kann, trotz 

einer Meinungsverschiedenheit professionell und souverän zu wirken. Ich bin mir bewusst darüber 

geworden, dass ich definitiv an meinem Nähe-/Distanzverhältnis arbeiten muss und mich emotional 

von solchen Differenzen nicht beeinflussen lassen kann. 

Richtet man den Blick auf die Art und Weise der Darstellung von Erfahrungen in den Lernta-

gebüchern, lässt sich daraus etwas über die Analysefähigkeit der Studierenden ableiten. Es 

zeigt sich, dass im überwiegenden Teil der Lerntagebücher (57,9%) Situationen analysierend 

und reflektierend dargestellt, das eigene Handeln aus der Retroperspektive beleuchtet und 

besondere Ereignisse schreibend reflektiert werden, wie im folgenden Beispiel erkennbar: 

Frau Zapp über das Anknüpfen an Interessen 

Ejup spriĐht Ŷur sehr ǁeŶig DeutsĐh uŶd aŶtǁortet sehr oft ŵit „ǁeiß ŶiĐht“ ohŶe auf die Frage 
einzugehen und eigene Ideen einzubringen. Er ist sehr passiv und zeigt nur beim Spielen Freude. 

Deshalb habe ich dieses Interesse genutzt, um mehr über ihn herauszufinden uŶd eiŶ „SteĐkďrief-
Meŵory“ geďastelt. 

Gleichzeitig bleiben jedoch viele andere (43,6%) bei einer reinen Beschreibung, manchmal 

auch ohne ihre Handlungen im Einzelnen zu dokumentieren; nur ein geringerer Anteil 

(15,7%) der Lerntagebuch-Einträge ordnet das Erlebte in größere politische oder bildungs-

politisch-pädagogische Diskurse ein. 

 

Auch weitere reflexive Leistungen der Studierenden steigen im Laufe der Zeit. So zeigen sie 

sich zunehmend in der Lage, Situationen aus der Perspektive ihres Kindes zu rekonstruie-

ren.Die Kategorie Verantwortungsübernahme schließlich zeigt, dass in über der Hälfte der 
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Lerntagebuch-Einträge von Studierenden die eigene Verantwortung reflektiert und die Zu-

ständigkeit für ihr pädagogisches Handeln gesehen wird, sodass sich diese Studierenden der 

Entwicklung einer Passung von Aufgaben und Adressaten stellen. In einem kleinen Teil der 

Einträge werden bedeutende Aufgaben abgespalten und die Verantwortung für z.B. för-

dernde Aufgaben oder die Terminvereinbarung an andere Akteure im Projekt externalisiert; 

in 42% der Einträge wird die Frage der Verantwortung nichtberücksichtigt. 

 

Deutungs- und Analysefähigkeiten der Studierenden 

In der vergleichenden Gegenüberstellung der Fallvignetten zu den beiden Erhebungszeit-

punkten lassen sich drei übergeordnete Entwicklungsrichtungen unterscheiden: 

1. Sichtbare Veränderungen: Bei einer großen Gruppe von Fallvignetten zeigen sich z.T. 

deutliche wünschenswerte Veränderungen im Sinne der Projektziele, also ein Beitrag zur 

Entwicklung oder Verbesserung in einigen der angestrebten Zieldimensionen, z.B. er-

kennbar an einer stärkeren Orientierung an den Ressourcen des Kindes, an seinen Vo-

raussetzungen und Interessen und der Hinzuziehung der Eltern usw., einer größeren 

Sensibilität für Belange der Kinder mit Fluchtgeschichte sowie einem erweiterten Reper-

toire an Ideen zur Lösung des Problems. 

2. In der Qualität nahezu unveränderte Fallvignetten: Bei einer etwas kleineren Gruppe von 

Fallvignetten bleiben die Antworten in ihrer Qualität relativ unverändert, z.B. gemessen 

an der stagnierenden Differenziertheit der angeführten Erklärungen für das im Fallbei-

spiel aufgeführte Problem, ähnlichen Handlungsvorschlägen, keiner klaren oder umfas-

senderen Perspektivübernahme etc. 
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3. Unspezifische/willkürliche Veränderungen: Schließlich existiert eine kleine Gruppe von 

Fallvignetten, in denen sich zwar Veränderungen zeigen, welche jedoch in ihrer Qualität 

nicht eindeutig besser, sondern anders sind. 

Bei der näheren Analyse zeigt sich zudem, dass sich in vielen Fallvignetten Lernerfahrungen 

aus der Tandemarbeit und/oder der Supervision niederschlagen, insbesondere in den Ana-

lysen und Deutungen der Studierenden sowie den entwickelten Handlungsvorschlägen. Die-

se Erfahrungen führen zu einem erweiterten Repertoire an professionellen Analyse- und 

Deutungsmöglichkeiten, einer höheren Sensibilität für interkulturelle Problem- und Frage-

stellungen sowie verbesserten Handlungsmöglichkeiten zur Lösung der Problemstellung. Die 

Bedeutung der Tandem-Erfahrungen und der Supervisionen für die veränderten Analysen-

und Deutungen sowie das erworbene Handlungsrepertoire wird entweder explizit zum Aus-

druck gebracht oder zeigt sich implizit, insofern sich die in den Supervisionsgruppen behan-

delten Themen bzw. erarbeiteten Lernerfahrungen der Supervisionen auch in solchen Fall-

vignetten spiegeln, in denen diese nicht konkret aufgegriffen werden. 

Bezogen auf die Einzelfragen der Fallvignetten lassen sich folgende Befunde festhalten: 

Zu Frage ϭ: „Was geht IhŶeŶ durĐh deŶ Kopf, ǁeŶŶ Sie dieses Beispiel leseŶ?“ 

Hier zeigt sich bei vielen Studierenden im vorher-nachher-Vergleich ein vergrößertes Spektrum an 

Erklärungsmöglichkeiten und Gründen für das Verhalten des Kindes.Einige der Fallvignetten zeigen, 

dass sich die Studierenden als Personen einbringen, dabei aber ihre Ängste und Sorgen zu reflektie-

ren vermögen. 

)u Frage Ϯ: „WelĐhe FrageŶ haďeŶ Sie, ǁeŶŶ Sie dieses Beispiel leseŶ?“ 

Die von den Studierenden aufgeworfenen Fragen sind z.T. bei der zweiten Erhebung im Vorher-

Nachher-Vergleich gerichteter und zielen bewusster auf die Ermittlung von relevanten Interessen 

und Voraussetzungen des Kindes ab. 

)u Frage ϯ: „Was würden Sie als Mentorin/als MeŶtor ǀoŶ DilaŶ ;KiŶd iŵ FallďeispielͿ tuŶ?“ 

In zahlreichen Fallvignetten zeigen sich über die Fallvignetten hinweg im Vorher-Nachher-Vergleich 

folgende Lerngewinne im Sinne der Projektziele: 

 ein erweitertes Repertoire an didaktischen Handlungsmöglichkeiten zur Bewältigung der ge-

schilderten Problemsituation 

 ein erprobendes bzw. experimentelles Verhalten sowie damit in Verbindung stehend 

 die Fähigkeit zum Denken in Alternativen zum Finden einer angemessenen Problemlösung 

Dabei spiegelt sich über die verschiedenen Fallvignetten hinweg in den beschriebenen Problemlö-

sungsvorschlägen eine Art Muster wieder:Auffallend ist, 

 dass viele Studierende bei der zweiten Fallvignette gezielt das Umfeld des Kindes als Ressource 

in den Blick nehmen zur Bearbeitung der Problemstellung (Freunde, Lehrer, Eltern) und 
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 dass sich spezifische Herausforderungen der Arbeit mit Kindern mit Fluchtgeschichte heraus-

kristallisieren. 

Erkennbar wird insgesamt die Fähigkeit zu einem erprobenden, für Alternativen offenen 

Verhalten, dass sich auf ein vergrößertes Repertoire an didaktischen Handlungsmöglichkei-

ten stützen kann.Der in den Fallvignetten sichtbar werdende Zugewinn an professionellen 

Analyse- und Handlungskompetenzen für die Arbeit mit Kindern mit Flucht- aber auch mit 

Migrationshintergrund wird auch durch die Selbsteinschätzung der Studierenden zu ihren 

Lerngewinnen im Projekt gestützt. Diese wurden im Rahmen der Zufriedenheitsevaluation 

erhoben. So beschreiben Studierende u.a. eine vergrößerte Sensibilität sowie neue Sicht-

weisen für die pädagogische Arbeit in diesem Kontext: 

Ich denke, dass mir die Erfahrungen, die ich im GeKOS-Projekt sammeln konnte, im Hinblick auf 

meinen späteren Beruf, sehr weitergeholfen haben. 

Ich bin durch das Projekt sensibilisiert worden und werde das Verhalten von Kindern mit Flicht- und 

Migrationshintergrund in meinem späteren Beruf aus einem ganz anderen Blickwinkle heraus be-

trachten und Gründe für das jeweilige Verhalten heranziehen bzw. berücksichtigen, an die ich 

wahrscheinlich vor dem Projekt nicht gedacht hätte. 

Somit denke ich, dass mir das Projekt für meine pädagogische Arbeit wirklich sehr viel genutzt hat 

und ich die gesammelten Erfahrungen in meinem späteren Beruf einbringen kann. 

Die Erfahrungen im Projekt werden dabei als praxisrelevant erlebt und als Beitrag für die 

Berufsbiographie gewertschätzt: 

Generell kann ich aber nur nochmal sagen, dass ich wirklich froh bin, dass ich bei diesem tollen Pro-

jekt mitgemacht habe. Ich denke, dass ich wirklich viele Erfahrungen auch später in meiner berufli-

chen Praxis berücksichtigen werde. 

Zu den geschilderten beruflich bedeutsamen Erfahrungen gehört auch die überraschende 

Einsicht, dass kulturelle Differenzen weniger groß sind als im Vorfeld angenommen und dass 

Gemeinsamkeiten erfahren worden sind. In eine ähnliche Richtung wiesen die Befunde zum 

Thema Sprache. Als durchaus herausfordernd, aber gleichzeitig sehr gewinnbringend wird 

nämlich die Erfahrung in der Arbeit mit Kindern mit wenig Deutschkenntnissen erlebt sowie 

die Einsicht, dass der Aufbau einer pädagogischen Beziehung auch über Sprachbarrieren 

hinweg gelingen kann: 

Die Arbeit mit einem Kind, welches die deutsche Sprache erst seit kurzem lernt, hat mir viele Erfah-

rungen gebracht – vor allem die bedeutsame Erkenntnis, dass die Sprachbarriere keineswegs eine 

Barriere zwischen dem Kind und mir bedeutet. 
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Die Entwicklung der Kinder 

In Anlehnung an die 3. World Vision Kinderstudie (World Vision 2013) wird die Methode der 

spielerischen Aufstellung der sozialräumlichen Kontakte der Kinder gewählt. Mittels der Spiel-

figuren (Personen) und der Bauklötze (Orte und Aktivitäten) können die Kinder handelnd ihre 

Bezüge darstellen und mit wenigen Worten erklären. 

 

Als mein Kind ihre Schule gebaut hat, meinte sie: „Ich glaube das unsere Schule so aussieht. 

Ich hab' die bloß einmal von oben gesehen.“ Sie hat versucht, sehr genau zu bauen. Die Per-
sonen bei der Schule sollten sie selbst, ihre Freundinnen und ihre Lehrerin sein, die sie auch 

gern zu haben scheint. Dann hat sie mithilfe eines Zettels [Stadt A] dargestellt und einen Turm 

gebaut. Die Personen vor dem Turm sollten sie selbst und ich sein. Als Begründung gab sie 

an, dass dort der Fluss sei und wir Schiffe angucken würden. Dann hat sie das Haus ihrer Oma 

gebaut. [...] Die Personen beim Haus ihrer Oma stellten ihre Oma, ihren Opa, ihre Mama, den 

Hund ihrer Oma, sie selbst und mich dar. Dazu sagte sie, dass ihre Oma einen Baum mit einem 

Vogelhaus im Garten hätte. Ihr eigenes Haus baute sie ebenfalls. Dieses liegt im Ort und sei 

nicht so groß und gefalle ihr nicht so gut, wie sie angab. Sie baute es sehr hoch und sagte, sie 

würde dort im 3. Stock wohnen. Die Personen bei ihrem Haus sollten sie selbst, zwei Nach-

barskinder und deren Oma und Opa sein. Im 3. Stock stellte sie eine Figur hin, die ihre Mutter 

darstellen sollte. Anschließend baute sie etwas abgelegen einen Reiterhof und erzählte, dass 

dort 2 Ponys wären, die sie Samstags dort reiten würde. Im Anschluss würde sie immer zu 

ihrer Oma fahren. Zum Schluss stellte sie das Haus ihrer besten Freundin dar. Zwei Figuren 

stellten dabei sie selbst und ihre Freundin dar. 

Stadtteil A Stadtteil B 

Stadt A 

Stadt B 
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Am 13.06.2016 habe ich mit meinem Patenkind die zweite Lebensweltaufstellung vorgenom-

men. Sie hat dabei vor allem Orte dargestellt, an denen wir zusammen gewesen sind. Zuvor 

habe ich ihr den Auftrag gegeben, wie bereits beim letzten Mal ihre „Welt“ zu bauen, was sie 

gerne erstellen möchte und vielleicht auch Orte, die in der Zeit seit dem letzten Mal hinzuge-

kommen sind und die sie gerne einbringen möchte. Die einzelnen Bauten hat sie unmittelbar 

nach Fertigstellung selber mit meinem Handy fotografiert. Sie hat sehr ausführlich und kon-

zentriert gebaut. Als Erstes hat sie ihr eigenes Haus erstellt. Daraufhin hat sie die Uni und den 

Statt-Strand erstellt, die wir gemeinsam besucht haben. Die beiden Figuren sollten hierbei 

uns darstellen und die weitere Person beim Statt-Strand die Eisverkäuferin. Als Nächstes hat 

sie ihre eigene Schule gebaut und, wie auch bereits bei der Uni, mit Figuren belebt wirken 

lassen. Zuletzt, auch da die Zeit und Lust knapp wurde, hat sie noch den Park gebaut. Sie hat 

alles benannt. Ich habe ihr gesagt, dass es schön wäre, wenn sie die Orte beschriftet. Bei 

manchen Wörtern hat sie mich nach der Schreibweise befragt, ansonsten hat sie alles selber 

und selbstständig gemacht. Anschließend hat sie noch erzählt, dass ich das große Männchen 

darstellen würde und sie das Kleine, das bei jedem Ort (mit Ausnahme des Parks, da sie den 

Großteil der Klötze in den beiden Kisten, die wir verwendeten, bereits benutzt hatte) zu fin-

den ist. 

Diese Lebensweltaufstellung an einer beteiligten Schule zeigt, dass die Mentorin bereits bei 

der ersten Netzwerkaufstellung im Dezember 2015 vom Kind berücksichtigt wird und eine 

zentrale Rolle neben Schule und Familie (Mutter und Oma) zugewiesen bekommt. Ein halbes 

Jahr später im Juni 2016 baut das Kind neue Orte hinzu, die sie mit ihrer Mentorin besucht 

hat. Der Schmetterlingspark in [Stadtteil], die Universität und der an der Mosel gelegene 

Statt-Strand werden genannt, worin sich zeigt, dass sie ihr Terrain gemeinsam mit der 
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Studentin erweitert hat. Sie stellt sich gemeinsam mit der Studentin als Paar in ihrer Le-

benswelt dar und verleiht damit der Studentin eine wichtige Bedeutung. 

In weiteren Lebenswelten bekommen die Studentinnen ein fiktives Bett in das Zuhause des 

Kindes gebaut, sind gemeinsam auf dem Spielplatz, am Rhein, essen Eis oder treffen sich in 

‚ihrem Raum‘. Sichtbar wird bei einigen, allerdings nicht bei allen Lebensweltaufstellungen, 

dass die Studentinnen eine zentrale Bedeutung für die Kinder bekommen und dazu beige-

tragen haben, dass sie nicht nur neue Orte kennengelernt, sondern auch eine für sie wichti-

ge Vertrauensperson gewonnen haben. 

Die Netzwerkanalysen differieren allerdings stark hinsichtlich ihrer Ausführungsqualität und 

sind deswegen nicht in vollem Umfang vergleichbar. Die Ton- und Bildaufnahmen unter-

scheiden sich immens und sind leider nicht komplett verwertbar. Besonders die Tonauf-

nahmen machen große Unterschiede in der Formulierung der Instruktion sichtbar. Engge-

führte Fragen, Unterbrechungen und Suggestivfragen führen zu Verzerrungen im Gespräch 

uŶd zeigeŶ, dass die ‚offeŶe‘ Gesprächsführung für die meisten Studierenden eine große 

Herausforderung darstellt. Um die mit der Netzwerkanalyse gewonnenen Daten besser ver-

gleichen zu können, wird im nächsten Durchgang eine ausführlichere Einführung in die Me-

thode erfolgen. Ebenso relevant wird es sein, die Studierenden zu motivieren, sich selbst 

auch als Forscherinnen zu verstehen, die ihren eigenen Mentoringprozess beforschen; die 

Netzwerkanalyse kann in diesem Kontext als wichtiges Forschungsmittel begriffen werden, 

mit der die eigene Beziehungsentwicklung dokumentiert wird. 

Ergebnisse zur Projektstruktur und -organisation 

Im Rahmen der Zufriedenheitsevaluation wurde die Bewertung der Studierenden zu allen 

zentralen Bausteinen des Tandem-Projekts eingeholt, wobei einerseits Zustimmungsfragen 

(stimme gar nicht zu/stimme voll und ganz zu) sowie offene Fragen zur Gewinnung von 

Hinweisen auf Verbesserungsmöglichkeiten eingesetzt wurden.Die beiden Eröffnungsveran-

staltungen können im Gesamt als gelungen betrachtet werden und erfüllen ihre Funktion, 

wobei von den Studierenden zum start day verschiedene Kritikpunkte und Verbesserungs-

vorschläge geäußert werden: Zwar wird er durchgehend als hilfreich für den Erstkontakt mit 

dem Kind betrachtet sowie auch für das Kennenlernen insbesondere der Kinder, aber auch 

der Eltern; weniger hilfreich erscheint er einigen der Studierenden zur Herstellung des Erst-

kontakts mit den Ansprechpartnern in der Schule. Der last day wurde mit seinen Aktivitäten 

durchgehend von den Studierenden als sehr positiv und hilfreich bewertet. So stimmt der 

überwiegende Teil der Studierenden, die sich an der Befragung beteiligt haben, zu bzw. so-

gar voll zu, dass er gelungen war, den gemeinsamen Abschluss des Projekts zu begehen, zu 

einer persönlichen Verabschiedung vom Kind beizutragen und sehen wenig Verbesserungs-

bedarf für den nächsten Durchlauf. 

Die Supervision als zentrales Unterstützungsangebot wird von den Studierenden überwie-

gend als passendes Format angesehen, das insbesondere als hilfreich für den Erfahrungs-

austausch der Mentorinnen beurteilt wird, Lernen durch die Erzählungen anderer Tandems 
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ermöglicht sowie die Möglichkeit bietet, organisatorische Probleme ebenso wie eigene spe-

zifisĐh pädagogisĐhe FragestelluŶgeŶ eiŶzuďriŶgeŶ. So ǁerdeŶ z.B. die MögliĐhkeit des „Er-

fahruŶgeŶ ǀergleiĐheŶ uŶd RatsĐhläge ďekoŵŵeŶ“ gesĐhätzt oder die „gute Betreuung bei 

StresssituatioŶeŶ“. Der ErfahruŶgsaustausĐh ǁird als Lerngelegenheit geschätzt: 

Der Erfahrungsaustauch war sehr wichtig. Man erfuhr etwas über die verschiedenen Kinder und 

Mentoren, konnte im Idealfall etwas auf die eigene Arbeit mit dem Kind übertragen. Vor allem das 

Bewusstmachen der Erlebnisse tat gut. 

Der zentralen Funktion entsprechend wird auch die Wichtigkeit der Supervision zur Bearbei-

tung konfliktreicher sowie unbewusster Konstellationen zum Ausdruck gebracht: 

Die Supervision hat mir geholfen, Themen, die mich unterbewusst beschäftigt (teilweise) bedrückt 

haben), zu reflektieren und zu durchdenken, so dass ich danach einen klareren Kopf habe und mit 

einem besseren Gefühl nach Hause gehen konnte. 

 

Es wurde vieles reflektiert, über das man sich so keine Gedanken gemacht hätte. Das war hilfreich 

und hat einen weitergebracht in der pädagogischen Arbeit mit dem Kind. 

Andererseits geben die Bewertungen Hinweise darauf, dass die Supervision von einigen 

Studierenden als Forum zur Diskussion organisatorischer Fragestellungen missverstanden 

oder aber auf die Bearbeitung akuter, persönlicher Probleme reduziert wurde, sodass die 

angedachte Funktion des exemplarischen Lernens und der persönlichen Weiterentwicklung 

durch erfahrungsorientierte Fallarbeit noch nicht umfassend genutzt wird: 

Für mich persönlich hatte die Supervision keine große Bedeutung, da ich weder mit der Organisati-

on des Projekts, noch in der Tandemarbeit zu irgendeinem Zeitpunkt Schwierigkeiten hatte. Natür-

lich war es interessant zu erfahren, wie es den anderen geht, aber dafür hätte ich für mich persön-

liĐh keiŶe SuperǀisioŶ geďrauĐht, ǁodurĐh es für ŵiĐh eher eiŶ „)eitaďsitzeŶ“ ǁar. 

 

In einer Sitzung haben wir ein Problem besprochen, dass ich mit meinem Kind hatte. Das hat mir 

weitergeholfen. Ansonsten hatten wir keine Schwierigkeiten zu besprechen, weshalb die Supervisi-

on für mich nicht mehr sinnvoll war. 

Von anderen Studierenden wiederum wurde die Supervision auch im Falle des Fehlens eines 

akuten Problems als produktiv empfunden: 

Die Supervision hat mir geholfen, das erlebte mit dem Kind zu verstehen und zu reflektieren. Da in 

meiner Arbeit mit dem Kind keine Probleme aufgetaucht sind, die mit der Supervision zu lösen wa-

ren, war sie für mich nicht von elementarer Bedeutung, sondern eher eine allgemeine Weiterbil-

dung über das Projekt hinaus. 

Die Auswertung iŵ BereiĐh „BegleitforsĐhuŶg des Projekts“ zeigt einerseits, dass das Lern-

tagebuch und die Fallvignette wie angedacht nicht nur evaluative Funktion haben, sondern 
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auch vielfach die Reflexion anregen und somit Lernen befördern kann. Zumeist werden 15-

45 Minuten verwendet. Auch die Lebensweltaufstellung ermöglicht einigen Studierenden 

neue Einblicke in die Lebenswelt, obwohl dies nicht generalisierbar ist. Die auszufüllenden 

Instrumente werden jedoch angesichts der Mehrfachbelastungen der Projektteilnahme ne-

ben dem Studium z.T. auch als zusätzliche Anforderung empfunden. Eventuellist hierauf die 

Abnahme des Rücklaufs bei den Instrumenten sowie ein beiläufiges, wenig sorgfältiges Aus-

füllen der Lerntagebücher im letzten Durchlauf zurückzuführen. 

Zum Ausdruck kommt in der Zufriedenheitsevaluation zudem vielfach der Wunsch der Stu-

dierenden nach mehr Informationen, größerer Transparenz sowie verbesserter Kommunika-

tion primär über die Abläufe im Projekt; zudem ist die Zielstruktur der Begleitforschung 

stärker zu vermitteln. Die Projektziele sind allerdings der Einschätzung der Studierenden zu 

Folge klar vermittelt worden.Dazu passend wird auch eine stärkere Einbeziehung der Stu-

dierenden in die Projektorganisation sowie Abstimmungstreffen und Zwischenevaluationen 

mit den Studierenden gewünscht. 

Durchgängig positiv wird die projektbegleitend angebotene, individuelle sowie persönliche 

Unterstützung der Studierenden durch die Projektkoordination sowie die schnelle und lö-

sungsorientierte Bearbeitung von aufkommenden Problemen bewertet. Diese wurde als 

Wertschätzung empfunden, wobei auch die Nähe zu den Studierenden zum Erfolg beitrug: 

Bei Fragen konnte man sich immer an Benjamin Braß wenden, der einem immer schnell versucht 

hat zu helfen und Probleme zu lösen. 

 

Benjamin Braß stellt selbst Kontakt mit den zuständigen Personen her und suchte nach einer best-

möglichen Lösung. 

Auch die Supervisor/innen wurden als Unterstützungspersonen wahrgenommen. 

Der Wunsch nach stärkerer Unterstützung sowie auch Unzufriedenheit zeigte sich bei den 

Studierenden jedoch im Hinblick auf die Kontaktlehrkräfte und die Schulleitung sowie die 

Flüchtlingshelferinnen.Dazu passend fühlten sich die Studierenden zwar bis auf wenige Aus-

nahmen von den Tandem-Kindern sowie den Eltern wertgeschätzt; Unzufriedenheiten be-

trafen jedoch Abstimmungsfehler mit den Vertretern der Schule. 

Weiterführende Impulse für die Gestaltung des Begleitprogramms 

Zur Anpassung der Begleitveranstaltung im nächsten Projektdurchlauf wurde zudem im 

Rahmen der Zufriedenheitsevaluation eine Bedarfsabfrage zu möglichen Themen durchge-

führt, wobei aus einer Auswahl fünf auszuwählen und in eine Rangordnung zu bringen wa-

ren: 

 Rang Punktzahl 

Hintergründe von Flucht und Vertreibung 1 30 
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Umgang mit Emotionen in pädagogi-

schen Beziehungen 
2 26 

Ankommen in Deutschland 3 20 

Mädchen und Jungen in anderen Gesell-

schaften 
4 17 

Rolle als Mentor/in 5 16 

Weitere 

Elternarbeit 6 15 

Mehrsprachigkeit in der Schule 7 11 

Leben im Asylbewerberheim 8 10 

Fluchtwege 9 8 

Leben in islamischen Gesellschaften 10 8 

Werte und Normen in Erziehung und 

Schule 
11 4 

Kindheit in Syrien 12 4 
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Zusammenfassung 

Bezogen auf die Projektziele zeigt die Auswertung der Online-Lerntagebücher, der Fallvig-

nette im prä-post-Vergleich und die Auswertung der Zufriedenheitsabfrage, dass ein deutli-

cher Zugewinn in verschiedenen professionalitätsrelevanten Bereichen durch die Projektar-

beit konstatiert werden kann. 

1. Die Studierenden setzen sich mit der Lebenssituation des Flüchtlingskindes vor Ort aus-

giebig auseinander. 

2. Sie entwickeln eine intensive Beziehung zu dem Kind und werden zur bedeutenden Ver-

trauensperson. 

3. Sie entwickeln die Fähigkeit, mit ihren Angeboten an die Interessen und die Ressourcen 

des Kindes anzuschließen, mit ihm bzw. ihr gemeinsam den Nahraum zu erkunden und 

damit zur sozialen und kulturellen Integration beizutragen. 

4. Sie lernen, anfängliche Kommunikations- und Verständigungsprobleme zu bewältigen 

und entwickeln in den meisten Fällen gemeinsam mit Kindern und Eltern situationsbezo-

gene Problemlösungen. 

5. Dabei überwinden sie anfängliche Sprachbarrieren und stellen fest, dass die Kommuni-

kation auch ohne gemeinsame Sprache möglich ist. 

6. Im Umgang mit Kindern und Eltern geraten sie auch in dilemmatische, spannungsgela-

dene Situationen, für die sie Lösungen entwickeln. 

7. Die Analysen der Fallvignetten machen darüberhinaus sichtbar, dass sich bei dem über-

wiegenden Teil der Studentinnen das Spektrum der Handlungsmöglichkeiten deutlich 

erweitert hat. 

8. Besonders an der zum Ende des Durchgangs bearbeiteten Fallvignette zeigt sich weiter-

hin, dass die Studierenden gelernt haben, in schwierigen Situationen systemisch zu den-

ken und das Uŵfeld ;ElterŶ, SĐhule, FlüĐhtliŶgshelferiŶŶeŶͿ eiŶzuďezieheŶ uŶd ‚iŶ Alter-

ŶatiǀeŶ‘ zu deŶkeŶ. 

9. Die Einträge in den Lerntagebüchern verweisen schließlich auch darauf, dass die Fähig-

keit, das eigene Handeln zu reflektieren, die Perspektive der Kinder einzunehmen und 

Verantwortung für das eigene Handeln zu übernehmen, gewachsen ist. 

10. Dabei ist einschränkend zu konstatieren, dass dies nicht auf alle Studierenden zutrifft. So 

lässt sich für ca. ein Drittel der Studierenden feststellen, dass sie in schwierigen Situatio-

nen nicht nach flexiblen Lösungen suchen. 
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Durch die Auswertung von Lerntagebucheinträgen und Zufriedenheitsabfrage kann weiterhin 

herausgearbeitet werden, dass die Studierenden zahlreiche Spannungsfelder erfahren und 

für den Lehrerberuf typische Antninomien (vgl. Helsper 2014) erleben: 

1. Sie möchten an die Interessen und an die Potentiale des Kindes anschließen und zugleich 

Regeln und Grenzen setzen. 

2. Auch mit den Eltern möchten sie den Kontakt pflegen, sie unterstützen und beraten, haben 

zugleich aber nur ein begrenztes Zeitbudget und müssen sich dementsprechend auch abgren-

zen. 

3. Die Eltern werden im Punkt Zeit manchmal zu Konkurrenten der Kinder, denn sie suchen 

ebenso den Kontakt und den Austausch mit den Studentinnen. 

4. Die Schule (vor allem die beteiligte Ganztagsschule) verlangt von den Studierenden, die 

Regeln der Schule anzuerkennen; doch die Kinder wollen vor allem mit ihnen spielen und 

schöne Unternehmungen machen. 

5. Die Studierenden müssen im Rahmen des Projektes mit unterschiedlichen Personen aus 

unterschiedlichen Institutionen (Schule, Universität, Gemeinde, Eltern) Absprachen treffen, 

Aufgaben erfüllen und kooperieren, die manchmal diametral entgegengesetzte Vorstellun-

gen haben. 

6. Sie bemühen sich, sich gut vorzubereiten und zu planen und geraten dennoch in unvorher-

sehbare Situationen und müssen situativ und flexibel reagieren (drohende Abschiebung; Zu-

rückhaltung, Lustlosigkeit oder Verweigerung der Kinder). 

Mit diesen Herausforderungen gehen sie sie unterschiedlich um. Die Auswertung der Lernta-

gebücher macht sichtbar, dass jene Studierende, denen es gelingt, gemeinsam mit Kindern 

und Eltern Lösungen zu entwickeln, auf ‚Augenhöhe‘ kommunizieren und nicht das Bedürfnis 

haben, für jede Situation fertige Pläne und Anleitungen zu erhalten; sie kommen im Projekt 

am besten zurecht und sind am zufriedensten. In Problemfällen kommunizieren sie mit den 

Beteiligten, machen ihre Bedürfnisse transparent (im Kontakt mit der Schule, der Projektko-

ordination, den Supervisorinnen, den Eltern) und entwickeln nicht nur situativ flexible Lösun-

gen, sondern erweitern auch ihre eigenen Grenzen. Sie empfinden weder die Sprache noch 

die Kultur als trennend und fokussieren das Verbindende und vor allem die Potentiale der 

Kinder. Ihre Sprache ist wenig wertend bzw. abwertend, sondern eher wohlwollend-wert-

schätzend. Sie sehen sich selbst als Lernende und sind dankbar für die Möglichkeit der Erfah-

rungen im Projekt. Sie möchten ihr eigenes Handeln ändern und professionalisieren und se-

hen eine große Chance durch die Tandemarbeit, sich selbst zu entwickeln. 

Demgegenüber steht ein nicht zu vernachlässigender Teil der Studierenden, der sich der Be-

arbeitung dieser Spannungen nicht gewachsen fühlt. Sie suchen nach ‚Rezepten‘ und ge-

nauen Anweisungen für jede einzelne Situation, wünschen sich Plan- und Kontrollierbarkeit 

der Tandemarbeit in allen Phasen, übernehmen wenig Verantwortung für ihr Handeln und 



31 

suchen nach Zuständigen oder Experten für vermeintlich gescheiterte Situationen. An den 

unterschiedlichen Bearbeitungsweisen der Studierenden zeigt sich der gemeinsame Bezug 

auf das Problem des Umgangs mit Unsicherheit, mit Unwissen und Unkalkulierbarkeit. Die 

im Projekt ausgelöste Verunsicherung führt im ersten Fall zur Entwicklung einer neuen 

Lernherausforderung und produktiven Lösungssuche im Sinne eines transformativen Bil-

dungsprozesses (Koller 2015); denn aus der Verunsicherung, der Irritation und der Befrem-

dung erwächst eine situationsadäquate und ko-konstruierte Lösung, die alle Beteiligten zu-

frieden sein lässt, während im zweiten Fall Widerstand und Abwehr produziert wird, keine 

Verschiebung der eigenen Grenzen geschieht und Unzufriedenheit zurückbleibt. Zwischen 

den beiden kontrastiven Bearbeitungsmustern liegen noch zahlreiche 'Mischfälle', die unter 

anderem auch deutlich machen, dass es aus Studierendenperspektive Mängel gibt, die das 

Projekt erschwert haben.  

Die Entwicklung der Lern- und Bildungserfahrungen im Projekt müssen somit auch den je-

weiligen Kontexten an den beiden beteiligten Schulen Rechnung tragen. So zeigt sich an ei-

ner der beiden Grundschulen, dass der Informationstransfer von der Schule zu den Studie-

renden nicht immer gelungen ist. Einige Studierende berichten, dass Sie mehrmals umsonst 

zur Schule gekommen sind, ohne dass sie darüber informiert wurden, dass ihr Kind z.B. 

krank war. Auch die Einbindung in den Ganztag der Schule, wird in zweierlei Hinsicht prob-

lematisiert. Sie führt dazu, dass sich einige Studentinnen in der Rolle der Hilfslehrerinnen 

fühlen und damit sehr unzufrieden sind. Zum anderen bedauern sie, dass es erst nach ei-

nem halben Jahr möglich war, mit den Kindern das Schulgelände zu verlassen und außer-

schulische Unternehmungen  zu realisieren. Ein dritter Aspekt, der bemängelt wird, ist da-

rauf zurückzuführen, dass aus Sicht der Studentinnen nicht alle KiŶder „eĐhte FlüĐhtliŶgs-

kiŶder“ siŶd, da sie sĐhoŶ läŶger iŶ DeutsĐhlaŶd leďeŶ. Sie führeŶ ihre siŶkeŶde MotiǀatioŶ 
im Projekt z.T. auf diese Erklärung zurück.  

Interessanterweise zeigt sich, dass die zu Projektbeginn noch als nachteilig eingeschätzte Si-

tuation, dass eine der beiden Schulen keine Ganztagschule ist, sich als Vorteil erwiesen hat. 

Von Anfang an müssen die Studierenden sehr selbständig agieren, die Kinder jeweils zu 

Hause abholen und zurückbringen. In diesen Übergangssituationen haben sie von Anfang 

Kontakt zu den Eltern. Sie müssen für die komplett ausstattungsleeren Räume jedes mal 

Spiele, Materialien etc. mitbringen und organisieren sich arbeitsteilig in Teams aus mehre-

ren Mentorinnen und Mentees. Bei Schwierigkeiten nehmen sie direkt mit den Eltern oder 

der Projektkoordination Kontakt auf und suchen nach Lösungen.  

Vor diesem Hintergrund stellen sich für  die weitere Auswertung einige Fragen: Gibt es ei-

nen Zusammenhang zwischen der Qualität der Lern- und Bildungserfahrungen der Studie-

renden  

 und der zugeordneten Schule? 

 und ihrem Lebensalter? 
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 und ihren Auslandserfahrungen und/oder der Studiengangzugehörigkeit (Lehr-

amt/Pädagogik)? 

 und der jeweiligen inhaltlichen Ausgestaltung der Supervision durch die drei Superviso-

rinnen? 

Für den nächsten Durchgang gilt es, wichtige Modifikationen vorzunehmen, um den Ertrag 

des Projekts noch einem größeren Teil der Studierenden zugänglich zu machen: 

1. Reduzierung der Zahl der Supervisionssitzungen und stattdessen mehr thematische An-

gebote im laufenden Projektjahr 

2. Einbindung der Studierenden aus dem Pilotjahr als Alumni 

3. Einrichtung eines wöchentlich gepflegten Online-Forums für Fragen an das Projektteam, 

regelmäßiger Zwischenabfragen nach aktuellen Herausforderungen per Mail und einer 

gemeinsamen Feedbackrunde nach den ersten Monaten 

4. Gezielte Einführung in die Netzwerkanalyse und in Kommunikationsmethoden 

5. Einbindung der MentorinneŶ als ‚ForsĐherinnen‘, die die WirkuŶg ihres eigeŶeŶ Han-

delns untersuchen (um den notwendigen Evaluationsschritten auch aus Mentorinnen-

sicht mehr Sinn zu geben) 

6. Anbindung der studierendenbezogenen Erhebungsinstrumente an die Begleitveranstal-

tungen, um die Verbindlichkeit und Rücklaufquote zu erhöhen 

7. Etablierung zusätzlicher Ansprechpartnerinnen für das Projekt an den beteiligten Schu-

len zur Verbesserung des Informationsflusses 
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Ihr Name:  Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

Nehmen Sie sich einmal Zeit, die letzten Wochen Revue passieren zu lassen und 

über das Erlebte nachzudenken. Beantworten Sie bitte folgende Fragen: 

1. Was waren bedeutsame Situationen für Sie und warum? Beschreiben Sie, wie Sie 

diese Situationen erlebt haben. Wie haben Sie sich gefühlt? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

2. Versetzen Sie sich in die Lage Ihres Kindes: Was würde Ihr Kind sagen, wenn 

man sie/ihn fragt, wie sie/er die Situation wahrgenommen und erlebt hat? 

Begründen Sie Ihre Einschätzung. 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

3. Gab es Herausforderungen für Sie in der bisherigen Tandem-Arbeit? Wie sind 

Sie damit umgegangen? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

4. Was nehmen Sie sich für die zukünftige Tandem-Arbeit vor? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 
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Beschreiben Sie die aktuelle Beziehung zu Ihrem Tandemkind mit Hilfe des 

Diagramms. Welches der Bilder trifft zu? 

      ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

Begründen Sie Ihre Einschätzung. 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

Wie stellen Sie sich Ihre Beziehung idealerweise in vier Wochen vor? Was müsste 

passieren, damit das so eintritt? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

 

  

S             P 
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Fallbeispiel 

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.  

Ihr Name:  Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

Fragen 

Was geht Ihnen durch den Kopf, wenn Sie dieses Beispiel lesen? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

Welche Fragen haben Sie, wenn Sie dieses Beispiel lesen? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 

Was würden Sie als Mentorin/ als Mentor von Dilan tun? 

Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 
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Abschluss-Fragebogen 

Im Weiteren möchten wir gerne Ihre Meinung zu wichtigen Aspekten des Projekts erfahren. Dies hilft uns, 

das Projekt für den nächsten Durchlauf zu verbessern. Nehmen Sie sich daher ein paar Minuten Zeit, um 

die folgenden Fragen zu beantworten. Die Teilnahme ist anonym, so dass Sie offen und ehrlich antworten 

können. 

 

A. Einführende Angaben 

In welche Schule geht Ihr Flüchtlingskind? 

 Schule A 

 Schule B 

 

B. Zur Einführungsveranstaltung 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral Stimme zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

1. Ich habe das Gefühl, über alle wesentlichen 

Dinge zum Projekt informiert worden zu sein.  
     

2. Sollten bei der nächsten Informationsveranstaltung noch Informationen ergänzt werden und wenn  

ja, welche? 

 

 

 

3. Gibt es Informationen, auf die bei der nächsten Informationsveranstaltung verzichtet werden 

könnte? 
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B. Start Day  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

4. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 
hilfreich für den Erstkontakt mit dem Kind.  

     

5. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für den Erstkontakt mit den Eltern. 
     

6. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für den Erstkontakt mit den 

Ansprechpartner/innen in der Schule. 

     

7. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für das gemeinsame Kennenlernen. 
     

8. Sollte beim nächsten Start Day etwas anders gemacht werden und wenn ja, was? 

 

 

 

 

C. Last Day  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

9. Die Aktivitäten auf dem Last Day waren 

geeignet, den gemeinsamen Abschluss zu 

begehen.  

     

10. Die Aktivitäten auf dem Last Day waren 

geeignet für die persönliche Verabschiedung 

vom Kind. 

     

11. Sollte beim nächsten Last Day etwas anders gemacht werden und wenn ja, was? 

 

 

 

 

D. Supervision 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

12. Das Treffen in festen Gruppen ist wichtig.       

13. Der Vorgang der Gruppenbildung 

funktionierte gut. 
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Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

14. Die Terminfindung funktionierte gut.      

15. Der Umgang mit Fehlsitzungen war 

angemessen. 
     

16. Das Format der Supervision war geeignet.      

17. Die Supervision war hilfreich für den 

Erfahrungsaustausch zwischen den Mentoren. 
     

18. Die Supervision war hilfreich für die 

Bewältigung von Anforderungen im Tandem. 
     

19. Die Superision war hilfreich für die Klärung 

von bedeutsamen Fragen. 
     

20. Ich habe die Supervisionen dazu genutzt, 

eigene Themen einzubringen. 
     

21. Ich hatte in den Supervisionssitzungen die 
Möglichkeit, Themen einzubringen, die mir 

wichig waren. 

     

22. Fassen Sie in zwei bis drei Sätzen zusammen, welche Bedeutung die Supervision für Sie hatte. 

 

 

 

 

 

 

E. Zur Begleitforschung des Projekts 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

23. Das Lerntagebuch hat meine Reflexion über 
die Tandem-Arbeit angeregt.   

     

24. Die Fallvignette hat mich zum Nachdenken 

über den Fall angeregt. 
     

25. Durch die Lebensweltaufstellung habe ich 

etwas Neues über die Lebenswelt des Kindes 

erfahren. 

     

26. Die Instruktion zur Lebensweltaufstellung war 

hilfreich zur Durchführung. 
     

27. Wieviel Zeit haben Sie jeweils für die Anfertigung der Aufgaben durchschnittlich verwendet?  

(Angabe in Minuten) 

 0-15 15-30 30-45 45-60 >60 

Lerntagebuch      

Fallvignette      
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F. Informationsfluss und Kommunikation 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

28. Ich habe mich gut über die Abläufe im Projekt 

informiert gefühlt. 
     

29. Ich habe mich gut über die Ziele der 

Begleitforschung informiert gefühlt. 
     

30. Ich habe mich gut über die Projektziele 

informiert gefühlt. 
     

31. Bei offenen Fragen habe mich aktiv um 
Informationen bemüht. 

     

 

G. Zusammenarbeit und Unterstützung  

32. Ich habe mich während der Tandem-Arbeit wertgeschätzt gefühlt: 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

von meinem Tandem-Kind         

von den Eltern des Kindes      

von der Projektkoordination      

von den Kontaktlehrkräften/Schulleitung        

von den Flüchtlingshelfer/innen      

 

33. Ich hatte während der Tandemarbeit das Gefühl, bei Problemen eine/n Ansprechpartner/in zu haben.  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

bei der Schule (Kontaktlehrkräfte/Schulleitung)         

bei der Projektkoordination      

bei der Supervision      

bei den Flüchtlingshelfer/innen      

 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

34. Ich habe mir bei Problemen aktiv Unterstützung 

gesucht. 
     

35. Wenn ja: Inwiefern war die Unterstützung hilfreich?  
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36. Im Falle eines begleitenden Seminars: Welche der folgenden Themen fänden Sie nützlich? Wählen Sie 

auf Basis Ihrer Erfahrungen im Tandem aus folgenden Vorschläge fünf Themen aus und ordnen Sie 

nach Wichtigkeit: 

͞FluĐhtǁege͟, ͞Rolle als MeŶtor*iŶ͟, ͞MehrspraĐhigkeit iŶ der “Đhule͟, ͞UŵgaŶg ŵit EŵotioŶeŶ 
iŶ pädagogisĐheŶ BeziehuŶgeŶ͟, ͞Werte uŶd NorŵeŶ iŶ ErziehuŶg uŶd “Đhule͟, ͞LeďeŶ iŵ 
Asylďeǁerďerheiŵ͟, ͞HiŶtergrüŶde ǀoŶ FluĐht uŶd VertreiďuŶg͟, ͞AŶkoŵŵeŶ iŶ DeutsĐhlaŶd͟, 
͞LeďeŶ iŶ islaŵisĐheŶ GesellsĐhafteŶ͟, ͞KiŶdheit iŶ “yrieŶ͟, ͞MädĐheŶ uŶd JuŶgeŶ iŶ aŶdereŶ 
GesellsĐhafteŶ͟, ͞ElterŶarďeit͟ 

1  

2  

3  

4  

5  

37. Welche Themen würden Sie sich noch für ein Begleitseminar wünschen? 

 

 

 

H. Gesamtbeurteilung  

38. Wie beurteilen Sie den Nutzen der Projekterfahrungen für eine pädagogische Arbeit mit Kindern mit 

Flucht- und Migrationshintergrund? 

 

 

39. Fassen Sie kurz die für Sie bedeutsamen Lernerfahrungen Ihrer Projektteilnahme zusammen. 

 

 

 

40. Was sollte aus Ihrer Perspektive beim zweiten Projektdurchlauf anders gemacht werden? 

 

 

 

 

 

Vielen Dank für Ihre Mitwirkung.  
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Nehmen Sie sich einmal Zeit, die letzten Wochen Revue passieren zu lassen und 
über das Erlebte nachzudenken. Beantworten Sie bitte folgende Fragen: 

1. Was waren bedeutsame Situationen für Sie und warum? Beschreiben Sie, wie Sie 
diese Situationen erlebt haben. Wie haben Sie sich gefühlt? 

 

2. Gab es Herausforderungen für Sie in der bisherigen Tandem-Arbeit und/oder 
Situationen, an denen Sie an Ihre Grenzen gekommen sind? Wie sind Sie damit 
umgegangen? 

 

3. Welche Konsequenzen ziehen Sie aus den Erfahrungen der letzten Monate für 
die weitere Tandemarbeit?  

 

4. Beschreiben Sie die aktuelle Beziehung zu Ihrem Tandemkind mit Hilfe des 
Diagramms. Welches der Bilder trifft zu? 

      ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

 

Wie hat sich die Beziehung zu Ihrem Kind entwickelt? 

 

Beschreiben Sie nun die aktuelle Beziehung zu den Eltern Ihres Tandemkinds mit 
Hilfe des Diagramms. Welches der Bilder trifft zu? 

 

Ihr Name:  
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      ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

 

Wie hat sich die Beziehung zu den Eltern Ihres Tandemkindes entwickelt? 

 

5. Was haben Sie über die Kultur Ihres Tandemkindes gelernt, was über Ihre eigene 
Kultur? 

 

6. Wie haben Sie sich seit dem letzten Lerntagebucheintrag weiterentwickelt?  

 

7. In welchen Bereichen möchten Sie sich noch weiterentwickeln? 
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Fallbeispiel 

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.  

Ihr Name:   

Fragen 

Versuchen Sie, die Situation zu analysieren. 

 

Worin sehen Sie die pädagogische Herausforderung in der Situation? 

 

Was würden Sie der Mentorin/dem Mentor von Dilan raten? 

 

Welche Informationen würden Ihnen weiterhelfen, die Situation zu verstehen? Entwickeln Sie Fragen. 
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Abschluss-FragebogeŶ „TaŶdeŵaktivitäteŶ“ 

Die folgenden Fragen beziehen sich auf die gemeinsamen Tandemaktivitäten. Zudem möchten wir 

gerne Ihre Einschätzung erfahren, inwiefern das Projekt dazu beiträgt, dass Kinder mit Flucht- und 

Migrationshintergrund in Koblenz ankommen und die Sprache sowie Land und Leute kennenlernen. 

Nehmen Sie sich daher ein paar Minuten Zeit, um die folgenden Fragen zu beantworten. Die Teilnahme 

ist anonym, so dass Sie offen und ehrlich antworten können. 

 

A. Gemeinsame Aktivitäten 

1. Nachfolgend finden Sie eine Auflistung von einigen möglichen Tandemaktivitäten. Kreuzen Sie 

an, welche Sie während der gemeinsamen Tandemarbeit unternommen haben 

(Mehrfachnennungen möglich).  

 Gesellschaftsspiele  Basteln 

 
Sportliche Aktivitäten (z.B. Fußball, 

Basketball, Boule, Seilspringen) 
 Gemeinsames Kochen 

 Schwimmen  Unterstützung bei den Hausaufgaben 

 Theater/Museum  Unterstützung im Alltag (z.B. Einkaufen) 

 Kino, DVD   

 Gemeinsame Ausflüge (Tragen Sie diese bitte unten in das freie Feld ein.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Sonstiges (Tragen Sie diese bitte unten in das freie Feld ein.) 
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2. Welche Tandemaktivtäten sind bei Ihrem Mentee gut angekommen? Welche Aktivitäten sind bei 

ihm weniger gut angekommen? 

Gut angekommen 

 

 

 

 

 

Weniger gut angekommen 

 

 

 

 

 

B. Gegenseitiger Austausch und gemeinsame Gestaltung 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

2. Mein Mentee konnte mitbestimmen, wie die 

gemeinsame Freizeit gestaltet wird. 
     

3. Mein Mentee hat eigene Aktivitäten und Spiele 

vorgeschlagen. 
     

4. Mein Mentee und ich haben uns gegenseitig 

darüber ausgetauscht, was wir gerne in unserer 
Freizeit machen. 

     

5. Mein Mentee und ich haben uns gegenseitig 

über unsere Vorlieben ausgetauscht (z.B. 

Lieblingsgerichte, Musikgeschmack). 

     

6. Ich kenne Interessen und bevorzugte 

Freizeitaktivitäten meines Mentees (z.B. 

Hobbies, Sport). 

     

7. Ich kenne Vorlieben (z.B. Lieblingsorte, -essen, 

-musik) meines Mentees. 
     

8. Mein Mentee hat während der gemeinsamen 
Zeit Lieblingsaktivitäten oder -spiele 

entwickelt. 

     

9. Ich habe Tandemaktivitäten gefunden, die den 

Interessen und Voraussetzungen meines 

Mentees entsprechen. 
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Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

10. Ich habe Schwierigkeiten gehabt, 

Tandemaktivitäten zu finden, die meinem 

Mentee Spaß machen. 

     

11. Wenn ein Treffen nicht stattgefunden hat, war 

mein Mentee traurig. 
     

12. Mein Mentee hat mit mir offen über Ängste, 

Sorgen und Probleme gesprochen. 
     

13. Die Beziehung zwischen dem Mentee und mir 

ist vertrauensvoll. 
     

C. Unterstützung in einzelnen Bereichen 

14. Inwiefern haben Ihrer Einschätzung nach die gemeinsamen Tandemaktivitäten Ihren Mentee in 

folgenden Bereichen unterstützt? (1=schwach, 2=eher schwach; 3=eher stark; 4= stark) 

     
Keine 

Angabe 

 1 2 3 4 0 

Üben und Verbessern der deutschen Sprache         

Kennenlernen neuer Freizeitaktivitäten  
(z.B. Spiele, Sportarten, Aktivitäten)  

     

Kennenlernen von Orten mit Spielmöglichkeiten für Kinder  

(z.B. Spielplätze, Sportanlagen, Wald und Wiesengebiete)    
     

Kennenlernen der Stadtteile von Koblenz      

Kennenlernen heimischer Gepflogenheiten, Sitten und 

Gebräuche (z.B. deutsche oder regionale Küche, Feste oder 

Feiern)  

     

Kennenlernen heimischer Normen und Werte       

Kennenlernen von Menschen       

Aufbau neuer Freundschaften mit Gleichaltrigen      

KoŵpeŶsatioŶ ǀoŶ Alltagsstress uŶd BelastuŶgeŶ ;͞AďsĐhalteŶ 
köŶŶeŶ͟Ϳ  

     

 

Begründen Sie Ihre Einschätzungen: 

 

 

 

 

Vielen Dank für Ihre Mitwirkung.  
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Abschluss-Fragebogen „Angebot und Organisation“ 

Im Weiteren möchten wir gerne Ihre Meinung zu wichtigen Aspekten des Projekts erfahren. Dies hilft uns, 

das Projekt für den nächsten Durchlauf zu verbessern. Nehmen Sie sich daher ein paar Minuten Zeit, um 

die folgenden Fragen zu beantworten. Die Teilnahme ist anonym, so dass Sie offen und ehrlich antworten 

können. 

 

A. Einführende Angaben 

In welche Schule geht Ihr Flüchtlingskind? 

 Schule A 

 Schule B 

 

B. Zur Einführungsveranstaltung 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral Stimme zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

41. Ich habe das Gefühl, über alle wesentlichen 

Dinge zum Projekt informiert worden zu sein.  
     

42. Sollten bei der nächsten Informationsveranstaltung noch Informationen ergänzt werden und wenn  

ja, welche? 

 

 

 

43. Gibt es Informationen, auf die bei der nächsten Informationsveranstaltung verzichtet werden 

könnte? 
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B. Start Day  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

44. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für den Erstkontakt mit dem Kind.  
     

45. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für den Erstkontakt mit den Eltern. 
     

46. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für den Erstkontakt mit den 

Ansprechpartner/innen in der Schule. 

     

47. Die Aktivitäten auf dem Start Day waren 

hilfreich für das gemeinsame Kennenlernen. 
     

48. Sollte beim nächsten Start Day etwas anders gemacht werden und wenn ja, was? 

 

 

 

 

C. Last Day  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

49. Die Aktivitäten auf dem Last Day waren 

geeignet, den gemeinsamen Abschluss zu 

begehen.  

     

50. Die Aktivitäten auf dem Last Day waren 

geeignet für die persönliche Verabschiedung 

vom Kind. 

     

51. Sollte beim nächsten Last Day etwas anders gemacht werden und wenn ja, was? 

 

 

 

 

D. Coaching 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

52. Ich fand es gut, dass man die Coaching-

Gruppen frei wählen konnte.  
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Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

53. Ich fände ein Treffen in festen Gruppen 

besser. 
     

54. Die Terminfindung funktionierte gut.      

55. Das Format des Coachings war geeignet.      

56. Das Coaching war hilfreich für den 

Erfahrungsaustausch zwischen den Mentoren. 
     

57. Das Coaching war hilfreich für die Bewältigung 

von Anforderungen im Tandem. 
     

58. Das Coaching war hilfreich für die Klärung von 

bedeutsamen Fragen. 
     

59. Ich habe das Coaching dazu genutzt, eigene 

Themen einzubringen. 
     

60. Ich hatte in den Coachingsitzungen die 

Möglichkeit, Themen einzubringen, die mir 

wichig waren. 

     

61. Fassen Sie in zwei bis drei Sätzen zusammen, welche Bedeutung das Coaching für Sie hatte. 

 

 

 

 

 

62. Sollte im nächsten Durchlauf das Format und/oder die Organisation der Coachings geändert werden 

und wenn ja, wie? 

 

 

 

 

 

 

E. Zur Begleitforschung des Projekts 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

63. Das Lerntagebuch hat meine Reflexion über 

die Tandem-Arbeit angeregt.   
     

64. Die Fallvignette hat mich zum Nachdenken 

über den Fall angeregt. 
     

65. Durch die Lebensweltaufstellung habe ich 

etwas Neues über die Lebenswelt des Kindes 

erfahren. 

     

66. Die Instruktion zur Lebensweltaufstellung war 

hilfreich zur Durchführung. 
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Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

67. Wieviel Zeit haben Sie jeweils für die Anfertigung der Aufgaben durchschnittlich verwendet?  

(Angabe in Minuten) 

 0-15 15-30 30-45 45-60 >60 

Lerntagebuch      

Fallvignette      

 

F. Informationsfluss und Kommunikation 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

68. Ich habe mich gut über die Abläufe im Projekt 

informiert gefühlt. 
     

69. Ich habe mich gut über die Ziele der 

Begleitforschung informiert gefühlt. 
     

70. Ich habe mich gut über die Projektziele 

informiert gefühlt. 
     

71. Bei offenen Fragen habe mich aktiv um 

Informationen bemüht. 
     

 

G. Zusammenarbeit und Unterstützung 

72. Ich habe mich während der Tandem-Arbeit wertgeschätzt gefühlt: 

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

von meinem Tandem-Kind         

von den Eltern des Kindes      

von der Projektkoordination      

von den Kontaktlehrkräften/Schulleitung        

von den Flüchtlingshelfer/innen      

 

73. Ich hatte während der Tandemarbeit das Gefühl, bei Problemen eine/n Ansprechpartner/in zu haben.  

 
Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

bei der Schule (Kontaktlehrkräfte/Schulleitung)         

bei der Projektkoordination      

bei der Supervision      

bei den Flüchtlingshelfer/innen      
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Stimme gar 

nicht zu 

Stimme  

nicht zu 
Neutral 

Stimme 

zu 

Stimme voll 

und ganz zu 

74. Ich habe mir bei Problemen aktiv Unterstützung 

gesucht. 
     

75. Wenn ja: Inwiefern war die Unterstützung hilfreich?  

 

 

 

 

 

 

H. Gesamtbeurteilung  

76. Wie beurteilen Sie den Nutzen der Projekterfahrungen für eine pädagogische Arbeit mit Kindern mit 

Flucht- und Migrationshintergrund? 

 

 

 

 

 

77. Fassen Sie kurz die für Sie bedeutsamen Lernerfahrungen Ihrer Projektteilnahme zusammen. 

 

 

 

 

 

78. Was sollte aus Ihrer Perspektive beim nächsten Projektdurchlauf anders gemacht werden? 

 

 

 

 

 

 

Vielen Dank für Ihre Mitwirkung.  
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Zusatzblatt für Ergänzungen 
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Leitfaden für die Durchführung der Lebensweltaufstellung 
Mit der Aufstellung möchten wir etwas über die Lebenswelt aus Perspektive der Kinder erfahren und 

herausfinden, ob die gemeinsame Tandemarbeit einen Beitrag dazu geleistet hat, dass die Kinder im 

letzten Jahr ‚ihren Ort' sowie auch ‚Land und Leute‘ besser kennengelernt haben. Daher möchten wir 

erfahren, 

 welche Orte für die Kinder von Bedeutung sind 

 wer wichtige Bezugspersonen für sie sind und über welche Personen sie erzählen 

 welche Aktivitäten für sie wichtig sind und was sie - auch zusammen mit Euch - unternommen 

haben. 

Je mehr wir über die Lebenswelt der Kinder und ihre Erlebnisse erfahren und je mehr sie über diese 

Punkte erzählen, desto besser. 

Es ist daher wichtig, dass die Kinder einerseits Zeit und den nötigen 'Raum' bekommen, über ihre 

Lebenswelt und über das, was ihnen wichtig ist, zu berichten. Andererseits könnt ihr das Bauen und 

Erzählen mit offenen Nachfragen unterstützen. Als Hilfe für die Durchführung und um hinterher die 

Aufstellungen der Kinder analysieren zu können, haben wir im Folgenden einen Leitfaden 

zusammengestellt. 

1. Vor dem Bauen: Bauklötze aus der Kiste holen, um den Lärm des Klötzesuchens auf der Aufnahme 

zu reduzieren 

2. Arbeitsauftrag an das Kind am Anfang: Baue mit den Klötzen und Figuren deine Welt hier in 

[Stadt]. Welche Orte kennst du, wer ist dir wichtig und was machst du gerne? 

3. Während des Bauens: 

o Das Kind bitten, zu sprechen und handlungsbegleitend zu erklären; Nachfragen stellen: Was 

ist das? Was machst du dort? Wer ist noch dort? Wer ist das? 

o Das Kind nicht unterbrechen und ausreden lassen 

o Dem Kind Zeit lassen nachzudenken und Wartezeiten einräumen 

o Kinder fragen: An welche Orte erinnerst du dich, an denen wir gemeinsam waren? Möchtest 

du die auch bauen? Was haben wir noch gemeinsam gemacht? 

o Beschriftung des Gebauten mit Edding und groß 

4. Nach dem Bauen: 

o Fotos aus drei Perspektiven machen (Draufsicht und von zwei Seiten) 

o Prüfen, ob auf den Fotos die Schrift lesbar und alles gut zu erkennen ist 


