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Abstract 
Das Projekt KommMit wurde 2020 im Zuge der Corona-Pandemie ins Leben gerufen und ver-
eint die beiden Zielsetzungen, bildungsbenachteiligte Schüler*innen verschiedener Schulen in 
NRW zu fördern sowie angehende Lehrkräfte im Rahmen ihrer Bachelor-Praxisphasen zu pro-
fessionalisieren. In zwei Teilprojekten werden Schüler*innen entweder im Tandem (Eins-zu-
Eins Fördersetting Studierende*r und Schüler*in) oder im Team (zwei Studierende fördern 
sechs Schüler*innen in einer Lerngruppe) gefördert. Der Artikel vergleicht die beiden Teilpro-
jekte im Hinblick auf die Fortschritte a) in der Förderung für die Schüler*innen und b) hinsicht-
lich der Professionalisierung der Studierenden. Grundsätzlich zeigt sich ein besseres Ab-
schneiden von KommMit im Tandem im Vergleich zu KommMit im Team. Sowohl die 
geförderten Schüler*innen scheinen sich in vielen Bereichen stärker zu verbessern als auch 
die Studierenden stärker zu professionalisieren. Die sozialen Kompetenzen der Schüler*innen 
verbessern sich jedoch stärker bei KommMit im Team. 
 

Einleitung 
Das bereits seit langer Zeit vorherrschende Problem der Bildungsungleichheit im deutschen 
Bildungssystem hat sich im Zuge der Covid-19-Pandemie deutlich verschärft (siehe Kapitel 2). 
Als Reaktion auf diese Entwicklung stellte die Bundesregierung in den Jahren 2021 und 2022 
insgesamt 2 Milliarden Euro für das Aktionsprogramm „Aufholen nach Corona für Kinder und 
Jugendliche“ zur Verfügung, wovon eine Milliarde Euro „für Maßnahmen zum Abbau von Lern-
rückständen bei Schülerinnen und Schülern“ (BMSFJ 2021, S. 4) vorgesehen wurde. Hieraus 
ist bundesweit eine Vielzahl an Förder- und Unterstützungsmaßnahmen entstanden, wobei 
einige Projekte, wie z.B. „Studentische Lehr-Lernassistenzen an Brandenburger Schulen“ 
(MBJS BB, 2021), „Bridge The Gap“ (MWFK BW 2021) oder „gemeinsam.Brücken.bauen“ 
(StMUK BY 2021) Lehramtsstudierende als Lehr-Lernassistent*innen einbeziehen. Während 
jedoch in einer kürzlich veröffentlichten, umfassenden Untersuchung zum bundesweiten Akti-
onsprogramm dessen Zielgerichtetheit und Gelingensbedingungen auf der jeweiligen Landes-
ebene anhand von Dokumentenanalysen und Expert*inneninterviews untersucht wurden (Hel-
big et al. 2022), fehlt es bislang an detaillierten Evaluationen einzelner Förder- und 
Unterstützungsmaßnahmen. Der vorliegende Beitrag nimmt daher das Projekt KommMit 
(siehe Berninger et al. 2021) in den Blick, das ebenfalls durch Mittel aus dem Aktionsprogramm 
gefördert wurde und darauf zielt, die pandemiebedingte Verstärkung von Bildungsungleichhei-
ten mit Unterstützung angehender Lehrkräfte zu reduzieren. Dabei unterteilt sich KommMit in 
zwei Teilprojekte: Im Tandem (1) wird in einem Eins-zu-Eins-Verhältnis jeweils ein*e Schü-
ler*innen von einem*r Studierenden betreut. Im Team (2) hingegen besteht das Fördersetting 
aus zwei Studierenden, die jeweils sechs Schüler*innen in einer Lerngruppe fördern. In beiden 
Teilprojekten werden die Studierenden in Form eines universitären Begleitseminars sowie re-
gelmäßiger Treffen mit studentischen Tutor*innen, die eigene Erfahrungen in der Projektarbeit 
bzw. im Mentoring von Schüler*innen an Schulen aufweisen, unterstützt.  
Der Artikel gliedert sich wie folgt: Nach einer Darstellung des Forschungsstandes und theore-
tischen Rahmens, welcher der Konzeption von KommMit zugrunde liegt (Kapitel 2) sowie des 
methodischen Vorgehens der nachfolgenden Untersuchung (Kapitel 3), sollen diese beiden 
Teilprojekte im Hinblick auf die Fortschritte a) in der Förderung für die Schüler*innen und b) 
hinsichtlich der Professionalisierung der Studierenden miteinander verglichen werden (Kapitel 
4). Hieraus sollen abschließend Rückschlüsse für die Gestaltung von Folgeprojekten, insbe-
sondere mit Blick auf deren Gruppenzusammensetzung, gezogen werden (Kapitel 5). 
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1. Forschungsstand und Projektkonzeption 
Die soziale Bildungsungleichheit in Deutschland ist bereits seit den 1950er- und 1960er-Jah-
ren dokumentiert (Schlicht 2011, S. 24), wobei im Laufe der Zeit unterschiedliche Ungleich-
heitsdimensionen in den Blick genommen wurden: Während lange Zeit ausschließlich „das 
hohe Ausmaß von schichtspezifischer Chancenungleichheit“ (Böttcher 2021, S. 18) im Vor-
dergrund stand, richtete sich in Folge der im Jahr 2001 durchgeführten ersten PISA-Studie ein 
zusätzlicher Fokus auf die Bildungsbenachteiligung von Schüler*innen aus zugewanderten 
Familien (Panagiotopoulou & Winter 2019, S. 57). Diese Benachteiligung wurde von Mechthild 
Gomolla und Frank-Olaf Radtke insbesondere als Folge einer indirekten institutionellen Diskri-
minierung identifiziert (2002, S. 16). Darunter  
 

„wird die gesamte Bandbreite institutioneller Vorkehrungen, Regeln und Praktiken 
verstanden, die ohne Vorurteil oder negative Absicht verankert und umgesetzt werden 
– jedoch Angehörige bestimmter Gruppen überproportional negativ treffen können, da 
die Chancen, vermeintlich neutrale Normen erfüllen zu können, bei Angehörigen 
verschiedener sozialer Gruppen ungleich verteilt sind“ (Gomolla 2016, S. 78). 

 
Dabei bestätigen auch die jüngsten internationalen Vergleichsstudien den mit Blick auf 
Deutschland besonders deutlichen Befund der geringeren Bildungschancen für Schüler*innen, 
denen ein geringer sozio-ökonomischer Status oder ein ‚Migrationshintergrund‘ attestiert wird 
(u.a. Stubbe et al. 2020, S. 238; Wendt et al. 2020, S. 309f.; Weis et al. 2019, S. 158f.). Dies 
äußert sich auch weiterhin in der nachteiligen Verteilung dieser Schüler*innen auf die verschie-
denen Schularten sowie in deren durchschnittlich niedrigeren Schulabschlüssen (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 159ff.; mit Blick auf NRW siehe Landesbetrieb 
NRW.IT 2021). Gomollas und Radtkes Diagnose hat somit auch nach zwei Jahrzehnten nicht 
an Relevanz verloren und stellt einen wichtigen Ausgangspunkt dar, um die Folgen der im 
Kontext der COVID 19-Pandemie getroffenen bildungspolitischen Maßnahmen zu beurteilen. 
So wurden – je nach Bundesland sowie Inzidenzzahlen der einzelnen Kommunen unterschied-
lich ausgestaltet – (Teil-)Schulschließungen während des sog. angepassten Regelbetriebs, 
d.h. am Beispiel NRWs „in der Phase zwischen dem ersten und dem zweiten Lockdown von 
Juni (Grundschule) bzw. August (Sekundarstufe I & II) bis Mitte Dezember 2020“ (Schräpler 
et al. 2021, S. 279) beschlossen. Entsprechend Gomollas oben angeführter Definition sind 
diese angesichts der unzureichenden bildungspolitischen Bemühungen, die Voraussetzungen 
des Distanzunterrichts während dieser Zeit für alle Schüler*innen zu gewährleisten (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 83), als vermeintlich neutrale, sich jedoch be-
sonders hart auf bereits benachteiligte Schüler*innen auswirkende Maßnahme anzusehen. 
Zudem waren diese Schüler*innen nicht nur besonders stark, sondern auch besonders häufig 
betroffen: Wie anhand der durch das Schulministerium NRW zur Verfügung gestellter Daten 
zu den (Teil-)Schulschließungen im obengenannten Zeitraum festzustellen ist, mussten „über-
proportional häufig solche Schüler*innen in den Distanzunterricht zurückkehren, deren soziale, 
familiale, wohnliche und technische Voraussetzen genau dafür besonders ungünstig sind“ 
(Schräpler et al. 2021, S. 303)1. Angesichts dieser doppelten Benachteiligungen sind die (Teil-
)Schulschließungen somit als Katalysatoren einer indirekten institutionellen Diskriminierung 
einzuordnen. 
Dementsprechend liefert auch der kürzlich erschienene IQB-Bildungstrend 2021 anhand einer 
Untersuchung der Lernsituation von Viertklässler*innen im Fern- und Wechselunterricht 
während der Coronavirus-Pandemie klare Hinweise darauf, dass sich die bereits bestehenden 

                                                
 
1 Dies führen die Autor*innen darauf zurück, dass diese Schüler*innen großenteils in Kommunen leben, 
die überproportional häufig von hohen Covid 19-Inzidenzen betroffen waren (ebd.). 
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Bildungsungleichheiten durch die pandemiebedingten bildungspolitischen Maßnahmen deut-
lich verschärft haben (Schneider et al. 2022, S. 124ff.; siehe auch Ludewig et al. 2022). Dabei 
warnen Bremm und Racherbäumer allerdings davor, lediglich die bereits angesprochene, 
mangelhafte schulische Ausstattung für die Verschärfung der Bildungsbenachteiligung im 
Zuge der Pandemie verantwortlich zu machen und verweisen darauf, dass diese auch auf 
Defizitorientierungen von Lehrkräften gegenüber bildungsbenachteiligten Schüler*innen zu-
rückzuführen sei (2020, S. 206ff.). 
Vor diesem Hintergrund wurde im Jahr 2020 das Projekt KommMit mit der Unterstützung der 
Kurt und Maria Dohle Stiftung ins Leben gerufen. Die Zielsetzung des Projekts ist es, den 
beschriebenen Bildungsungleichheiten durch eine lernbezogene Förderung bildungsbenach-
teiligter Schüler*innen sowie deren Unterstützung auf persönlicher (Beziehungs-)Ebene ent-
gegenzuwirken und zugleich angehende Lehrkräfte im Umgang mit Bildungsbenachteiligung 
zu professionalisieren. Dies soll insbesondere dadurch erreicht werden, dass sie sich durch 
die Arbeit im Projekt mit den Perspektiven bildungsbenachteiligter Schüler*innen und ihrer Fa-
milien vertraut machen, um auf diese Weise ggf. vorherrschende Defizitorientierungen zu 
überwinden (ebd., S. 208). Im Sinne Werner Helspers wird somit eine „kollektive Professiona-
lisierung“ angestrebt, bei der seiner Idealvorstellung der „sowohl wissenschaftlich als auch 
durch reflexive PraktikerInnen betreuten Praxisphasen während des Studiums“ (Helsper 2021, 
S. 57) entsprochen wird2. Besonders im Fokus steht dabei der Umgang mit der von Helsper 
identifizierten „Differenzierungsantinomie“ des professionellen pädagogischen Handelns: 
Diese verweist darauf, dass die Lehrkräfte einerseits „eine universalistisch orientierte Haltung 
gegenüber ihrer Klientel einnehmen müssen“, worin andererseits jedoch „gerade im Horizont 
einer Pluralisierung und wachsenden Heterogenität von individuellen Ausgangslagen […] auch 
die Gefahr einer Nivellierung und Vereinheitlichung“ (ebd., S. 172) bestehe. Deshalb sei viel-
mehr „differenzierendes professionelles Handeln erforderlich, um angesichts ungleicher Vo-
raussetzungen und Ressourcen der AdressatInnen Bildungs- oder Teilhabemöglichkeiten zu 
sichern“ (ebd.). Ein professioneller Umgang mit dieser Antinomie ist also erforderlich, um ei-
nerseits eine ‚blinde‘ Anwendung einheitlicher Maßnahmen und die dadurch entstehende in-
direkte institutionelle Diskriminierung sowie andererseits die Reifizierung von Differenzkon-
struktionen und ggf. damit einhergehenden Defizitorientierungen zu vermeiden. 
In einer vorherigen Untersuchung des Teilprojekts KommMit im Tandem hat sich dessen 
grundlegendes Förderkonzept hinsichtlich der Professionalisierung der Studierenden sowie 
der Untertstützung von Schüler*innen bewährt. Die Mentoring-Struktur in einem Eins-zu-Eins 
Fördersetting stellte für Studierende einen deutlichen Mehrwert dar. Insbesondere hinsichtlich 
der verschiedenen Benachteiligungsformen im Bildungssystem konnten die Studierenden ihr 
Wissen erweitern sowie eine wertschätzende Vertrauensbasis mit den Schüler*innen auf-
bauen. Die Schüler*innen konnten sich insbesondere in der Selbstorganisation stärken (Bern-
inger et al. 2021). 

KommMit im Tandem und KommMit im Team 
Im Projekt KommMit, welches seit den coronabedingten Schulschließungen im Frühjahr 2020 
exisitiert, werden bildungsbenachteiligte Schüler*innen an hauptsächlich Kölner Schulen in 
verschiedenen Fördersettings unterstützt. (Lehramts-)Studierende fördern Kinder und Jugend-
liche fachlich als auch überfachlich und absolvieren dabei ihre Bachelor-Praxisphasen. Diese 
ursprüngliche Maßnahme, die zunächst ausschließlich universitätsintern und unter der Leitung 
des ZfL Köln initiiert und koordiniert worden ist, wurde im Rahmen des Aktionsprogramms 
„Ankommen und Aufholen“ durch Bund und Bundesländer im Jahr 2022 auf weitere, durch das 
Regionale Bildungsbüro (RBB) der Stadt Köln ausgewählte, Kölner Schulen ausgeweitet.  
Im Teilprojekt KommMit im Tandem werden bildungsbenachteiligte Schüler*innen aller Schul-
formen aus Kooperationsschulen des ZfL von Lehramtsstudierenden in Eins-zu-eins Situatio-

                                                
 
2 Passend dazu wird das Projekt durch ein multiprofessionelles Team begleitet, das sowohl ehemalige 
bzw. abgeordnete Lehrkräfte als auch wissenschaftliche Beschäftigte der Universität zu Köln umfasst. 
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nen beim Lernen unterstützt. Die Schüler*innen werden von den jeweiligen Klassen- und Fach-
lehrkräften ausgesucht und für das Projekt vorgeschlagen. Die Studierenden werden im An-
schluss nach Passung (studierte Lehramtsform, Fächerkombination, Sprachkenntnisse, ggf. 
berufliche Vorerfahrung) an die jeweiligen Kooperationsschulen zugewiesen. Die in der För-
derung eingesetzten Materialien erarbeiten die Studierenden im Austausch mit den beteiligten 
Klassen- und Fachlehrkräften. Diese geben den Studierenden auch (über)fachliche Lernziele 
für die Schüler*innen vor, die in der Förderung primär bearbeitet werden sollen.  
Im Teilprojekt KommMit im Team werden die ausgewählten Schüler*innen im Rahmen eines 
Team-Settings gefördert. Hierbei unterstützen zwei Lehramtsstudierende sechs Schüler*innen 
in einer Kleingruppe. Während das Eins-zu-Eins Setting im Teilprojekt KommMit im Tandem 
insbesondere die sozial-emotionalen Bedürfnisse der Schüler*innen im Fokus hat und der in-
dividuelle Beziehungs- und Vertrauensaufbau, das sogenannte „pädagogische Bündnis“ 
(Helsper, S. 152f.), eine sehr große Rolle spielt, soll das Team-Setting im Teilprojekt KommMit 
im Team den Studierenden eine „Wissensergänzung durch Andere“ (Helsper, S. 139) ermög-
lichen und durch den konstanten Austausch mit dem*r Team-Partner*in auch den selbstrefle-
xiven und kritischen Blick auf Handlungen in der Praxis trainieren. Die kooperative Arbeit im 
Team soll in diesem Rahmen einen authentischen Bezug zur Institution Schule darstellen, in 
der auch multiprofessionelle Teams in Arbeitsgruppen an pädagogischen Fragestellungen ar-
beiten. 
Die Schüler*innen müssen in diesem Kontext nicht zwangsläufig aus einer Schulklasse stam-
men. Die Schulen werden durch das RBB der Stadt Köln nach dem Sozialindex3 ausgewählt. 
Die Studierenden erhalten, wie auch im Teilprojekt KommMit im Tandem, Unterstützung durch 
die Klassen- und Fachlehrkräfte. Zusätzlich bilden die Studierenden Tandemgruppen, um sich 
untereinander auszutauschen und für die Förderung abzustimmen. 
 
Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Unterschiede der einzelnen Projektstränge. 
 
Tab. 1: Vergleich KommMit im Tandem und KommMit im Team 
 

 Fördersetting  Schulauswahl Förder-
dauer 

Praxisphase im BA 
der Lehramts- 
studiengänge 

KommMit 
im  
Tandem 

Eins-zu-Eins 
Förderung  

langjährige 
Kooperationschulen 
des ZfL Kölns. Alle 
Schulformen außer 
Förderschulen 
vertreten. 

seit 2020 
jeweils ein 
Semester 
(6 Monate) 

Eignungs- und 
Orientierungspraktikum 

KommMit 
im Team 

Tandemgruppe 
(2 Studierende 
und 6 
Schüler*innen) 

Kölner Schulen mit 
hohem 
schulscharfen 
Sozialindex 

Februar bis 
Dezember 
2022 

Berufsfeldpraktikum  

 
Die Studierenden werden in beiden Projektsträngen universitär von einem projektspezifischen 
Begleitseminar unterstützt und dabei für die Themenschwerpunkte Bildungsbenachteiligung 
(im schulischen Kontext), Mehrsprachigkeit im Unterricht, die eigene (zukünftige) Rolle als 

                                                
 
3 Der Sozialindex ist ein Instrument, um Schulen, die eine besondere Belastung aufweisen, zielgerichtet 
Ressourcen zur Verfügung zu stellen. Eine genaue Definition für das Bundesland NRW ist hier nachzu-
lesen: https://www.schulministerium.nrw/sozialindex. 
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Lehrkraft, Antidiskriminierungsarbeit an der Schule sowie überfachliches Methodentraining 
(sprachsensible Lernmaterialkonzeption, angemessene Feedbackkultur, Maßnahmen gegen 
Unterrichtsstörungen) sensibilisiert und somit auf die Tätigkeit vorbereitet bzw. bei der Förde-
rung an den Schulen praxisnah begleitet.  
Parallel zum wöchentlichen Begleitseminar finden in beiden Projektsträngen regelmäßige Tu-
torien statt, die von projekterfahrenen Lehramtsstudierenden (Tutor*innen) in Kleingruppen mit 
dem teilnehmenden Studierenden durchgeführt werden. In diesen Tutorien steht der Erfah-
rungsaustausch der Studierenden untereinander und die Peer-Beratung durch die Tutor*innen 
im Fokus. Die Studierenden sollen so angeregt werden, ihre projektbezogenen Erfahrungen, 
Fragen und Problemstellungen offen zu äußern und diese im Austausch zu reflektieren. Des 
Weiteren unterstützen die Tutor*innen die Studierenden bei der Bearbeitung ihres Portfolios, 
welches im Rahmen der Projektteilnahme verpflichtend ist. Im Portfolio dokumentieren und 
reflektieren die Studierenden ihren Wissensstand, ihre Erwartungen sowie ihre konkreten 
Handlungen vor, während und nach der Teilnahme am Projekt hinsichtlich projektbezogener 
Themenschwerpunkte. Auf diese Weise sollen die Tutorien und das begleitende Portfolio ei-
nen reflexiven Umgang mit den Praxiserfahrungen anbahnen, der es den Studierenden er-
möglicht, ihr in den Lehr-Lern-Situationen der Förderstunden aktiviertes implizites Handlungs-
wissen zu explizieren und auf diese Weise zu hinterfragen (Helsper 2021, S. 138f.). Hierfür 
wird auch der Kontrast bzw. die Gegenüberbstellung der Aufgabenbereiche zwischen einer 
regulären Lehrkraft sowie die Aufgaben und die Rolle als Mentor*in reflexiv angeleitet.  
 
 
Aufgrund der unterschiedlichen Konzeption der KommMit-Teilprojekte werden im Hinblick auf 
das Erreichen der Ziele a) der Professionalisierung der Studierenden sowie b) der Förderung 
der benachteiligten Schüler*innen Unterschiede erwartet. Es werden die folgenden Hypothe-
sen aufgestellt:  
 
H1) Durch die Zusammenarbeit im Team wird bei KommMit im Team eine stärkere Professio-
nalisierung der Studierenden im Allgemeinen und im Besondern im Hinblick auf die (Zusam-
men-)Arbeit in multiprofessionellen Teams erwartet.  
 
H2) Durch die Förderung in der Gruppe wird bei KommMit im Team eine stärkere Verbesse-
rung der sozialen Kompetenzen der teilnehmenden Schüler*innen erwartet.  
 
H3) Durch den längeren Projektzeitraum und eine (postulierte) höhere Qualität der Förderstun-
den aufgrund der gemeinsamen Planung und Teamarbeit wird bei KommMit im Team eine 
stärkere Verbesserung der schulischen Leistungen der teilnehmenden Schüler*innen erwartet. 
 
H4) Durch dir besseren Möglichkeiten eines engen Beziehungsaufbaus im Eins-zu-Eins-Set-
ting wird bei KommMit im Tandem eine stärkere Verbesserung des Selbstwertes der teilneh-
menden Schüler*innen erwartet. 
 

2. Daten und Methode 
Im Oktober 2022 wurden die Studierenden in den beiden KommMit-Teilprojekten zu ihrer ei-
genen und zur Entwicklung der teilnehmenden Schüler*innen (Mentees) befragt. Über die Ent-
wicklung der Mentees gaben ebenfalls die kooperierenden Lehrkräfte der Projekt-Schulen 
Auskunft. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die realisierten Fallzahlen der Umfragen. In bei-
den Projekten wurden jeweils ähnlich viele Mentor*innen bzw. Lehrkräfte befragt. Die Men-
tor*innen bei KommMit im Team gaben allerdings über bis zu sechs Mentees pro Team Aus-
kunft, so dass es hier Angaben zu insgesamt 115 Schüler*innen im Projekt gibt. Die Lehrkräfte 
haben i.d.R. Angaben über Gruppen von Schüler*innen gemacht. Die Gruppengrößen rangie-
ren hier zwischen 1 und 4 Schüler*innen bei KommMit im Tandem und zwischen 1 und 12 
Schüler*innen bei KommMit im Team. Insgesamt ergeben sich hieraus Angaben über 21 
Schüler*innen bei KommMit im Tandem und 44 bei KommMit im Team.  
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Tab. 2: Realisierte Fallzahlen in den Befragungsgruppen 
 

 Mentor*innen Mentees  
(Angaben 
Mentor*innen) 

Lehrkräfte Mentees  
(Angaben 
Lehrkräfte) 

Tandem 32 32 12 21 

Team 36 115 10 44 
 
Die befragten Personen sollten ihre Einschätzungen zu den Themenbereichen jeweils auf ei-
ner 4-stufigen endpunktbenannten Skala abgetragen, die von „++“ = “stimme voll zu“ bis „--“ = 
„stimme gar nicht zu“ reicht. Zusätzlich wurden offene Fragen gestellt. Die quantitativen Aus-
wertungen konzentrieren sich auf den Vergleich der relativen Häufigkeiten zwischen den Pro-
jekten. Bei den qualitativen Auswertungen wird das Augenmerk auf Unterschiede in der Häu-
figkeit der thematisierten Aspekte in den offenen Fragen gelegt.  
 

3. Ergebnisse 
Ein Teilziel der KommMit-Projekte ist die Professionalisierung angehender Lehrkräfte. Hin-
sichtlich der Professionalisierungserfahrungen zeigen die Studierenden in den beiden Teilpro-
jekten in vielen Bereichen zwar ähnliche Tendenzen, jedoch schätzen die Studierenden in 
KommMit im Tandem ihre Professionalisierung in fast allen Bereichen höher ein (siehe Abb. 
1). Laut Selbsteinschätzung können bei KommMit im Tandem deutlich mehr Studierende die 
Förderbedarfe bei Kindern und Jugendlichen besser erkennen. Die Differenz zwischen den 
beiden Gruppen bei der hohen Zustimmung (++) zu dieser Aussage beträgt 18,4 Prozent-
punkte. Deutliche Unterschiede finden sich außerdem in den Bereichen „Wissen über Lern-
strategien erweitert“, „Wissen über Fördermöglichkeiten erweitert“ sowie „besseres Verständ-
nis für Kinder bzw. Jugendliche entwickelt“. Hier liegen die Differenzen zwischen den beiden 
Gruppen in der hohen Zustimmung zu den Aussagen jeweils zwischen 10 und 11,4 Prozent-
punkten. Bei den Studierenden in KommMit im Tandem hat sich außerdem die „Motivation für 
das Studium“ sowie die Bestärkung „den Berufswunsch weiter zu verfolgen“ mit Differenzen 
von 25 bzw. 18,1 Prozentpunkten im Vergleich zu den Studierenden in KommMit im Team 
sehr deutlich verbessert. Die Studierenden in KommMit im Tandem haben sich ebenfalls häu-
figer (verstärkt) mit dem Thema Bildungsgerechtigkeit auseinandergesetzt. Entgegen der An-
nahmen in der Hypothese H1, sehen sich die Studierenden in KommMit im Tandem ebenfalls 
etwas häufiger in der Lage in einem (multiprofessionellen) Team zu arbeiten (siehe Abb. 1).  
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Abb. 1: Professionalisierungserfahrung der studentischen Mentor*innen (Angaben in %) 
 

 
 
Quelle: KommMit-Studierendenbefragung 2022, eigene Berechnungen 
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Den Studierenden in den Projekten wurden zusätzlich drei offene Fragen zu ihrer Entwicklung 
gestellt. Diese betreffen a) das Wichtigste, was sie bei KommMit im Team gelernt haben, b) 
was sie am Projekt besonders herausgefordert hat sowie c) was sie allgemein zur ihrer Ent-
wicklung im Projekt KommMit noch sagen möchten.  
Bei KommMit im Team wurde als wichtigstes Learning u.a. die Teamarbeit und der Austausch 
mit anderen Mentor*innen genannt. Die Zusammenarbeit im Team wurde allerdings auch als 
besondere Herausforderung thematisiert. Die Studierenden bei KommMit im Tandem haben 
das Thema Teamarbeit in den offenen Fragen gar nicht genannt. Diese qualitativen Ergeb-
nisse geben Hinweise darauf, warum KommMit im Team bei der Professionalisierung im 
‚Teamarbeiten‘ schlechter abschneidet als KommMit im Tandem. Durch das Erproben der 
Teamarbeit werden auch die Herausforderungen klarer. Dahingehend ist eine mögliche Maß-
nahme, eine vertiefte Auseinandersetzung mit kumulativen und kollaborativen Arbeitsprozes-
sen und -methoden im Begleitseminar sowie in den Tutorien, um die Studierenden besser auf 
die Teamarbeit vorzubereiten und sie hinsichtlich ihrer Organisationsfähigkeit zu stärken. 
Bei KommMit im Tandem wurde – anders als bei KommMit im Team – viel häufiger das Thema 
„Beziehung zu den Schüler*innen“ als wichtigstes Learning genannt. Die quantitativen Analy-
sen zeigen, dass der sehr vertrauensvolle Beziehungsaufbau zwischen Mentees und Men-
tor*innen bei KommMit im Tandem etwas häufiger gelingt als bei KommMit im Team (siehe 
Abb. 2).  
 
Abb. 2: Beziehungsaufbau Mentor*innen und Mentees – Sicht der Mentor*innen  
(Angaben in %) 
 

 
 
Quelle: KommMit-Studierendenbefragung 2022, eigene Berechnungen 
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Diese Tendenz zum Beziehungsaufbau wird durch die Angaben der Lehrkräfte bestätigt. Hier 
sagen bei KommMit im Tandem zehn der zwölf Lehrkräfte (83,4%), dass alle oder viele ihrer 
Schüler*innen im Projekt eine vertrauensvolle Beziehung zu den Mentor*innen aufgebaut ha-
ben. Bei KommMit im Team geben dies nur fünf von zehn Lehrkräften (50%) an (siehe Abb. 
3).  
Bei KommMit im Team wurden in der offenen Frage immer wieder Schwierigkeiten im Bezie-
hungsaufbau thematisiert. Als Gründe wurden teilweise die Häufigkeit der Treffen (zu selten) 
und chaotische Rahmenbedingungen in der Schule, z.B. Störung der Treffen, genannt. 
Als weitere Begründung könnten die zum Teil fluktuierenden Zusammensetzungen der För-
dergruppen herangezogen werden. Schulseitig wurden beispielsweise temporäre Änderungen 
der Zusammensetzung der Fördergruppe vorgenommen, wenn einzelne Schüler*innen krank-
heitsbedingt ausfielen. Somit könnte es den Studierenden schwergefallen sein, mit wechseln-
den Mentees einen langfristigen Beziehungsaufbau anzubahnen. Darüber hinaus könnte die 
Gruppengröße in den Fördergruppen (sechs Mentees) eine Herausforderung für die Studie-
rende gewesen sein. Angesichts der begrenzten Zeit, die Studierende und Schüler*innen ge-
meinsam haben, könnte es den Studierenden schwergefallen sein, insbesondere intensiver 
auf individuelle Bedürfnisse einzelner Mentees einzugehen; stattdessen könnten sie den Grup-
penfokus bevorzugt haben. Grundsätzlich braucht ein Beziehungsaufbau Zeit. Ein positives 
Beziehungsgeflecht innerhalb einer (Lern-)Gruppe zu etablieren dauert in der Regel länger als 
in einem Eins-zu-Eins-Setting.  
Zweites, zentrales Teilziel der Projekte ist die Förderung bildungsbenachteiligter Schüler*in-
nen. Die Studierenden in den KommMit-Projekten wurden deshalb zu ihren Förderzielen be-
fragt. Diese unterscheiden sich teilweise deutlich (siehe Abb. 4). Die größte Differenz ergibt 
sich in der Förderung sozialer Kompetenzen. Bei KommMit im Tandem verfolgten nicht einmal 
50% der Studierenden diese Entwicklung. Dieser Umstand könnte am Fördersetting liegen, da 
die Studierenden sich auf eine*n Mentee fokussieren und insbesondere auf fachliche Themen 
konzentrieren konnten. Bei KommMit im Team wurde für knapp 80% der Mentees dieses För-
derziel angegeben. Dies könnte insbesondere an der Größe der Fördergruppen liegen. Durch 
die Zusammensetzung aus sechs Schüler*innen rücken in so einem Fördersetting zwangsläu-
fig dynamische Kommunikationsprozesse und soziale Verhaltensmuster der Mentees unterei-
nander in den Mittelpunkt. Umgekehrt wurde die Entwicklung in den Unterrichtsfächern bei 
KommMit im Tandem mit über 90% vs. knapp 75% bei KommMit im Team deutlich häufiger 
als Förderziel genannt. Auch wenn in beiden Projekten die Ziele ‚Sprachentwicklung‘, ‚Ent-
wicklung des Selbstmanagements‘ sowie ‚Entwicklung des Selbstvertrauens bzw. Selbstkon-
zepts‘ ähnlich häufig angegeben wurden, scheinen diese Ziele bei KommMit im Tandem höher 
priorisiert zu werden (Angabe „++“ anstatt „+“). 
Bei der offenen Frage zu den Förderzielen gaben die Studierenden in KommMit im Tandem 
erneut den Beziehungsaufbau, aber auch die Förderung der Motivation und des Spaßes am 
Lernen an. Die Studierenden in KommMit im Team thematisierten häufiger emotionale Her-
ausforderungen, wie die Impulskontrolle und Emotionsregulation. Das könnte insbesondere 
an der Gruppendynamik in den Fördergruppen liegen, da durch die Gruppenkonstellation 
(sechs Mentees) mehr soziale Interaktion unter den Mentees stattfinden kann. Dies gilt umso 
mehr, da die ausgewählten Schulen in KommMit im Team einen sehr hohen Schulsozialindex4 
aufweisen, während die Partnerschulen in KommMit im Tandem hinsichtlich des Schulsozia-
lindexes heterogen sind und bereits seit vielen Jahren mit dem ZfL kooperieren. 
  

                                                
 
4 Siehe: https://www.schulministerium.nrw/sozialindex 

https://www.schulministerium.nrw/sozialindex
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Abb. 4: Förderziele der Mentees – Sicht der Mentor*innen (Angaben in %) 
 

 
 
Quelle: KommMit-Studierendenbefragung 2022, eigene Berechnungen 
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Komm im Team. Bei letzterem scheint allerdings über ein Drittel besonders motiviert teilzu-
nehmen (Angabe „++“ bei der Zustimmung zur Aussage). Bei KommMit im Tandem stimmen 
die Mentor*innen nur für ein Viertel ihrer Mentees im Hinblick auf die motivierte Teilnahme 
stark zu (siehe Abb. 5).  
 
Abb. 5: Entwicklung der Mentees – Sicht der Mentor*innen (Angaben in %) 
 

 
 
Quelle: KommMit-Studierendenbefragung 2022, eigene Berechnungen 
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Die Ursprungshypothese geht davon aus, dass durch den längeren Projektzeitraum und eine 
(postulierte) höhere Qualität der Förderstunden aufgrund der gemeinsamen Planung und 
Teamarbeit bei KommMit im Team eine stärkere Verbesserung der schulischen Leistungen 
der teilnehmenden Schüler*innen eintritt. Die Ergebnisse bestätigen die Hypothese nicht, was 
möglicherweise den äußeren Rahmenbedingungen (schulische Organisation der Räumlich-
keiten und Förderstunden allgemein und die zum Teil fluktuierende Zusammensetzung der 
Mentees) geschuldet ist. Allerdings kann in Bezug auf die sozialen Kompetenzen ein erkenn-
barer Prozess ausgemacht werden, der die Ursprungshypothese bestätigt. 
Auf die Frage zur Entwicklung der Mentees gaben die Studierenden in KommMit im Tandem 
fast ausschließlich positive Entwicklungstendenzen in Schule, Motivation sowie Wohlbefinden 
an. Im Gegensatz dazu wurde von den Studierenden in KommMit im Team vermehrt Negatives 
thematisiert. Besonders häufig wurde die seltene Teilnahme der Mentees bemängelt. Dies 
könnte eine mögliche Erklärung für die – im Vergleich zu KommMit im Tandem – weniger 
starke Verbesserung in den Entwicklungsbereichen sein. 
Die vergleichsweise stärkere Verbesserung in den Entwicklungsbereichen bei KommMit im 
Tandem zeigt sich ebenfalls bei der Befragung der Lehrkräfte. In allen Bereichen geben die 
Lehrkräfte bei KommMit im Tandem an, dass sich alle Schüler*innen verbessert haben (siehe 
Abb. 6). Auf einen detaillierten Vergleich der Prozentangaben wird aufgrund der niedrigen Fall-
zahlen an dieser Stelle verzichtet.  
 
Abb. 6: Entwicklung der Mentees – Sicht der Lehrkräfte (Angaben in %) 
 

 
 
Quelle: KommMit-Lehrkräftebefragung 2022, eigene Berechnungen 
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4. Fazit und Ausblick 

Der Vergleich der beiden KommMit-Teilprojekte zeigt ein grundlegend besseres Abschneiden von 
KommMit im Tandem im Vergleich zu KommMit im Team. Insgesamt scheinen sich sowohl die 
geförderten Schüler*innen in vielen Bereichen stärker zu verbessern als auch die Studierenden 
stärker zu professionalisieren. Dies widerspricht zwei der aufgestellten Hypothesen (H1 und H3). 
Allerdings scheinen sich, wie angenommen, die sozialen Kompetenzen der teilnehmenden Schü-
ler*innen bei KommMit im Team stärker zu verbessern. Bei KommMit im Tandem ist bei einem 
Viertel der teilnehmenden Schüler*innen eine starke Verbesserung des Selbstwertes durch die 
Studierenden festgestellt worden, bei KommMit im Team gaben die Studierenden eine solche 
starke Verbessung lediglich bei gut 13% der Schüler*innen an. Diese deutlich stärkere Verbesse-
rung bei KommMit im Tandem mag durch die besseren Möglichkeiten eines engen Beziehungs-
aufbaus im Eins-zu-Eins-Setting verursacht werden. Insgesamt müssen die Ergebnisse zur Ent-
wicklung der Schüler*innen kritisch betrachtet werden, da es sich hier nicht um eine objektive 
Messung, sondern um eine Einschätzung der Studierenden handelt.  

Aus diesen Ergebnissen lassen sich für eine Projektweiterentwicklung folgende vorläufigen 
Maßnahmen schlussfolgern: 

Die Sozialform der Gruppenförderung sollte immer dann beibehalten werden, wenn es darum geht, 
soziale Kompetenzen der Schüler*innen zu stärken und diese dahingehend für kooperative Ar-
beits- und Denkprozesse zu sensibilisieren. Allerdings erscheint die Gruppengröße ausschlagge-
bend für den Erfolg dieser Methode. Daher wäre eine Reduktion der Gruppengröße denkbar. Des 
Weiteren sollte das Eins-zu-Eins-Verhältnis in der Förderung ebenfalls als Sozialform möglich blei-
ben, damit die Studierenden auf einzelne Bedarfe der Schüler*innen intensiver eingehen können. 
Aus der schulischen Perspektive stellt sich an dieser Stelle die Frage nach der Quantität. Im Span-
nungsfeld zwischen einer individuellen Förderung sowie einer Förderung für eine möglichst große 
Anzahl an Schüler*innen sollten beide Sozialformen während der gesamten Förderzeit eingesetzt 
werden dürfen und je nach Bedarf der Schüler*innen flexibel einsetzbar sein. Das könnte bedeuten, 
dass man den Schulen ein Mitspracherecht bei dem Fördersetting einräumt und je nach Bedarf 
(Anzahl der Schüler*innen an einer Schule, die dem Projekt gemeldet werden bzw. gewünschtem 
Förderschwerpunkt) und organisatorischen Gegebenheiten (Raumsituation, individuelle Stunden-
plansituation) unterschiedliche Fördersettings an einer Schule ermöglicht. 

Das Begleitkonzept könnte an dieser Stelle dahingehend angepasst werden, dass es innerhalb des 
Begleitseminars konstante Lerngruppen bzw. Lernteams aus Studierenden einer Schule gibt, die 
in speziell dafür angesetzten Sitzungen, Inhalte und Materialien für Einzel- oder Gruppenförderun-
gen vorbereiten und diese auch für das gesamte Seminar zur Verfügung stellen. 

Außerdem muss gewährleistet sein, dass die ausgewählten Mentees zum einen ein Eigeninteresse 
und Motivation für die Förderung mitbringen. Dies könnte u. a. durch eine direkte Vorstellung des 
Projektes an einer Schule (Elternabend, Kollegiumskonferenz, Projektwoche) ermöglicht werden. 
Des Weiteren muss den Schüler*innen die Möglichkeit gegeben werden, nicht nur punktuell, son-
dern auch dauerhaft in der Förderung verbleiben zu können, indem man die Organisation der För-
derzeiten und die Anpassung dieser an die bestehenden Stundenpläne der Schüler*innen vonsei-
ten der Schulen optimiert. Eine Beständigkeit in der Gruppenkonstellation könnte dem besseren 
Beziehungsaufbau zwischen Studierenden und Mentees dienen (Helsper 2021, S. 163f.). 
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