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Mentoring: Königsweg der 
Pädagogik oder überschätzte 
Fördermaßnahme? 

Albert Ziegler, Heidrun Stöger 

Mentoring ist eine viel diskutierte und hoch gelobte Fördermaß-
nahme. Entsprechend ist das Angebot an Mentoringprogrammen 
in der Praxis mittlerweile nahezu unüberschaubar. Anliegen des 
vorliegenden Schwerpunktheftes ist es herauszufinden, wie ef-
fektiv verschiedene Formen des Mentorings tatsächlich sind, für 
welche Personengruppen und unter welchen Bedingungen eine 
besonders große Wirksamkeit anzunehmen ist und was in der 
Praxis beachtet werden sollte, um mit dieser Fördermaßnahme 
optimale Ergebnisse erzielen zu können. 

Heidrun Stöger und Albert Ziegler nehmen in ihrem einlei-
tenden Beitrag zunächst eine Begriffsklärung vor und belegen 
anschließend anhand von Fallstudien, dass Mentoring eine ex-
trem erfolgreiche Fördermaßnahme ist. Ein Überblick über Metaanalysen zu Mento-
ringprogrammen mit Jugendlichen, im akademischen Bereich und zu Arbeitsplatzmento-
ring relativiert jedoch dieses optimistische Bild und zeigt, dass nicht für alle Zielgruppen 
und Programme eine vergleichbar hohe Wirksamkeit angenommen werden kann. Gerade 
im Rahmen von Jugendmentoringprogrammen werden relativ niedrige und in Einzelfällen 
sogar negative Effekte erzielt. Die Autoren geben einen differenzierten Überblick, bei 
welchen Jugendlichen und unter welchen Bedingungen Mentoringprogramme erfolgreich 
sein können. Sie arbeiten hierzu die empirische Forschungsliteratur zu Mentoring im Ju-
gendbereich auf und leiten aus ihren Erkenntnissen Implikationen für die Mentoringraxis 
ab.   

Der Beitrag von Diana Raufelder und Angela Ittel fokussiert Mentoringprogramme in 
der Schule. Die Autorinnen gehen zunächst auf Programme in der Lehrerbildung und im 
Lehrerberuf ein. Sie geben einen Überblick über die unterschiedlichen Zielgruppen und 
Phasen des Mentorings im Lehrerberuf, stellen Zielsetzungen und Abläufe des Mento-
rings vor und diskutieren institutionelle Rahmenbedingungen sowie die Bedeutung von 
Mentoring für Schulentwicklungsprozesse. Anschließend befassen sie sich mit Mento-
ringprogrammen für Schüler, die optimalerweise zusätzlich zu Mentoring für Lehrkräfte 
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an Schulen angeboten werden sollten. Dabei beleuchten sie konkret Zugänge des Adult- 
und Peer-Mentorings für Schüler. 

Einer besonderen Form des Mentoring für Schülerinnen widmen sich Claudia Quai-
ser-Pohl, Martina Endepohls-Ulpe, Ramona Rasic, Tanja Gnosa und Elisabeth Sander. 
Sie thematisieren die Bedeutung von Mentoring beim Übergang in die berufliche Ausbil-
dung. Während aktuell sehr viele Mentoringprogramme für Studierende und Gymnasias-
tinnen existieren, setzen relativ wenige Mentoringprogramme an der Schnittstelle zwi-
schen Schule und beruflicher Ausbildung an. Die Autorinnen veranschaulichen ihre Aus-
führungen zum Berufseinstiegsmentoring am Beispiel des Zweiges „Ausbildung“ des in 
Rheinland-Pfalz durchgeführten Ada-Lovelace-Projekts. Das Anliegen des Projekts be-
steht darin, Mädchen für Ausbildungsberufe im MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, 
Naturwissenschaften und Technik) zu gewinnen.  

Robert Grassinger stellt Mentoring für leistungsstarke Schüler dar und untersucht, 
warum gerade in dieser Zielgruppe besonders hohe Wirksamkeiten gefunden werden 
konnten. Die Ergebnisse seiner Analyse liefern im Sinne eines Best-Practice-Ansatzes Auf-
schluss zur Konzipierung von Mentoringprogrammen. In der Tat identifiziert Grassinger 
verschiedene Faktoren eines erfolgreichen Mentorings mit dieser Zielgruppe. Beispiels-
weise handelt es sich um eine recht ungewöhnliche Auswahl an Mentees, die sich häufig 
durch sehr günstige Voraussetzungen, wie ein positives Lernumfeld, hohe Motivation 
oder umfangreiches Vorwissen, auszeichnen. Auch werden im Rahmen dieser Mento-
ringprogramme sehr konkrete Ziele verfolgt, wie etwa Leistungsverbesserungen in einer 
Talentdomäne, und nicht wie in vielen anderen Programmen relativ breite und schlecht 
definierte Zielbündel. Die Tatsache, dass als Mentoren häufig Experten aus einer Talent-
domäne agieren, die zudem auf ein breites Spektrum an Wissen über optimale Lern- und 
Motivationsprozesse verfügen, trägt weiter dazu bei, dass Mentoring gerade für diese 
Zielgruppe häufig als Königsweg der pädagogischen Förderung bezeichnet wird.  

Im Gegensatz zum vorangehenden Beitrag, in dem Lern- und Leistungsprozesse so-
wie fachliche Kompetenzen im Vordergrund stehen, geht Carsten Rohlfs auf überfachli-
che emotionale, soziale und kommunikative Kompetenzen ein. Nach Begriffsklärungen 
und der Vorstellung eines dynamischen Modells überfachlicher Kompetenzen führt der 
Autor aus, welche Bedeutung diesen Kompetenzen – und im weiteren Sinne „Soft Skills“ 
– im Bildungsprozess zukommt und wie Mentoring zu deren Förderung beitragen kann. 
Rohlfs konkretisiert seine Ausführungen anhand mehrerer Mentoringprogramme, die ak-
tuell in diesem Kontext umgesetzt werden. 

Nach der Lektüre der Schwerpunktbeiträge sollte deutlich werden, dass Mentoring 
bei weitem kein Selbstläufer ist, der ohne großen Aufwand, intensive Vorbereitung, Aus-
bildung und Expertise der Mentoren sowie inhaltliche und wissenschaftliche Begleitung 
durch kompetente Personen zu betreiben ist. Es werden jedoch wichtige Hinweise gege-
ben, unter welchen Bedingungen, bei welchen Personengruppen und mit welchen Zielset-
zungen Mentoring optimal eingesetzt werden kann. Die Berücksichtigung dieser Er-
kenntnisse sollte dazu führen, Mentoring immer stärker weg von einer überschätzten För-
dermaßnahme hin zum Königsweg der Pädagogik zu entwickeln, als der es häufig ange-
sehen wird.  
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Wie effektiv ist Mentoring? 
Ergebnisse von Einzelfall- und Meta-
Analysen 

Heidrun Stöger, Albert Ziegler 

Zusammenfassung 
Mentoring gilt als eine Fördermethode, die vielfältige positive Entwick-
lungsmöglichkeiten eröffnet. Die Literaturlage ist jedoch widersprüchlich: 
Berichten über extrem wirkungsstarkes Mentoring stehen die Resultate von 
Meta-Analysen gegenüber, die Mentoringprogrammen nur geringe bis 
niedrige Förderwirkungen attestieren. In diesem Beitrag wird versucht, 
diese Widersprüchlichkeit aufzulösen. Es werden sowohl Fallstudien als 
auch die verfügbaren Meta-Analysen mit der doppelten Zielsetzung unter-
sucht: 1) die hohe Streuung der Effektstärken aufzuklären und 2) 
Charakteristika eines erfolgreichen Mentoring zu identifizieren. Der 
Beitrag schließt mit einer Liste praktischer Empfehlungen zur Gestaltung 
von Mentoringprogrammen. 
 
Schlagworte: Mentoring, Mentor, Mentee, Review  
 
How Successful is Mentoring? The Results from Case Studies and Meta-Analyses 
Abstract 
Mentoring is a method of individualized support and encouragement which has been shown to open up 
numerous developmental opportunities, although extant research on the practice presents contradictory 
interpretations. Accounts of highly effective mentoring programs from individual studies are contra-
dicted by the results of meta-analyses, which have attested to the marginal efficacy of such programs. 
This article attempts to identify the reasons for these seemingly contradictory results and thereby estab-
lish a critical perspective from which ostensibly disparate results may be comparatively re-examined to 
uncover hitherto overlooked corroborative evidence. The examination of relevant case studies and meta-
analyses will be focused on the accomplishment of two objectives: 1) to find explanations for the high 
dispersion of effect sizes described in various studies and 2) to identify characteristics indicative of suc-
cessful mentoring efforts. The article will conclude with a summary of practical recommendations on 
how best to design mentoring programs. 
 
Keywords: mentoring, mentor, mentee, review 
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1 Einleitung  

Eine Eingabe des Begriffs „Mentoring“ in das Online-Recherchesystem Google führt 
mittlerweile zu 36.600.000 Treffern. Neben einer nahezu endlos anmutenden Liste ver-
schiedenster Programme im schulischen, universitären, betrieblichen oder klinischen Be-
reich findet sich mittlerweile eine fast unüberschaubare Publikationssammlung zum The-
ma. Obwohl gemeinhin eine sehr positive Wirkung von Mentoring angenommen wird 
und weltweit enorme Summen in Mentoringprogramme investiert werden, kam es lange 
Zeit zu keiner systematischen empirischen Wirksamkeitsüberprüfung dieser Fördermaß-
nahme. Die wenigen Studien zeichnen sich durch teilweise große methodische Mängel 
aus.  

In diesem Beitrag werden wir die Forschungsliteratur zur Wirksamkeit von Mento-
ringprogrammen aufarbeiten. Nach einer kurzen Begriffsklärung betrachten wir Fallstu-
dien zu Mentoring und empirische Vergleichsstudien zur Überprüfung der Wirksamkeit 
von Mentoringprogrammen im Vergleich zu anderen Fördermaßnahmen. Anschließend 
stellen wir Metaanalysen vor, in denen die Effektstärken von Mentoringprogrammen un-
ter Berücksichtigung verschiedener Moderatorvariablen (z.B. Ziele des Mentorings, Pro-
grammeigenschaften, Eigenschaften von Mentoren und Mentees) verglichen werden. Es 
wird sich zeigen, dass trotz einzelner sehr positiver Ergebnisse, die Mehrzahl der Pro-
gramme lediglich zu niedrigen bis moderaten Fördereffekten führt und unter bestimmten 
Bedingungen sogar negative Effekte auftreten können. Nach einer Systematisierung der 
Ergebnisse werden deshalb abschließend Empfehlungen für die Praxis vorgestellt.  

2 Begriffsklärung 

Die historischen Wurzeln des Begriffs „Mentoring“ gehen auf die erste geschichtlich 
überlieferte Mentoringbeziehung in Homers Odyssee zurück. Als Odysseus seine Heimat 
Ithaka verließ, um sich dem Feldzug der Griechen gegen Troja anzuschließen, bat er sei-
nen Freund Mentor, die Erziehung seines Sohnes Telemach zu übernehmen. Die Be-
schreibung Mentors als Erzieher, väterlicher Freund, kluger Ratgeber und aufmerksamer 
Beschützer fließt in verschiedene aktuelle Definitionen von Mentoring ein. Beispielswei-
se wird häufig eine persönliche, dyadische, hierarchische Beziehung betont, die auf die 
Förderung des Lernens, der Entwicklung und das Vorankommen des Mentee durch den 
Mentor ausgerichtet ist.  

In Überblickswerken zu Mentoring (z.B. Allen/Eby 2007; DuBois/Karcher 2005; Ra-
gins/Kram 2007; Stöger/Ziegler/Schimke 2009) wird regelmäßig das Fehlen einer einheit-
lichen Definition beklagt. Das mag unter anderem daran liegen, dass neben 1:1-
Mentoring mittlerweile verschiedene andere Formen des Mentoring praktiziert werden. 
Beispielsweise existieren Formen des Team- und Netzwerkmentorings (z.B. Williams 
2000), bei denen ein Mentor mehrere Mentees und diese sich gegenseitig unterstützen. 
Beim kaskadischen Mentoring betreuen hierarchisch höher stehende Personen Gruppen, 
die ihrerseits Gruppen weniger erfahrener Personen ein Mentoring anbieten (z.B. Davis 
u.a. 1996). In anderen Programmen wird ein Mentee durch mehrere Mentoren betreut 
(z.B. Higgins/Kram 2001). Aber auch die Unschärfe zu anderen Förderkonzepten wie 
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Coaching oder Beratung erschwert eine eindeutige Begriffsklärung (vgl. Rotering-
Steinberg 2009).  

Um einen gemeinsamen Bezugspunkt zu schaffen, mit dem verschiedene Mentoring-
begriffe verglichen werden können, der gleichzeitig aber keine zu große Variationsbreite 
aufweist, schlägt Ziegler (2009) folgende idealtypische Definition vor: „Mentoring ist ei-
ne zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem erfahrenen Mentor und 
seinem weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwol-
len geprägt, ihr Ziel ist die Förderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Vo-
rankommen des Mentee.“ (Ziegler 2009, S. 11) Da sich der weitaus größte Anteil an 
methodisch qualitätsvollen Evaluationen von Mentorings auf dyadische Beziehungen 
bezieht, stützen wir uns in diesem Beitrag auf diese Definition.  

3 Wirksamkeit von Mentoring: Fallstudien und Vergleiche zu 
anderen Fördermaßnahmen 

Die Wirksamkeit von Mentoring wurde lange Zeit vor allem anhand von Fallstudien be-
legt. Eine der bekanntesten Personen, die gleichzeitig Mentee und Mentor war, dürfte Er-
nest Rutherford sein (vgl. Ziegler 2008), dessen herausragende wissenschaftlichen Leis-
tungen unter anderem mit dem Chemienobelpreis gewürdigt wurden. John Thomson, der 
ebenfalls einen Nobelpreis erhalten hatte, agierte als sein Mentor. Rutherfords eigene 
Mentoringkompetenzen schienen jedoch mindestens ebenso herausragend zu sein. Elf 
seiner Schüler und Teammitglieder wurden selbst mit dem Nobelpreis ausgezeichnet.  

Systematische Fallstudien, in denen retrospektiv die Lernbedingungen und das Lern-
umfeld leistungsexzellenter Personen analysiert wurden, weisen ebenfalls auf die große 
Bedeutung von Mentoren hin. Beispielsweise fand Vaillant (1977) in seiner Untersu-
chung herausragender Persönlichkeiten der USA heraus, dass die erfolgreichsten Perso-
nen allesamt einen Mentor während des jungen Erwachsenenalters hatten. Auch in der 
Untersuchung von Roche (1979), der ca. 4.000 im Wall Street Journal vorgestellte Füh-
rungskräfte befragte, berichteten zwei Drittel von persönlichen Mentoren. Diese erzielten 
höhere Bildungsabschlüsse, verhandelten bereits früher höhere Gehälter, verfolgten sys-
tematischer konkrete Karrierepläne auf höheren Hierarchieebenen und äußerten größere 
Berufszufriedenheit.  

Eine Interviewstudie von Bloom (1985) weist auch in anderen Domänen auf die hohe 
Bedeutung persönlicher Mentoren für die Leistungsentwicklung hin. Er befragte insge-
samt 120 Personen, die in Domänen wie Schwimmen, Tennis, Bildhauerei, Klavierspiel, 
Mathematik und Molekulargenetik Leistungsexzellenz erzielt hatten. Allesamt waren in 
individuell zugeschnittenen Lernumgebungen aufgewachsen, die durch einen persönli-
chen Mentor gestaltet wurden. Das Geschick der Mentoren, Lernbedingungen herausfor-
dernd zu gestalten und geeignete Lerngelegenheiten zu schaffen, ist nach Blooms Ein-
schätzung eine notwendige Bedingung für das Erreichen von Leistungsexzellenz.  

Aber auch in Lernsettings, bei denen nicht die Entwicklung von Leistungsexzellenz 
im Fokus steht, erweist sich Mentoring als besonders erfolgreich. Dies zeigen empirische 
Studien, in denen individuell zugeschnittene Lernformen, wie die des Mentorings, mit 
anderen Förder- und Instruktionsmethoden verglichen werden (z.B. Bloom 1984; Wal-
berg 1984). So erzielten auf diese Weise unterrichtete Schüler in einer Studie von Bloom 
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(1984) bis zu zwei Standardabweichungen bessere Leistungen als Schüler zweier Ver-
gleichsgruppen, die mit Hilfe anderer Instruktionsmethoden unterrichtet wurden. Meta-
analysen, in denen die Effektstärken verschiedene Fördermethoden verglichen werden, 
weisen in die gleiche Richtung. Beispielsweise zeigten sich in einer Metaanalyse von 
Lipsey und Wilson (1993), in die etwa 9.400 Studien zu verschiedenen pädagogischen 
und psychologischen Interventionen aufgenommen wurden, besonders große Effektstär-
ken für individuell zugeschnitte pädagogische Interventionen wie die des Mentorings.  

Diese und verschiedene andere Befunde führten dazu, dass Mentoring häufig als 
Goldstandard der Pädagogik bezeichnet wird, an dem sich alle anderen Fördermethoden 
messen lassen müssen. Wendet man das Konzept des Mentorings richtig an, so mag dies 
auch zutreffen. Ein genauer Blick in die Forschungsliteratur zeigt jedoch, dass nicht alle 
Mentoringprogramme gleichermaßen wirkungsvoll sind. Im Gegenteil, die Mehrzahl der 
seriös evaluierten Mentoringprogramme führt lediglich zu niedrigen bis mittleren Effek-
ten; für einige Programme wurden sogar negative Wirkungen gefunden.  

4 Metaanalysen zu Mentoringstudien 

Bereits in den 80er und 90er Jahren wurden erste Überblicksarbeiten veröffentlicht, die 
die Wirksamkeit verschiedener Mentoringprogramme verglichen (vgl. Darling/Hamilton/ 
Niego 1994; Flaxman/Ascher/Harrington 1988; Johnson/Sullivan 1995; Rohdes 1994). 
Ihre Aussagekraft war jedoch aus verschiedenen Gründen beschränkt. Der Hauptgrund 
lag sicherlich darin, dass zu diesem Zeitpunkt kaum empirische Studien zur Wirksam-
keitsüberprüfung von Mentoring vorlagen. Die wenigen existierenden Studien wiesen 
größtenteils erhebliche methodische Mängel auf. Beispielsweise erfolgten häufig ledig-
lich Zufriedenheitsabfragen der Teilnehmenden; auf die Programmziele bezogene Wirk-
samkeitsüberprüfungen blieben jedoch aus. In der Mehrzahl der Studien wurden zudem 
ausschließlich Personen untersucht, die Mentoring erhalten hatten. Vergleiche der – an-
geblich durch das Mentoring bedingten – Veränderungen mit denen einer Kontrollgruppe 
von Personen ohne Mentoring blieben jedoch meist aus. Gerade diese Vergleiche würden 
aber erst den Schluss zulassen, dass die gefundenen Veränderungen tatsächlich auf Men-
toring zurückzuführen sind. Doch selbst wenn Kontrollgruppen vorhanden waren, unter-
schieden sich diese in vielen Studien so stark von den Teilnehmern an Mento-
ringprogrammen, dass dennoch keine zuverlässigen Aussagen getroffen werden konnten, 
ob die Veränderungen tatsächlich durch das Mentoring bedingt waren.  

Mittlerweile existiert eine Vielzahl empirischer Studien zu Mentoringprogrammen. 
Entsprechend wurden erste Metaanalysen durchgeführt, in denen die Ergebnisse der ein-
zelnen Studien in Beziehung gesetzt werden. Neben dem methodischen Vorgehen und ei-
ner Beurteilung der methodischen Qualität der Studien, werden in diesen Metaanalysen 
vor allem Effektstärken zur Wirksamkeit von Mentoringprogrammen sowie zur Bedeut-
samkeit verschiedener beeinflussender Variablen (z.B. Merkmale der Teilnehmer, Merk-
male des Programms, Art des Mentorings) der Wirksamkeit betrachtet und verglichen.  

Die meisten Metaanalysen gehen lediglich auf eine Mentoringdisziplin ein, das heißt 
sie vergleichen beispielsweise die Wirksamkeit von Mentoringprogrammen für Jugendli-
che (z.B. DuBois u.a. 2002), die Wirksamkeit von akademischen Mentoringprogrammen 
(vgl. Dorsey/Baker 2004; Sambunjak/Straus/Marusik 2006) oder die von Mentoringpro-
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grammen am Arbeitsplatz (z.B. Allen u.a. 2004; Underhill 2006). Eine Ausnahme bildet 
die Metaanalyse von Eby u.a. (2008), in der drei Disziplinen betrachtet werden: Jugend-
mentoring, akademisches Mentoring und Arbeitsplatzmentoring. Neben der disziplinären 
Breite bietet diese Metaanalyse den Vorteil, dass ausschließlich Studien aufgenommen 
wurden, in denen Gruppen von Personen mit Mentoring gegen Gruppen von Personen 
ohne Mentoring verglichen werden. Zudem handelt es sich bei allen Programmen um 1:1-
Mentorings ohne zusätzliche Interventionen.  

Um ein umfassendes Bild der Wirksamkeit von Mentoringprogrammen in verschie-
denen Disziplinen und Altersgruppen zu erhalten, werden wir zunächst die Ergebnisse 
der Metaanalyse von Eby u.a. (2008) vorstellen. Da die Gruppe der Jugendlichen im Fo-
kus dieser Zeitschrift steht, gehen wir anschließend besonders auf diesen Altersbereich 
ein und ergänzen die Befunde der Metaanalyse von Eby u.a. (2008) durch relevante Er-
gebnisse einer Metaanalyse von DuBois u.a. (2002) zu Jugendmentoring sowie durch ei-
nige relevante andere Studien, die in keine der beiden Metaanalysen eingeflossen sind. 

4.1 Mentoringprogramme mit Jugendlichen, Mentoring im 
akademischen Bereich und Arbeitsplatzmentoring: Ein Vergleich 

Als Mentoringprogramme für Jugendliche (youth mentoring) werden von Eby u.a. (2008) 
all jene Mentoringprogramme kategorisiert, in denen ein Erwachsener in einem 1:1-
Mentoring ein Kind oder einen Jugendlichen gezielt bei der persönlichen, emotionalen, 
kognitiven oder psychischen Entwicklung unterstützt. Unter Mentoringprogrammen im 
akademischen Bereich (academic mentoring) fassen die Autoren Programme, in denen 
ein Mentee im akademischen Bereich (z.B. bezüglich Leistungen in der Schule) und im 
nicht akademischen Bereich (z.B. hinsichtlich der Bewältigung persönlicher Probleme 
oder der Identitätsentwicklung) Wissen, Anleitung und Unterstützung von einem Mit-
glied des Lehrkörpers erhält. Arbeitsplatzmentoring (workplace mentoring) ist in Organi-
sationssettings angesiedelt und hat das persönliche und professionelle Wachstum der 
Mentees zum Ziel. Als Mentoren können Vorgesetzte sowie andere Angehörige der eige-
nen oder Angehörige einer anderen Organisation fungieren. 

Zwar existieren einige Überschneidungen zwischen den drei genannten Mentoringdis-
ziplinen, doch gibt es auch beachtliche Unterschiede. Entsprechend den jeweils relevanten 
Entwicklungsaufgaben (vgl. Erikson 1963; Levinson u.a. 1978) und den damit verbundene 
Herausforderungen, fokussieren Mentoringprogramme der drei genannten Disziplinen un-
terschiedliche Ziele. Bei Mentoringprogrammen für Jugendliche stehen die Reduktion von 
Risikoverhalten (z.B. Drogenkonsum) sowie die Optimierung des sozialen und akademi-
schen Verhaltens im Vordergrund (vgl. DuBois/Karcher 2005). Diese Zielbereiche finden 
sich auch in manchen akademischen Mentoringprogrammen, in denen üblicherweise Ab-
bruchquoten, akademische Leistungen und die Anpassung an das Universitätsleben fokus-
siert werden (vgl. Jacobi 1991). Beim Arbeitsplatzmentoring stehen die persönliche und die 
Karriereentwicklung von Mitarbeitern im Vordergrund (vgl. Kram 1985).  

Eby u.a. (2008) nahmen in ihre Metaanalyse 112 Studien auf, in denen 166 Stichpro-
ben von Personen mit Mentoring gegen Personen ohne Mentoring verglichen wurden. 
Von den betrachteten Stichproben nahmen 34,5% an Jugendmentoringprogrammen, 
19,8% an Mentoringprogrammen im akademischen Bereich und 45,7% an Arbeitsplatz-
mentoring teil. Die Autoren überprüften in ihre Metaanalyse Effekte bezüglich: 
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a) Verhalten (Leistungen, Abbruchverhalten, Hilfeverhalten, abweichendes Verhalten) 
b) Einstellungen (situationale Zufriedenheit, Bindung, Einstellungen gegenüber Schule, 

Universität, Beruf) 
c) Gesundheit (Bewältigung von Stress, Drogenmissbrauch, Selbstwahrnehmung) 
d) Beziehungen (z.B. zu Eltern, Lehrern, Kollegen) 
e) Motivation (z.B. Zielsetzungen, Durchhaltevermögen) 
f) Karriere (z.B. Gehalt, Beförderungen, Erkennen von Karrieremöglichkeiten). 

 
Hinsichtlich aller sechs Bereiche zeigten sich positive Wirkungen der betrachteten 112 
Mentoringprogramme. Die größten Effektstärken waren für die Bereitschaft, anderen zu 
helfen, sowie hinsichtlich Einstellungen gegenüber Schule bzw. der eigenen Karriere zu 
verzeichnen. Die kleinsten, aber dennoch signifikanten Effektstärken zeigten Mento-
ringprogramme hinsichtlich ihres Beitrags zur Bewältigung von Stress. Insgesamt kann 
festgehalten werden, dass die Einstellungsaspekte am stärksten verändert wurden. Unab-
hängig von den betrachteten abhängigen Variablen, von der Art des Mentoringpro-
gramms oder der Mentoringdisziplin, handelte es sich allerdings jeweils lediglich um 
kleine bis mittlere Effektstärken.  

Eine Betrachtung der Wirksamkeitsunterschiede zwischen Jugend-, akademischen 
und Arbeitsplatzmentoring führte zu folgendem Ergebnis: Bis auf wenige Ausnahmen 
(z.B. Abbruchabsichten oder Drogenmissbrauch) lagen für alle betrachteten Variablen 
Wirksamkeitsunterschiede zwischen den drei Disziplinen vor. Beispielsweise steigerten 
Mentoringprogramme im akademischen Bereich Leistungen stärker als Jugend- oder Ar-
beitsplatzmentoring. Während Jugend- und akademische Mentoringprogramme Abbruch-
absichten reduzierten, traf dies für Arbeitsplatzmentoringprogramme nicht zu. Mento-
ringprogramme im akademischen Bereich beeinflussten zudem Einstellungen günstiger 
als Jugendmentoringprogramme. Auch erzielten Jugendmentoringprogramme – im Ge-
gensatz zu Arbeitsplatzmentoring und Mentoring im akademischen Bereich – keine signi-
fikanten Effekte hinsichtlich der Motivation.  

Gemittelt über alle betrachteten Effekte erweisen sich Mentoringprogramme im akade-
mischen Bereich am effektivsten, gefolgt von Arbeitsplatzmentoringprogrammen. Jugend-
mentoringprogramme erzielen in der Metaanalyse von Eby u.a. (2008) mit Effektstärken 
zwischen lediglich .03 und .14 die geringsten Effekte. Allerdings sind hierbei drei Dinge zu 
beachten: (1) Die in die Metaanalyse aufgenommenen Jugendmentoringprogramme richte-
ten sich in vielen Fällen an Jugendliche mit einem problematischen sozialen und wirtschaft-
lichen Hintergrund, die bereits familiäre, schulische oder Verhaltensprobleme aufwiesen. 
Diese stark abweichenden Ausgangsbedingungen erschweren Wirksamkeitsvergleiche zwi-
schen den Disziplinen. (2) Während die betrachteten Mentoringprogramme im akademi-
schen und beruflichen Bereich meist einzelne Förderaspekte, z.B. Leistungen, fokussierten, 
waren viele der betrachteten Jugendmentoringprogramme deutlich breiter angelegt und ver-
suchten, mehrere Variablen gleichzeitig zu verändern. (3) Ein weiterer Grund für das 
schlechte Abschneiden von Jugendmentoringprogrammen könnte darin liegen, dass Organi-
sationen und Institutionen, an denen akademisches oder Arbeitsplatzmentoring stattfindet, 
Mentoring häufig als eine ihrer Kernaufgaben sehen (vgl. Sambunjak u.a. 2006). Entspre-
chend finden in diesen Settings vermehrt Schulungen oder Ausbildungsprogramme für 
Mentoren statt. Im Gegensatz dazu überwogen in den, in der Metaanalyse betrachteten, Ju-
gendmentoringprogrammen informelle Mentoringbeziehungen mit freiwilligen Mentoren, 
die selten speziell auf ihre Rolle als Mentor vorbereitet wurden.   
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Um ein klares Bild zur Wirksamkeit von Jugendmentoringprogrammen zu erhalten 
und mehr über Bedingungen erfolgreichen Mentorings Jugendlicher zu lernen, werden 
wir im Folgenden die Ergebnisse einer Metaanalyse von DuBois u.a. (2002) sowie einiger 
anderer Studien ausführen, die ausschließlich die Wirksamkeit sowie mögliche Bedin-
gungsfaktoren erfolgreichen Jugendmentorings untersucht haben.   

4.2 Eine differenzierte Betrachtung von Mentoringprogrammen mit 
Jugendlichen 

DuBois u.a. (2002) nahmen in ihre Metaanalyse ausschließlich 1:1-Mentoringprogramme 
auf, bei denen die Mentees jünger als 19 Jahre waren und als Mentoren ältere Personen 
mit mehr Erfahrung rekrutiert wurden. Im Gegensatz zur Metaanalyse von Eby u.a. 
(2008) wurden nicht nur Studien betrachtet, in denen Gruppen mit Mentoring gegen 
Gruppen ohne Mentoring verglichen wurden, sondern auch solche, bei denen mit Hilfe 
von Prä-Posttest-Designs ausschließlich Veränderungen innerhalb der Gruppe mit Mento-
ring überprüft wurden. Die Autoren zeigten jedoch, dass sich die Effektstärken der Stu-
dien nicht in Abhängigkeit vom Forschungsdesign unterschieden. Insgesamt umfasst die 
Metaanalyse 55 Studien, in denen 59 unabhängige Stichproben betrachtet wurden. 

Die gemittelte Effektstärke aller Mentoringprogramme war ähnlich niedrig wie in der 
Metaanalyse von Eby u.a. (2008). Ohne Berücksichtigung jeglicher Einflussvariablen wie 
Methode, Charakteristika der Jugendlichen, der Mentoren oder des Programms betrug sie 
d = .14. Dies bedeutet, dass der durchschnittliche Jugendliche, der an einem der Program-
me teilgenommen hat, eine um etwa eine Siebtelstandardabweichung günstigere Ausprä-
gung der jeweils untersuchten abhängigen Variable zeigt, als eine Kontrollgruppe von 
Jugendlichen ohne Mentoring bzw. der gleiche Jugendliche vor dem Programm. Von den 
betrachteten 59 d-Indizes waren 51 positiv, d.h. in 51 Fällen konnte eine positive Wir-
kung der Mentoringprogramme nachgewiesen werden. Sieben der Effekte waren negativ, 
einer war exakt Null.  

Um herauszufinden, ob die Art der verfolgten Programmziele oder andere Variablen 
einen Einfluss auf die Wirksamkeit der betrachteten Mentoringprogramme haben, stellten 
DuBois u.a. (2002) differenzierte Analysen an. Zusätzlich zu (1) Programmzielen wurden 
folgende Moderatorvariablen der Programmwirksamkeit überprüft: (2) Eigenschaften des 
Programms (z.B. Rekrutierung, Schulung und Begleitung der Mentoren, Matching zwi-
schen Mentoren und Mentees, Häufigkeit und Art des Kontakts zwischen Mentor und 
Mentee, Einbezug der Eltern), (3) Charakteristika der Mentoren (z.B. Alter und Ethnizi-
tät), (4) Charakteristika der Jugendlichen (z.B. individuelle und umweltbedingte Risiko-
faktoren, Alter, Entwicklungsstand) und (5) Charakteristika der Mentoringbeziehung.   

4.2.1 Programmziele 

In den 59 betrachteten Mentoringstichproben wurden 44 verschiedene Programmziele 
verfolgt, die DuBois u.a. (2002) fünf Kategorien zuordneten: emotionales und psycholo-
gisches Wohlbefinden, Problem- und Risikoverhalten, soziale Kompetenz, akademische 
und pädagogische Ziele sowie Karriere- und Berufsziele. Die Art der in den Mentoring-
programmen verfolgten Ziele bildete keinen signifikanten Moderator der Programmwirk-
samkeit. Für alle fünf Zielkategorien wurden signifikante Verbesserungen durch die Men-
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toringprogramme nachgewiesen. Am stärksten waren diese für Problem- und Risikover-
halten, akademische und pädagogische Ziele sowie Karriere- und Einstellungsziele.  

4.2.2 Eigenschaften des Programms 

Eine Betrachtung der programmbezogenen Moderatorvariablen führte zu differenzierte-
ren Ergebnissen: Keinen Einfluss auf die Effektstärken hatten der geographische Ort, an 
dem das Mentoringprogramm stattfand, das Mentoringsetting, die Tatsache, ob Mentoren 
ehrenamtlich teilnahmen oder für ihre Tätigkeit finanziell entschädigt wurden sowie die 
Art der Paarbildung. Während Schulungen vor dem Mentoringprogramm keinen Einfluss 
auf die Effektstärken hatten, wiesen Mentorings, in denen programmbegleitende Schulun-
gen stattfanden, höhere Effektstärken auf. Ebenso zeigten sich für Programme, die struk-
turierte Aktivitäten für Mentoren und Mentees anboten und für Programme, die auch die 
Eltern einbezogen, signifikant positivere Effektstärken. Aufgrund der geringen Anzahl 
von Studien, in denen Häufigkeit und Dauer der Mentoringkontakte erfasst wurden, 
konnte in der Metaanalyse von DuBois u.a. (2002) bezüglich der Bedeutung dieser beiden 
Moderatoren keine zuverlässige Aussage getroffen werden. Es deutet sich jedoch an, dass 
Programme umso effektiver sind, je länger die Mentoringbeziehung andauert (im besten 
Fall mindestens ein Jahr) und wie häufig sich die Mentoren austauschen (vgl. auch Gross-
man/Rhodes 2002).  

Zusätzlich zu einzelnen programmbezogenen Moderatorvariablen betrachteten Du-
Bois u.a. (2002) einen theoriegeleiteten und einen empirisch basierten „Best Practice In-
dex“  als programmbasierte Moderatorvariablen. In den theoriegeleiteten „Best Practice 
Index“ wurden 11 Programmmerkmale aufgenommen, die gemäß theoretischer und prak-
tischer Arbeiten im Mentoringbereich als besonders wichtig erachtet werden (vgl. Natio-
nal Mentoring Working Group 1991; Saito/Blyth 1992). Es handelt sich dabei um: Über-
wachung der Programmumsetzung, Auswahl der zukünftigen Mentoren mit Hilfe eines 
bestimmten Verfahrens, Bildung der Mentoringpaare aufgrund bestimmter Kriterien, 
Schulungen vor und während des Programms, Supervision, Unterstützungsgruppen für 
Mentoren, strukturierte Aktivitäten für Mentoren und Mentees, Einbezug der Eltern, Ver-
mittlung der Erwartung, dass der Mentoringkontakt möglichst oft stattfinden und mög-
lichst lange andauern sollte. Die Anzahl der im Programm umgesetzten Merkmale diente 
als Wert für den Index. Der empirisch basierte „Best Practice Index“ wurde ähnlich ge-
bildet. Allerdings flossen hier gewichtet alle sieben Variablen ein, die in der Metaanalyse 
als statistisch signifikante Moderatoren der Programmwirksamkeit identifiziert wurden. 
Sowohl der theoriegeleitete als auch der empirisch basierte „Best Practice Index“ erwie-
sen sich als signifikante Moderatoren der Programmwirksamkeit, d.h. je mehr der in den 
Index aufgenommenen Programmmerkmale umgesetzt wurden, desto größer waren die 
Effektstärken der Mentoringprogramme.  

4.2.3 Charakteristika der Mentoren 

Der einzige signifikante Moderator bei den Mentoreneigenschaften war die Ausbildung 
bzw. der berufliche Hintergrund der Mentoren. In Programmen, in denen Mentoren ein-
gesetzt wurden, die einen professionellen Hintergrund hatten, der sie besonders zu einer 
Mentoringrolle prädestinierte (z.B. Lehrkräfte), wurden größere Effekte erzielt. 
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4.2.4 Charakteristika der Jugendlichen 

Die in der Metaanalyse betrachteten Mentoringprogramme zeigten unabhängig von Alter, 
Entwicklungsstand, Geschlecht, Ethnizität und Familienstruktur der Jugendlichen positi-
ve Effekte. Besonders große Effektstärken ließen sich für Jugendliche mit niedrigem so-
zioökonomischen Hintergrund nachweisen. Auch der Risikostatus der Jugendlichen bil-
dete einen signifikanten Moderator. Die größten Effektstärken zeigten sich für Jugendli-
che, die  gleichzeitig umweltbedingte Risikofaktoren (z.B. ungünstige finanzielle oder fa-
miliäre Bedingungen) und individuelle Risikofaktoren (z.B. Schulversagen, niedrige Mo-
tivation) aufwiesen (ds von .25 bis .26). Etwas geringere Effektstärken erzielten Pro-
gramme bei Jugendlichen, für die lediglich umweltbedingte Risikofaktoren (ds .17 bis 
.18) oder keine Risikofaktoren (ds .14 und .15) vorlagen. Keine Effekte zeigten hingegen 
Programme für Jugendliche, die ausschließlich individuelle Risikofaktoren aufwiesen (ds 
.00 bis .03).  

Um herauszufinden, welchen Einfluss Programmcharakteristika auf die Wirksamkeit 
bei Jugendlichen unterschiedlicher Risikogruppen haben, wurden weitere Analysen ange-
stellt. Während Programme mit einem hohen „Best Practice Index“ bei allen Jugendlichen 
positivere Effekte erzielen, weisen Programme mit einem sehr niedrigen „Best Practice In-
dex“ für Jugendliche mit individuellen Risikofaktoren sogar negative Wirkungen auf.  

Warum Mentoringprogramme bei Jugendlichen mit individuellen Risikofaktoren im 
Gegensatz zu Jugendlichen mit umweltbedingten Risikofaktoren oder einer Kombination 
aus individuellen und umweltbedingten Risikofaktoren sogar zu negativen Wirkungen 
führen können, ist bislang nicht systematisch untersucht. Mögliche Gründe könnten sein, 
dass Mentoren auf umweltbedingte Risikofaktoren, wie schwierige familiäre und finan-
zielle Verhältnisse, unterstützender reagieren, als auf individuelle Risikofaktoren, wie ge-
ringe Motivation, da erstere weniger stark durch den Jugendlichen selbst verschuldet ein-
gestuft werden. Liegen bei Jugendlichen mit umweltbedingten Risikofaktoren zudem in-
dividuelle Risikofaktoren vor, werden diese möglicherweise ebenfalls auf die ungünsti-
gen Umweltbedingungen zurückgeführt.  

Es gibt Hinweise, dass Jugendliche mit umweltbedingten Risikofaktoren nicht unbe-
dingt Problemverhalten aufweisen und deshalb vor allem an präventiven Programmen 
teilnehmen. Zeichnen sie sich zudem durch individuelle Risikofaktoren aus, werden sie 
möglicherweise aufgrund ersterer eher Interventionsprogrammen mit geeignet ausgebil-
deten Mentoren zugewiesen, während Jugendliche mit ausschließlich individuellen Risi-
kofaktoren eventuell eher an informellen Programmen teilnehmen, bei denen die Mento-
ren weniger gut auf ihre Rolle vorbereitet werden. Leider liefern die Studien der Meta-
analyse von DuBois u.a. (2002) keine ausreichenden Daten, um diese Annahmen zu 
überprüfen.  

Allerdings liegen andere Studien vor, die umweltbedingte Risikofaktoren in ein etwas 
anderes Licht rücken. Beispielsweise haben Schwarz u.a. (2011) den Einfluss der Bezie-
hungen zu und der Unterstützung von Eltern, Lehrkräften und Peers auf die Wirksamkeit 
eines Mentoringprogrammen im schulischen Kontext untersucht. Anders als infolge der 
Metaanalyse von DuBois u.a. (2002) und anderer Veröffentlichungen (z.B. Freedman 
1992) erwartet, zeigten sich die positivsten Effekte für Jugendliche mit einer mittleren 
Beziehungs- und Unterstützungsqualität und nicht für so genannte Risikojugendliche. Um 
ein genaueres Verständnis zur Bedeutung von Risikofaktoren für die Wirksamkeit von 
Mentoringprogramms zu erhalten, wären weitere Studien wünschenswert, in denen sys-
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tematisch die Bedeutung verschiedener Risikofaktoren für die Programmwirksamkeit un-
tersucht wird.  

4.2.5 Charakteristika der Mentoringbeziehung 

Charakteristika der Mentoringbeziehung wurden nur in neun der 59 Stichproben erhoben, 
was zuverlässige Aussagen schwierig macht, zumal die erfassten Beziehungscharakteris-
tika stark variieren. Sie umfassen objektive Daten, wie beispielsweise die Dauer der Men-
toringbeziehung oder die Häufigkeit und Dauer des Kontakts sowie verschiedene, durch 
Berichte und Fragebögen erhobene, subjektive Einschätzungen der Beziehungsqualität. 
Für die neun Stichproben ließen sich insgesamt 35 Effektstärken berechnen. Die durch-
schnittlichen Effektstärken der Mentoringwirkung in Abhängigkeit von der Beziehungs-
qualität der neun Stichproben variierten von d = .15 bis d = .45. Genauere Analysen zeig-
ten, dass die Wirksamkeit der Mentoringprogramme bei Jugendlichen, die gleichzeitig in-
tensivere und qualitativ hochwertigere Mentoringbeziehungen hatten, um eine viertel bis 
eine drittel Standardabweichung höher war.  

4.3 Zusammenfassung 

Der oben skizzierte Blick in die Forschungsliteratur führt zunächst zu einem verwirren-
den Bild. Einerseits scheint Mentoring eine äußerst erfolgreiche Fördermaßnahme zu sein 
und wird von einigen Forschern sogar zum Goldstandard aller Förderung erhoben (Bloom 
1984). Andererseits offenbaren Metaanalysen lediglich niedrige bis moderate Wirkungen 
von Mentoringprogrammen. Die Gründe für dieses uneinheitliche Bild sind vielfältig: 

 
(1) Nicht alle Mentoringprogramme, die möglicherweise erfolgreich sind, können in Me-

taanalysen aufgenommen werden. In vielen Fällen wird die Wirksamkeit der Pro-
gramme aufgrund fehlender finanzieller Mittel nicht überprüft. Falls dies dennoch ge-
schieht, entspricht das methodische Vorgehen häufig nicht den geforderten Mindest-
standards zur Aufnahme in eine Metaanalyse.  

(2) Obwohl mittlerweile viel Forschung zur optimalen theoretisch-konzeptuellen Umset-
zung von Mentoringprogrammen vorliegt, wird diese nur in sehr wenigen Program-
men tatsächlich berücksichtigt. Beispielsweise wurde in zahlreichen Studien eine 
größere Wirksamkeit programmbegleitender Trainingsmaßnahmen für Mentoren im 
Vergleich zu Trainingsmaßnahmen vor Beginn des Mentorings nachgewiesen (für ei-
nen Überblick vgl. DuBois u.a. 2002). In der Praxis finden dennoch in 71% der Fälle 
lediglich Trainings vor Beginn des Mentorings statt. Begleitende Maßnahmen werden 
nur von 23% der Programme angeboten. Doch selbst wenn einzelne Aspekte der von 
DuBois u.a. (2002) betrachteten theoriegeleiten und empirisch basierten „Best Practi-
ce Indizes“ in der Praxis realisiert werden, kommt es nicht zu einer vollständigen und 
systematischen Umsetzung.  

(3) Ein weiterer Grund für die niedrigen Effektstärken könnte sein, dass in Metaanalysen 
neben den eigentlichen Erfolgsindikatoren der Programme häufig auch andere Aspek-
te betrachtet werden, die zwar mit erhoben wurden, jedoch nicht im Fokus der Men-
toringprogramme standen.  

(4) Forschungsstudien weisen besonders große Förderwirkungen für Programme nach, in 
denen klar definierte wissens- und leistungsbezogene Ziele verfolgt werden, die ei-
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nem Individualunterricht möglichst nahe kommen (Bloom 1984). In den meisten von 
DuBois u.a. (2002) und Eby u.a. (2008) betrachteten Mentoringprogrammen wurde 
den Mentoren jedoch nicht nahe gelegt, explizit vorgegebene Ziele zu verfolgen. 
Vielmehr setzten die Programme auf die generelle Wirksamkeit von Mentoring oder 
fokussierten breiter angelegte Entwicklungsziele (z.B. Daloz 1983; Head/Reiman/ 
Thies-Sprinthall 1992).  

(5) In Metaanalysen fließen keine repräsentativen Samples ein. Die laut Forschung effek-
tivsten Mentoringprogramme, die einem Individualunterricht besonders nahe kom-
men, finden häufig im Rahmen der Begabtenförderung statt (vgl. Grassinger in dieser 
Ausgabe). Die dargestellten Metaanalysen enthalten keine derartigen Programme, 
sondern betrachten vorrangig Programme mit Jugendlichen, die individuelle oder um-
weltbezogene Risikofaktoren aufweisen. Verständlicherweise setzt das Mentoring in 
diesen Programmen häufig an anderen Zielbündeln an, für die sich zwar möglicher-
weise kurzfristig nur geringere Fördereffekte nachweisen lassen, die für die Jugendli-
chen langfristig jedoch möglicherweise sehr positive Effekte zeigen. Da allerdings so 
gut wie nie Überprüfungen der langfristigen Fördereffekte erfolgen (vgl. DuBois u.a. 
2002; Eby u.a. 2008), kann hierzu keine zuverlässige Aussage gemacht werden.  
 

Unabhängig von den stark abweichenden Ergebnissen zur Wirksamkeit von Mentoring-
programmen kann angenommen werden, dass Mentoring, richtig umgesetzt, zu günstigen 
bis sehr günstigen Wirkungen führt. Allerdings müssen hierzu einige wesentliche Prinzi-
pien beachtet werden.  

5 Implikationen für die Praxis 

Um die in wenigen Studien gefundenen negativen Effekte zu vermeiden und positive Ef-
fekte zu steigern, sollten bei der Planung und Umsetzung von Mentoringprogrammen ver-
schiedene Prinzipien Berücksichtigung finden, auf die nun eingegangen wird. Optimal 
wäre es, möglichst viele der genannten Aspekte gleichzeitig und möglichst umfassend zu 
berücksichtigen, wie die Ergebnisse der Metaanalyse von DuBois u.a. (2002) zu den 
„Best Practice Indizes“ zeigen.  

5.1 Programmplanung und Programmumsetzung 

Bei der Planung und Umsetzung von Programmen sollte vor allem auf folgende Aspekte 
geachtet werden: 

 
– Angemessene Laufzeit von mindestens einem Jahr (vgl. Grossman/Rhodes 2002) 
– Sorgfältige Zusammenstellung der Mentoringpaare (vgl. Finkelstein/Poteet 2007)  
– Eignungsfeststellung und programmbegleitende Schulung der Mentoren (vgl. Jucovy 

2001; Miller 2007) 
– Maßnahmen zur Förderung der Beziehungsqualität der Mentoringpaare und Gewähr-

leistung häufiger Kontaktmöglichkeiten (vgl. Fagenson-Eland/Marks/Amendola 
1997; Noe 1988). 
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5.2 Geeignete Schulung der Mentoren 

Durchschnittlich erzielen Mentoren mit einem pädagogischen Hintergrund größere Erfol-
ge (vgl. DuBois u.a. 2002). Für sie, aber auch für Mentoren ohne pädagogischen Hinter-
grund, sollten Schulungen erfolgen, die es ihnen ermöglichen, alle drei Formen der Lern-
triade im Rahmen des Mentoringprogramms optimal zu nutzen. Bei der Lerntriade han-
delt es sich um (1) Modellernen, also das Vorführen von Handlungen bzw. das Vorleben 
von Einstellungen, Werten oder Charaktereigenschaften, (2) Instruktionslernen, d.h. das 
Instruieren der Mentees bzw.  die Weitergabe von Information und (3) das Zurverfü-
gungstellen bzw. Vermitteln von Erfahrungsgelegenheiten, z.B. Ausstellungen, Bücher-
tipps, Firmenbesuche (vgl. Ziegler 2007). 

In Abhängigkeit der Vorbildung und des Berufsbildes der Mentoren werden sicher-
lich vor einer Schulung, aber auch danach, unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt. Bei-
spielsweise wird es Mentoren mit pädagogischem Hintergrund (Lehrkräften oder Trai-
nern) leichter fallen, Instruktionslernen zu nutzen, während Leiterinnen von Personalab-
teilungen besonders leicht Praktikumsplätze und damit Lernerfahrungen zur Verfügung 
stellen können. Mentoren, die nur geringfügig älter sind als ihre Mentees und ähnliche 
Lebensumwelten teilen, stellen besonders geeignete Rollenmodelle dar. Diese Schwer-
punkte sollten während der Schulung erkannt, genutzt und ausgebaut, sowie durch geziel-
te Förderung der anderen Lernaspekte erweitert werden. Hierbei muss darauf geachtet 
werden, dass alle drei Bereiche der Lerntriade möglichst optimal an den Zielen des Men-
toringprogrammes und den Bedürfnissen sowie der Lebenswelt der Mentees ausgerichtet 
werden.  

Mentoring hat aber nicht nur den Vorteil, dass es verschiedene Arten der Einfluss-
nahme und des Lernens zulässt, es bietet auch optimale Rahmenbedingungen für effekti-
ve Lernprozesse, die (1) individualisiert, (2) verbesserungsorientiert, (3) mit ausreichend 
und geeignetem Feedback und unter (4) systematischer Einübung und Festigung des Ge-
lernten erfolgen können. Diese Bedingungen bezeichnete Ziegler (2009) als Big Four ei-
nes optimalen Lernprozesses. Je gezielter und besser die Mentoren für die Umsetzung der 
Big Four ausgebildet sind, desto größere Mentoringeffekte sind zu erwarten (für genauere 
Ausführungen vgl. Ziegler 2009).  

5.3 Sorgfältige Auswahl und explizites Verfolgen weniger konkreter 
Ziele 

Beim Mentoring werden sehr unterschiedliche Ziele und Zielbündel verfolgt (siehe 4.3), 
was den gewählten Lernzugang (Modellieren, Instruktion, Beraten etc.) beeinflusst. 
Grundsätzlich lassen sich psychosoziale Ziele (z.B. Stressverarbeitung verbessern, Selbst-
vertrauen stärken) und instrumentelle oder laufbahnbezogene Ziele (z.B. Leistungen 
verbessern, Gehalt steigern) von Zielen abgrenzen, die der individuellen (z.B. beruflichen 
oder schulischen) Orientierung dienen. Auch können Mentoringprogramme darauf ausge-
richtet sein, die Zielbindung und die Motivation der Mentees zu steigern. Generell lässt 
sich festhalten, dass Effekte umso größer sind, je konkreter, enger gefasst und instrumen-
teller die Mentoringziele sind, je bewusster sie den Mentoren vor dem Programm ge-
macht werden und je besser diese zur Erreichung der Ziele ausgebildet werden (vgl. Allen 
u.a. 2004; DuBois u.a. 2002).  
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5.4 Einbezug und Berücksichtigung verschiedener Umweltausschnitte 
und Umweltgegebenheiten 

Mentoren bilden bei länger andauernden Programmen mit häufigen Kontakten selbst ei-
nen wichtigen Umweltausschnitt der Mentees. Dieser kann durch die Mentoren – voraus-
gesetzt sie verfügen z.B. durch Schulungen über die nötigen Kompetenzen – sehr gut in 
Richtung der gewünschten Ziele  gestaltet und verändert werden.  

Mentoren können aber auch Zugang zu anderen Umwelten eröffnen. Beispielsweise 
können sie ihre Mentees in neue Netzwerke einführen, ihnen Lerngelegenheiten in Praktika 
ermöglichen oder sie zum ersten Mal in Museen, Konzerte oder Ausstellungen mitnehmen. 
Dies kann auf jeden Fall auch für sich genommen zu positiven Mentoringeffekten führen.  

Allerdings ist zu berücksichtigen, dass Mentees sich oft auch in Umwelten aufhalten, 
die teilweise stark gegen die im Mentoring verfolgen Ziele wirken. Ziegler (2009) be-
zeichnet die relativ stabilen unterschiedlichen Umweltausschnitte als Soziotope und sys-
tematisiert sie in Abhängigkeit ihrer Lernförderlichkeit. Nehmen wir an, ein Mädchen be-
teiligt sich an einem Mentoringprogramm, dessen Ziel es ist, Mädchen durch weibliche 
Rollenmodelle für MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) zu 
begeistern. Nehmen wir weiter an, dass die dem Mädchen zugeordnete Mentorin tatsäch-
lich ein geeignetes Rollenmodell ist, das dem Mädchen zudem hervorragende Möglich-
keiten zur Verfügung stellt, den MINT-Bereich besser kennen zu lernen und das bei allen 
schulischen oder außerschulischen Fragen im MINT-Bereich kompetent unterstützt. Je 
nachdem wie die restliche Umwelt des Mädchens gestaltet ist, wird die gleiche Mentorin 
unterschiedliche Wirkung erzielen. Lehnen beispielsweise sowohl die Freunde als auch 
die Familie des Mädchens MINT ab und stufen es als unweiblich ein, so wird die Wir-
kung geringer sein als wenn das Mädchen mit ihren Freunden und der Familie begeistert 
über die neuesten Lesetipps der Mentorin diskutieren kann.  

Erfolgreiche Mentoringprogramme sollten Mentorinnen Hilfestellungen an die Hand 
geben, um möglichst viel Wissen über die Soziotope ihrer Mentees zu erhalten und dieses 
gezielt im Mentoring einzusetzen. Auch ist es günstig, wie die Metaanalyse von DuBois 
u.a. (2002) zeigt, andere Umweltagenten, wie beispielsweise die Eltern, in Mento-
ringprogramme einzubeziehen.   

5.5 Berücksichtigung des subjektiven Handlungsraums der Mentees 

Mentoringziele werden vielfach als erreicht eingestuft, wenn Mentees bestimmte, im Pro-
gramm angestrebte, Handlungen zeigen (z.B. gute Leistungen erbringen, geeignete Stu-
dienwahl umsetzten, günstige Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen etc.). Ob diese 
Handlungsziele von Mentees erreicht werden können, hängt von vier Komponenten ab 
(vgl. Ziegler 2005): (1) dem ihnen zur Verfügung stehenden Handlungsrepertoire, also 
den bereits vor dem Mentoring vorhandenen oder durch das Mentoring erworbenen Fä-
higkeiten und Fertigkeiten, (2) ihren – ggf. durch das Mentoring beeinflussten – Zielset-
zungen, (3) den Umweltbedingungen, denen sie ausgesetzt sind und die sich durch ein 
Mentoring ebenfalls verändern können sowie (4) dem subjektiven Handlungsraum, d.h. 
dem Gesamt an subjektiv perzipierten Handlungsmöglichkeiten, die aus dem zur Verfü-
gung stehenden Handlungsrepertoire unter den gegebenen Umweltbedingungen zu sub-
jektiv attraktiven Zielen führen.  
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Es ist durchaus nicht selbstverständlich, dass solche zielführenden Handlungsmög-
lichkeiten von den Mentees selbstständig entdeckt und erwogen werden. Beispielsweise 
sind Förderprogramme mit dem Anliegen, die Partizipation von Mädchen in MINT zu 
steigern, teilweise nicht erfolgreich, weil der subjektive Handlungsraum von Mädchen im 
MINT-Bereich im Vergleich zu dem der Jungen dysfunktional ausgeprägt ist (für einen 
Überblick vgl. Stöger 2007). Trotz vergleichbarer Leistungen trauen sie sich beispiels-
weise geringere Handlungsmöglichkeiten zu, was dazu führt, dass sie sich nicht für ent-
sprechende Studiengänge entscheiden. In erfolgreichen Mentoringprogrammen muss des-
halb neben einer Ausweitung und Optimierung des Handlungsrepertoires, einer Vermitt-
lung und Unterstützung bei der Umsetzung geeigneter Ziele und einer Verbesserung der 
Umweltbedingungen auch eine Analyse und Optimierung des subjektiven Handlungs-
raumes erfolgen.  

5.6 Verfolgen einer systemischen Perspektive 

Erfolgreiche Mentoringprogramme fokussieren nicht nur auf das Individuum, sondern 
nehmen eine systemische Perspektive ein. Diese begreift erstens die Mentoringbeziehung 
nicht als unidirektional, d.h. es wird Abstand von der Vorstellung genommen, dass aus-
schließlich eine Beeinflussung von Seiten der Mentoren erfolgt. Tatsächlich zeigen For-
schungsbefunde, dass die Beeinflussung in die andere Richtung mindestens genauso stark 
ist (Uzgiris u.a. 1989). Beide Wirkrichtungen müssen deshalb gleichermaßen bei der Pla-
nung und Umsetzung von Mentoringprogrammen berücksichtigt werden. Zweitens beachtet  
eine systemische Perspektive das Prinzip der Ko-Evolution. Dieses betrifft insbesondere das 
Zusammenspiel der oben genannten vier Komponenten. So reicht es etwa nicht aus, einen 
Schüler zu motivieren, mehr zu lernen, d.h. seine schulischen Ziele zu verändern, damit er 
tatsächlich bessere Leistungen erzielt. Ein gut umgesetztes Mentoring mit diesem Schwer-
punkt würde kurzfristig zwar vielleicht zu höheren Lernzeiten führen, wenn der Schüler je-
doch nicht über geeignete Lernstrategien (Handlungsrepertoire) verfügt, wird er trotz ge-
steigerter Lernzeiten wahrscheinlich keine deutlich besseren Ergebnisse erzielen können. 
Und wenn er Kompetenzzuwächse erzielen sollte, müssten diese im subjektiven Handlungs-
raum abgebildet werden. Ähnlich verhält es sich für das Zusammenspiel aller anderen 
Komponenten (für weitere Ausführungen vgl. Ziegler u.a. 2010).  

Die letzten Ausführungen zur systemischen Perspektive machen deutlich, wie kom-
plex Mentoringprozesse sind. Um die von Bloom (1984) und anderen Forschern berichte-
ten substantiellen Förderwirkungen zu erreichen, müssen sehr viele Dinge gleichzeitig 
berücksichtigt werden. Nur eine professionelle Ausbildung und Begleitung der Mentoren 
sowie eine holistische Perspektive kann hohe Fördereffekte ermöglichen (vgl. auch Du-
Bois u.a. 2002). Das zunächst uneinheitliche Bild zu den Effekten von Mentoringpro-
grammen erscheint damit nicht mehr ganz so widersprüchlich. Bei den meisten in der Li-
teratur berichteten Mentoringprogrammen handelt es sich um informelle, oft ad-hoc kon-
zipierte Ansätze, bei denen die Mentoren nicht zu Experten im Mentoring ausgebildet 
wurden. Selbst wenn sie Schulungen erhielten oder bereits im pädagogischen Bereich ar-
beiteten, waren sie nicht umfassend und systematisch ausgebildet, um die extrem hohen, 
aber durchaus möglichen Förderwirkungen zu erreichen.  

Effektstarkes Mentoring setzt also sehr geschulte Mentoren voraus. Dies spricht je-
doch nicht gegen eine Weiterführung der Mentoringprogramme, wie sie in der Praxis ty-
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pisch und in den oben beschriebenen Metaanalysen beschrieben werden. Zwar erzielen 
diese „nur“ niedrige bis mittlere Effektstärken; dennoch zeigen sie – bis auf wenige Aus-
nahmen, die mit ausreichend Wissen vermieden werden können – positive Förderwirkun-
gen und stellen für Mentees voraussichtlich auch langfristig eine Bereicherung dar.   
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Mentoring in der Schule: Ein 
Überblick. Theoretische und 
praktische Implikationen für Lehrer/-
innen und Schüler/-innen im 
internationalen Vergleich 

Diana Raufelder, Angela Ittel 

Zusammenfassung 
Mentoring-Programme im schulischen Kontext sind in Deutschland nach 
wie vor eher selten, auch wenn sie im Zuge reformatorischer Ansätze der 
Lehrerbildung mehr und mehr zum Einsatz kommen und auch im Bereich 
der schulischen Berufsorientierung sich zunehmender Beliebtheit erfreuen. 
Auch finden wir in der schulischen Praxis vielerorts „verstecktes“ oder in-
formelles Mentoring, zum Beispiel zwischen älteren und jüngeren Lehrer-
kollegen/-innen, die den Einstieg der Lehranfänger/-innen in den Berufs-
weg und -alltag begleiten und optimieren sollen. Relativ selten werden 
standardisierte und strukturierte Programme, die zudem fest in der Schul-
kultur etabliert sind, genutzt. Im Folgenden werden wir verschiedene natio-
nale und internationale Mentoring-Ansätze für Lehrer/-innen und Schüler/-
innen vor- bzw. gegenüberstellen und die zentralen Ergebnisse empirischer 
Untersuchungen zu Mentoring in der Schule zusammenfassend darstellen. 
Abschließend werden darauf aufbauend mögliche Implikationen für die Förderung einer Mentoring-
Kultur an deutschen Schulen diskutiert. 
 
Schlagworte: Mentoring, Schule, Peer-Mentoring, Lehrerbildung 
 
Mentoring in School – a Review. Theoretical and practical implications for teachers and students based 
on an international comparison 
Abstract  
Although mentoring-programmes are still rarely implemented in German schools, the demand to make 
use of standardized mentoring programmes in a school setting is growing. However, there are a number 
of “hidden” or informal mentoring processes that can be observed in this setting, for example between 
new and established teachers with the goal to facilitate the transition into the teaching profession. In the 
following we will describe different mentoring approaches for teachers and students, developed in Ger-
many and internationally and will present central empirical results concerning these approaches. Based 
on these results we will discuss possible implications for the promotion of a mentoring culture in Ger-
man schools.   
 
Keywords: mentoring, school, peer-mentoring, teacher education 
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1 Einleitung 

Im internationalen Vergleich sind Mentoring-Programme an deutschen Schule eher selten 
vorhanden und empirisch – wenn überhaupt – kaum untersucht (vgl. Abs 2005; Fried 
2003). Dabei zeigen diverse internationale Untersuchungen (vgl. Wang/Odell 2002) zu 
Mentoring-Programmen in der Schule (Adult-Student-Mentoring, Peer-Mentoring), dass 
diese sich positiv auf die schulische Entwicklung (Leistung, akademisches Selbstkon-
zept), als auch auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im Allgemeinen aus-
wirken (Selbstwert, Selbstkonzept, Freundschaft). Mentoring wird häufig immer noch mit 
der Suche nach Rat eines/einer (jungen) Unerfahrenen bei einem/einer (älteren) Exper-
ten/-in als „apprenticeship model“ (Lehrmeister-Modell/Ausbildungs-Ansatz) definiert 
(vgl. Halai 2006). Neuere Definitionen von Mentoring betonen jedoch die Wechselsei-
tigkeit und Komplexität der Beziehung zwischen Mentor/-in und Mentee, das heißt, die 
ursprünglich enthaltenen hierarchischen Strukturen werden mehr und mehr aufgehoben 
(vgl. Halai 2006; Wang/Odell 2007). Im Zuge dieser Transformation haben sich schuli-
sche Mentoring-Programme und wissenschaftliche Begleitstudien entwickelt, in denen 
Mentoringprozesse zwischen Personen auf gleicher Hierarchieebene, zum Beispiel Schü-
ler/-innen, gegenseitig als Mentoren/-innen fungieren (Peer-Mentoring), oder auch außer-
schulische und nicht-familale Erwachsene als Mentoren/-innen in der Schule eingesetzt 
werden (Adult-Student-Mentoring). Während derartige Programme in Deutschland bisher 
eher selten zu finden sind, haben diese Programme im englischsprachigen Raum bereits 
eine gewisse Tradition: sie wurden dort vielerorts bereits in den 70er und 80er Jahren 
eingeführt und gehören dort heute häufig schon zum Schulalltag. Im Folgenden werden 
wir Mentoring-Ansätze sowohl für Lehrer/-innen als auch für Schüler/-innen unter Be-
rücksichtigung des internationalen Forschungsstandes vor- bzw. gegenüberstellen, kri-
tisch erörtern und daraus resultierende Implikationen für die deutsche Schullandschaft 
abschließend diskutieren. 

2 Mentoring in der Lehrerbildung 

Was Mentoring von anderen Beratungsformen (z.B. Coaching, Supervision) unterschei-
det, ist die Zielsetzung, beide oder alle involvierten Personen (Mentor/-in und Mentee) in 
ihrer persönlichen Weiterentwicklung zu unterstützen (vgl. Finn 1993). Dabei sind die 
Ziele des Mentorings so vielfältig wie die Ziele und Anliegen der Gesprächspartner/-
innen, die sich in der Mentoring-Situation befinden. In der pädagogischen und schuli-
schen Praxis, explizit in der Lehrerausbildung, wird Mentoring als Instrument der persön-
lichen und professionellen Weiterentwicklung des Lehrpersonals verstanden (vgl. Fischer 
u.a. 2008). Durch den regelmäßigen Austausch kann nicht nur die Zusammenarbeit und 
das Gemeinschaftsgefühl des Lehrerkollegiums und vor allem zwischen Berufseinstei-
gern/-innen und berufserfahreneren Lehrern/-innen intensiviert werden, sondern auch das 
Zugehörigkeitsgefühl zur Institution aller Beteiligten gesteigert werden. Mentoring-Pro-
zesse werden dabei dem jeweiligen Kontext, den Zielsetzungen und Bedürfnissen der be-
teiligten Personen angepasst. Tabelle 1 zeigt im Überblick verschiedene mögliche For-
men der Lehrer-Mentor-Mentee-Beziehung mit ihren jeweiligen Kontexten und Zielen.  
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Tab. 1 Formen der Lehrer-Mentor-Mentee-Beziehung in Anlehnung an Fischer/van 
Andel 2002 

Mentor Mentee Situation Main Purpose 

School teacher Student teacher Pre-service shortterm 
practicum or one-year 
practicum 

Learn how to teach from 
a model-teacher 

Experienced school 
teacher 

Novice teacher Beginning at school: 
introduction phase 

Develop basic teaching 
competencies 

Teacher of subject 
matter 

Teacher of subject 
matter 

In-service: school 
based/internal coopera-
tive partnership; team 
model 

Reflection, problem 
solving, curriculum 
developing 

Expert teacher (coach, 
supervisor) 

Teacher In-service: external 
partnership 

Improve and extent 
teaching competencies 

Headteacher Teacher In-service: external 
partnership 

Staff development, 
develop leadership 
qualifications; career 
promotion 

 
Die Tabelle verdeutlicht, dass Mentoring in jeder Phase der Lehrerbildung sinnvoll ein-
gesetzt werden kann. Die Lehrerausbildungsphase erfährt in Deutschland diesbezüglich 
die meiste Beachtung. Wang/Odell (2002) haben hierfür drei spezifische Phasen identifi-
ziert und Niggli (2003) konzipierte das 3-Wege-Modell des Mentorings (vgl. 2.3). Wäh-
rend in der Ausbildungsphase noch das Lernen am Modell vorrangig ist, geht es im wei-
teren Verlauf der Lehrkarriere vor allem um die Entwicklung und den Ausbau der Lehr-
Fähigkeiten und Kompetenzen, aber auch um Teambildung und die Schaffung einer Win-
Win-Situation für Mentor und Mentee (vgl. Tab. 1). 

Die allgemeinen Funktionen und Ziele des Mentoring in der Lehrerbildung werden 
im Folgenden im Detail beschrieben. 

2.1 Funktionen und Ziele des Mentoring in der Lehrerbildung 

Wenn Mentoring in der Lehrerausbildung eingesetzt wird, dann stehen die persönlichen 
Ziele und Entwicklungsprozesse des Mentess/der Mentee im Vordergrund. Darüber hin-
aus will Mentoring in der Schule grundsätzlich Lehrer/-innen emotional und handlungs-
anleitend unterstützen, von der Berufspraxis erfahrener Kollegen/-innen profitieren, den 
Zugang zu berufspraktischem Wissen gewährleisten, die Kooperation zwischen Lehrern/-
innen begünstigen, die Kommunikation und die professionelle Interaktion innerhalb der 
Schule optimieren, Lehrer/-innen für Veränderung des Lehrens und Lernens sensibilisie-
ren und das Schulklima verbessern (vgl. Fischer/van Andel 2002, Fischer 2008). 

Um diese Ziele zu erreichen, gilt es langfristig die Frage zu klären, wie Mentoring in-
tegrativer Bestandteil des Schulentwicklungsprozesses werden kann und als Instrument 
des Qualitätsmanagements und der Personalentwicklung Einsatz findet, schließlich bietet 
es diesbezüglich allerhand Vorteile: so können die am Mentoring-Programm Beteiligten 
in geschützten „Räumen“ ihre Anliegen besprechen, alle Beteiligten sind innerhalb der 
Schule gleichermaßen „betroffen“, teilen also das kontextinterne Wissen, und der persön-
liche Entwicklungsprozess aller Beteiligten kann gleichzeitig institutionell begleitet und 
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unterstützt werden. Mentoring ist eine nicht zu unterschätzende Möglichkeit, neue Wege 
in der Gestaltung von Schule und Unterricht und im zwischenmenschlichen Umgang auf-
zuzeigen. Es hat den wesentlichen Vorteil, strukturelle Maßnahmen und persönliche Fak-
toren auf eine breite Basis zu stellen und alle an Schule Beteiligten gleichermaßen ver-
antwortlich einzubinden. Zur Wirksamkeit dieser Programme liegen international eine 
Vielzahl an empirischen Arbeiten vor (vgl. DuBois u.a. 2002; IES 2009), im deutschspra-
chigen Raum dagegen finden sich bislang kaum Evaluationsstudien hierzu. 

2.2 Phasen und Formen des Mentoring im Lehrerberuf 

Wang/Odell (2002) haben mittels einer umfangreichen Literaturstudie von mehr als 240 
Artikeln, in denen sie Studien, Trainingsmodelle und Beschreibungen von Mentoren/-
innen in Schulen aus angelsächsischen Ländern berücksichtigt haben, drei unterschiedli-
che Vorgehensweisen bzw. Phasen zum Mentorieren in der Berufsantrittsphase herausge-
arbeitet (vgl. Fischer 2008). Diese Phasen sind nicht als strikt getrennte Einheiten zu ver-
stehen, vielmehr können sie als dynamisches Entwicklungsmodell eines Mentorenprozes-
ses verstanden werden: 

 
1. Phase: „Ausbildungs-Ansatz“ 
Das situierte Lernverhältnis von Mentor/-in und Mentee wird im Ausbildungs-Ansatz 
(apprenticeship approach) vor allem durch die Vermittlung von methodischen Anregun-
gen und Verfahren und Techniken der Klassenführung und der Unterrichtspraxis geprägt, 
die als basale praktische Fertigkeiten der jungen Lehrkraft übernommen werden. Der 
Mentor/ die Mentorin fungiert in erster Linie als technischer Unterstützer und Anleiter. 

 
2. Phase: „Humanistischer Ansatz“ 
Im humanistischen Ansatz (humanistic approach) wird die Rolle des Mentors/der Mentorin 
als Berater, Förderer und/oder auch Coach definiert, d.h. er bzw. sie steht dem/der Men-
tee persönlich unterstützend gegenüber mit dem Ziel, eine warme Atmosphäre zu schaf-
fen, in der positives Feedback, kollegiale Solidarität und der Mentor/ die Mentorin als 
Rollenmodell für gute Unterrichtspraxis im Mittelpunkt der Beziehung stehen.  

 
3. Phase: „Kritisch-konstruktiver Ansatz“ 
Im kritisch-konstruktiven Ansatz wird die Entwicklung einer autonomen und professio-
nellen Einstellung zum Unterrichten fokussiert. Voraussetzung dafür ist die Förderung 
einer reflektierenden und experimentellen Haltung zum Lernen. Der Mentor/ die Mento-
rin fungiert als Motivator und Partner für Veränderungen, der bzw. die die gesamte pro-
fessionelle Entwicklung des Lehrerberufs im Blick hat. 

 
Entscheidend für das Gelingen einer Mentoren-Beziehung in jeder dieser Phasen ist die 
persönliche Beziehung zwischen Mentor/-in und Mentee, die zu Beginn der Konstituie-
rung durch emotionale Unterstützung begleitet sein sollte, um dem Mentee die Annahme 
seiner Rolle als Lehrkraft zu erleichtern (vgl. McIntyre/Hagger 1996). Des weiteren sind 
pragmatische Anleitungen und methodische Unterstützung zentral, weil dadurch eine ge-
wisse Sicherheit gewonnen wird, auf deren Basis gemeinsam Handlungsroutinen opti-
miert und aber auch deren Veränderung entwickelt werden können.  

Auch Niggli (2003, 2005) hat ein Drei-Wege-Modell des Mentorierens konzipiert, 
das drei Gesprächsebenen unterscheidet: Ebene 1 fokussiert das Verhalten des Mentees, 
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d.h. Rückmeldungen des Mentors konzentrieren sich auf das konkret wahrnehmbare Un-
terrichtsverhalten, sozusagen als erweiterndes Praxisgespräch. Auf Ebene 2 steht die Ein-
stellung im Mittelpunkt der Rückmeldung, d.h. das reflexive Praxisgespräch dient der 
Klärung des Hintergrundwissens. Das Eingehen auf das berufliche Selbst durch perso-
nenbezogenes Coaching dient dagegen der Ebene 3, dem Ausbau der Kompetenzen. Zu-
sammenfassend hält Niggli (2005) dementsprechend fest, dass Mentorinnen und Mento-
ren die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen unterstützen können, indem sie die 
Ausbildungsinhalte durch Feedback konkretisieren, durch Reflexion ausdifferenzieren 
und durch Coaching begleiten (vgl. Ittel/Raufelder 2009). 

Mentoring (Einzel- aber auch Gruppen-Mentoring) kann auch in der späteren Phase 
bzw. für die Weiterbildung im Lehrberuf ein wirkungsvolles Instrument zur persönlichen 
und professionellen Entwicklung sein, auch wenn es gegenwärtig – im deutschsprachigen 
Raum – vor allem in der Lehrerausbildungsphase eingesetzt wird. Es sind aber  erste Trends 
zu verzeichnen, insofern Mentoring, das der Personalentwicklung und Karriereförderung 
der Mentees dient, zunehmend auch im deutschsprachigen Raum in der Lehrerweiterbildung 
eingesetzt wird. So gibt es verschiedene Programme zur Berufsprofessionalisierung, die es 
sich beispielsweise zum Ziel gesetzt haben, die schulische Karriere von Frauen und deren 
Übernahme von Führungspositionen zu unterstützen (vgl. Höppel u.a. 2009).  

Berufserfahrene Lehrer/-innen können aber auch in ganz anderer Weise von Mento-
ring profitieren, wenn beispielsweise Themen und Inhalte fokussiert werden, die über den 
Alltag in der Schulklasse hinausgehen, den Schulalltag aber zunehmend dominieren: z.B. 
empfundenes oder erlebtes Mobbing, Diskriminierung, Stressbewältigung, Gesundheits- 
und Burnout-Prävention, Schulklima, Entwicklung von Schulprogrammen, professionali-
sierte Arbeitsweisen im Team, Förderung der professionalisierten Berufsorientierung, In-
tegration von Schüler/-innen mit Migrationshintergrund, Umgang mit Eltern, Projektar-
beit, Umgang mit Evaluationsergebnissen, verbesserte Wahrnehmung und Platzierung der 
Schule im lokalen Umfeld  (vgl. Ittel/Raufelder 2009; Ittel/Wakenhut 2010). 

2.3 Institutionelle Rahmenbedingungen für Mentoring in der 
Lehrerbildung 

Unabhängig der verschiedenen Phasen und Formen des Mentorings, sind es auch die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen, die über Erfolg und Scheitern des Mentorings ent-
scheiden (Herrera 1999). So beruht der Erfolg des Mentorings zwar in erster Linie auf 
der Entdeckung und Nutzung von individuellen Ressourcen, aber auch auf der Struktur 
des Umfelds, die eine solide Grundlage für eine dauerhafte Implementierung von Verän-
derung darstellt. Es lassen sich verschiedene institutionelle Bedingungsfaktoren unter-
scheiden, die zum Gelingen des Mentoringprozesses in der Schule beitragen können: 

 
(1) „Der Entscheidungsfaktor“ 
Wenn sich die Institution Schule und ihre Lehrer/-innen dazu entschließen, Mentoring in ih-
rer Schulkultur zu integrieren, dann müssen alle Beteiligten die Bereitschaft und das Ziel 
verfolgen, pädagogische und persönliche Prozesse im pädagogischen Alltag offen zu legen. 

 
(2) „Der Zeit- und Geldfaktor“ 
Vor allem der Zeitfaktor, der für Mentoring-Programme investiert (Beteiligten-Ebene) und 
zur Verfügung gestellt (Institutions-/Verwaltungs-Ebene) wird, spielt eine bedeutende Rolle 
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im schulischen Kontext. Es gilt für die Koordination des Mentoring-Programms zuständige 
Lehrer/-innen zu wählen, denen von Seiten der Schulebene entsprechende Zeitkontingente 
zur Verfügung gestellt werden müssen. Auf der Verwaltungsebene müssen feste Ansprech-
partner/ -innen benannt werden, die die Prozesse zentral und langfristig steuern können. Des 
Weiteren müssen regelmäßige Trainings durchgeführt werden, um den Wert des Mentorings 
als Professionalisierungsprozess und spezielle Rahmen- und Prozessbedingungen zu vermit-
teln und die Beteiligten zu schulen (vgl. Orland 2001; Stanulis/Russell 2000) 

 
(3) „Der Entwicklungsfaktor“ 
Mentoring-Prozesse in Bildungsinstitutionen dauerhaft zu implementieren ist erstrebens-
wert, weil dadurch althergebrachte Denkmuster aller Beteiligten modifiziert und eine 
nachhaltige Befähigung zu kooperativer und verantwortungsbewusster Gestaltung von 
Schulkultur erreicht werden können. Unterschiedliche Erfahrungshintergründe des zu-
nehmend heterogenen Lehrkörpers (vgl. Bastian 2006; von der Groeben 2003) können so 
berücksichtigt und genutzt werden, was bislang – wenn überhaupt – nur selten geschieht 
(vgl. Hargreaves/Fullan 2000). Auf europäischer Ebene gibt es zwar die Initiative Men-
toring in Teacher Education (MINT), welche im Rahmen des Sokrates Programms der 
Europäischen Union gegründet wurde, die bisher jedoch noch nicht länderübergreifend 
organisiert und verbreitet ist (vgl. Fischer u.a. 2008). Auf der Internetseite der Initiative 
MINT (www.mint-mentor.net) finden sich zahlreiche Informationen und Materialien, 
Evaluationsbögen und Praxisbeispiele aus verschiedenen europäischen Ländern zum 
Thema Mentoring in der Schule.  

2.4 Kompetenzanforderungen an Mentoren/-innen 

Die verschiedenen Funktionen und Ziele (vgl. 2.1) von Mentoring setzen auch verschie-
dene Kompetenzen des Mentors/ der Mentorin voraus. Ein guter Mentor/ eine gute Men-
torin fungiert nicht nur als Modell-Lehrer/-in, der/die in der Lage ist, Lehrsituationen zu 
praktizieren, analysieren und Inhalte zu reflektieren. Ein guter Mentor/ eine gute Mento-
rin muss auch in der Lage sein, den Mentoring-Prozess an sich und seine Erfolge bzw. 
Nicht-Erfolge zu erkennen, zu reflektieren und ggf. Änderungen vorzunehmen (vgl. Fi-
scher/van Andel 2002; Fischer 2008). 

Für die Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee ist von zentraler Bedeutung, dass 
beide Beteiligten sich als kompetente und respektwürdige Personen verstehen (vgl. 
Awaya u.a. 2003; Stanulis/Russell 2000). Der/die Mentor/-in soll den/die Mentee befähi-
gen, seine/ihre Anliegen selbstständig zu lösen und umzusetzen. Voraussetzung dafür ist, 
dass Mentoren/-innen sich selbst als Lehrausbilder/-in verstehen, ihr Handlungswissen re-
flektieren, ihre Reflexionen den angehenden Lehrern/-innen mitteilen, eigene berufliche 
Werte und Einstellungen entwickeln, die Kompetenz entwickeln, Unterricht und Lehrer-
handeln zu analysieren, sich auf akademische Ziele und Inhalte der Lehrerbildung bezie-
hen und mittels guter Unterrichtspraktiken ein Vorbild/Beispiel sind für die Integration 
von Theorie und Praxis (vgl. Fischer 2010).  

Zu ihren Aufgaben zählt des Weiteren die angehenden Lehrer/-innen bzw. jüngeren 
Kollegen/-innen in ihrer persönlichen Entwicklung zu fördern, ihnen das Hineinwachsen 
in den Lehrerberuf durch forschende Auseinandersetzung zu ermöglichen, die offene Re-
flexion ihrer Praxiserfahrungen anzuregen und sie bei der Entwicklung des eigenen Leh-
rerprofils zu unterstützen. Eine gegenseitige Abhängigkeit gilt es zu vermeiden. 
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Studien haben gezeigt, dass angehende Lehrer/-innen sehr von Mentoring-Prozessen 
profitieren (vgl. Odell/Huling 2000), aber auch die Mentoren/-innen profitieren von einer 
Mentoren-Beziehung und der Erfahrung mit der Rolle als Mentor/-in (vgl. David 2000; 
Holloway 2001; Resta u.a. 1997).  

Um einen erfolgreichen Mentoring-Prozess zu gewährleisten sind nach Klement/Teml 
(1996) folgende Aufgaben und Kompetenzen zentral: 

 
(1) Die Kompetenz der Kooperation bezieht sich nicht nur auf die Mentor-Mentee-Bezie-
hung, sondern muss auch im weiteren schulischen Kontext verstanden werden, d.h. Kol-
legen/-innen, Schulverwaltung, Führungsebene und außerschulische Einrichtungen müs-
sen im Mentoring-Prozess mit berücksichtigt werden. Gemeinsame Treffen und Zielset-
zungen sind diesbezüglich unverzichtbar. 

 
(2) Mit Hilfe des Kriterienbezugs sollen erste Schwerpunkte und zentrale Themen defi-
niert werden, die der Mentee/ die Mentee in seiner/ihrer persönlichen und beruflichen 
Entwicklung erreichen möchte. 

 
(3) Der Erfolg der Mentor-Mentee-Beziehung wird auch durch zeitliche Kontinuität ge-
prägt, schließlich gilt es den Entwicklungsprozess in kleinen Schritten über einen länge-
ren Zeitraum hinweg zu ermöglichen. 

 
(4) Damit Mentoring in der Schule „überlebt“ und von allen Beteiligten wahr und ernst 
genommen wird, darf der Kontext Schule dabei natürlich nicht außer Acht gelassen wer-
den, d.h. Lehrpläne, institutionelle und organisatorische Regeln und Rahmenbedingungen 
müssen berücksichtigt werden. 

 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich Mentoring-Programme in der Lehrerbildung 
in Aufbau und Zielsetzung – je nach Berufsphase – sehr stark unterscheiden können (vgl. 
Tab. 1). Sie kommen – wie bereits erwähnt – im deutschsprachigen Raum bislang vor al-
lem in der ersten Phase der Lehrerbildung – der Lehrerausbildung – zum Einsatz, wobei 
die Unterstützung des Mentees dabei im Vordergrund steht. In der Lehrerweiterbildung 
verstehen sich Mentor und Mentee mehr und mehr als gleichberechtigt, insofern beide 
von der Beziehung als Kooperation profitieren sollen. Für das Gelingen einer Etablierung 
von Mentoring-Programmen in Schulen sind die institutionellen Rahmenbedingungen 
nicht zu unterschätzen (vgl. Herrera 1999). Erst wenn die Schulleitung den Rahmen zur 
Verfügung stellt, in dem solche Programme realisiert werden können, kann daraus auch 
ein Instrument zur Qualitätsverbesserung und -sicherung für Lehrende und damit auch für 
die Schule selbst werden. Grundsätzlich ist es wichtig, dass sowohl Mentor als auch Men-
tee sich selbst, ihr Handeln aber auch die Beziehung zueinander kritisch reflektieren, 
schließlich wachsen wir nicht nur an unseren Erfolgen, sondern vor allem auch an unse-
ren Misserfolgen (vgl. Fischer/van Andel 2002, Fischer 2008). 

In der zweiten Hälfte dieses Artikels richten wir unseren Blick auf Mentoring für 
Schüler/-innen, das im englischsprachigen Raum bereits eine lange Tradition aufzuweisen 
hat, im deutschsprachigen Raum aber noch ziemlich unbekannt ist. 



154   D. Raufelder, A. Ittel: Mentoring in der Schule: ein Überblick 

3 Mentoring für Schüler/-innen 

Grundsätzlich kann man Mentoring für Schüler/-innen in zwei Kategorien gliedern: da 
wären zum einen die vor allem in den USA weit verbreiteten Mentoring-Programme, in 
denen den Schüler-Mentees ein außerschulischer nicht-elterlicher Erwachsener als Men-
tor/-in zur Seite gestellt wird und zum anderen Mentoring-Programme, in denen Peers 
den Schüler-Mentees als Mentor/-in zur Seite gestellt werden (vgl. Rhodes/Grossman/ 
Resch 2000).  

Welche Auswirkungen diese Schüler-Mentoring-Programme auf die Entwicklung in 
Kindheit und Jugend haben und wie verschiedene Programme konzipiert sind, soll nach-
folgend an Hand von Ergebnissen empirischer Evaluationsstudien (vgl. u.a. DuBois u.a.  
2002; IES 2009) und Beispielen aus der Praxis verdeutlicht werden. 

3.1 Der Einfluss von Adult-Mentoring auf die Entwicklung in Kindheit 
und Jugend 

Die meisten Schüler-Mentoring-Programme im englischsprachigen Raum (z.B. Big Brot-
hers Big Sisters) arbeiten mit so genannten freiwilligen Mentoren/-innen, d.h. Erwachse-
nen, die sich neben ihrem eigentlichen nichtschulischen Beruf ehrenamtlich engagieren 
und Kindern und Jugendlichen als Mentor/-in zur Seite stehen, die eine bestehende Ver-
setzung nicht schaffen, schlechte Noten schreiben und/oder nicht in der Schul- und Klas-
sengemeinschaft integriert sind (vgl. Campbell-Whatley/Algozzine/Obiaker 1997; Donde-
ro 1997; Levine/Nidiffer 1996; Reglin 1998; Rogers/Taylor 1997). Im Gegensatz zu Leh-
rer-Mentoring-Programmen, von denen Mentor und Mentee gleichermaßen profitieren 
sollten, steht die Entwicklung des Schülers/ der Schülerin (Mentee) hier explizit im Fo-
kus. Allerdings berichten viele ehrenamtliche Mentoren/-innen ebenfalls von positiven 
(Neben-)Effekten, die sie durch ihre freiwillige Mentorentätigkeit erlebt haben (vgl. Her-
rera 1999), die aber meist nicht explizit als Ziel eines Schülerprogramms genannt wer-
den. In den USA sind insgesamt etwa fünf Millionen Schüler/-innen in schul- und ge-
meinschafts-basierten freiwilligen Mentoring-Programmen involviert (vgl. Mc Learn u.a. 
1999; Rhodes/Grossman/Resch 2000). 

Evaluationsstudien dieser freiwilligen Mentoring-Programme zeigen, dass Jugendli-
che auf vielen Ebenen profitieren: bessere akademische Leistungen (bessere Noten, Ver-
setzung, Qualifizierung für weiterführende Schulen), bessere Beziehungen zu Peers, El-
tern und Geschwistern, positivere Selbst-Konzepte und ein Rückgang delinquenten Ver-
haltens bei zuvor auffälligen Schüler/-innen sowie reduzierter Substanzmissbrauch sind 
die Folge (vgl. Rhodes/Grossman/Resch 2000). Eine Evaluationsstudie des Big Brothers 
Big Sisters Programms konnte zudem zeigen, dass Jugendliche, die an Mentoring-Pro-
grammen teilgenommen haben, im Gegensatz zu ihren nicht-mentorierten Altersgenos-
sen/-innen von verbesserten Eltern- und Peer-Beziehungen berichten (vgl. Gross-
man/Tierney 1998). In einer Untersuchung von Rhodes/Gossman/Resch (2000) konnte 
zudem gezeigt werden, dass die durch Mentoring-Programme verbesserte Wahrnehmung 
der Eltern-Beziehungen ein wichtiger Mediator für Veränderungen in der akademischen/ 
schulischen Anpassung Jugendlicher ist. Voraussetzung für eine positive Veränderung 
des Selbstwerts der Kinder und Jugendlichen in Mentoring-Programmen ist die zeitliche 
Dauer und Kontinuität. Während bei Kindern und Jugendlichen, die seit zwölf Monaten 
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oder länger Teil einer Mentoring-Beziehung sind, ein Zuwachs im Selbstwert zu ver-
zeichnen ist, wirken sich kürzere Mentoring-Beziehungen gar nicht bzw. negativ auf das 
Selbstwertgefühl der Schüler/-innen aus (vgl. Rhodes/Grossman/Resch 2000). Untersu-
chungen haben gezeigt, dass ein hoher Selbstwert präventiv in Bezug auf Risiko-
Gesundheitsverhalten von Jugendlichen wirkt. Zudem zeigen Ergebnisse, dass ein hoher 
Selbstwert in Zusammenhang mit hoher schulischer Anpassung, sportlicher und physi-
scher Aktivität, der Entwicklung von wirkungsvollen Coping-Strategien und der Fähig-
keit, sich Peer Pressure zu widersetzen, steht (vgl. Brooks 1992; Lawrence 1985; Youngs 
1993). 

Wichtige Aspekte, die mit dem Erfolg des Mentoring in Zusammenhang stehen, sind 
neben der Dauer der Beziehung auch das Alter der Jugendlichen, deren Lebensumstände 
sowie die Qualität der Mentoring-Beziehung (vgl. Rhodes u.a. 2006, s. auch Stöger/Zieg-
ler in diesem Heft). Rhodes (2002, 2005) konnte zeigen, dass Mentoring Jugendliche auf 
drei in Wechselbeziehungen stehenden Entwicklungsebenen beeinflusst: 

 
(1) Durch die Förderung und Verbesserung der sozialen Beziehungen und des emotiona-
len Wohlbefindens der Jugendlichen wird die sozio-emotionale Entwicklung der Jugend-
lichen unterstützt. 

 
(2) Die kognitiven Entwicklungen und Fähigkeiten der Jugendlichen werden mittels An-
leitung durch den Mentor/die Mentorin und den gegenseitigen Austausch gefördert. 

 
(3) Die Identitätsentwicklung des Mentees wird positiv gefördert, insofern der Mentor/die 
Mentorin als Rollenmodell und Anwalt des Jugendlichen fungiert. 

 
Rhodes u.a. (2006) haben Mediator- und Moderator-Prozesse der Beziehung zwischen 
Mentor/-in und Mentee in Bezug auf den Erfolg von Mentoring an Hand bisheriger For-
schungsergebnisse analysiert. Sie konnten zusammenfassend festhalten, dass ältere Ju-
gendliche (13-16-Jährige) eher dazu neigen, eine Mentoring-Beziehung früher zu been-
den als jüngere Jugendliche (10-12-Jährige), dabei ist die Dauer der Beziehung für das 
Gelingen des Mentorings von entscheidender Bedeutung (s.o.). Für die Praxis bedeutet 
dieses Ergebnis, dass Mentoring-Programme bereits in der frühen Phase der Adoleszenz 
implementiert werden sollten, um den Effekt dieser Programme zu maximieren. 

Auch die Qualität der Mentoring-Beziehung ist entscheidend. So zeigen sich die 
meisten positiven Effekte (wenig empfundene Einsamkeit und hohes Selbstwertgefühl; 
bessere Noten; schulische Integration; Identitätsfindung), wenn die Mentoring-Beziehung 
von den Schülern/-innen als unterstützend, nah, engagiert, authentisch, ermutigend, be-
deutend und beständig erlebt wird (vgl. Rhodes u.a. 2006).  

Obgleich es vor allem im anglo-amerikanischem Bereich bereits viele Studien zu Ef-
fekten des Schüler-Mentoring gibt, bleiben viele Fragen und Zusammenhänge zur Art 
und Qualität der Beziehung in Bezug auf die Wirksamkeit von Mentoring im Detail bis-
lang unbeantwortet (vgl. Rhodes u.a. 2006). Dementsprechend resümieren die Autoren/-
innen abschließend: „As youth mentoring programs assume an increasingly important 
role in our society, we need to improve our understanding of the ways in which they work 
– and do not work. With a deeper understanding of the mentoring process, we can use 
programs more effectively to capitalize on the potential to influence a range of develop-
mental outcomes positively.“ (Rhodes u.a. 2006, p. 703). 
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3.2 Peer-Mentoring in der Schule 

Peer-Mentoring unterscheidet sich von Adult-Mentoring-Programmen vor allem durch die 
Aufhebung der hierarchischen Beziehungsstruktur zwischen Kind und Erwachsenem. Die 
Hoffnung ist, dass die Peer-Beziehung eher von Vertrauen, Authentizität und Identifizie-
rungsprozessen begleitet wird, als die Erwachsenen-Kind-Beziehung. Gerade in der Adoles-
zenz rückt die Bedeutung der Peers in den Vordergrund, was den Austausch zwischen Peers 
im Sinne einer Mentoring Beziehung unterstreicht (vgl. Brown 1990; Brown/Theobald 
1999; Cook/Deng/Morgano 2007; Fend 1998; Savin-Williams/Berndt 1990). 

Im Zuge der Diskussion um die Verbesserung und Förderung sozialer Kompetenzen 
im schulischen Kontext, die präventiv und interventiv gegen Gewalt wirken sollen, wer-
den auch in Deutschland zunehmend Projekte an Schulen initiiert, in denen Schüler/-
innen bewusst als Mentoren/-innen im Sinne der Peergroup-Education eingesetzt wer-
den1. Peergroup-Education dient der Informationsvermittlung oder dem Anbieten von 
Rollenvorbildern, um gezielte Informationen zu vermitteln oder bestimmte Verhaltens-
weisen zu fördern. Mittels Peergroup-Education sollen Teilnehmer/-innen dazu befähigt 
werden, mit sie betreffenden Problemen umgehen zu können (vgl. Brander u.a. 2004). 
Die Mentoren/-innen (Peer Educator) sind den Schüler/-innen in einigen Bereichen sehr 
ähnlich, sei es z.B. hinsichtlich Alter, sexueller Orientierung oder Geschlecht (vgl. Bram-
mer/Walker 1995). Peergroup-Education und Peer-Mentoring werden auch unter dem 
Begriff Peer-Involvement oder Peer Assisted Learning gefasst. Charakteristisches Merk-
mal dieser Ansätze ist der Einsatz von Peers („Hierarchisch Gleichgestellte“) als „Träger 
personalkommunikativer Botschaften“ (vgl. Appel 2001). Dabei werden unterschiedliche 
Schwerpunkte gesetzt: z.B. Peermentoren/-innen als Streitschlichter/-innen, Nachhilfeleh-
rer/-innen, Orientierungshelfer/-innen (zum Beispiel beim Schulübergang oder im Zuge 
der Berufsorientierungsphase), Anti-Mobbing-Aktivisten/-innen und Anti-Gewalt-Akti-
visten/-innen (vgl. Sheehan u.a. 1999).  

Peer Assisted Learning zeichnet sich nach Topping/Ehly (2001) insbesondere dadurch 
aus, dass Schüler/-innen Hilfe von Peers erfahren, die bewusst andere im Lernen unter-
stützen und so selbst erfahren, dass der professionelle Unterricht ergänzt (nicht ersetzt) 
wird, dass allen Beteiligten in einem oder mehreren vorher definierten Bereichen Fort-
schritte gewährleistet werden sollen.  Hilfe steht für alle auf gleicher Grundlage zur Ver-
fügung, weil Lehrer/-innen mit einem erweiterten Rollenverständnis den Prozess beglei-
ten und organisieren können. Indem die einzigartigen Qualitäten der Peer-Interaktion be-
rücksichtigt und genutzt werden, kann Unterricht optimiert und die individuelle Förde-
rung (inklusive des Verantwortungsbewusstseins) der Schüler/-innen fokussiert werden 
(vgl. Mastropieri u.a. 2007; Topping/Ehly 1998, 2001). 

Nicht nur der Peer Mentee profitiert dabei in Bezug auf seine persönliche und soziale 
Entwicklung, sondern auch der Peer Mentor/ die Mentorin, durch die verantwortungsvol-
len Aufgaben, die sozialen Kompetenzen, wie z.B. Empathie, zu schulen. Dennison 
(2000) nennt dies das Win-Win-Mentoring, um die positiven Effekte für Peer Mentor und 
Peer Mentee zu verdeutlichen.  

Neben der Unterstützung und der Ermutigung in Bezug auf Schularbeiten berichten 
Studien als Auswirkungen auf Mentees in Peer-Mentoring-Programmen wachsendes 
Selbstwertgefühl, Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit, mehr positive Beteiligung 
am schulischen Leben und die Fähigkeit, sich schwierigen Situation, wie z.B. Mobbing, 
Gewalt, Außenseiterum, zu stellen (vgl. Phelps u.a. 1987; Topping 2003). 
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Im Detail auf die verschiedenen Peer-Mentoring-Programme einzugehen, würde den 
Rahmen dieses Artikels übersteigen. Von viel größerer Bedeutung als die Aufzählung 
einzelner Programme ist die grundsätzliche Möglichkeit Peer-Mentoring-Programme im 
Zuge schulreformatorischer Neuerungen in der Schulkultur langfristig zu etablieren. Ge-
rade die Win-Win-Situation (vgl. Dennison 2000) des Peer-Mentorings birgt präventive 
und interventive Aspekte sowohl auf individueller als auch auf institutioneller Ebene, 
weil durch die bewusste Unterstützung der Peer-Kultur positive Effekte auf das Klassen-
klima, das Schulklima, das individuelle Wohlbefinden, die Identifikation mit der Klas-
se/Schule und die allgemeine Schulzufriedenheit zu erwarten sind. Zudem werden die 
Schüler/-innen gleichzeitig in ihren sozialen Kompetenzen gefordert/gefördert und ge-
schult, was nicht nur dem Schulklima, sondern auch der Unterrichtsatmosphäre und der 
Verbesserung der Lehr/-Lernsituation zugute kommt (vgl. Raufelder 2007). Entgegen 
kurzfristiger Einzelmaßnahmen und -programme, obliegt Peer-Mentoring die Chance ei-
ner langfristigen und grundlegenden Veränderung, sowohl auf der individuellen als auch 
auf institutioneller Ebene. Oft erweist es sich als hilfreich, wenn in der ersten Phase der 
Etablierung von Mentoring-Programmen geschulte externe Trainer/-innen, Coachs oder 
Berater/-innen den Prozess begleiten. Weiterer positiver Nebeneffekt ist die Tatsache, 
dass solche schulinternen festen Mentoring-Programme kostengünstig und zeitsparend 
sind. Metaanalysen von Rohrbeck u.a. (2003) sowie von Ginsburg-Block/Rohrbeck/Fan-
tuzzo (2006) zeigen, dass Peer-Tutoren-Programme sehr wirksam in der Vermittlung von 
Lerninhalten sind und gleichzeitig ein günstiges Kosten-Nutzen-Verhältnis aufweisen. 
Eine grundsätzliche Mentoring-Kultur in Schulen könnte sowohl auf der Lehrer- als auch 
auf der Schüler-Ebene verwirklicht werden und damit ein Gemeinschaftsgefühl suggerie-
ren, dass die Beteiligten (Schüler/-innen und Lehrer/-innen) motiviert, an der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung aktiv mitzuwirken. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Schüler-Mentoring-Programme im internati-
onalen Vergleich immer noch sehr selten im deutschen Schulalltag integriert sind. Zwar 
gibt es Streitschlichter-Programme und Soziale-Kompetenz-Programme, die sich wach-
sender Beliebtheit erfreuen und vor allem als Interventionsprogramme gegen Gewalt in 
der Schule fungieren (vgl. Wahl 2009), aber selten Konzepte, die der Mentoring-Kon-
zeption folgen. Dabei zeigen die Ergebnisse zahlreicher Evaluationsstudien die positiven 
kurz- und langfristigen Effekte von Schüler-Mentoring, die zum einen Aspekte des Selbst 
begünstigen, aber auch in Hinblick auf akademischen Erfolg nicht von der Hand zu wei-
sen sind. Zudem kommen diese Mentoring-Programme auch dem allgemeinen Schulkli-
ma zugute und wirken präventiv in Hinblick auf delinquentes Verhalten und Substanz-
missbrauch. 

4 Ausblick 

Wenn sich Schulen zunehmend als lernende und innovative Organisationen verstehen 
und etablieren müssen, so gilt es die eigenen Strukturen und Angebote stetig zu hinterfra-
gen und an die Lernbedürfnisse der Schüler/-innen anzupassen. Viele Schulen fühlen sich 
mit dieser Aufgabe bislang allein gelassen und überfordert. Mentoring kann als Instru-
ment verstanden werden, mit Hilfe dessen Schulen neue Wege beschreiten können, so-
wohl im Sinne von Lehrer-Mentoring-Programmen, als auch im Sinne von Adult-Stu-
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dent- aber auch Peer-Mentoring-Programmen. Dabei können Mentoring-Programme mehr 
als die persönliche Entwicklung von Mentor/-in und Mentee begünstigen, sei es in Hin-
blick auf berufliche/schulische Leistungen, soziale Kompetenzen und sozio-emotionale 
Entwicklung, denn Mentoring kann auch bei Prozessen zur Professionalisierung und zum 
Qualitätsmanagement erfolgreich eingesetzt werden.  

Für die Einführung und die erfolgreiche Etablierung von Mentoring-Programmen in 
der Schule ist es hilfreich, zunächst auf die Hilfe externer Berater, Trainer oder Coachs 
zurückzugreifen, die die Programme zuerst in Hinblick auf die schulinternen Bedürfnisse 
und Strukturen formieren. Dazu zählt die Bestandsaufnahme von Seiten der Schüler/-
innen und Lehrer/-innen, aber auch die Absprache mit der Schulleitung, die den institu-
tionellen Rahmen zur Verwirklichung des Programms zur Verfügung stellt. Gemeinsam 
mit der Schule werden dann Inhalte, Funktionen und Ziele definiert, die daraufhin in ei-
ner ersten Anlaufphase praktisch erprobt werden. Auch hier sollte der Schule zunächst 
ein externer Berater zur Seite stehen, der Fragen beantworten und Feedback zur Durch-
führung des Mentoring geben kann. Im weiteren Verlauf sollte sich der externe Berater 
dann nach und nach zurückziehen, schließlich gilt es Mentoring in seiner Selbständigkeit 
zu etablieren. Wie die Ergebnisse der internationalen Evaluationsstudien zeigen, wirken 
Mentoring-Programme als präventive Maßnahmen umso besser, je früher Kinder mit sol-
chen Programmen vertraut gemacht wurden. Auch Lehrer/-innen berichten über positive 
Effekte sowohl als Mentor als auch als Mentee. Warum also nicht Mentoring-Programme 
bereits in Grundschulen und als festen Bestandteil der Lehrerbildung etablieren? 

Dieser Artikel hat in einem ersten Überblick die vielfältigen und flexiblen Dimensionen 
und positiven Auswirkungen von Mentoring im schulischen Kontext thematisiert, um Mög-
lichkeiten aufzuzeigen, wie Mentoring erfolgreich in Schulen integriert werden kann. Denn 
so viel ist sicher: Die Möglichkeiten zur Anwendung von Mentoring Programmen in der 
Schule sind noch lange nicht ausgeschöpft und vor allem noch nicht systematisch erforscht. 

Anmerkung 

1 Zur Übersicht von Programmen und Trainings zur Förderung Sozialer Kompetenzen und Gewalt- 
und Präventionsmaßnahmen siehe Ittel/Raufelder 2009. Peer-Tutoren-Programme sind stärker auf 
akademische Unterstützung und die Vermittlung von Lerninhalten fokussiert als Mentoring-Pro-
gramme, die die ganzheitliche Entwicklung des Schülers berücksichtigen. 
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Mentoring beim Übergang in die 
berufliche Ausbildung am Beispiel 
des Ada-Lovelace-Projekts 

Claudia Quaiser‐Pohl, Martina Endepohls‐Ulpe, 
Ramona Rasic, Tanja Gnosa, Elisabeth Sander 

Zusammenfassung 
In Deutschland erzielen Mädchen inzwischen durchschnittlich bessere Schulab-
schlüsse und weisen zumindest bis in die Hochschule etwas erfolgreichere 
Bildungsverläufe auf als Jungen. Allerdings scheinen Mädchen und junge 
Frauen ihre erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen beim Übergang in 
den Arbeitsmarkt nicht so gut nutzen zu können. Ihr Berufswahlspektrum ist 
deutlich enger und sie wählen eher Berufe mit schlechteren Karrierechancen 
und geringerer Bezahlung als Jungen. Hier setzen Berufseinstiegsmentorings 
an, die allerdings meistens beim Übergang von der Hochschule in den Beruf 
und selten beim Übergang in eine berufliche Ausbildung unterstützen. Genau 
das ist aber die Zielsetzung des Zweigs „Ausbildung“ im „Ada-Lovelace-
Projekt“, in dem es darum geht, Mädchen insbesondere zur Wahl eines Berufs 
im naturwissenschaftlich-technischen und IT-Bereich zu ermutigen. Besonder-
heiten, Chancen und Grenzen eines solchen Mentoring-Angebots sollen anhand 
dieses Beispiels dargestellt und über Ergebnisse zweier durchgeführter Evalua-
tionsstudien soll berichtet werden. 
 
Schlagworte: Mentoring, Berufseinstieg, Ausbildung, Bildungschancen, Mäd-
chen 
 
Mentoring at the transition to vocational training 
Abstract 
In Germany, girls achieve better average results in their final school examina-
tions and are more successful than boys in their college and university 
courses. It appears, however, that girls and young women are unable to take 
full advantage of their superior educational credentials when entering the job 
market. Women are faced with a narrower field of career choices and they 
tend to select occupations with lower salaries and fewer opportunities for ca-
reer advancement. At the transitional point between college or university and 
work, job entry mentoring is often used to help people get jobs, but it is rarely 
used to support the transitions involving occupational training. This article 
presents the latter type by the example of the “occupational education” branch 
of the “Ada-Lovelace-Project”, professional mentoring designed to encourage 
girls to choose a job in a scientific, technical or IT-related field. Special fea-

 
Claudia Quaiser-Pohl 

 
Martina Endepohls-Ulpe 

 
Ramona Rasic 

 
Tanja Gnosa 

 
Elisabeth Sander 
 



162   C. Quaiser-Pohl u.a.: Mentoring beim Übergang in die berufliche Ausbildung 

tures, prospects and limitations of this form of mentoring will be described, and accounts of two studies cur-
rently in progress will be given. 
 
Keywords: mentoring, job entering, occupational education, career chances, girls 

1 Bildungschancen und -übergänge von Frauen und Männern im 
deutschen Bildungssystem 

Die seit den 1970er Jahren unternommenen Anstrengungen, Mädchen und jungen Frauen 
eine gleichberechtigte Teilhabe am Bildungssystem in Form von qualifizierten Bildungs-
abschlüssen und erworbenen Kompetenzen zu verschaffen, zeigen inzwischen deutliche 
Erfolge. Mädchen haben die Chancen der Bildungsexpansion in Deutschland sogar in hö-
herem Maße für sich zu nutzen verstanden als Jungen. Ihr Anteil auf höher qualifizieren-
den Schulen ist inzwischen größer als der der Jungen und ihre Bildungsabschlüsse ent-
sprechend höher. So stieg der Anteil an jungen Frauen unter den Personen, die eine all-
gemeine Hochschulreife erreichen, seit dem Jahr 1967/68 von ca. 36,5% auf 55,3% im 
Jahre 2007/2008 (vgl. BMBF 2007/2008). Der Anteil an jungen Frauen unter den Schü-
ler/innen, die die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen, verminderte sich im glei-
chen Zeitraum von 44,3% auf 38,6% (vgl. ebd.).  

In Bezug auf die Erfolge auf dem Arbeitsmarkt haben sich die verbesserte Leistungs-
situation der Mädchen im schulischen Bereich und die besseren Schulabschlüsse aber 
bisher offensichtlich nicht in dem zu erwartenden Maße positiv ausgewirkt, was auch 
mehr oder weniger stark europaweit zu beobachten ist (vgl. EURYDICE/EACEA 2010). 
Mögliche Ursachen für diese mangelnde Umsetzung von erworbener Qualifikation im 
Bildungssystem in Erfolg im Berufssystem bei weiblichen Personen finden sich, wenn 
man die Geschlechterdifferenzen an den Übergängen von der Schule ins Berufsausbil-
dungssystem, ins Studium und von dort in den Beruf betrachtet.  

Beim Übergang in das berufliche Ausbildungssystem zeigt sich, dass zwar mehr jun-
ge Männer als Frauen aufgrund schlechterer Bildungsvoraussetzungen im Übergangssys-
tem, d.h. in Berufsvorbereitungsmaßnahmen zu finden sind, aber dafür mehr junge Män-
ner in das duale Ausbildungssystem überwechseln. Im Jahre 2010 fielen 58,1% der abge-
schlossenen Ausbildungsverträge auf junge Männer. Das Spektrum der ergriffenen Beru-
fe ist bei ihnen größer und bietet eher höhere Bezahlung und bessere Karrierechancen 
(vgl. BMBF 2011). Auf diese Art gelingt es Männern offensichtlich, ihre schlechteren 
Bildungsvoraussetzungen zu kompensieren. Frauen sind zwar aktiver und räumlich fle-
xibler bei der Ausbildungsplatzsuche, bevorzugen aber vollzeitschulische Ausbildungen, 
die zwar eine höhere Allgemeinbildung voraussetzen, jedoch häufig auf dem Arbeits-
markt weniger gute Chancen bieten (vgl. Blossfeld u.a. 2009). Das von ihnen gewählte 
Spektrum an Berufen ist deutlich enger als das der Männer; insbesondere technisch orien-
tierte Berufe oder Berufe im IT-Bereich werden von jungen Frauen gemieden (vgl. BMBF 
2011). Allerdings scheint es auch so zu sein, dass die Auswahl der Auszubildenden durch 
die entsprechenden Betriebe deutlich geschlechtsstereotyp erfolgt: Es bewerben sich hier 
doppelt so viele Frauen, wie dann letztendlich eingestellt werden. In den Betrieben des 
dualen Ausbildungssystems werden nach der Ausbildung außerdem prozentual mehr 
Männer als Frauen übernommen (vgl. Blossfeld u.a. 2009). Für Frauen ist durch die man-
gelnde Anbindung an das Berufsleben in der außerbetrieblichen Ausbildung der Über-
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gang in den Beruf zusätzlich erschwert. Ihre ungünstigeren Startchancen scheinen Frauen 
durch engagiertere Arbeitsplatzsuche wieder wettzumachen. Bei der Teilnahme an beruf-
licher Weiter- und Aufstiegsqualifizierung wie z.B. Meister- oder Ausbilderprüfungen ist 
der Frauenanteil prozentual deutlich geringer und männliche Fachkräfte erreichen bessere 
Positionen als weibliche (vgl. ebd.).  

Ähnliche Probleme zeigen sich bei jungen Frauen mit einer Hochschulzugangsbe-
rechtigung beim Übergang in Studium und Beruf. Nach Befragungen von Schulabgän-
ger/innen ist die Studienneigung von Männern und Frauen gleich hoch. Trotz des gerin-
geren Anteils an jungen Männern mit allgemeiner Hochschulreife nehmen jedoch derzeit 
gleich viele Männer wie Frauen ein Hochschulstudium auf. Insbesondere in der Gruppe 
der Schulabgänger mit etwas schlechteren Abiturnoten beginnen mehr Frauen eine beruf-
liche Ausbildung (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2008). Auch die Anteile 
der Geschlechter an erfolgreichen Studienabsolvent/innen halten sich in etwa die Waage, 
d.h. es geben nicht mehr Frauen als Männer ihr Studium vorzeitig auf. Auf dem Weg in 
höhere berufliche Positionen oder z.B. im Erwerb weiterer akademischer Grade werden 
die weiblichen Studierenden dann aber von den männlichen überholt. Schon in der Grup-
pe der Promovend/innen finden sich deutlich mehr Männer als Frauen, auf Lehrstühlen 
oder in Führungspositionen in der Wirtschaft wird der Frauenanteil dann noch geringer 
(vgl. EURYDICE/EACEA 2010). Bei Befragungen zum Berufseinstieg fällt auf, dass 
Männer häufiger angeben, ohne eigene Suche ein Jobangebot erhalten zu haben, von Ar-
beitgebern angesprochen zu werden oder Hilfe von Hochschullehrern bei der Arbeitssu-
che erhalten zu haben. Absolventinnen zeigen deutlich mehr Initiative bei Bewerbungen 
(vgl. CHE-Absolventenbefragung, zitiert nach Blossfeld u.a. 2009). Bei weiblichen Ab-
solventen der Betriebswirtschaft mündet das Studium häufiger in eine Teilzeitbeschäfti-
gung und in eine Beschäftigung im öffentlichen Dienst, bei männlichen dagegen in Voll-
zeitbeschäftigung und Großunternehmen. Sie wählen öfter Studienfächer mit traditionell 
besseren Einkommens- und Karrierechancen, z.B. solche aus dem mathematisch-natur-
wissenschaftlichen, technischen und IT-Bereich.  

Diese vertikale und horizontale Segregation im beruflichen Bereich ist ein europaweit 
zu beobachtendes Phänomen, wobei viele Staaten vor allem Maßnahmen gegen die hori-
zontale Segregation, d.h. die unterschiedliche Geschlechterverteilung in bestimmten Fä-
cherdomänen ins Leben gerufen haben (vgl. EURYDICE/EACEA 2010). Insbesondere 
Deutschland tut sich mit Maßnahmen gegen die vertikale Segregation, wie z.B. Frauen-
quoten in Aufsichtsräten von Unternehmen, derzeit noch schwer. 

Insgesamt zeigt sich, dass Mädchen und junge Frauen an den Übergängen in den Ar-
beitsmarkt ihre im Bildungssystem erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen nicht 
so gut umsetzen können, wie junge Männer, und das, obwohl sie teilweise mehr Initiative 
bei der Ausbildungsplatz- und Stellensuche an den Tag legen als letztere. Zum Teil liegt 
das sicher an mit den Geschlechterstereotypen konformen Wahlen von Ausbildungsberu-
fen und Studienfächern. Sie trauen sich bei gleicher Qualifikation weniger zu, geben sich 
schneller mit Teilzeitbeschäftigungen zufrieden, gehen in weniger aussichtsreiche Positi-
onen und ergreifen seltener Chancen zur beruflichen Weiterqualifikation. In bestimmten 
Branchen scheinen sie von Arbeitgebern auch immer noch nicht in gleichem Maße akzep-
tiert zu sein wie junge Männer. 
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2 Berufseinstiegsmentorings 

Als Reaktion auf diese Situation und mit dem Ziel, insbesondere Frauen beim Übergang 
von der Hochschule in den Beruf zu unterstützen, bieten inzwischen viele Universitäten, 
wie z.B. die Universität Kassel und die Universität Koblenz-Landau, Berufseinstiegsmen-
torings für Studentinnen und Absolventinnen an. Bereits 1989 wurde an der Universität 
Hamburg das „Expertinnen-Beratungsnetz“ initiiert, ein externes Mentoringprojekt zur 
Förderung der beruflichen Entwicklung von Frauen in der Bundesrepublik. In dem Pro-
jekt konnten Formen des individuellen Kurzzeitmentorings in Phasen der beruflichen 
Weichenstellung („Einsteigen, Aufsteigen, Umsteigen“) sowie Langzeitmentorings für 
weibliche Nachwuchsführungskräfte und Berufseinstiegmentorings für Studentinnnen im 
Rahmen eines umfangreichen, mehrstufigen Beratungskonzepts entwickelt und durchge-
führt werden (vgl. Wagner 2009). Inzwischen gibt es auch Mentoring-Angebote für spe-
zielle Absolventinnengruppen, wie beispielsweise Ingenieurinnen und Naturwissenschaft-
lerinnen im Rahmen des Programms mentorING am Frauenbüro der TU München (vgl. 
Weber 2009) oder für Geistes- und Sozialwissenschaftlerinnen an der Universität Ham-
burg (vgl. Wagner/Iwers-Stelljes 2009). 

2.1 Mentoring im beruflich-betrieblichen Bereich 

Angesichts der skizzierten vertikalen Segregation und der geringeren Chancen für junge 
Frauen im beruflichen Ausbildungsbereich erscheint es notwendig, neben Akademikerin-
nen insbesondere auch Mädchen und junge Frauen beim Übergang von der Schule ins be-
rufliche Ausbildungssystem und von dort in den Berufsmarkt zu unterstützen. Hier besit-
zen Mentoring-Angebote bisher noch einen geringeren Stellenwert, sie können aber bei 
dieser Zielgruppe ebenso effektiv sein wie bei Akademikerinnen.  

Mentoring im Berufs- und Ausbildungsbereich basiert auf denselben Mechanismen 
wie andere Mentoring-Angebote (vgl. Stöger/Ziegler/Schimke 2009). Eine oder mehrere 
erfahrene Expert/innen fungieren als Mentor/innen und geben ihre Erfahrungen an eine 
oder mehrere auf dem jeweiligen Gebiet weniger erfahrene Personen weiter. Im berufli-
chen Bereich ist aber gerade das One-to-one-Mentoring, bei dem die einzelne zwischen-
menschliche Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee im Zentrum steht, welche kar-
rierebezogene und psychosoziale Aspekte vereint, eher selten. Aufgrund neuer Organisa-
tionsstrukturen, neuer zeitlicher, räumlicher und technischer Rahmenbedingungen und 
neuer Arbeitsanforderungen im Allgemeinen stellt die Netzwerkbildung auch beim Men-
toring ein übergeordnetes Ziel dar. Das Ausmaß und die Qualität der Unterstützung sind 
somit stärker von der Gesamtheit der karriereförderlichen Beziehungen abhängig als vom 
intensiven Kontakt zu einem/einer einzigen Mentor/in. Deshalb sind in der Arbeitswelt 
Peer-Mentorings und Gruppen- bzw. Team-Mentorings als Mentoringformen zu präferie-
ren (vgl. Schneider/Blickle 2009).  

Beispielsweise unterstützt das in Kooperation der RWTH Aachen, des Karlsruher In-
stituts für Technologie und des Forschungszentrums Jülich durchgeführte Mentoring-
Programm TANDEMplus Promovendinnen und Postdoktorandinnen der Natur- und In-
genieurwissenschaften auf ihrem Weg in eine Führungsposition (www.tandemplus.de). 

Überhaupt sind Mentoringangebote in Firmen und größeren Betrieben inzwischen 
weit verbreitet. Nach einer Befragung des Verbandes der Elektrotechnik Elektronik Infor-
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mationstechnik e.V. (vgl. VDE 2009) sind in knapp der Hälfte der Mitgliedsunternehmen 
des Verbandes, die an der Befragung teilgenommen haben, frauenfördernde Maßnahmen 
etabliert. In der Häufigkeit der durchgeführten Maßnahmen rangierte „Mentoring“ mit 
25% auf Platz 1 vor „Fortbildungen“ (20%) und „Coaching“ (15%). Allerdings richten 
sich diese Angebote in der Regel an die fest Beschäftigten, in den wenigsten Fällen sind 
spezielle Angebote für Auszubildende bzw. potenzielle Auszubildende institutionalisiert. 
Die Prinzipien und der Ablauf eines Mentorings am Übergang Schule-Beruf sollen im 
Folgenden am Beispiel des „Ausbildungsmentorings“ im Rahmen des Ada-Lovelace-Pro-
jekts erläutert werden. 

2.2 „Ausbildungsmentoring“ im Ada-Lovelace-Projekt – 
Rheinlandpfälzisches Mentorinnen-Netzwerk für Frauen in MINT 
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) 

2.2.1 Allgemeine Projektziele 

Das vorrangige Ziel des Ada-Lovelace-Projekts in den Schwerpunkten Studium und Aus-
bildung ist es, Mädchen und junge Frauen für Studiengänge und Berufe im MINT-
Bereich zu gewinnen und damit langfristig ihrer Unterrepräsentanz in diesen Studiengän-
gen und Berufen entgegenzuwirken (vgl. Quaiser-Pohl/Endepohls-Ulpe 2010).  

Geschlechtsrollenstereotype, wie die Tatsache, dass die Beherrschung von Technik 
typischerweise dem männlichen Geschlecht zugeschrieben wird, sind dabei der zentrale 
Ansatzpunkt (vgl. Quaiser-Pohl 2011). Durch die Mechanismen des Mentoring soll Mäd-
chen und Frauen gezielt die Scheu vor dem MINT-Bereich genommen und ihr Interesse 
daran geweckt werden.  

2.2.2 Aufbau und Entwicklung 

Das Ada-Lovelace-Projekt wurde 1997 auf Initiative des rheinland-pfälzischen Ministeri-
ums für Bildung, Frauen und Jugend (MBFJ) an der Universität Koblenz ins Leben geru-
fen und ist an fast allen Universitäten und Fachhochschulen dieses Landes vertreten. 
Seitdem engagieren sich Studentinnen und seit 2000 auch weibliche Auszubildende als 
Mentorinnen im Ada-Lovelace-Projekt. 

Namensgeberin ist Augusta Ada Byron, die spätere Countess of Lovelace (1815-
1852), Tochter des englischen Dichters Lord Byron. Ada Lovelace stand in Kontakt mit 
dem Mathematiker Charles Babbage, der Pläne für eine analytische Rechenmaschine 
entwickelte, die als Vorläufer des heutigen Computers gilt. Sie übersetzte und erweiterte 
eine Abhandlung des Mathematikers Menabrea über die Bedienung dieser Maschine und 
wird deshalb heute als erste Programmiererin angesehen. Die Programmiersprache „Ada“ 
trägt ihren Namen. 

Das Ada-Lovelace-Projekt arbeitet mit zahlreichen Kooperationspartnern in ganz 
Rheinland-Pfalz zusammen. Die Projektangebote werden in Kooperation mit den Hoch-
schulen und Betrieben aufgestellt. Aktuell gibt es 10 Hochschulstandorte in ganz Rhein-
land-Pfalz mit 15 Koordinierungsstellen; das Projekt umfasst die drei Schwerpunkte „Stu-
dium“, „Ausbildung“ und seit 2011 auch „Diversity“ (www.ada-lovelace.com). Finanziell 
wird es durch das Ministerium für Soziales, Arbeit, Gesundheit und Demographie, das 
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Ministerium für Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen und das Ministerium 
für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur des Landes Rheinland-Pfalz aus 
Mitteln des europäischen Sozialfonds sowie aus Mitteln der Bundesagentur für Arbeit, 
Regionaldirektion Rheinland-Pfalz-Saarland gefördert. 

Das Ada-Lovelace-Projekt setzt Studentinnen von MINT-Studiengängen und weibli-
che Auszubildende überwiegend aus technischen Berufen als Mentorinnen für Schülerin-
nen (sog. Mentees) ein. Es handelt sich um eine Form von Team-Mentoring, d.h. jede 
Schülerin wird von verschiedenen Mentorinnen in unterschiedlichen Veranstaltungen be-
treut. Zum anderen ist es ein formales Mentoring, da zunächst keine persönliche Bezie-
hung zwischen Mentorin und Mentee besteht.  

Ausgebildet werden die Mentorinnen von sog. Trainerinnen, dies sind Sozialwissen-
schaftlerinnen, die die Mentorinnen für ihre Tätigkeit im Projekt in wichtigen Basiskom-
petenzen wie z.B. Präsentationstechniken, Didaktik und in den theoretischen Grundlagen 
einer geschlechtstypischen Studienfachwahl schulen. An jedem Standort gibt es eine oder 
mehrere Projektleiterinnen (Koordinatorinnen), diese managen die Tätigkeit der Mento-
rinnen und Trainerinnen an den einzelnen Standorten. Sie vernetzen das Projekt mit hoch-
schulinternen und -externen Kooperationspartnerinnen und -partnern. In der zentralen 
Koordinierung werden die Aktivitäten der einzelnen Standorte inhaltlich und strukturell 
verwaltet. Die wissenschaftliche Leiterin ist für das gesamte Projekt verantwortlich. Sie 
arbeitet eng mit der zentralen Koordinatorin zusammen. Projektbegleitend werden von ihr 
regelmäßig Evaluationsstudien durchgeführt, die die Wirksamkeit der Projektaktivitäten 
überprüfen und Hinweise zur Verbesserung der Interventionen geben sollen.  

2.2.3 Der Schwerpunkt „Ausbildung“ im Ada-Lovelace-Projekt 

Der Eintritt von jungen Frauen in den Ausbildungsmarkt ist durch ein enges Berufswahl-
spektrum gekennzeichnet. Über 50% der weiblichen Auszubildenden finden sich in ledig-
lich 10 Ausbildungsberufen wieder (hier vor allem kaufmännische Berufe, Berufe aus 
dem Gesundheitsbereich sowie Friseurin und Hotelfachfrau). Bei den 2008 von 53.3% 
der weiblichen Jugendlichen gewählten sechs beliebtesten Ausbildungsberufen war kein 
einziger dem MINT-Bereich zuzuordnen. Hier dominierte mit Bürokauffrau (6.9%) und 
Kauffrau im Einzelhandel (6.6%) vor Friseurin und zahnmedizinischer Fachangestellten 
und Industriekauffrau, gefolgt von Fachverkäuferin im Lebensmittelhandwerk, Kauffrau 
für Bürokommunikation, Verkäuferin und Hotelfachfrau (zusammen 17.1%) eindeutig 
der kaufmännische Bereich und der Dienstleistungssektor (vgl. BMBF 2008). Diese Beru-
fe besitzen darüber hinaus gesellschaftlich ein geringes Ansehen, zeichnen sich durch ge-
ringe berufliche und finanzielle Aufstiegsmöglichkeiten und an den Dienstleistungen ori-
entierte Arbeitszeiten aus. 

Folgende Teilziele des Ada-Lovelace-Projekts werden mit dem Schwerpunkt „Aus-
bildung“ verfolgt: 

 
– Schülerinnen der Sekundarstufen I und II werden durch Mentorinnen über die Aus-

bildungsmöglichkeiten in neuen technischen und naturwissenschaftlichen Berufen in-
formiert.  

– Anhand ihrer eigenen Biografie ermutigen die Mentorinnen Schülerinnen dazu, sich 
ihrer individuellen Fähigkeiten bewusst zu werden und einen technischen Ausbil-
dungsberuf zu ergreifen. 
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– Schülerinnen werden an praktische Tätigkeiten herangeführt, können ihre Fähigkeiten 
in diesen Bereichen erproben, verifizieren und erweitern.  

– Das gesellschaftliche Umfeld der Schülerinnen bzw. der angehenden Auszubildenden 
wird durch Information und Öffentlichkeitsarbeit für das Thema „Mädchen und Tech-
nik“ sensibilisiert, mit dem Ziel, eine höhere Akzeptanz von Mädchen in technischen 
Berufen zu erreichen. 
 

Auszubildende aus den Berufsgruppen IT-Berufe (IT-System-Elektronikerin, IT-System-
Kauffrau, Fachinformatikerin, Informatikkauffrau), handwerklich-technische Berufe und 
gewerblich-technische Berufe sind als Mentorinnen für Schülerinnen tätig. Die Anwer-
bung von Mentorinnen erfolgt in erster Linie über die feste Kooperation mit größeren 
Ausbildungsbetrieben in der jeweiligen Region, die regelmäßig weibliche Auszubildende 
in technischen Berufen einstellen. Es werden aber auch gezielt kleinere und mittelständi-
sche Betriebe angesprochen. Weitere wahrgenommene Möglichkeiten der Anwerbung 
sind Aushänge in den Bildungszentren der HWK und IHK sowie in berufsbildenden 
Schulen, Zeitungsberichte über die Arbeit des Ada-Lovelace-Projektes und Aufruf zur 
Beteiligung, Präsentation des Ada-Lovelace-Projektes bei der IHK/HWK im Rahmen von 
Veranstaltungen, die diese für Ausbildungsbetriebe anbieten, Besuche in Berufsschulen 
(ggf. mit einer Mentorin), Kontaktaufnahme zu den Betrieben, Ausschreibung der ent-
sprechenden Ausbildungsstellen in der Zeitung, persönliche Kontakte und Messen. Die 
Unternehmen profitieren von der zusätzlichen Weiterbildung ihrer Auszubildenden und 
der positiven Öffentlichkeitsarbeit. Deshalb bleiben Firmen oft auch noch Kooperations-
partner, wenn sie keine weiblichen Auszubildenden mehr beschäftigen. Sie stellen sich 
dann für Schulbesuche, Betriebsbesichtigungen oder Schnuppertage zur Verfügung, die 
von den Projektleiterinnen organisiert werden. 

Die kontinuierliche Weiterbildung ist ein wesentlicher Aspekt der Qualitätssicherung. 
Zu Beginn arbeiten neue Mentorinnen in Begleitung erfahrener Mentorinnen, um anschlie-
ßend die so gewonnenen Erfahrungen auch in die eigene Weiterbildung einbringen zu kön-
nen. Außerdem profitieren die Mentorinnen von ihrer Tätigkeit dadurch, dass sie Er-
fahrungen im selbstständigen Arbeiten sowie im Coaching gewinnen, eine Stärkung ihres 
Selbstwerts erfahren und am Netzwerk im und um das Ada-Lovelace-Projekt partizipieren.  

Die schulischen Voraussetzungen für die Ausbildung in einem der vielen naturwis-
senschaftlich-technischen Lehrberufe sind sowohl formal als auch informell sehr unter-
schiedlich. Für die neuen IT-Berufe wird das Abitur oder Fachabitur erwartet, für ge-
werblich-technische und handwerklich-technische Berufe in der Regel der Hauptschulab-
schluss. Dies bedeutet, dass eine weitgehende Übereinstimmung zwischen dem ange-
strebten Schulabschluss der Zielgruppe und den durch die Mentorinnen vorzustellenden 
Ausbildungsgängen versucht wird. Es macht aber durchaus auch Sinn, bei einem Schul-
besuch in einer Realschule neben den Ausbildungsberufen auch Ingenieurstudiengänge 
an Fachhochschulen von Mentorinnen des Schwerpunkts „Studium“ vorstellen zu lassen, 
damit den Schülerinnen auch längerfristige Bildungsperspektiven aufgezeigt werden. Ko-
operierende Schulformen sind deshalb die Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium 
aber auch Fachoberschulen und Berufsfachschulen. 

Der Schwerpunkt „Ausbildung“ im Ada-Lovelace-Projekt ist aktuell an vier Standor-
ten in Rheinland-Pfalz etabliert, und zwar an den Universitäten Koblenz, Mainz, Trier 
und Kaiserslautern.  
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2.3 Evaluation des „Ausbildungsmentorings“ im Ada-Lovelace-Projekt 

2.3.1 Chancen und Schwierigkeiten des Schwerpunkts „Ausbildung“ am Beispiel 
des Standorts Universität Koblenz-Landau 

Am Campus Koblenz existiert der Schwerpunkt „Ausbildung“ des Ada-Lovelace-Pro-
jekts seit gut acht Jahren. In dieser Zeit konnte das Ziel des Ada-Lovelace-Projekts, Mäd-
chen der Klassenstufen 8 bis 13 alternative Rollenmodelle im MINT-Bereich zu vermit-
teln, auch auf den Bereich der betrieblichen Ausbildung ausgeweitet werden.  

Die Projektorganisation im Bereich „Ausbildung“ stellt sich hier prinzipiell anders dar 
als im Bereich „Studium“ und ist deshalb auch mit anderen Problemen behaftet. Beispiels-
weise dauern Ausbildungen in technischen und handwerklichen Berufen in der Regel drei 
Jahre und die Auszubildenden sind erst nach einem Jahr derart in ihrem beruflichen Umfeld 
habitualisiert, dass sie in der Lage sind, Auskunft über Ausbildungsinhalte und ihre Ent-
scheidung für einen MINT-Beruf zu erteilen. Dadurch bleibt für die Mentorinnen eine ma-
ximale Beschäftigungsdauer von ca. zwei Jahren im Ada-Lovelace-Projekt (ALP), die zu-
dem noch durch Prüfungsvorbereitungen sowie Phasen hoher Arbeitsbelastung einge-
schränkt wird. Darüber hinaus hängt ihr mögliches Engagement besonders von der Bereit-
schaft der Unternehmen ab, sie im Rahmen der Arbeitszeit bei voller Lohnfortzahlung frei-
zustellen. Diese strukturell begründete Forderung macht es schwer, insbesondere weibliche 
Auszubildende kleiner und kleinerer mittelständischer Unternehmen anzusprechen.  

Auch die inhaltliche Projektarbeit gestaltet sich anders als im Bereich „Studium“. Sind 
studentische Mentorinnen besonders gut als Vermittlerinnen allgemeiner handwerklich-
technischer Kompetenzen einsetzbar, wünschen sich die Ausbildungsmentorinnen meistens 
eine konkrete Anbindung an den Beruf, den sie erlernen. Diese Bedürfnisse bestehen auch 
bei den interessierten und bereits kooperierenden Unternehmen. Aufgrund gesellschaftlicher 
und politischer Wandlungsprozesse wie der Einführung von unterschiedlichen Gleichstel-
lungsverordnungen stehen vor allem die Ansprechpartner des Projekts, die Ausbildungsver-
antwortlichen der Betriebe, unter einem nicht unerheblichen Druck, weibliche Nachwuchs-
kräfte anzuwerben. Erfolge versprechen sie sich von einem Engagement ihrer weiblichen 
Auszubildenden deshalb insofern, als diese bei den Mentees ein konkretes Interesse an der 
Ausbildung im betreffenden Unternehmen wecken sollen.  

Dieses Bedürfnis kann für die Projektarbeit durchaus produktiv sein. So finden bei-
spielsweise im Jahr 2011 innerbetriebliche Workshops und Projekttage mit Koblenzer 
Unternehmen statt. Hierbei werden im Rahmen von ein- oder mehrtägigen Veranstaltun-
gen interessierten Schülerinnen der Kooperationsschulen des Projekts konkrete Ausbil-
dungsinhalte vermittelt. Die Workshop-Planung und Durchführung übernehmen die Men-
torinnen selbständig in Zusammenarbeit mit ihren Ausbilder/innen; nötige Ressourcen 
werden von den Unternehmen gestellt. Schülerinnen mit einem konkreten Interesse am 
Beruf der IT-Kauffrau bzw. einem technischen Ausbildungsberuf wie Kfz-Mechatronike-
rin werden als Mentees angeworben.  

Neben diesen Aktivitäten sind die im Ausbildungsbereich beschäftigten Mentorinnen 
auch bei schwerpunktübergreifenden Messen, Schulbesuchen und Workshops tätig. 
Durch ihre Mitarbeit bei Jobbörsen an Kooperationsschulen, bei öffentlichen Veranstal-
tungen wie der von der Handwerkskammer Koblenz organisierten „Nacht der Technik“ 
oder auch bei den alljährlich stattfindenden Azubi- und Studientagen, einer Informati-
onsmesse für Schulabsolventen, wurden in 2010 insgesamt rund 200 Schülerinnen er-
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reicht. Dabei stellten die Mentorinnen ihre Erfahrung im Gespräch mit Schülerinnen und 
Eltern ebenso wie bei der Anleitung und Betreuung von Mädchen (vornehmlich beim 
freien Löten) unter Beweis. 

Die Betätigung im Projekt stellt sich schließlich sowohl für die beteiligten Mentorin-
nen als auch für die ausbildenden Betriebe durchaus positiv dar. Durch die permanente 
Weiterbildung sowie die praktischen Erfahrungen in der Arbeit mit Schülerinnen berich-
ten beide Seiten von erheblichen Lerneffekten in den Bereichen Selbstorganisation, -be-
wusstsein und -präsentation. 

2.3.2 Formative Evaluation des „Ausbildungsmentorings“ im Ada-Lovelace-
Projekt 

Der Bereich „Ausbildung“ im Ada-Lovelace-Projekt wurde seit seiner Gründung im Jahr 
2000 mehrfach systematisch evaluiert. Ferner finden im Rahmen des Gesamtprojekts 
ständig begleitende Evaluationen der einzelnen Veranstaltungsangebote mit Hilfe von 
durch die Teilnehmerinnen ausgefüllten Fragebögen statt (vgl. z.B. Husel 2002, 2004, 
2005, 2006).  

 
a) Evaluation der Maßnahmen am Standort Koblenz in der Pilotphase 2000-2002 
In der Pilotphase im Zeitraum zwischen 2000 und 2002 wurde die erste Evaluationsstudie 
für den Ausbildungsbereich (damals: IT-Projektzweig) durchgeführt (vgl. Jesse 2003), 
die im Folgenden zusammenfassend dargestellt werden soll. Der Auswertung lagen Daten 
aus den Evaluationsbögen von insgesamt 459 Schülerinnen aus dem Koblenzer Raum, die 
in den Jahren 2000-2002 an ALP-Veranstaltungen im Ausbildungsbereich teilgenommen 
hatten, zugrunde. Der von den Schülerinnen auszufüllende Fragebogen umfasste neben 
soziodemografischen Angaben (Alter, Schule, Klasse) geschlossene Fragen zur Bewer-
tung der Veranstaltung, die in der Regel anhand von 5-stufigen Ratings (1 = „stimmt gar 
nicht“ bis 5 = „stimmt genau“) einzuschätzen bzw. zu beantworten waren.  

Das Alter der Teilnehmerinnen lag zwischen 13 und 19 Jahren (M=14.53, SD=1.34). 
In der Stichprobe waren 50.1% der Schülerinnen (n=230) in der 8. Klasse und 30% 
(n=136) in der 9. Klasse, die übrigen 19% verteilten sich auf die Klassen 10 bis 13. 
Knapp die Hälfte der Schülerinnen (49.2%) ging auf die Realschule, jeweils ca. 20% auf 
das Gymnasium bzw. auf die Gesamtschule und 3.3% auf die Hauptschule. Das Veran-
staltungsangebot, das die Schülerinnen besucht hatten, bestand aus Schulbesuchen 
(58.8%), Betriebsbesichtigungen (7.0%), Besuchen beim Berufsinformationszentrum 
(BIZ; 15%), Besuchen bei einer Bio-Station und von Technologiezentren (jeweils 5.7%), 
Besuchen von Lehrwerkstätten (3.1%), Computerkursen (2.6%) und Praxistagen der 
Handwerkskammer (2.2%). Die Auswertung erfolgte in Abhängigkeit vom Skalenniveau 
entweder durch Chi-Quadrat-Tests bzw. über t-Tests oder einfaktorielle Varianzanalysen.  

Der Vergleich der Bewertung der Veranstaltungen in Abhängigkeit von Schultyp, Al-
ter der Schülerinnen und Veranstaltungsart ergab einige zentrale Hinweise auf günstige 
und weniger günstige Rahmenbedingungen (vgl. Jesse 2003). Im Hinblick auf den Schul-
typ zeigte sich, dass Realschülerinnen den Besuch des Technologiezentrums und des BIZ 
bevorzugten, während die Hauptschülerinnen schwerpunktmäßig Lehrwerkstätten be-
suchten und die Gymnasiastinnen bevorzugt an Betriebsbesichtigungen teilnahmen. Fer-
ner fühlten sich Gymnasiastinnen signifikant schlechter auf die Veranstaltung vorbereitet 
und die Vorstellung der technischen Studiengänge und Berufe sprach sie im Vergleich zu 
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den Gesamtschülerinnen weniger an. Dagegen erfuhren die Hauptschülerinnen im Ver-
gleich zu den Real- und Gesamtschülerinnen deutlich weniger „neue Denkanstöße“. Die 
Hauptschülerinnen konnten sich auch am wenigsten vorstellen, „eine technische Ausbil-
dung zu beginnen“. Die Gesamtschülerinnen stimmten der Aussage „mehr Einblicke und 
eine genauere Vorstellung von technischen Ausbildungsberufen“ erhalten zu haben zu 
und sie wollten auch „mehr über technische Ausbildungsberufe erfahren“. Zusammenfas-
send zeigte sich also, dass das Ausbildungsmentoring im ALP primär Real- und Gesamt-
schülerinnen anspricht, was sich auch in ihrer hohen Zustimmung bei der Frage, ob sie 
eine solche Veranstaltung wieder besuchen würden, ausdrückte. Diese verneinten die 
Hauptschülerinnen signifikant häufiger. Es bleibt hier allerdings zu berücksichtigen, dass 
die Schulart und der besuchte Veranstaltungstyp konfundiert sind.  

Im Hinblick auf das Alter der Schülerinnen und den Veranstaltungstyp zeigten sich ähn-
lich aufschlussreiche Ergebnisse. So waren ältere Schülerinnen (16-18 Jahre) häufiger bei 
den Betriebsbesichtigungen vertreten, während jüngere Schülerinnen (13-15 Jahre) häufiger 
an BIZ-Besuchen teilnahmen. Jüngere Mädchen fühlten sich auf die Veranstaltung besser 
vorbereitet, ältere gaben häufiger an, „neue Denkanstöße bekommen“ zu haben. Das Veran-
staltungsangebot wurde dennoch von beiden Altersgruppen gleich attraktiv eingestuft, sie 
gaben gleich häufig an, „die Veranstaltung erneut besuchen“ zu wollen und „mehr Einblick 
und eine genauere Vorstellung von den Ausbildungsberufen bekommen“ zu haben. 

Eine differenzierte Auswertung nach Veranstaltungstypen, aufgeteilt in „Schulbesuche“, 
„Betriebsbesichtigung“ und „PC-Kurse“, ergab die zu erwartende differenzielle Effektivität 
der einzelnen Veranstaltungsformen. So gaben z.B. die Schulbesuche den Teilnehmerinnen 
mehr Einblick und eine genauere Vorstellung von den Ausbildungsberufen und diese konn-
ten sich hinterher „eher vorstellen, eine technische Ausbildung zu beginnen“. Als Quintes-
senz der Evaluationsergebnisse wurde das Angebotsspektrum im Bereich Ausbildung dann 
neu durchdacht und stärker auf die verschiedenen Zielgruppen hin zugeschnitten. 

 
b) Evaluation des Projektzweigs „Ausbildung“ durch das Zentrum für Qualitätsentwick-

lung der Universität Mainz 2006 
Im Jahr 2007 wurde das Zentrum für Qualitätsentwicklung (ZQ) der Universität Mainz 
mit der Durchführung einer umfassenden Gesamtevaluation des Projektzweigs „Ausbil-
dung“ beauftragt. Dem daraus resultierenden Evaluationsbericht (vgl. Heinzelmann/Her-
zer 2007) lagen Informationen aus folgenden Datenquellen zugrunde: Jahres- und Tätig-
keitsberichte der Standorte und der zentralen Koordinierungsstelle, Datenanalyse zur 
Ausbildungssituation im Bereich der neuen IT-Berufe (basierend auf Daten des Statisti-
schen Bundesamtes in Wiesbaden und Materialien des Statistischen Landesamtes in Bad 
Ems), Sichtung und Kommentierung der bisher intern durchgeführten Evaluationsmaß-
nahmen sowie leitfadengestützte Interviews mit den am Projekt beteiligten Akteursgrup-
pen. Hier sollen nur einige Aspekte der in Form von Stärken und Schwächen des Projekt-
zweigs formulierten Zusammenfassung des Berichts referiert werden (vgl. Heinzel-
mann/Herzer 2007).  

Als besondere Stärke wurde die an allen Projektstandorten offensive und erfolgreiche 
Pressepolitik anhand der vielfältig platzierten Berichte mit insgesamt sehr positiver Reso-
nanz genannt. Ferner wurde die Tatsache hervorgehoben, dass das Projekt vor allem in 
Schulen bekannt ist und bei vielen Schulleiterinnen und Schulleitern, Lehrerinnen und 
Lehrern sowie Eltern, aber vor allem bei den beteiligten Firmen und Betrieben Anklang 
und Unterstützung findet. So betonte beispielsweise der Ausbildungsleiter der Telekom in 
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Koblenz im Interview die gute Zusammenarbeit und die Tatsache, dass er in der Zusam-
menarbeit die Möglichkeit sähe, talentierte und interessierte Mädchen zu gewinnen. Al-
lerdings verläuft die Zusammenarbeit mit Ausbildungsbetrieben bzw. die angestrebte 
Netzwerkbildung im Bereich der beruflichen Bildung nicht an allen Standorten optimal. 
Dies betrifft insbesondere die Gewinnung von Mentorinnen und die damit verbundene 
Frage ihrer Freistellung für die Projektarbeit.  

Ferner wurden Initiativen zur „Bindungsarbeit“ auf verschiedenen Ebenen empfoh-
len, mit dem Ziel, Schülerinnen nach einem Erstkontakt nicht gleich wieder zu verlieren. 
Die „Bindungsarbeit“ könnte im Rahmen von Mädchen-AGs fortgesetzt und erweitert 
werden. Auch andere Formate (Aufbaukurse, mehrtägige Veranstaltungen etc.) für „Fort-
geschrittene“ sollten in diesem Zusammenhang ausgetestet werden. 

Sehr positiv wurde die geplante (und inzwischen realisierte) Entwicklung qualitätssi-
chernder Standards auf verschiedenen Ebenen bewertet, wie z.B. die regelmäßige Evalua-
tion im Projektzweig „Ausbildung“, die im Rahmen von Zukunftswerkstätten definierten 
Qualitätsstandards für Mentorinnen oder der Trainerinnenleitfaden. Die Einrichtung von 
regelmäßigen Zukunftswerkstätten insbesondere für den Ausbildungszweig wurde als gu-
tes Instrument zur Reflexion der eigenen Praxis und zur Strategieentwicklung angesehen, 
was insbesondere für den Ausbildungsbereich von Vorteil sei, da dieser mit besonderen 
Schwierigkeiten, wie häufigen Personalwechseln (u.a. bedingt durch die kurze Verfüg-
barkeit der Mentorinnen) zu kämpfen hat. 

Im Sinne einer Handlungsempfehlung sollten zukünftig Themen wie die grundsätzli-
che Haltung gegenüber Betrieben und Schulen, aber auch strategische Fragen, wie das 
Verhältnis zwischen Informieren und Interessieren einerseits und dem Binden an das Pro-
jekt bzw. an entsprechende Berufe andererseits erörtert werden. Viele dieser Anregungen 
konnten inzwischen von den Projektleiterinnen und der zentralen Koordination umgesetzt 
werden (vgl. Rasic 2011).  

3 Fazit  

Angesichts des im Hinblick auf spätere Karrierechancen und Verdienstmöglichkeiten un-
günstigeren Wahlverhaltens von weiblichen Schulabgängerinnen im Bereich der nicht-
universitären beruflichen Ausbildung und der gleichzeitig zu konstatierenden eher reser-
vierten Einstellungspraxis mancher Betriebe, was weibliche Bewerberinnen in männlich 
stereotypisierten Ausbildungsberufen angeht, erscheinen Interventionsmaßnehmen wie 
Mentoring-Programme auch im Bereich der betrieblichen Ausbildung und hier auch für 
Nicht-Akademikerinnen dringend erforderlich.  

Die Erfahrungen im Zweig „Ausbildungsmentoring“ des Ada-Lovelace Projektes 
zeigen, dass Maßnahmen in diesem Bereich mit besonderen Herausforderungen verbun-
den sind. Zum einen ist eine starke Zielgruppenorientierung in Bezug auf die Mentees 
notwendig. Je nach angestrebtem Schulabschluss müssen differenzierte Angebote erfol-
gen. Auch strukturelle Besonderheiten bestimmter Regionen und Berufszweige sollten 
dabei Berücksichtigung finden.  

Andererseits zeigen die Ergebnisse der Evaluationsstudien, dass nicht nur die Men-
tees von der Maßnahme profitieren, sondern auch die Mentorinnen und letztendlich die 
auszubildenden Betriebe, ein Umstand, der für die Zukunft mit dazu beitragen könnte, die 
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Chancen weiblicher Bewerberinnen in bestimmten Bereichen der betrieblichen Ausbil-
dung zu verbessern.  
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Mentoring leistungsstarker 
Schülerinnen und Schüler 

Robert Grassinger 

Zusammenfassung 
Mentoring scheint entscheidend dazu beizutragen, dass leistungsstarke Schülerinnen und Schüler in ei-
nem Fachgebiet Expertise erwerben. Basierend auf einer Skizzierung der Entwicklung von Expertise und 
einer Charakterisierung leistungsstarker Schülerinnen und Schüler wird die Rolle von Mentoring als 
Förderinstrument diskutiert. Hierbei unterstreichen theoretische Überlegungen den hohen Stellenwert 
von Mentoring für die Förderung einer Expertiseentwicklung, sofern Mentorinnen und Mentoren auch 
über pädagogische und beraterische Kompetenzen verfügen. Als Konsequenz sind Implikationen für die 
Entwicklung theoretischer Modelle für Mentoring leistungsstarker Schülerinnen und Schüler sowie für 
die praktische Umsetzung dieser Fördermaßnahmen formuliert. 
 
Schlagworte: Mentoring, Begabungsförderung, Expertiseentwicklung, Expertise, Systemischer Ansatz 
 
Mentoring of high-capacity students 
Abstract  
There is empirical evidence that mentoring plays a crucial role in the development of expertise in one 
domain. In this article, the role of mentoring in the development of expertise will be discussed from a 
theoretical point of view. Theoretical consideration has highlighted mentoring as an important pedagogi-
cal instrument for fostering the development  of expertise in one domain when mentors also have com-
petency in education and counseling. The implications raised by these  formulations have consequences 
for the construction of theoretical models for mentoring high-achieving students, and for the implemen-
tation of these models in practice. 
 
Keywords: Mentoring, gifted education, expertise development, expertise, systemic approach  

1 Einleitung 

Mentoring zählt zu den spannendsten Themen der Pädagogik und spielt beispielsweise in 
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen eine herausragende Rolle. Zu einem großen An-
teil wird hierbei auf Mentoring als Förderinstrument zurückgegriffen, um gesellschaftlich 
Benachteiligte zu fördern. So gibt es in den USA mehr als 4000 Agenturen (z.B. „Big 
Brothers Big Sisters of America“), die Mentoringprogramme für Kinder und Jugendliche 
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in potenziell entwicklungsbeeinträchtigenden Lebenssituationen anbieten (vgl. DuBois/ 
Karcher 2005; Rhodes 2005). Auch zur Förderung von Mädchen und Frauen im MINT-
Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik; vgl. Schimke/Stöger/ 
Ziegler 2009) oder von gesellschaftlichen Minderheiten (z.B. Programm „AIME – Aust-
ralien Indigenous Mentoring Experience“) finden sich Mentoringprogramme. Neben die-
ser eher defizit- bzw. benachteiligungsorientierten Perspektive betonen empirische Arbei-
ten aus unterschiedlichen Fachgebieten, dass Mentoring auch entscheidend zur Förderung 
von Stärken beiträgt und eine Entwicklung von Expertise in einem Fachgebiet positiv be-
einflusst (vgl. Goertzel/Goertzel/Goertzel 2004). Beispielsweise ist die erfolgreiche Ent-
wicklung zum professionellen Musiker (vgl. Creech u.a. 2008), zum professionellen Arzt 
(vgl. Ramanan u.a. 2006) oder zum professionellen Sportler (vgl. Farrow/Baker/Mac 
Mahon 2008) entscheidend von Mentoring geprägt.  

Um Expertise zu erreichen ist in vielen Fachgebieten der Start einer professionellen 
Förderung spätestens in der Adoleszenz notwendig (vgl. Ericsson u.a. 2006). So erleben 
nach Jahren intensiven Trainings Spitzensportler in den meisten Sportdisziplinen den 
Höhepunkt ihrer sportlichen Leistungsfähigkeit mit Mitte bis Ende Zwanzig (vgl. Colvin 
2006; Ericsson/Roring/Nandagopal 2007). Für das Schachspiel analysierte Krogius 
(1976) die Lernzeit von internationalen Schachmeistern mittleren Alters und kam auf 16 
Jahre intensiver Lernzeit. Am Beispiel der Musik berechnete Hayes (1981) 20 Jahre von 
der ersten ernsthaften Beschäftigung hin zur ersten herausragenden Komposition. Auch in 
der Kunst sowie der Wissenschaft liegen die individuellen Spitzenleistungen im Schnitt 
im dritten und vierten Lebensjahrzehnt einer Person. Entsprechend entscheidet sich die 
überwiegende Anzahl herausragend Leistender noch während ihrer Schulzeit für ihr Be-
gabungsfeld (vgl. Lehmann 1953; Ziegler 2007). 

Betrachtet man Mentoring als Baustein einer Förderung der Entwicklung von Exper-
tise bei leistungsstarken Schüler/innen, so kommen Fragen nach der Besonderheit des 
diesbezüglichen Mentoring auf. Diese ergibt sich aus dem Ziel der Maßnahme – Förde-
rung einer Entwicklung von Expertise – und aus den Spezifika der Zielgruppe leistungs-
starker Schüler/innen. Der vorliegende Beitrag diskutiert diese Besonderheit. Dazu wer-
den im Folgenden die Entwicklung von Expertise skizziert (Abschnitt 2) und Spezifika 
der Zielgruppe leistungsstarker Schülerinnen und Schüler beschrieben (Abschnitt 3). Dem 
schließt sich als Brückenschlag eine Diskussion von Mentoring als Beitrag zur Förderung 
der Entwicklung von Expertise an (Abschnitt 4). Abgerundet wird der Beitrag mit Impli-
kationen für theoretische Modelle von Mentoring leistungsstarker Schüler/innen und für 
die praktische Umsetzung dieser Fördermaßnahmen (Abschnitt 5). 

2 Entwicklung von Expertise 

Zentral für die Entwicklung von Expertise sind Lernprozesse über mehrere Jahre mit dem 
Ziel, stetig das aktuelle Kompetenzniveau zu erhöhen (vgl. Ericsson/Roring/Nandagopal 
2007). Ericsson prägte für diese intensive Lerntätigkeit den Begriff „deliberate practice“. 
Frühestens nach zehn Jahren (mindestens 10.000 Stunden) deliberate practice erreichen 
Personen ein Leistungsniveau auf internationalem Level. Dies gilt für sämtliche Domä-
nen, sei es Musik, Sport, Wissenschaft oder Kunst (vgl. Ericsson/Krampe/Tesch-Römer 
1993). Am Beispiel von Musik errechneten Krampe/Ericsson (1996), dass herausragende 
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Pianisten im Alter von zwanzig Jahren bereits über 10.000 Stunden geübt hatten, was im 
Vergleich zu gleichaltrigen Amateurpianisten einem Trainingsvorsprung von rund 8.000 
Stunden entsprach.  

Ein auf deliberate practice reduziertes theoretisches Verständnis der Entwicklung von 
Expertise greift jedoch zu kurz (vgl. Grassinger 2009). Im Aktiotop-Modell (vgl. Ziegler 
2005) wird die Entwicklung von Expertise aus drei Perspektiven betrachtet: (1) der Kom-
ponentenperspektive, (2) der dynamischen Perspektive und (3) der systemischen Perspek-
tive. Die (1) Komponenten des Aktiotops sind Handlungsrepertoire, subjektiver Hand-
lungsraum, Ziele und Umwelt. Steter Kompetenzaufbau – wie er am ehesten durch das 
Konzept der deliberate practice beschrieben ist – bezieht sich auf die kontinuierliche Er-
weiterung des Handlungsrepertoires und des subjektiven Handlungsraums einer Person. 
Damit sind Handlungen beschrieben, die eine Person grundsätzlich ausführen kann 
(Handlungsrepertoire) und die sie auch kognitiv repräsentiert hat (subjektiver Handlungs-
raum). Ziele stellen die motivationale Basis dar und umfassen mit Blick auf die Entwick-
lung von Expertise beispielsweise Lern- und Leistungsziele. Die Umwelt beschreibt si-
tuative Einflüsse auf die Handlungen einer Person. So bedarf es beispielsweise für Lern-
handlungen auch Lerngelegenheiten. Die (2) dynamische Perspektive des Aktiotop-
Ansatzes fokussiert auf die Entwicklung der genannten Komponenten. Ziegler (2007) ar-
gumentiert, dass die Entwicklung von Expertise günstig verläuft, wenn folgende Gütekri-
terien erfüllt sind: Zielvalidität, ökologische Validität, antizipative Validität und Erset-
zungsvalidität. Zielvalidität ist ein Maß für das Feststellen, wann ein Ziel erreicht wurde. 
Ein junger Basketballspieler beispielseiweise, der nicht erkennt, dass er unsauber wirft, 
wird niemals ein herausragender Basketballspieler werden. Ökologische Validität ist ein 
Maß für die Flexibilität, einzelne Handlungen in verschiedenen Situationen einsetzen zu 
können. Beispielsweise sind für erfolgreiches Fußballspielen auf dem Fußballfeld und in 
der Halle unterschiedliche Handlungen notwendig. Antizipative Validität ist ein Maß für 
die Passung der Handlungsrepertoireerweiterungen zu späteren Anforderungen in der 
Profession. So lernen Schüler/innen in der Schule naturwissenschaftliche Zusammenhän-
ge, die sie womöglich im Studium erstmalig anwenden. Ersetzungsvalidität schließlich ist 
ein Maß für das Ersetzen von weniger effektiven mit effektiveren Handlungen. Die Ex-
pertiseentwicklung entspricht nicht einfach einer steten Erweiterung des Handlungsreper-
toires. Auch bestehende Handlungen müssen durch effektivere ersetzt werden. Beispiels-
weise weicht beim Badminton das anfängliche schlichte Schlagen des Federballs ins geg-
nerische Feld einem gezielten Schlagen. Die (3) systemische Perspektive schließlich um-
fasst die Modifizierbarkeit und die Stabilität des Aktiotops (vgl. Ziegler 2005, 2007). 
Modifizierbarkeit betont, dass das zusammenhängende Geflecht der Komponenten sich 
koadaptiv entwickeln muss. Beispielsweise reichen bestehende Lerngelegenheiten in der 
Umwelt nicht aus, es bedarf auch der Entwicklung von Zielen, diese zu nutzen. Stabilität 
meint, dass das Aktiotop als System ausreichend stabil bleiben muss, um eine „gesunde“ 
Entwicklung zu ermöglichen.  

3 Spezifika der Zielgruppe leistungsstarker Schüler/innen 

Die Besonderheit der Zielgruppe leistungsstarker Schüler/innen ergibt sich aus ihrer Leis-
tungsstärke – und damit aus der Möglichkeit, Expertise in einer Domäne erreichen zu 
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können – sowie aus der Tatsache, dass Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung 
mannigfaltige Entwicklungsaufgaben zu meistern haben, die sich von denen Erwachsener 
unterscheiden. Leistungsstärke ist ein komparativer Begriff und beschreibt, dass im sozia-
len, individuellen oder kriterialen Vergleich bei einer gegebenen Zeiteinheit entweder die 
Anzahl richtig gelöster Aufgaben oder die Komplexität einer richtig gelösten Aufgabe 
höher liegt (vgl. Rheinberg 2008). Leistungsstarke Schüler/innen sind demnach Kinder 
und Jugendliche, die zu einem betrachteten Zeitpunkt im sozialen, individuellen oder kri-
terialen Vergleich in einem Fachgebiet besonders viele oder komplexe Aufgaben in einer 
Zeiteinheit richtig lösen können. So ist es nicht ungewöhnlich, dass das Kompetenzni-
veau leistungsstarker Kinder und Jugendlicher in einem Fachgebiet dem von Gleichaltri-
gen um mehrere Jahre voraus ist, auch in einem schulischen Fach.  

Leistungsstarke Schüler/innen sind in erster Linie Kinder und Jugendliche mit ent-
sprechenden Verpflichtungen, Bedürfnissen und Entwicklungsaufgaben. So sind sie bei-
spielsweise schulpflichtig und müssen vielfältige schulische Anforderungen meistern. 
Hierzu zählen unter anderem das Erbringen von Leistungen in vielfältigen Fächern, der 
regelmäßige Besuch des Unterrichts oder das Erledigen von Übungsaufgaben zu Hause. 
Ein Beispiel grundlegender psychischer Bedürfnisse sind nach Ryan/Deci (2002) die Be-
dürfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialem Anschluss. Erstgenanntes 
beschreibt das Bedürfnis nach wahrgenommener Selbstbestimmtheit. Bedürfnis nach Kom-
petenzerleben steht für das Bedürfnis nach wahrgenommener Wirksamkeit ausgeführter 
Handlungen. Das dritte genannte grundlegende psychische Bedürfnis kennzeichnet das 
Bedürfnis nach wahrgenommener Eingebundenheit in soziale Gruppen. Entwicklungs-
aufgaben sind alterskorrelierte Herausforderungen in der Entwicklung über die Lebens-
zeit (vgl. Oerter/Montada 2008). Exemplarisch soll hier die Unterscheidung von Ent-
wicklungsaufgaben im Jugendalter nach Dekovic/Noom/Meeus (1997) skizziert werden: 
(1) Persönliche Aufgaben (intrapersonaler Bereich), worunter die Autoren den Erwerb 
von Selbständigkeit in Bezug auf wichtige Entscheidungen, das erfolgreiche Zurecht-
kommen mit Alltagssituationen, das Klarkommen mit der pubertären Entwicklung, die 
Entwicklung eines gesunden Selbstbewusstseins und das Finden eigener Wertmaßstäbe 
verstehen; (2) Beziehungsaufgaben (interpersoneller Bereich), die den Aufbau einer sta-
bilen Freundschaftsbeziehung und einer intimen Beziehung umfassen; (3) Sozioinstituti-
onale Aufgaben (kulturell-sachlicher Bereich), worunter das erfolgreiche Beenden der 
Schulkarriere, die Vorbereitung auf einen Beruf, das Erreichen ökonomischer Unabhän-
gigkeit und die Vorbereitung auf die Verantwortung für eine eigene Familie subsummiert 
werden. 

4 Mentoring als Beitrag zur Förderung der Entwicklung von 
Expertise 

Die Beiträge des vorliegenden Themenheftes zeigen die Mannigfaltigkeit der Ausgestal-
tung von Mentoring. Ähnlich vielfältig stellt sich das theoretische Verständnis von Men-
toring dar, das von einer hochpersönlichen dyadischen Beziehung eines/einer professio-
nellen Mentors/Mentorin und seines/ihres Mentees (vgl. Eby 1997) bis hin zum E-Mento-
ring einer Gruppe durch pädagogisch unausgebildete Laien reicht, bei dem die Kommu-
nikation zeitversetzt über große Distanzen erfolgt und kaum persönliche Bekanntschaft 
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vorliegt (vgl. Stöger 2009). Das zentrale Charakteristikum von Mentoring liegt in vielen 
Formen in einer hierarchischen und persönlichen Beziehung zwischen (zumeist) zwei 
Personen, die dem Ziel dient, durch die Unterstützung des einen (Mentor/in) die weitere 
Entwicklung des anderen (Mentee) zu fördern (vgl. DuBois/Karcher 2005). Die konkrete 
Rollenverteilung ergibt sich aus der Asymmetrie des Ausbildungs- und vor allem Erfah-
rungsstandes. Ziegler (2009) betont, dass jeder Definitionsversuch von Mentoring Gefahr 
läuft, den Spezifika der vielen Mentoringformen nicht gerecht werden zu können, und 
schlägt vor, sich auf einen Idealtypus zu beziehen, an dem orientiert sich jede Praxis auf 
die eine oder andere Weise wiederfinden kann. Diesen Idealtypus definiert Ziegler (2009) 
wie folgt: „Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen ei-
nem/einer erfahrenen Mentor/in und seinem/seiner/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. 
Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprägt, ihr Ziel ist die Förderung 
des Lernens und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentee/s“ (S. 11). 
Die Entwicklungsförderung bezieht u.a. die sozio-emotionale Entwicklung (siehe auch 
den Beitrag von Rohlfs in diesem Heft) oder die Entwicklung (fachspezifischer) Fertig-
keiten und Kompetenzen sowie Karrieren (siehe auch die Beiträge von Ittel/Raufelder 
sowie Quaiser-Pohl u.a. in diesem Heft) mit ein. 

Die Diskussion um den Beitrag von Mentoring in der Förderung einer Entwicklung 
von Expertise kann anhand folgender zwei Fragen geführt werden: (1) Welche Möglich-
keiten der Förderung bietet Mentoring? (2) Welche Inhalte werden durch Mentoring ge-
fördert? (vgl. Grassinger/Porath/Ziegler 2010). Die Antworten bieten eine theoretische 
Begründung für den hohen Stellenwert, den Mentoring in der Förderung von Expertise 
spielen kann. Zum einen ermöglicht Mentoring dem/der Mentee Modelllernen, instrukti-
onales Lernen und persönliche Erfahrungen in der Begabungsdomäne und so eine hohe 
Quantität an Lerngelegenheiten (vgl. Stöger/Ziegler 2008). Mentor/innen können auf-
grund ihres Erfahrungs- und Wissensvorsprungs bestimmte Handlungen vorführen und 
Einstellungen, Werte, Charaktereigenschaften vorleben. Weiterhin können sie Lerninhal-
te instruieren und beispielsweise auf inhaltliche Fragen des/der Mentee eingehen. Auf-
grund seiner/ihrer fachlichen Kompetenzen kann der/die Mentor/in schließlich den/die 
Mentee in das Fachgebiet einführen und so persönliche Erfahrungen ermöglichen. Zum 
anderen eignet sich Mentoring hervorragend dafür, qualitativ hochwertige Lernaktivitäten 
anzuregen. Ziegler (2007, 2009) charakterisiert diese mit vier Aspekten, die er als „Big 
Four“ effektiver Lernprozesse bezeichnet. Dazu zählen verbesserungsorientiertes Lernen, 
Individualisierung, Feedback sowie Einübung und Festigung. Für verbesserungsorientier-
tes Lernen bedarf es stets neuer Herausforderungen in dem Fachgebiet, in dem Expertise 
erreicht werden soll. Durch seine/ihre fachliche Kompetenz kann der Mentor/die Mento-
rin Lerngelegenheiten und Anforderungen individuell zuschneiden, bei gleichzeitiger Be-
rücksichtigung von Lerntempi und individueller Lebenssituation des/der Mentee. Weiter-
hin können durch Mentoring die Prinzipien Individualisierung und geeignetes Feedback 
aufgrund der dyadischen Gestaltung optimal realisiert werden. Für die Einübung und Fes-
tigung eines erfolgreichen Lernfortschritts schließlich ist im Regelfall eine Vielzahl an 
Übungsaufgaben notwendig, die minimale Transferleistungen erfordern. Mentor/innen 
sind erneut aufgrund ihrer fachlichen Kompetenzen in der Lage, geeignete Übungsaufga-
ben und ihre sequenzielle Anordnung zu leiten, insbesondere bei geeigneter Vorberei-
tung, Ausbildung und Begleitung (vgl. Stöger/Ziegler in diesem Heft). Resümierend bie-
tet Mentoring für den/die Mentee hervorragende Möglichkeiten zu Lernprozessen in der 
Begabungsdomäne von hoher Quantität und Qualität. 
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Die zweite Frage nach dem Inhalt bezieht sich darauf, was durch Mentoring unter-
stützt werden kann. Im Aktiotop-Ansatz (vgl. Ziegler 2005) sind entscheidende Kompo-
nenten und deren Zusammenspiel bei der Entwicklung von Expertise beschrieben. Dieser 
bietet somit eine Struktur zur Beantwortung der Frage nach dem Inhalt. Mentoring wurde 
definiert als eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung (vgl. Ziegler 2009). Damit 
stellt der/die Mentor/in eine Erweiterung der Aktiotop-Komponente Umwelt des/der 
Mentee/s dar, die das Fachgebiet betrifft, in dem Expertise angestrebt wird. Als Ziele von 
Mentoring wurden die Förderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Voran-
kommen des/der Mentee/s genannt. Somit ist wahrscheinlich, dass Mentoring das Hand-
lungsrepertoire und den subjektiven Handlungsraum erweitert und zum Setzen von Lern- 
und Leistungszielen in einem Fachgebiet anregt. Zudem ist Mentoring als pädagogische 
Maßnahme eher langfristig gedacht, da als zeitlich relativ stabil definiert. In Kombination 
mit der Fachkompetenz des/der Mentor/s/in kann so eine günstige Beeinflussung der 
oben genannten Validitäten und somit der dynamischen Perspektive des Aktiotops erwar-
tet werden. Zum Beispiel kann der/die Mentor/in als Person vom Fach Handlungen för-
dern, die später in der Profession benötigt werden (antizipative Validität). Schließlich 
kann der gemäß der Definition wohlwollende Charakter der dyadischen Beziehung einer 
Modifizierbarkeit und Systemstabilität des Aktiotops zuträglich sein. Beispielsweise kön-
nen Gespräche zwischen Mentee und Mentor/in dem/der Mentee dabei helfen, Zielkon-
flikte zu lösen, bei Kummer sich verstanden zu fühlen oder Orientierung für weitere Ent-
wicklung zu bekommen. Nicht nur dazu bedarf es bestimmter Fertigkeiten auf Seiten 
des/der Mentor/in, was die Notwendigkeit geeigneter Vorbereitung, Ausbildung und Be-
gleitung von Mentor/inn/en unterstreicht (vgl. Stöger/Ziegler in diesem Heft).  

Erste empirische Evidenz dafür, dass Mentoring alle drei Komponenten des Aktio-
tops und damit die Entwicklung von Expertise positiv beeinflusst, konnte Grassinger 
(2009) vorlegen. Er entwickelte ein Beratungskonzept, dem ein monate- und jahrelanges 
Mentoring hochleistender Schüler/innen zur Förderung der Entwicklung von Expertise 
immanent ist. Die Förderung umfasst einerseits die Unterstützung einer systemisch-ko-
adaptiven Entwicklung durch eine/n pädagogisch-psychologisch geschulte/n Berater/in. 
Andererseits zählt zur Unterstützung ein fachliches Mentoring, das auf Kompetenzförde-
rung und fachliches Vorankommen abzielt. Basierend auf einer umfassenden Diagnostik 
zentraler Konstrukte, die die Entwicklung von Expertise beeinflussen (z.B. Lern- und 
Leistungsziele, mittel- und langfristige Lebensziele, Lernverhalten, Unterstützung/Hem-
mung durch Personen aus der Umwelt, aktuelle Kompetenzen und Anforderungen in dem 
Fachgebiet, Ressourcen) wird eine mögliche Entwicklung aufgezeigt und im Beratungs-
gespräch konkretisiert. Diese als Lernpfad bezeichnete mögliche Entwicklung wird unter-
stützt durch ein Fachmentoring und formativ evaluiert durch den/die pädagogisch-psy-
chologisch geschulte/n Berater/in. In der Regel treffen sich Fachmentor/in und Mentee zu 
Beginn des Mentorings einmal wöchentlich. Gespräche des Beraters/der Beraterin mit 
Mentor/in, Mentee und dessen/ihren Eltern und ggf. Lehrkräften aus der Schule finden 
gewöhnlich monatlich oder alle zwei Monate statt. Aufgabe des/der Berater/s/in ist auf 
koadaptive Entwicklung des Aktiotops und somit von Expertise zu achten und gegebe-
nenfalls in Form von Beratung regulierend in den Entwicklungsprozess einzugreifen. 
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5 Implikationen für theoretische Modelle von Mentoring 
leistungsstarker Schüler/innen und für die praktische Umsetzung 
dieser Fördermaßnahme 

Theoretische Konzeptualisierungen von Mentoring – wie sie beispielsweise im aktuellen 
Handbook of Youth Mentoring (vgl. Rhodes 2005) vorliegen – sind nur bedingt auf die 
Zielgruppe leistungsstarker Schüler/innen anzuwenden, da die Besonderheiten der Ziel-
gruppe keine Beachtung finden. So monieren Callahan/Kyburg (2005) zu Recht das Feh-
len eines Mentoring-Modells für leistungsstarke Schüler/innen. Bestehende Modelle 
(Rhodes 2005; Nora/Crisp 2007) wirken zudem überwiegend zu statisch und berücksich-
tigen kaum systemische Zusammenhänge und Veränderungen, die während der Entwick-
lung von Expertise auftreten (Dreyfus/Dreyfus 1987; Ziegler 2005, 2007). Als Folge be-
darf es verstärkter Anstrengungen einer theoretischen Modellbildung für das Mentoring 
leistungsstarker Schüler/innen. Aus der in den vorangegangenen Abschnitten geleisteten 
Zusammenschau ergeben sich folgende Anforderungen an Modelle zum Mentoring hoch-
leistender Schüler/innen:  

 
(1) In Anlehnung an Bronfenbrenner/Morris (1998) sollten Modelle des Mentorings leis-
tungsstarker Schüler/innen betonen, dass Mentoring eine Erweiterung der Lebensumwelt 
des/r Mentee/s durch eine/n Mentor/in darstellt, beide Personen sich gegenseitig beein-
flussen und diese Dyade Auswirkung auf weitere Lebensumwelten hat. Entsprechend 
sollten theoretische Modelle Antworten bieten zu Fragen wie „Wie ist das Beziehungs-
dreieck Schule, Elternhaus und Mentor/in zu charakterisieren?“ oder „Welche Auswir-
kungen hat Mentoring für den/die Mentor/in?“.  

 
(2) Theoretische Konzeptionen der Förderung leistungsstarker Schüler/innen durch Men-
toring sollten Möglichkeiten und Grenzen dieser Unterstützung wiedergeben. Nicht jedes 
Kind/jeder Jugendliche entwickelt sich, auch unter systematischer Förderung, zu einem 
Experten/einer Expertin. Sollte die Entwicklung von Expertise unwahrscheinlich werden, 
sollten Modelle des Mentorings leistungsstarker Schüler/innen Antworten geben auf Fra-
gen wie „Worin bestehen die Grenzen von Mentoring in der Förderung einer Entwick-
lung von Expertise und wodurch erkennt man sie?“ oder „Woran erkennt man notwendi-
ge Veränderungen in der Zusammenarbeit für eine gelingende Unterstützung der Ent-
wicklung von Expertise?“.  

 
(3) Menschliche Entwicklung lässt sich nicht auf die Entwicklung einzelner Funktionsbe-
reiche reduzieren. Eine ganzheitliche Betrachtung der Entwicklung unter Berücksichti-
gung entwicklungspsychologischer Erkenntnisse ist unentbehrlich. Modelle des Mento-
rings leistungsstarker Schüler/innen sollten Antworten auf Fragen ermöglichen wie „Wel-
che Leistungen können von dem Kind/Jugendlichen in diesem Alter aus entwicklungs-
psychologischer Sicht erwartet werden?“ oder „Welche alterskorrelierten sozial-emotio-
nalen Entwicklungsprozesse bzw. Bedürfnisse beeinflussen die aktuelle Förderung durch 
Mentoring?“.  

 
(4) Weiterhin sollten Modelle des Mentorings leistungsstarker Schüler/innen die Ent-
wicklung von Expertise und die (sich ändernde) Rolle des Mentors/der Mentorin be-
schreiben. Dreyfus/Dreyfus (1987) charakterisieren die Entwicklung von Expertise mit 
fünf Kompetenzstufen: Neuling, fortgeschrittener Anfänger, Kompetenz, Gewandtheit 
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und Expertentum. Es erscheint plausibel, dass in Abhängigkeit von der Position auf der 
Entwicklungskurve von Expertise der/die Mentor/in verschiedene Aufgaben innehat. 
Theoretische Modelle des Mentorings leistungsstarker Schüler/innen sollten Antworten 
geben auf Fragen wie „Wie vollzieht sich ein ‚Hineinwachsen‘ in die Expertendomäne?“ 
oder „Welche unterschiedlichen Aufgaben ergeben sich für den/die Mentor/in in Abhän-
gigkeit von der Position auf der Entwicklungskurve von Expertise?“.  

 
(5) In einem fortgeschrittenen Stadium der Förderung einer Entwicklung von Expertise 
arbeiten leistungsstarke Personen nach Anforderungsbereichen differenziert mit unter-
schiedlichen Mentor/inn/en bzw. Trainer/inne/n (z.B. im Sport: Techniktrainer/in, Aus-
dauertrainer/in) zusammen. Auch leistungsstarke Schüler/innen im akademischen Feld, 
die beispielsweise an internationalen Olympiaden teilnehmen, werden bereits mit unter-
schiedlichen Mentor/inn/en gefördert (vgl. Gronau 2009). Als Konsequenz müssen Mo-
delle des Mentorings leistungsstarker Schüler/innen die Ablösung eines Mentors/einer 
Mentorin oder die Erweiterung der Lebensumwelt mit weiteren Mentor/inn/en konzeptua-
lisieren, um nachhaltig eine kontinuierliche Adaption an höhere Kompetenzlevels zu ga-
rantieren. 

 
Wird Mentoring als Maßnahme zur Förderung einer Entwicklung von Expertise bei leis-
tungsstarken Schüler/innen realisiert, so ergeben sich aus den Besonderheiten der Aufga-
be und der Zielgruppe vielfältige Implikationen für die praktische Umsetzung. Die Ent-
wicklung von Expertise ist ein sich zeitlich erstreckender Lernprozess, bei dem sich un-
terschiedliche Komponenten (z.B. Handlungsrepertoire, Umwelt, Ziele) koadaptiv entwi-
ckeln müssen (vgl. Ziegler 2005). Weiterhin ist eine erworbene Expertise zumeist Be-
standteil einer späteren beruflichen Tätigkeit. Daher haben das Fachgebiet, in dem Exper-
tise angestrebt wird, und intensive Lernaktivitäten hierin einen herausragenden Stellen-
wert im alltäglichen Leben des/r Mentee. Eine Entscheidung darüber, Expertise in einem 
Fachgebiet anzustreben, wird in der Kindheit und Jugend zumeist nicht bewusst getrof-
fen, sondern gestaltet sich als Prozess mit zunehmendem Stellenwert des Fachgebietes 
und Lernaktivitäten hierin im Leben des/r Mentee. Grassinger (2009) plädiert daher für 
eine im Laufe der Zeit stufenweise Intensivierung von Mentoring bei gleichzeitiger Bera-
tung, in der die immer stärkere Ausrichtung des Lebens auf die Entwicklung von Experti-
se diskutiert wird. Auch Ziegler/Stoeger (2007) betonen die Bedeutung von Beratung bei 
der Entscheidung, Expertise in einem Fachgebiet anzustreben. 

Das Besondere an der Zielgruppe leistungsstarker Schüler/innen ist vor allem die 
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Diese in ein Fachgebiet einzuführen und durch 
Mentoring zu fördern bedarf Instruktionen, die nicht rein auf Kompetenzerweiterung 
abzielen, sondern verstärkt auch Interesse an und Begeisterung für ein Fachgebiet för-
dern. Wie weiter oben angedeutet ist die Adoleszenz mit viel Veränderungen und Ent-
wicklungsaufgaben zu charakterisieren, was zu diversen Zielkonflikten führen kann. 
Ein/e Jugendliche/r muss sich beispielsweise entscheiden, auf einer Party mit Freun-
d/inn/en zu bleiben oder zeitig nach Hause zu gehen, um sich am Tag darauf ausgeschla-
fen seinen/ihren Lernaktivitäten (z.B. Training) zu widmen. Als Konsequenz sollten 
Mentor/inn/en Jugendliche auch bei Zielkonflikten und volitionalen Problemen unter-
stützen können. Diese Beispiele illustrieren, dass Mentor/inn/en für die Arbeit mit leis-
tungsstarken Schüler/innen auch umfassende pädagogische Kompetenzen benötigen, um 
eine Koadaption unterschiedlicher Komponenten zu unterstützen. Eine defizitäre Be-
rücksichtigung dieser Koadaption mag ursächlich sein für die geringe Wirksamkeit, die 
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Mentoring häufig in der praktischen Umsetzung zeigt (vgl. DuBois u.a. 2002; Grassin-
ger/Porath/Ziegler 2010). 
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schulisch initiierter Schülerhilfe-Projekte etabliert, die den Anforderungen und Belastungen insbeson-
dere sozial benachteiligter Schülerinnen und Schüler mit Formen des Mentoring begegnen möchten. Im 
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siven Eins-zu-Eins-Betreuung durch externe Mentoren – vorwiegend Studierende des Faches Erzie-
hungswissenschaft – gefördert werden sollen. Die entstehenden Beziehungen berühren notwendig auch 
eine emotionale Ebene und somit indirekt die Entwicklung der Soft Skills von Heranwachsenden. Der 
Beitrag konkretisiert zunächst die Idee des Mentoring und versucht im Anschluss, den noch immer recht 
konturlosen Soft-Skills-Begriff zu einer stärkeren Differenzierung zu führen. Vor diesem Hintergrund 
wird eine Auswahl von Schülerhilfe-Projekten vorgestellt und die Frage diskutiert, inwiefern die darin 
verwandten Formen des Mentoring für die Förderung überfachlicher Kompetenzen geeignet erscheinen. 
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1 Einleitung 

Die Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen haben sich in den letzten Jahr-
zehnten in ungeahntem Tempo und in bis dato unbekannter Qualität verändert – Verände-
rungen, welche die Heranwachsenden selbst, aber auch die Institution Schule vor zahlrei-
che neue Herausforderungen stellen, Chancen und Risiken mit sich bringen: Der Wandel 
von Familie, die fortschreitende Mediatisierung, eine veränderte Erziehungskultur ver-
bunden mit deutlich erweiterten Freiheitsräumen, zunehmender Individualisierung und 
Selbständigkeit und demgegenüber eine längere finanzielle Abhängigkeit vom Elternhaus 
und damit in gewisser Weise Unselbständigkeit, ein verstärktes Belastungserleben durch 
soziale Benachteiligung, ein veränderter Lebensraum, die Verschulung und Pädagogisie-
rung von Freizeit oder die Erfahrung von Heterogenität unterschiedlichster Art stellen nur 
einige Schlaglichter dar, mit denen die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen heu-
te nur ausschnitthaft und selektiv beschrieben werden können (vgl. Hurrelmann 2008). 
Kinder und Jugendliche wachsen in unterschiedlichsten Welten auf und bringen die dort 
gemachten Erfahrungen auch in die Lebenswelt Schule ein – positive ebenso wie negati-
ve, vielfältige in jedem Fall. Entsprechend sehen sich auch die Lehrerinnen und Lehrer 
mit einer Vielzahl von Anforderungen an ihre Profession, an ihre Rolle im Lern- und Le-
bensraum Schule konfrontiert, welche die Grenze der Belastbarkeit zuweilen deutlich 
überschreiten. Damit einher geht die oftmals nur eingeschränkte Wirksamkeit von För-
dermaßnahmen, insbesondere dann, wenn individuelle Betreuung notwendig erscheint, 
diese angesichts der Größe der Lerngruppe jedoch nicht in wünschenswertem Maße mög-
lich ist.  

Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich in der Bundesrepublik Deutschland eine Vielzahl 
zumeist außerschulisch initiierter Schülerhilfe-Projekte etabliert, die den skizzierten Her-
ausforderungen und Belastungen insbesondere für sozial benachteiligte Schülerinnen und 
Schüler mit Formen des Mentoring begegnen möchten. Im Mittelpunkt dieser Initiativen 
stehen stets einzelne Kinder bzw. einzelne Jugendliche, die – mit ihren individuellen 
Stärken und Schwächen – im Rahmen einer intensiven Eins-zu-Eins-Betreuung durch ex-
terne Mentoren gefördert werden sollen. Stets berühren die dadurch entstehenden Bezie-
hungen notwendig auch eine emotionale Ebene und somit indirekt die Entwicklung der 
Soft Skills von Heranwachsenden. In einigen Projekten steht die Förderung solcher sozia-
ler, emotionaler und kommunikativer Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen expli-
zit im Mittelpunkt. Der folgende Beitrag konkretisiert zunächst die Idee des Mentoring 
und versucht im Anschluss, den noch immer recht konturlosen Soft-Skills-Begriff zu ei-
ner stärkeren Differenzierung zu führen. Vor diesem Hintergrund wird eine Auswahl von 
Schülerhilfe-Projekten vorgestellt und die Frage diskutiert, inwiefern die darin verwand-
ten Formen des Mentoring für die Förderung überfachlicher Kompetenzen geeignet er-
scheinen. 

2 Mentoring  

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

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

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

Bei positivem Verlauf ist ein Mentoring für alle Beteiligten gewinnbringend: sowohl 
für den Mentor, den Mentee als auch für die beteiligten Institutionen und Organisationen. 
Für den Mentee eröffnet es die Möglichkeit, die eigenen Stärken und Schwächen, die ei-
genen Kompetenzen zu erkennen und weiterzuentwickeln, aber auch für andere sichtbar 
zu machen. Es eröffnet Räume zur Stärkung des Selbstbewusstseins, Entfaltung von 
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Durchsetzungsvermögen, Klärung individueller Ziele und insgesamt zur persönlichen 
Weiterentwicklung. Die psychosoziale Entwicklung ist also ebenso Ziel eines Mentoring-
Programms wie die Vermittlung und Anwendung von praktischem Handwerkszeug (vgl. 
Wulf 2002, S. 11f.). 

Eine Mentoring-Initiative für Kinder und Jugendliche ermöglicht demnach die Förde-
rung sowohl fachlicher als auch überfachlicher (sozialer, emotionaler und kommunikati-
ver) Kompetenzen, sie ermöglicht eine Entwicklung im schulischen Kontext (aber nicht 
allein dort) notwendiger Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie eng damit verbunden der 
Persönlichkeit. Was aber ist genau gemeint, wenn im Rahmen einer Mentoringbeziehung 
die Förderung überfachlicher Kompetenzen, sog. Soft Skills, in den Fokus gerückt wird? 

3 Soft Skills  

Bildung ist in aller Munde, Kompetenzen und ihre Entwicklung werden kontrovers disku-
tiert, und hier lassen sich zwei unterschiedliche Diskurse erkennen: Der eine stellt vor al-
lem auf die mess- und vergleichbaren fachlichen Kompetenzen, die Hard Skills, ab und 
erfährt insbesondere seit den ernüchternden und breit rezipierten Ergebnissen der PISA-
Studien (vgl. etwa Baumert u.a. 2001) eine bemerkenswerte Bedeutungszunahme. Über-
fachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten erscheinen hier, wenn überhaupt, als Nebenkate-
gorien – und in der zugehörigen Forschung als „,Nebenprodukte‘ aus Untersuchungen im 
schulischen Kontext mit leistungsbezogenen Fragestellungen“ (Harazd/Schürer 2006, S. 
208). Der andere Diskurs konzentriert sich demgegenüber vielmehr auf die sog. Soft 
Skills, auf die überfachlichen Kompetenzen, und hier zumeist auf die Anforderungen des 
Arbeits- und Ausbildungsmarkts an die Schulabsolventinnen und -absolventen – wie etwa 
an die Teamfähigkeit, Kompromissfähigkeit, Kooperationsfähigkeit, Flexibilität, emotio-
nale Belastbarkeit, (interkulturelle) Kommunikationsfähigkeit, um nur einige der oft als 
„weiche Kompetenzen“ bezeichneten Fähigkeiten und Fertigkeiten zu nennen, an die, so 
heißt es, in einer veränderten Arbeitswelt erhöhte Ansprüche gestellt werden. Hier rücken 
gegenwärtig vor allem Defizite – etwa von Auszubildenden – in den Blickpunkt insbe-
sondere der medialen Berichterstattung wie bspw. die mangelnde Gewissenhaftigkeit und 
Verantwortungsbereitschaft, eine nicht vorhandene Ausdrucksfähigkeit, Unpünktlichkeit, 
fehlende Motivation, unzureichende Teamfähigkeit etc. Dabei erscheint der Diskurs um 
die Soft Skills allerdings noch immer als eine Diskussion von Sekundärkompetenzen und 
in der ihm zugemessenen Relevanz dem Diskurs um Fachkompetenzen nachrangig. In ei-
ner sich kontinuierlich wandelnden Gesellschaft, in der auch fachliche Kompetenzen und 
allgemeines Wissen einem steten Wandel unterliegen und „weiche Kompetenzen“ von 
weit beständigerem Charakter zu sein scheinen (vgl. Franke 2008), mutet dies jedoch als 
eine riskante Schwerpunktsetzung an.  

Eine Begründung für diese unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen mag neben 
der großen Attraktivität, welche die ernüchternden Ergebnisse von Schülerinnen und 
Schülern an deutschen Schulen in internationalen Vergleichsstudien für die Forschung 
und die öffentliche Diskussion durchaus besitzen, in der Konturlosigkeit des zwar viel 
vernommenen, inhaltlich jedoch oft verschwommenen „soft skills-talk“ (Reichenbach 
2008) liegen. Um also einen differenzierteren Zugang zu dem weiten Feld der überfachli-
chen Kompetenzen zu eröffnen, haben Rohlfs, Harring und Palentien (2008) hier eine 
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soziale  
Kompetenzen 

Unterscheidung zwischen sozialen, emotionalen und kommunikativen Kompetenzen vor-
genommen, die sich am sinnvollsten in einem dynamischen Modell beschreiben lässt 
(vgl. Abb. 1).  
 
Abb. 1:  Überfachliche Kompetenzen – ein dynamisches Modell 

Quelle: Eigene Darstellung 
  
Der Begriff der sozialen Kompetenz bezieht sich dabei – und dies allein erscheint schon 
verschwommen genug – auf eine gesellschaftlich wie individuell erwünschte, positive 
Gestaltung von Sozialkontakten und Beziehungen. Ein sozial kompetentes Verhalten im 
Umgang mit anderen Menschen umfasst dabei sowohl kognitive Dimensionen, wie das 
Wissen über bestimmte Verhaltensregeln und Konventionen, als auch konkrete Hand-
lungskomponenten, Fähigkeiten und Fertigkeiten im zwischenmenschlichen Umgang 
und berührt schließlich auch die affektive Ebene der Interaktion (vgl. Kanning 2005; 
Oerter 2002). Hier schließt der Terminus der emotionalen Kompetenz an und konkreti-
siert sich in einem Lernprozess, in dessen Rahmen sich die persönliche Fähigkeit, so-
wohl mit den eigenen als auch den Gefühlen anderer umgehen zu können, mehr und 
mehr entwickelt (vgl. Dreher/Dreher 1985; Friedlmeier 1999; Havighurst 1972). Emo-
tionale Kompetenz impliziert also, „sich seiner eigenen Gefühle bewusst zu sein, Gefüh-
le mimisch oder sprachlich zum Ausdruck zu bringen und eigenständig zu regulieren 
sowie die Emotionen anderer Personen zu erkennen und zu verstehen“ (Peter-
mann/Wiedebusch 2003, S. 11). Die kommunikative Kompetenz ist damit eng verbun-
den; unter dieser versteht Ganser (2005) „sprachliche Ausdrucksfähigkeit, Teamfähig-
keit, Moderation, Selbstdarstellung, persönliche(r)[n] Umgang innerhalb von Partner-
schaft und sozialen Beziehungen“. Hier schließt sich der Kreis zur Sozialkompetenz. Im 
Fokus aber stehen in diesem Kontext die bewusste und kompetente Teilhabe an Kom-
munikations- und Interaktionsprozessen – auch zunehmend interkultureller Art (vgl. et-
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wa Luchtenberg 1999) – sowie deren mögliche Steuerung – eben durch eine ausgeprägte 
kommunikative Kompetenz.  
 
Abb. 2:  Bildungseinstellung, Kompetenzentwicklung und Bildungserfolg 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

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

Es ist ein bemerkenswertes Charakteristikum der zumeist von Universitäten initiierten 
Schülerhilfe-Projekte, die mit Mentoring-Konzepten oftmals unter Einbezug von Lehr-
amtsstudierenden arbeiten, dass die beschriebenen Ebenen hier untrennbar miteinander 
verknüpft werden, da Kompetenzentwicklung dabei in Beziehungen eingebettet wird. Im 
Folgenden eine Auswahl aktueller Mentoring-Projekte für Schülerinnen und Schüler im 
Überblick.  
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4 Mentoring-Projekte für Schülerinnen und Schüler zur Förderung 
von Soft-Skills  

Als eines der ersten Mentoring-Projekte für Schülerinnen und Schüler wurde im Jahre 
1993 an der Universität Kassel das Kasseler Schülerhilfeprojekt initiiert. Das Projekt 
wendet sich primär an Kinder im Grundschulalter, die aus Sicht der Klassenlehrerin bzw. 
des Klassenlehrers in ihrer Familie einen Mangel an Zuwendung, Aufmerksamkeit und 
Förderung erfahren. Diese Kinder werden von Studierenden der Universität Kassel für 
den Zeitraum von mindestens einem Jahr intensiv begleitet und betreut mit dem – be-
wusst sehr offen formulierten – Ziel, für das Kind förderliche Bedingungen zu schaffen, 
wozu deutlich auch die Entwicklung überfachlicher Kompetenzen, die Persönlichkeits-
entwicklung, gezählt wird (vgl. Garlichs 2000, 2007, 2008): „Bei manchen Kindern über-
lagern Lebensprobleme die Lernprobleme. Dann muss den Lebensproblemen zunächst 
Beachtung geschenkt werden, um sie für das Lernen [...] frei zu machen. Im üblichen Un-
terricht wird darauf im Allgemeinen allerdings wenig Rücksicht genommen. [...] Persön-
lichkeits- und Kompetenzentwicklung müssen ausbalanciert werden“ (Garlichs 2008, S. 
314). 

Eine Vielzahl der in der Folge entstandenen Initiativen orientiert sich am Kasseler 
Schülerhilfeprojekt wie etwa das Hamburger Projekt Kinderpatenschaften (KIPA) und 
das Essener Schülerhilfeprojekt mit einer gezielten Begleitung und Förderung von 
Grundschulkindern aus einkommensarmen und bildungsfernen Milieus. Studierende 
übernehmen im Essener Projekt für den Zeitraum von einem Jahr die Patenschaft für je-
weils ein Kind mit dem wiederum sehr offen gehaltenen Ziel, eine vertrauensvolle Bezie-
hung zwischen Mentor und Mentee aufzubauen und auf dieser Grundlage entwicklungs-
förderliche Bedingungen herzustellen – nicht zuletzt für die Stärkung von Soft Skills, wie 
die Projektinitiatoren vor allem aus bindungstheoretischer Perspektive (vgl. etwa Bowlby 
1980) begründen (vgl. Maas 2007; Steins/Maas 2008; Wallrabenstein 2002): „Im Schü-
lerhilfeprojekt wird gerade die Fähigkeit, eine Beziehung verlässlich zu gestalten hervor-
gehoben, sie ist eine unerlässliche Voraussetzung für die Teilnahme an der Arbeit. Bin-
dungstheoretisch betrachtet ist das Erleben von Verlässlichkeit aus der Perspektive des 
Kindes eine wichtige Voraussetzung für das Entstehen einer vertrauensvollen und siche-
ren Beziehung. Solche Beziehung ist eine wichtige Determinante des Entstehens von 
Selbstvertrauen. Hier setzt das Projekt an einem wirksamen psychologischen Prozess an, 
dem Erleben von Verlässlichkeit als Grundlage für die Herausbildung einer vertrauens-
vollen Beziehungsstruktur. Die Studierenden sind nur eingeschränkt wichtige Bezugsper-
sonen für die Kinder. Dies mag die positive Beziehungserfahrung in ihrer Bedeutung für 
die Summe der Erfahrungen schwächen. Allerdings ist davon auszugehen, dass in vielen 
Fällen die Summe der positiven gemachten Erfahrungen mit den Studierenden beträcht-
lich ist und zu einer Grundlage für eine positive Exploration der Welt beiträgt“ 
(Steins/Maas 2008, S. 346). 

Auch im Rahmen des Mitte der 1990er Jahre an der Universität Bielefeld entstande-
nen Projektes Schule für alle begleiten und betreuen Studierende – in der Regel für die 
Dauer eines Jahres – jeweils ein sozial benachteiligtes Kind zumeist mit dem primären 
Ziel, der Einleitung eines Verfahrens zur Feststellung des sonderpädagogischen Förder-
bedarfs präventiv vorzubeugen. Damit sollen die Chancen für sozial benachteiligte Kin-
der, in der Regelschule zu verbleiben, erhöht, die Bildungschancen vergrößert und 
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gleichzeitig Stigmatisierungsprozesse, die mit der Einweisung in die Förderschule ein-
hergehen, vermieden werden. Es ist dabei ein unbedingt notwendiges Ziel, auch auf der 
Ebene der überfachlichen Kompetenzen Fortschritte zu erzielen (vgl. Kottmann 2002, 
2007, 2008): „Die Kinder erhalten regelmäßige und intensive Unterstützung. Die Erfah-
rung, dass eine erwachsene Person sich verlässlich und kontinuierlich für sie und ihre 
schulischen Belange interessiert, kann sie in ihren Leistungen und fachlichen und über-
fachlichen Kompetenzen, aber auch in ihrem Selbstkonzept positiv beeinflussen und ihre 
generelle Lernmotivation aber auch ihre Selbständigkeit und Lernorganisation verbes-
sern“ (Kottmann 2008, S. 360).  

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

Das Projekt „Balu und Du“ wurde im Jahre 2002 von der Universität Osnabrück ge-
meinsam mit dem Diözesan-Caritasverband Köln ins Leben gerufen und konnte seither an 
über 20 Standorden in Deutschland und Österreich durchgeführt werden. In diesem Men-
toring-Projekt begleiten und fördern junge Erwachsene („Balus“) – u.a. Studierende – 
über den Zeitraum eines Jahres benachteiligte Kinder im Grundschulalter („Moglis“) mit 
dem Ziel, mit ihnen gemeinsam Räume für neue Erfahrungen und außerschulische Lern-
anregungen zu erschließen, ihre Lernfreude zu wecken und ihnen somit die Chance für 
eine positive Entwicklung und gesellschaftliche Teilhabe zu eröffnen. Die Stärkung über-
fachlicher Kompetenzen steht hier deutlich im Mittelpunkt, denn es handelt sich vorwie-
gend um ein Präventionsprogramm zur Vermeidung von Devianz, Desintegration und 
Gewalt im Jugendalter (vgl. Esch/Szczesny/Müller-Kohlenberg 2007; Esch u.a. 2007).  

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

Im Rahmen der darauf folgenden Begleit- und Förderphase wird zunächst an den zu-
vor diagnostizierten Stärken der Kinder und Jugendlichen angeknüpft, um die Schülerin-
nen und Schüler nicht mit einer Defizitorientierung zusätzlich zu belasten, sondern viel-
mehr eine positive Beziehungsatmosphäre zu schaffen, in welcher dann auch individuelle 
Probleme gemeinsam in den Blick genommen werden können. Der schulische Kontext 
wird hierbei ebenso berücksichtigt wie der außerschulische. Die Studierenden begleiten 
die Kinder und Jugendlichen also bspw. in die Familie, lassen sich das Wohnumfeld und 
Lieblingsorte zeigen, lernen Freundinnen und Freunde kennen, begleiten Vereinsaktivitä-
ten und initiieren stets auch außergewöhnliche Aktivitäten wie den Besuch eines Zoos, 
des Kinos, der Kinder-Uni etc. Neben der gemeinsamen Beschäftigung mit individuell 
abgestimmten Instrumenten zur Förderung sozialer, emotionaler und kommunikativer 
Kompetenzen bspw. im Rahmen des Konfliktmanagements, der Empathiefähigkeit oder 
Emotionssteuerung sind also insbesondere diese ganzheitliche Begleitung, die gemeinsa-
men Erlebnisse, die Erfahrung einer verlässlichen Beziehung, die Erfahrung von Unter-
stützung, von „Empowerment“ zur Stärkung von Autonomie und Selbständigkeit in ver-
schiedensten Bereichen und damit das Erleben eines positiven Modells für die Gestaltung 
von sozialen Beziehungen, die bedeutsamsten und wirkungsvollsten Momente für eine 
Kompetenz-Bildung in diesem Kontext (vgl. Rohlfs 2008). 

5 Diskussion und Fazit 

Die vorgestellte Auswahl gegenwärtig durchgeführter Schülerhilfe-Projekte zeigt zum ei-
nen sehr deutlich, dass eine Förderung fachlicher Kompetenzen ohne die (Weiter-)Ent-
wicklung von Soft Skills weder sinnvoll, noch möglich ist und dass zum anderen das 
Prinzip des Mentoring, der Patenschaften, ein sehr geeignetes Konzept zur Förderung der 
sozialen, emotionalen und kommunikativen Kompetenzen sowohl von Kindern als auch 
Jugendlichen darstellt. Dies liegt vor allem darin begründet, dass ein erfolgreiches Men-
toring auf dem bemerkenswerten Engagement der Mentoren für ihre Mentees, für die 
Mentoring-Beziehung gründet: „Gerade soziales Lernen ist an personale Bezüge gebun-
den“ (Esch u.a. 2007). Die Kinder und Jugendlichen erleben hier ein in vielerlei Hinsicht 
positives Vorbild. Sie erleben die Bereicherung des Alltags durch jemanden, der ihnen 
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wirkliche Beachtung schenkt, der sie ernst nimmt, der sich um sie kümmert, der sie unter-
stützt, der an ihnen interessiert ist, der ihnen vertraut und dem auch sie vertrauen können. 
Diese Erfahrung ist für viele Heranwachsende von besonderem Wert, und das Einlassen 
auf die Beziehung zu dem Mentor, das Erleben gegenseitiger Wertschätzung, Anerken-
nung, aber auch Kritik und die Entwicklung gegenseitigen Vertrauens ist sowohl die Vor-
aussetzung für das gemeinsame Arbeiten als auch zugleich ein erster Erfolg in der Förde-
rung von Soft Skills, ein erster und bedeutsamer Schritt auf dem Weg persönlicher Wei-
terentwicklung. 

So wird der Mentor zu einer Art therapeutischem Begleiter „am Schnittpunkt päda-
gogischer, schulisch-kognitiver und psychotherapeutischer Betreuung, wobei ihm eine 
Mittlerfunktion zwischen diesen drei Bereichen zukommt. Er stellt als erwachsener 
Freund des Kindes eine hilfreiche Bezugsperson dar, die zwischen der schulischen Reali-
tät, der äußeren und inneren Realität des Kindes vermittelt, und bietet verlässliche, 
freundliche, beschützende Qualitäten. […] Diese korrigierende und haltgebende Bezie-
hungserfahrung hat besonders für jene Kinder eine besondere Bedeutung, die durch ihre 
Lebensumstände in ihrer Entwicklung bisher kaum stützende Begleitung erfahren haben“ 
(Schaukal-Kappus 2004, S. 54).  

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

 
1. das Bedürfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (competence);  
2. das Bedürfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung (autonomy);  
3. das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehörigkeit (relatedness) (vgl. 

Deci/Ryan 1991, S. 243; Deci/Ryan 1993, S. 229). 
 

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

 
Quelle: Rohlfs 2011 
 
In einer Mentoring-Beziehung findet die Befriedigung dieser drei Grundbedürfnisse 
überaus günstige Rahmenbedingungen. Durch unmittelbare, persönliche positive Rück-
meldungen und Strukturierungshilfen (structure) kann sich der Mentee als kompetent er-
leben, er erfährt sich als autonom handelnd, wenn der Mentor ihm somit Sicherheit und 
Stärke verleiht und ihm Räume für selbständiges Handeln eröffnet (autonomy support), 
und er spürt ein Gefühl der Zugehörigkeit, wenn die Mentoring-Konstellation geprägt ist 
von Zugewandtheit (involvement). Gewiss aber ersetzt diese Form von Zugehörigkeit 
nicht die soziale Eingebundenheit etwa im Klassenverband, und auch ein anderer Aspekt 
darf in diesem Kontext nicht außer Acht gelassen werden – jener, dass die Verbindung 
zwischen Mentor und Mentee einen besonderen Charakter hat: den Charakter einer zeit-
lich limitierten Patenschaft. Dies gilt es, für alle Beteiligten transparent zu machen und 
stets zu reflektieren. Es gilt für die pädagogisch Handelnden, sich zu „begrenzen“ 
(Helsper 1995, S. 26) und dennoch – oder gerade deswegen – eine der Beziehung ent-
sprechende Nähe zu ermöglichen. Entscheidend hierfür ist die „Verlässlichkeit, die Ori-
entierung an Gerechtigkeit und einer einfühlenden Fürsorge, die zugleich um ihre Gren-
zen weiß. Ergebnis ist Vertrauen, das über ungewisse und prekäre pädagogische Hand-
lungen erzeugt und erneuert werden muß“ (ebd.). Auf diese Weise kann ein Mentoring 
gelingen, das letztendlich nicht zu Enttäuschungen führt, sondern vielmehr die Chance 
für eine besondere Art der Förderung und Stärkung auch von Kindern und Jugendlichen 
eröffnet.  

Aber auch die Mentoren profitieren hiervon, indem sie ein Kind bzw. einen Jugendli-
chen, aber auch sich selbst über einen längeren Zeitraum in einem intensiven, aber so-
wohl zeitlich als auch emotional notwendig begrenzten Einzelbetreuungsarrangement er-
leben und den Heranwachsenden in seinen schulischen und außerschulischen Lebenswel-
ten, in seiner Ganzheitlichkeit (unter unbedingter Respektierung der Privatsphäre und 
Grenzen aller Beteiligten), aber auch Widersprüchlichkeit kennenlernen. Eine Chance, 
die sich im späteren Beruf einer Lehrerin bzw. eines Lehrers in dieser Form vermutlich 
nicht wieder ergeben wird, gleichzeitig aber eine für das Verständnis von Kindern, Kind-
heit und Jugend sowie des pädagogischen Handlungsfeldes Schule überaus bereichernde 
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Erfahrung darstellt. Für die universitäre Lehrerbildung eröffnet sich hier zudem ein inte-
ressantes Praxisfeld – für die teilnehmenden Schulen nicht zuletzt ein zusätzliches und 
wirksames Unterstützungsangebot, getragen insbesondere vom Engagement der invol-
vierten Studierenden.  

Die positive Darstellung all dieser Chancen und möglichen Erträge von außerschu-
lisch initiierten Mentoring-Programmen darf jedoch den Blick nicht darauf verstellen, 
dass in der Notwendigkeit, dass Schule sich solcher und ähnlicher Instrumente oftmals 
bedienen muss, um individuelle Förderung leisten zu können, ein deutlicher Reformbe-
darf von Schule und Unterricht offenbar wird. Es ist pointiert formuliert ein Paradoxon, 
dass es wünschenswert wäre, dass der Bedarf an elaborierten Schülerhilfe-Projekten die-
ser Art geringer wäre, womit ihnen nicht Qualität und Nutzen abgesprochen werden soll – 
im Gegenteil: Es stimmt nachdenklich, wenn eine mögliche Kostenneutralität zu ihrem 
entscheidenden Qualitätsmerkmal wird oder wenn Mentoring-Initiativen von den Schulen 
– das zeigen Erfahrungsberichte aus den Projekten – als kurzfristige Notfall-Programme 
angefragt werden. Sie funktionieren jedoch nicht als Erste-Hilfe-Maßnahme, sondern ba-
sieren auf kontinuierlicher Zusammenarbeit (vgl. Faix 2000, S. 11). Denn nur so kann der 
Spagat zwischen „pädagogischer, schulisch-kognitiver und psychotherapeutischer 
Betreuung“ (Schaukal-Kappus 2004, S. 54) gelingen, und eine Vielzahl der gegenwärtig 
durchgeführten Schülerhilfe-Projekte zeigt hier bemerkenswerte Erfolge. Denn diese Pro-
jekte eröffnen auf ihre charakteristische Weise Handlungs-, Erfahrungs- und Entwick-
lungsräume für Schülerinnen und Schüler, Studierende, Universitäten und Schulen: in 
Zeiten einer zunehmenden Diskussion um integrierte Bildungslandschaften, in denen un-
terschiedliche pädagogische Professionen über die Schulmauern hinaus kooperieren, ein 
wertvoller Beitrag. 
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Das verfügbare Geld im 
Jugendalltag von 13- bis 17-jährigen 
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Zusammenfassung 
Prozesse der Bildung, Ablösung, Differenzierung und Positionierung gehö-
ren zur Verselbstständigung und zum Erwachsenwerden. Die Verfügung 
über Geld spielt dabei eine wichtige Rolle. Geld, als Voraussetzung für 
Konsum und damit Mittel, um „im Spiel zu bleiben“. SchülerInnen verfü-
gen über keine eigenen Einkünfte und sind auf Zuwendungen (Taschengeld 
und staatliche Transferleistungen wie Schüler-Bafög) oder selbst hinzu ver-
dientes Geld angewiesen. Der Beitrag stellt empirische Ergebnisse zur Hö-
he des Taschengelds sowie zu dem den 13-17-jährigen SchülerInnen insge-
samt zur Verfügung stehenden Budget vor. Die empirische Verteilung der 
Höhe des Taschengeldes sowie des verfügbaren Budgets weisen eine sehr 
starke Altersabhängigkeit auf. Neben regionalen Unterschieden spielen 
weitere Merkmale, die die Ressourcenausstattung mit kulturellem und öko-
nomischem Kapital beschreiben, eine Rolle. Hier deuten sich unterschiedliche Chancen der sozialen 
Teilhabe, die mit der Verfügung über Geld einhergehen, an. Die Jugendforschung sollte die Themen 
Geld – und damit zusammenhängend Konsum – nicht vorrangig der Marktforschung überlassen. 
 
Schlagworte: Jugendforschung, Taschengeld, Konsum, Schüler, Jugend, Geld 
 
Available money in the everyday lives of young people from age 13 to 17: Empirical results 
Abstract 
The process of education, integration into a peer group, finding an individual identity and becoming in-
dependent are all part of growing up. The disposition of money plays an important role in this process. 
Consumption requires money and enhances social integration. Students generally have no professional 
income and have to rely on benefits (pocket money and government transfer payments such as student 
loans) and side jobs. This article presents empirical findings on pocket money and the total available 
budget for the age group of 13 to 17 year old students. The distribution of the amount of pocket money 
and the available budget depends mainly on the age of the students. Other relevant factors include re-
gional differences and the cultural and economic capital of the family. The quantity of available money 
is indicative of the  varied opportunities for social participation. The everyday lives of young people is 
reliant on money and consumption, a fact that youth research must take into account. 
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1 Jugend, Geld und Konsum 

Wer in Georg Simmels Hauptwerk Philosophie des Geldes (zuerst 1900) liest, wird über 
den Einfluss des Geldes auf die Gesellschaft und das Individuum informiert. Werte sind 
bei Simmel „Korrelate des Begehrens“ (Simmel 1989, S. 38) und Geld „Substanz gewor-
dene Relativität“ (ebd., S. 134). Geld als grenzenloses symbolisches Objekt wird zum ab-
soluten Mittel mit dem höchst unterschiedliche Zwecke realisierbar werden. Banken wür-
den nach Simmel mächtiger als die Kirchen. Heute sind sie es. Karl Marx bezeichnet das 
Geld als das „Schmiermittel“ der Gesellschaft. In einer Welt, in der fast alles gekauft 
werden muss, erscheint Geld im Alltag als quasi-natürliche Notwendigkeit. Gelebt wird 
eine flüchtige Identität der Moderne, in der Konsumenten davon ausgehen, selbstbe-
stimmt zu handeln, obgleich Bedürfnisse nicht einfach entstehen, sondern erzeugt werden 
(vgl. Horkheimer/Adorno 2006; Slater 1997; Schrage 2009; Heidbrink u.a. 2011; Hell-
mann 2011; Bauman 2007, S. 135, 148).  

Was das Geld im Jugendalltag bis in die 2000er Jahre betrifft, so wurden bevorzugt 
jugendkulturelle Muster und gewachsene Verschuldungsrisiken thematisiert (vgl. Fries 
u.a. 2007). Heute geht es darum, den Umgang mit Geld als Erziehung zum kompetenten 
Konsum zu begreifen und zu nachhaltigem Konsum anzuregen (vgl. Verbraucherzentrale 
Bundesverband 2010). Im Zusammenhang mit Jugend, Geld und Konsum sind zwei 
Grundmuster auszumachen. Einerseits geht es um (a) Geld im Jugendalltag und im Spie-
gel der Marktforschung, also um den Umgang mit Geld und um die Präferenzen Heran-
wachsender und andererseits (b) um die Vermittlung von Konsumkompetenz. 

1.1 Geld im Jugendalltag im Spiegel der Marktforschung  

Der größte Teil an Studien zu Geld im Jugendalltag verdankt sich dem Motiv der Vermark-
tung. Im Dienste des Verkaufs gilt es, genauer zu wissen, was bei den ‚Kids‘ und Jugendli-
chen ankommt. Dazu werden die Budgets von Kindern und Jugendlichen ermittelt. Wie viel 
Geld haben sie zur Verfügung? Was kaufen sie, was würden sie kaufen? Kinder und Ju-
gendliche sind als relevante Konsumentengruppe ausgemacht, die ab dem frühen Kindesal-
ter beobachtet wird.1 ‚Shoppen‘ ist eine wichtige Freizeitbeschäftigung geworden (vgl. z.B. 
Shell Deutschland Holding 2010, S. 94ff; JIM-Studie 2011, Tully/ Krug 2011). Geld und 
Konsum sind in der Jugendforschung ein relativ neuer Forschungsgegenstand.2 Untersucht 
wurden in jüngerer Zeit Verschuldungsrisiken (vgl. Fries u.a. 2007) und Vorsorge (vgl. Me-
tallrente Studie 2010). Seit Jugendliche vermehrt mobil kommunizieren, sind dafür merkli-
che Aufwendungen zu kalkulieren.3 Jugendliche konsumieren nicht mehr einfach, sie sind 
heute, anders als andere Jugendgenerationen, in die Lage versetzt, im Internet Produkt- und 
Preisvergleiche anzustellen. Die Informationsdichte hat damit deutlich zugenommen. Per 
Smartphone gelingt es, selbst unmittelbar in den Geschäften Produktinformationen von Drit-
ten zu beschaffen. Inzwischen gibt es gepostete Videos von SchnäppchenjägerInnen im 
Netz.4 Die Sammlung von Informationen zu Konsumpräferenzen Heranwachsender gelingt 
heute sehr umfassend, da die Kommunikation in Social Communities ebenso wie Suchan-
fragen im Netz von der Wirtschaft zur Verkaufsförderung ausgewertet und in personalisierte 
Werbung umgesetzt werden. 

Regelungen, wie der Taschengeldparagraf des BGB (§ 110), sollen Kinder und Jugendli-
che vor den Verlockungen des Warenangebots schützen. Der Paragraf soll vor übereilten Ein-
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käufen abhalten, denn Personen unter 18 Jahren können Geschäfte nur im Rahmen des „Ta-
schengeldes“ rechtswirksam abschließen.5 Je intensiver Kinder und Jugendliche als Kon-
sumenten umworben werden, desto wichtiger sind diese Regelungen. Wenn Verträge Min-
derjähriger ohne Zustimmung eines gesetzlichen Vertreters unwirksam bleiben, sobald diese 
von Minderjährigen mit Geldbeträgen zu zahlen sind, die das übliche Taschengeld überstei-
gen, können umfassendere Verpflichtungen (z.B. Handyverträge, Kauf eines Smartphones) 
nicht eingegangen werden. Sie sind also juristisch unwirksam, was eine Verschuldung von 
Kindern und Jugendlichen (7 bis unter 18) de jure ausschließt. Moderne Jugendkulturen sind 
auch Konsumkulturen (vgl. Farin 2008, S. 57), sie zu leben unterstellt, dass Jugendliche heu-
te, obgleich sie vom Einkommen der Eltern abhängig sind, „autonom“6 handeln, wenn sie 
konsumieren. Soziale Inklusion erfolgt (auch) qua Konsum (vgl. Böhnisch 1996, S. 239; 
Ferchhoff 2000, S. 32; Ferchhoff 2011, S. 371-374). Die Verfügung über Geld spielt bei den 
Prozessen der Verselbstständigung7 und der Erlangung von Unabhängigkeit von Kindern und 
Jugendlichen – also in modernen Gesellschaften – eine wichtige Rolle.  

1.2 Vermittlung von Konsumkompetenz  

Nach Unverzagt/Hurrelmann (2001) stecken Kinder und Jugendliche „in der Wohlstands-
falle“ (S. 25), die sich so darstellt, dass Kinder und Jugendliche mehr Geld denn je in 
Händen hätten, es aber trotzdem nicht ausreiche. Unsere Daten zweier verschiedener Er-
hebungen belegen jedoch, dass die befragten Jugendlichen relativ zufrieden sind mit den 
verfügbaren finanziellen Mitteln. Offensichtlich ist die große Mehrheit der Kinder und 
Jugendlichen in der Lage, ihre Bedürfnisse nach der Quantität des ihnen zur Verfügung 
stehenden Geldes auszurichten. Dies spiegelt sich auch in dem Ergebnis, dass die Zufrie-
denheit mit dem verfügbaren Geld sich als unabhängig von der Quantität des verfügbaren 
Geldes erweist. Das heißt, ausschlaggebend ist möglicherweise weniger der absolute 
Mangel, sondern der angemessene Umgang mit Geld. Das Taschengeld hat in der erzie-
herischen Praxis der Familien genau diese Funktion: Kinder und Jugendliche sollen all-
mählich lernen, mit den finanziellen Ressourcen, die sie haben, ihre kurzfristigen und 
langfristigen Bedürfnisse zu befriedigen. In diesem Sinne wenden sich auch Studien der 
Frage nach der Vermittlung von Wirtschafts- und Konsumkompetenz Jugendlicher zu. 
Die Verbraucherzentrale hat dazu 2010 eine Studie „Konsumkompetenz von Jugendli-
chen“ (vgl. Verbraucherzentrale Bundesverband 2010) vorgelegt, wobei Konsumkompe-
tenz die Voraussetzung schaffen soll, „um das Produkt- und Dienstleistungsangebot für sich 
optimal zu nutzen“. Dazu sollen „Fähigkeiten, Fertigkeiten, aber auch […] Wissen die zu-
sammenfassend als das Kompetenzprofil des ‚mündigen Verbrauchers‘ bezeichnet werden 
können“ vermittelt (ebd., S. 3) und Heranwachsende so für einen angemessenen Umgang 
mit Geld qualifiziert werden (vgl. Meier-Gräwe/Deeken/Maennchen 2009, S. 15). 

Heute wird vermehrt auch Nachhaltigkeit als Gegenstand der Vermittlung von Kon-
sumkompetenz gesehen. Nachhaltigkeit meint, im Anschluss an den Brundtland-Bericht 
der Weltkommission für Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen (vgl. Hauff 
1987), dass dem „Schutz des Menschen und der Umwelt“ entsprochen werden kann, 
wenn bei der Güterproduktion und Güternutzung eine dauerhaft zukunftsfähige Entwick-
lung der ökonomischen, ökologischen und sozialen Dimension der Gesellschaft gewähr-
leistet ist (vgl. Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) BLK-Programm „Transfer 
21“8, Bildung in nachhaltigem Konsum BINK9). 
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2 Befunde zum Geld aus der Sicht der Jugendforschung 

Prinzipiell gibt es vier Einkommensarten: Erwerbseinkommen, Einkommen ohne eigene 
Erwerbsarbeit (z.B. aus Gewinnen), Transfereinkommen auf Basis sozialrechtlicher An-
sprüche und Transfereinkommen ohne Rechtsanspruch. Wenn vom Taschengeld oder 
Zuwendungen durch Verwandte die Rede ist, dann handelt es sich um die zuletzt genann-
te Form des Transfers. Verselbstständigung und eigenständiger Konsum, wie begrenzt 
dieser auch aussehen mag, gründet auf verfügbarem Geld. Dazu werden im Folgenden 
zwei Formen der Gelddisposition erörtert: (1.) Taschengeld sowie (2.) das verfügbare 
Budget, das neben Taschengeld, Einkommen aus dem Nebenjob und ggf. andere Zuwen-
dungen einschließt.  

Die Einkünfte von Jugendlichen stammen einerseits aus verschiedenen Quellen, ande-
rerseits unterstützen Eltern Schülerinnen und Schüler (zu 96%), Auszubildende (60%) und 
Studierende (81%) zusätzlich mit Mietzuschüssen etc. (vgl. Lange 2004, S. 76, hier bezogen 
auf die Gruppe der 15- bis 24-Jährigen). Für SchülerInnen unter 15 Jahren geben die Daten 
der JIM Studie 2007 an, dass 12- bis 13-Jährige über 22 Euro und 14- bis 15-Jährige über 34 
Euro im Monat verfügen (vgl. JIM 2007, S. 68). In den JIM Studien von 2009, 2010 und 
2011 werden keine Angaben zum Taschengeld gemacht. Die Kids Verbraucher-Analyse 
2008 spricht von durchschnittlich 31 Euro im Monat bei den 10- bis 13-Jährigen. Nach dem 
Alter betrachtet liegt der größte Sprung der Einkünfte bei den 16-Jährigen, was am Übertritt 
eines Teils der Jugendlichen in die Ausbildung liegt (vgl. Bravo 2009; Lange 2004, S. 69; 
JIM 2007, S. 68). In dem aktuellem Survey „Jugend 2011 Baden Württemberg“ wurden 12- 
bis 18-Jährige, also annähernd die Untersuchungsgruppe (13 bis 17), die diesem Beitrag 
zugrunde liegt, befragt. Von den rund 2000 Jugendlichen hat die Hälfte der Befragten bis zu 
25 € und ein Viertel 25 bis 50 € pro Monat zur Verfügung. Die Zufriedenheit mit dem Ta-
schengeld ist hoch. Zwei Drittel sagen, sie seien mit der Höhe des Taschengeldes zufrieden 
(vgl. Survey Jugend 2011, S. 17). Etwas anders sieht es aus, wenn, wie bei der Studie von 
„Jugend und Finanzen“ Youngcom, der Altersrange erweitert wird, denn mit dem Alter stei-
gen die Taschengeldbeträge deutlich und so auch die Durchschnittswerte an. Für die Gruppe 
der 13- bis 20-Jährigen wird berichtet, dass vier von zehn bis 50 Euro pro Monat hätten, je-
der vierte 50 bis 100 Euro, und der Rest 150 Euro und mehr.10 Nebenjobs eröffnen zusätzli-
che elternunabhängige Konsumspielräume (vgl. auch Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010, S. 
85), weshalb ab der 9. Jahrgangsstufe die Einkünfte ansteigen; selbst Auszubildende jobben 
zusätzlich.11 Bereits ein Drittel der Jugendlichen geht in der 9. Klasse einem Nebenjob nach 
(vgl. JIM 2007) – auch dies ist ein Grund für die Zunahme der Durchschnittseinkünfte ab 
16. Nach den Ergebnissen der Shell Jugendstudie von 2010 gehen von den 12- bis 14-jähri-
gen 15% und 33% der 15- bis 17-jährigen SchülerInnen neben der Schule einem Job nach 
und verfügen so über zusätzliche Einkommensquellen (vgl. Shell Deutschland Holding 
2010; S. 53). Hinzukommen regelmäßige, gelegentliche, situationsabhängige Geldzuwen-
dungen.12  

Heute entfallen schätzungsweise 30 Prozent der regelmäßigen Aufwendungen auf 
Ausgaben für Kommunikation und ihre Technik. Infolge dessen verringert sich das ver-
fügbare Budget für andere Aktivitäten (Mobilität, Musik, Ausgehen, Kleidung usw.). Die 
Handykosten liegen bei durchschnittlich 16,81 Euro im Monat. „Mit 17,40 € geben Mäd-
chen etwas mehr aus als Jungen (16,23 €)“ (JIM 2011, S. 57). Vor 2000 spielte diese Art 
von Kommunikationskosten kaum eine Rolle, telefoniert wurde mit dem Familientelefon.  
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Beschränkungen der bisherigen Forschung 

Ergebnisse vorliegender Studien zu Geld in den Händen von Jugendlichen haben oftmals 
entscheidende Nachteile. Wenn Gruppen- und Alterseffekte (die Höhe des Taschengelds 
ist stark altersabhängig) nicht kontrolliert werden, sind Fehler unausweichlich. Was sagen 
Befunde zum Einkommen der Altersgruppe der 13- bis 20-Jährigen? Die Alterspanne 
schließt sehr heterogene Lebensweltbezüge ein. Auch gibt es altersabhängig unterschied-
liche Berechtigungen und Pflichten, die den Umgang mit Geld regeln. Ab dem 16. Le-
bensjahr muss zudem der Anteil der Auszubildenden berücksichtigt werden. Die Gruppen 
der SchülerInnen und Auszubildenden sind oftmals nicht voneinander getrennt, obwohl 
diese sich im Hinblick auf ihre finanziellen und zeitlichen Rahmenbedingungen deutlich 
voneinander unterscheiden. Von 100 Personen im Alter zwischen 15 und 19 sind z.B. in 
Bayern 39 Auszubildende (vgl. Böhme 2007, S. 15). Das bedeutet, dass hier weniger das 
Taschengeld, wohl aber die Ausbildungsvergütung eine Rolle spielt. Geldbeträge werden 
in den meisten Untersuchungen nur auf bivariate Zusammenhänge hin untersucht. Nur 
selten werden die Daten multivariat mit einem breiteren Set an Variablen analysiert.  

Ein zusätzlicher methodischer Einwand bezieht sich auf die Unterscheidung von 
Kaufkraft und Einkünften bzw. wirklich zur Verfügung stehendem Geld. Konkret geht es 
darum, wie Sparguthaben angerechnet werden sollen. Marktstudien arbeiten häufig mit 
Schätzungen. Gelegentlich werden Geldbestände (statistisch gesehen Bestandsgrößen) zu 
den Taschengeldern und Nebenjobeinnahmen (statistisch gesehen Flussgrößen) hinzuge-
zählt. Bei der Angabe der Kaufkraft (z.B. bei Icon Kids) werden – wie Feil moniert – die 
Sparguthaben der Jugendlichen miterfasst, diese werden aber im Normalfall nicht für den 
alltäglichen Konsum verwendet (vgl. Feil 2003, S. 77ff).13  

Wegen der fehlenden Differenzierung von Jugend muten Untersuchungsbefunde aus 
jugendsoziologischer Sicht gelegentlich überraschend an. So haben laut „Jugend und Fi-
nanzen“ sechs Prozent der befragten 13- bis 20-Jährigen sich mit Altersversorgung be-
fasst. Möglicherweise haben diese sechs Prozent der Befragten einen Ausbildungsvertrag, 
was eine Regelung zur Altersvorsorge einschließt. Mit anderen Worten: Bivariate Analy-
sen sowie Analysen, die nicht nach dem Aktivitätsstatus (Schüler/in; in Ausbildung; er-
werbstätig) differenzieren oder auf eine Gruppe fokussieren, sind in ihrer Aussage be-
grenzt. Die im vorliegenden Artikel vorzustellenden Befunde differenzieren bei der Da-
tenanalyse und erläutern die empirischen Befunde zu Taschengeld und dem insgesamt 
verfügbaren Budget in den Händen von 13-17-jährigen Schüler/innen.  

3. Datengrundlage und methodisches Vorgehen 

Der Beitrag basiert auf aktuellen Daten (AID:A 2009; Aufwachsen in Deutschland: All-
tagswelten) und Informationen zu Geld in der Hand von 13- bis 17-jährigen SchülerIn-
nen. Es ist eine Personengruppe, die häufig über Geld verfügt, aber nur eingeschränkt 
vertragsfähig ist.14 Vorgestellt und diskutiert werden empirische Ergebnisse (a) zum Ta-
schengeld und (b) zum disponiblen Budget.  

AID:A liegt ein replikatives Querschnittsdesign auf Basis einer je Erhebungswelle 
wechselnden repräsentativen Personenstichprobe aller Altersgruppen zwischen null und 
55 Jahren zugrunde. Die Erhebung bei 25.337 Personen wurde als computerunterstütztes 
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Telefoninterview realisiert (vgl. Alt u.a. 2011). Kinder ab dem Alter von neun Jahren 
wurden selbst befragt. Haushaltsinformationen (z.B. Einkommensverhältnisse, Bildung 
der Eltern) wurden bei Minderjährigen durch eine/n geeignete/n BerichterstatterIn, in der 
Regel die Mutter, erfasst. Die konkreten Fallzahlen werden in den Tabellen ausgewiesen.  

Zum Taschengeld wurde zudem auf Daten des Zusatzfragebogens „Jugend“ des So-
zio-Ökonomischen Panels (SOEP) zurückgegriffen (vgl. Frick u.a. 2008), welche seit 
dem Jahr 2000 bei Personen in den Haushalten der Stichprobe eingesetzt wird, die im Er-
hebungsjahr das 17. Lebensjahr vollenden. Zudem können Vergleichsdaten herangezogen 
und interpretiert werden. 

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt nachstehend zuerst deskriptiv anhand sozio-
demographischer Merkmale der SchülerInnen sowie des Haushalts, aus dem die Schüle-
rInnen stammen. Anschließend werden diese Merkmale in einer multivariaten Analyse 
statistisch kontrolliert und deren Wirkung überprüft.  

4 Ergebnisse: Geldbeträge – Taschengeld und Budget bei 13-  
bis 17-Jährigen 

Die Befunde der eigenen Analysen werden im Folgenden entlang der eingangs genannten 
zwei Dimensionen monatliches Taschengeld und monatliches Gesamtbudget dargestellt. 

Taschengeld  

Die Höhe des Taschengeldes15 ist sehr stark altersabhängig: Sie steigt mit zunehmendem 
Alter der Jugendlichen an. Insofern sind Angaben von durchschnittlichen Taschengeldbe-
trägen irreführend. Die Spanne der Höhe des Taschengeldes liegt bei der hier untersuch-
ten Altersgruppe der 13- bis 17-Jährigen zwischen 30 bis 68 Euro pro Monat. 

Aufgrund der starken Altersabhängigkeit der Taschengeldhöhe sind in Tabelle 1 die 
Taschengeldbeträge differenziert nach den einzelnen Altersjahren aufgeführt. Zusätzlich 
differenziert wird nach Merkmalen der SchülerInnen und des Herkunftshaushalts sowie 
der Region, in der sie leben. 
 
Tab. 1: Höhe des Taschengelds von SchülerInnen pro Monat, die keine weiteren 

Einkünfte haben (Angaben in Euro) 

 Region Geschlecht Schule Migrations-
hintergrund 

Haushalts- 
einkommen 

 

Alter Ost West Männ- 
lich 

Weib-
lich 

Haupt- 
o. Real-
schule

Gym-
nasium

ohne mit unter 
Me-
dian 

über 
Me-
dian 

Insge- 
samt 

13 (n=386) 27 30 32 27 24 34 28 39 26 30 30 
14 (n=399) 31 36 37 33 36 36 34 44 34 41 35 
15 (n=321) 42 42 39 45 39 46 41 48 40 44 42 
16 (n=237) 35 51 49 49 54 48 48 54 45 59 49 
17 (n=200) 70 67 68 68 50 69 68 65 58 76 68 

Quelle: AID:A 2009; eigene Berechnungen (Westdeutschland (inkl. Berlin) N = 1342; Ostdeutschland N 
= 201). 
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Im Einzelnen zeigt sich, dass die Taschengeldhöhe in Westdeutschland nahezu durchgän-
gig etwas höher ist als in Ostdeutschland. Andere regionale Indikatoren, wie etwa der 
Grad der Urbanität16, erweisen sich ebenfalls als relevant für die Höhe des Taschengel-
des. SchülerInnen aus urbaneren Regionen empfangen ein im Durschnitt um ca. fünf Euro 
höheres Taschengeld. Von den persönlichen Merkmalen der SchülerInnen hat das Ge-
schlecht offenkundig keinen Einfluss auf die Höhe des Taschengeldes und auch die Dif-
ferenzierung nach besuchtem Schultyp17 zeigt keine durchgängig einheitlichen Unter-
schiede. Dagegen unterscheidet sich die Höhe des Taschengeldes deutlich zwischen 
SchülerInnen mit und ohne Migrationshintergrund18. SchülerInnen mit Migrationshinter-
grund bekommen mehr Taschengeld als diejenigen ohne Migrationshintergrund. Bezogen 
auf die soziale Herkunft der SchülerInnen erweist sich der höchste Bildungsabschluss im 
Haushalt19 als irrelevant für die Höhe des Taschengeldes, wohingegen SchülerInnen aus 
einem Haushalt, in dem das Haushaltseinkommen oberhalb des Medians des bundesdeut-
schen Äquivalenzeinkommens20 liegt, mehr Taschengeld bekommen als SchülerInnen aus 
Haushalten unterhalb des Medians. Dies bedeutet, dass Kindern und Jugendlichen aus fi-
nanziell schlechter gestellten Haushalten über das ihnen zur Verfügung gestellte Ta-
schengeld erste finanzielle Deprivationserfahrungen vermittelt werden. Das Taschengeld 
oder die Einkünfte, die mit einem Nebenjob erreicht werden, beeinflussen also die Hand-
lungsspielräume, über die Kinder und Jugendliche in Bezug auf soziale Teilhabe verfü-
gen können. Die Kontrolle der unterschiedlichen unabhängigen Variablen in einer multi-
variaten linearen Regression (OLS) mit der Höhe des Taschengeldes als abhängiger Vari-
able ergibt, dass die bivariat beobachteten Zusammenhänge weitgehend erhalten blei-
ben.21 Lediglich die Regionseffekte der Unterscheidung nach Ost- und Westdeutschland, 
sowie die nach der Urbanität des Wohnortes sind in der multivariaten Analyse nicht mehr 
signifikant. Der mit Abstand stärkste Effekt zeigt sich erwartungsgemäß beim Alter, d.h. 
mit zunehmendem Alter steigt die Taschengeldhöhe deutlich an. SchülerInnen aus Haus-
halten mit einem höheren Äquivalenzeinkommen bekommen mehr Taschengeld, während 
sich auch multivariat ein höheres Taschengeld für SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund nachweisen lässt. Das heißt, der Migrationshintergrund hat unabhängig von der 
oft damit einhergehenden Einkommensdeprivation einen eigenständigen Effekt auf die 
Taschengeldhöhe. 

Budget und seine Verwendung 

Das Budget fällt mit dem Taschengeld zusammen, ist also betragsgleich, wenn keine wei-
teren Zuflüsse vorhanden sind. Es ist wichtig, sich zu vergegenwärtigen, dass hier nicht 
immer nur Nebenjobs eine Rolle spielen. Häufig werden bestimmte Tätigkeiten im Haus-
halt oder auch gute Schulnoten zusätzlich „entlohnt“ (vgl. z.B. LBS-Initiative Junge Fa-
milie 2009, S.157).  
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Tab. 2: Anteil der Jugendlichen ohne Ausgaben sowie durchschnittliche Ausgaben in 
Euro nach Ausgabenbereichen (monatlich); 13-14-Jährige vs. 16-17-Jährige 

 Auto, 
Roller, 

Bus, Bahn, 
U-Bahn, 
Zug etc. 

Telefon, 
Handy, 
Internet 

Essen 
und 

Trinken 

Musik, 
Filme 
(CDs, 
DVDs, 
Down-
loads) 

Klei- 
dung 

Kino, 
Disco, 
Bars, 
Clubs, 
Feiern 

allgemein

Körper- 
pflege 

und Kos-
metik-
artikel 

Hobby 
(Lesen, 

Sport etc.) 

Anteil ohne Ausgaben 
13-14-Jährige 39% 39% 19% 28% 31% 30% 35% 29% 
16-17-Jährige 29% 10%   5% 30% 11%   6% 16% 20% 

Durchschnittiche Ausgaben in Euro 
13-14-Jährige   7   6   6   6 13   7   4   9 
16-17-Jährige 12 20 15   7 36 41 14 13 

Quelle: Bink-Erhebung 2011, N=491; eigene Berechnungen. 
 
In der Tabelle 2 sind die monatlichen Ausgaben der 13- bis 14-Jährigen sowie der 16- bis 
17-Jährigen, die im Rahmen der BINK-Untersuchung22 erhoben wurden, nach verschie-
denen Ausgabenbereichen einander gegenübergestellt. Ebenso ist der Anteil der beiden 
Altersgruppen, die für die Ausgabenbereiche (noch) keine Ausgaben tätigen, dargestellt 
(monatliche Ausgaben in Euro gleich null), obwohl davon ausgegangen werden kann, 
dass hierfür Aufwendungen anfallen. Offensichtlich übernehmen Eltern oftmals Kosten 
bzw. Kostenanteile, die im Jugendalltag anfallen und erwarten nicht, dass diese aus dem 
Taschengeld bestritten werden. Dies erklärt wahrscheinlich auch die zu Anfang dieses 
Beitrages erwähnte relative Zufriedenheit der Jugendlichen mit dem ihnen zur Verfügung 
stehenden Budget. Die Daten der Studie zeigen zudem, dass mit zunehmendem Alter der 
Kinder und Jugendlichen von den Eltern offenbar höhere Eigenleistungen verlangt wer-
den: Der Anteil der 13- bis 14-Jährigen ohne Ausgaben für die einzelnen Ausgabenberei-
che ist mit Ausnahme der Aufwendungen für Musik, Filme etc. deutlich höher als bei den 
16- bis 17-Jährigen. Hier bildet sich eine erzieherische Absicht für den Umgang mit Geld 
ab. Kinder und Jugendliche werden allmählich in die Verantwortung genommen, ihre 
Ausgaben für den Alltag selbstverwaltet zu organisieren. 

Die Ergebnisse zu den durchschnittlichen monatlichen Ausgaben bestätigen die Be-
funde anderer Studien, dass für die mobile Kommunikation merkliche Aufwendungen ge-
tätigt werden müssen. Noch größere Beträge werden jedoch, insbesondere bei der älteren 
Altersgruppe, für Kleidung und Ausgehen (Kino, Disco, etc.) ausgegeben.  

Taschengeld, Zuwendungen, eigener Zuverdienst und sonstige Einkommensquellen 
bestimmen zusammengenommen das Budget, über das Jugendliche frei verfügen können. 
Eine entsprechende Frage nach der Relevanz der genannten Quellen des frei verfügbaren 
Geldes ergibt folgendes Bild: Im Durchschnitt geben die 13- bis 17-jährigen Jugendlichen 
1,8 Geldquellen an. Am häufigsten (91%) werden die Eltern als Geldquelle genannt. Weit 
abgeschlagen folgen die Großeltern und andere Verwandte (42%), das selbstverdiente 
Geld (40%) sowie sonstige Einkommensquellen (6%). Hierbei ist anzunehmen und zu 
bedenken, dass einem Teil der Jugendlichen über das fest und frei zur Verfügung stehen-
de Budget hinaus situativ zusätzliches Geld zur Verfügung gestellt wird, wenn z.B. die 
Handy-Rechnung höher ausfällt als geahnt, Ausflüge finanziert werden müssen oder grö-
ßere Anschaffungen gewünscht sind. 
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Tab. 3: Höhe des verfügbaren Budgets von SchülerInnen pro Monat (Angaben in Euro) 

 Region Geschlecht Schule Migrations-
hintergrund 

Haushalts-
einkommen 

 

Alter Ost West Männ-
lich 

Weib-
lich 

Haupt- o. 
Realschule

Gymna-
sium 

ohne mit unter 
Median 

über 
Median 

Insge-
samt 

13 (n=552)   60   39   43   39 28 54   42   36   37   37   41 
14 (n=602)   38   46   45   45 47 45   45   46   44   50   45 
15 (n=564)   57   56   60   52 49 58   57   49   53   54   56 
16 (n=512)   80 105 104 102 66 95 105   92   87 105 103 
17 (n=533) 164 145 151 143 81 91 150 134 146 157 147 
Quelle: AID:A 2009, eigene Berechnungen (Westdeutschland (inkl. Berlin) N=2444; Ostdeutschland 
N=319). 
 
Die Tabelle 3 enthält aufgrund der starken Altersabhängigkeit wieder eine Unterteilung 
nach einzelnen Altersjahrgängen. Je höher das Alter, desto größer das ermittelte Budget. 
Ab 16 steigt das verfügbare Budget sehr deutlich an. Dies dürfte den Zeitpunkt markie-
ren, zu dem Jugendlichen eigene geldpflichtige Aktivitäten (z.B. „Ausgehen“) wichtig 
werden. Auch schlägt sich hier nieder, dass nun nach Aufnahme von Nebenjobs mit 16 
bzw. 17 das verfügbare Budget merklich zunimmt. Vorher sind es wohl eher kleine Ne-
benverdienste, die das verfügbare Budget nicht wirklich erhöhen. Es scheint so zu sein, 
dass erst Nebenjobs23 den Jugendlichen neue Handlungsspielräume für ihren individuel-
len Konsum eröffnen.  

Die Differenzierung nach Ost- und Westdeutschland liefert keine Hinweise, dass bei 
den SchülerInnen dieser Regionen unterschiedlich viel verfügbares Geld vorhanden ist – 
und dies trotz unterschiedlicher Verbreitung von Nebenjobs in Ost- und Westdeutschland. 
Von den Merkmalen der befragten Personen hat das Geschlecht der SchülerInnen keinen 
Einfluss auf die Höhe des verfügbaren Budgets, während sich beim Migrationshin-
tergrund geringe Unterschiede in der Höhe zeigen. SchülerInnen ohne Migrationshin-
tergrund haben ein höheres Budget zur Verfügung als SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund. Diese Unterschiede unterschreiten jedoch im T-Test nicht die Signifikanzgrenze 
(Alpha: 0.05). Ähnliches zeigt sich bei der Unterscheidung nach besuchten Schultypen. 
Auch zeigen sich fast durchgängig höhere Werte bei den Gymnasiasten als bei den 
Haupt- und Realschülern, aber auch diese Differenzen sind nicht statistisch signifikant. 

Die soziale Herkunft, sowohl gemessen am höchsten Bildungsabschluss im Haushalt 
als auch am verfügbaren Haushaltseinkommen, hat keinen Einfluss auf die Höhe des ver-
fügbaren Budgets der SchülerInnen. Dennoch könnte es sein, dass in finanziell besser ge-
stellten Haushalten eher „anlassbezogen“ (z.B. Konzertkarte bezahlen; Urlaub bezahlen 
u.ä.) zusätzliches Geld zur Verfügung gestellt wird, während SchülerInnen aus finanziell 
schlechter gestellten Haushalten alles mit dem ihnen zur Verfügung gestellten Budget 
bestreiten müssen und es wohl selten etwas „Extra“ gibt. 

Eine multivariate lineare Regression (OLS) zur Analyse der Einflussfaktoren auf die 
Höhe des Budgets unter Einbezug der Variable zur Kennzeichnung des Vorhandenseins 
eines Nebenjobs bestätigt erneut die meisten bivariat beobachteten Zusammenhänge. Das 
Alter ist die mit Abstand wichtigste Einflussgröße. Höhere Schulbildung im Haushalt 
korrespondiert mit niedrigeren Budgets der Jugendlichen (p=0.055). Auch haben Kinder 
und Jugendliche aus Haushalten mit geringerem Haushaltseinkommen kleinere Budgets 
zur Verfügung (p=0.053). Alle anderen Einflussgrößen erweisen sich als statistisch nicht 
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bedeutsam. Auffällig ist also, dass Kinder und Jugendliche aus Haushalten mit geringe-
rem Haushaltseinkommen offensichtlich ihre Budgets auch durch Nebenjobs nicht so 
weit anheben können, dass sich diese den Budgets von Jugendlichen aus Familien der 
oberen Haushaltseinkommen angleichen.  

Die Analyse mittels einer linearen Regression auf die Höhe des verfügbaren Budgets 
bei der kleinen Gruppe der SchülerInnen (n=159), die kein Taschengeld beziehen und de-
ren Budgets sich also allein aus dem eigenen Verdienst speisen, zeigt: Jugendliche aus fi-
nanziell besser gestellten Haushalten erzielen mit ihrem Nebenjob einen höheren Ver-
dienst als Jugendliche aus finanziell schlechter gestellten Haushalten. Vermutlich ver-
schafft die bessere ökonomische Stellung der Eltern auch den Kindern und Jugendlichen 
eine gute Startposition und damit Zugang zum „Markt“ von Nebenjobs. Dies legt den 
Schluss nahe, dass es sich um einen speziellen, nicht regulierten „Teil-Arbeitsmarkt“ han-
delt, wobei der Zugang zu Jobs vorwiegend informell geregelt ist. 

Über den Zusatzfragebogen „Jugend“ des SOEP können Informationen zur Sparnei-
gung von 17-Jährigen gewonnen werden. Hierbei zeigt sich ein sehr starker Zusammen-
hang mit dem besuchten Schultyp. Während bei den Gymnasiasten 79% der 17-Jährigen 
gelegentlich oder regelmäßig sparen, sind es bei den Realschülern 61% und bei den 
Hauptschülern 45%. Diejenigen, die sparen, sparen bis zu zwei Drittel ihres Budgets. Die 
Sparneigung ist insofern schultypunabhängig, als Jugendliche, die überhaupt sparen, etwa 
gleich viel sparen. Mit der Bildung geht offensichtlich ein strategischerer Umgang mit 
Geld einher. Ganz offensichtlich wird nebenbei gelernt, dass Geld nicht zwingend direkt 
für Konsum verwendet wird. Sparen bedeutet Aufschiebung von Konsum, Ermöglichung 
aufwändigerer Anschaffungen. Dieser beiläufig erlernte Umgang mit Geld hängt sicher 
vom Bildungsumfeld, wie auch von den verfügbaren Mitteln und geplanten Aufwendun-
gen ab. Empirisch zeigt sich, dass die Sparquote vom zur Verfügung stehenden Budget 
abhängt: wer mehr hat, spart auch mehr.  

5 Abschließende Einordnung der Befunde 

Wie die vorliegenden Befunde zeigen, disponieren Kinder und Jugendliche in jungem Al-
ter bereits selbstbestimmt über Geld. Das Budget setzt sich aus Zuwendungen der Fami-
lie, wie Taschengeld, Geschenke, Anerkennungen für schulische Leistungen, Mitarbeit in 
der Familie u.a.m. zusammen. Wichtigster Faktor zur Erklärung der Höhe des Budgets 
von SchülerInnen ist das Alter. Auch die soziale Herkunft und das Bildungsniveau der 
Eltern sind für die Erklärung der Höhe der disponiblen Mittel wichtig.24 Die Verfügung 
über Geld bestimmt mögliche Handlungsspielräume Jugendlicher. Geld wird früher oder 
später einem konsumtiven Zweck zugeführt. Die Empirie zeigt in diesem Zusammen-
hang, dass die Sparneigung mit dem Bildungsniveau zunimmt. Dieser Befund steht für 
einen sachgerechten Umgang mit dem eigenen knappen Budget. Denn manche Konsum-
wünsche übersteigen das monatlich zur Verfügung stehende Budget. Sparen bedeutet in 
diesem Sinne, den Konsum von morgen zu ermöglichen. Dies schließt nicht nur das mo-
mentan verfügbare Geld, sondern die Planung von Konsumwünschen und deren Realisie-
rung ein. Der Umgang mit Geld im Jugendalltag ist etwas Normales geworden, etwas 
Selbstverständliches. Kinder und Jugendliche lernen, mit einem Widerspruch umzugehen, 
der darin besteht, einerseits vom Haushaltseinkommen der Eltern abhängig zu sein und 
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gleichzeitig sich grenzenlosen Konsumofferten gegenüberzusehen. Die Autonomie der 
jugendlichen Subjekte drückt sich unter anderem im souveränen Umgang mit den eigenen 
Konsumwünschen aus. Der eigene Gelderwerb (zum Beispiel in Form von Nebenjobs) 
nimmt biographisch das gesellschaftliche Verhältnis des Tausches von (Frei-)Zeit gegen 
Geld vorweg.  

Aufwachsen bedeutet eine alimentierte Existenz zu leben, eigenständig in der Wahr-
nehmung von Konsumangeboten, Moden, Stilen, Lebensplanung u.v.a.m, bei gleichzeiti-
ger Abhängigkeit von Zuwendungen. Im Vergleich zu den Jugendgenerationen der Nach-
kriegsphase dauert die ökonomische Abhängigkeit von (privaten und sozialstaatlichen) 
Zuwendungen und Unterstützung länger an. Die Notwendigkeit über Geld zu verfügen 
hat zugenommen, denn viele Aktivitäten setzen Geld voraus. Geld steht symbolisch für 
Integration und Ausschluss, auch im Jugendalter. Empirisch werden in diesem Kontext 
Risiken für soziale Teilhabe und Ausschluss sichtbar. Insofern jugendkulturelle Teilhabe 
kommerzialisiert ist und damit die Verfügung über Geld voraussetzt, wird der Jugendall-
tag zu einer komplizierten Balance aus Selbständigkeit und Abhängigkeit vom familialen 
Budget. Die Verfügbarkeit von Geld wird für Jugendliche wichtiger, wenn in wachsen-
dem Maße Formen gesellschaftlicher Teilhabe kostenpflichtig werden. Auch wenn Kon-
sum beiläufig abläuft und ‚natürlich‘ erscheint, so ist er doch ein soziales Konstrukt, mit 
dem sich Jugendliche wie auch die Jugendforschung, auseinandersetzen müssen. 

Die regelmäßige und umfassende Analyse des Budgets und der Konsumwünsche He-
ranwachsender durch die Marktforschung zeigt, dass die Wirtschaft Kinder und Jugendli-
che als Konsumenten entdeckt hat. Sie will, dass die finanziellen Mittel Heranwachsender 
für den Kauf ihrer Güter genutzt werden. In ihrer Werbung instrumentalisiert sie den 
Wunsch Jugendlicher nach Zugehörigkeit, Orientierung und Eigenständigkeit. Es ist er-
forderlich, dass die Jugendforschung dem erreichten Maß an Kommerzialisierung des Ju-
gendalltags gemäß das Themenfeld Geld und Konsum in den Blick nimmt und es nicht 
der Marktforschung überlässt, den Jugendalltag zu sichten und für ökonomische Zwecke 
zu funktionalisieren. Mit der wachsenden Personalisierung und Individualisierung von 
Werbung und Vertrieb wird die fortgesetzte Kommerzialisierung des Jugendalltags sicht-
bar. Dies muss die Jugendforschung aufgreifen.  

Die Verfügung über Geld steht heute mit wachsender Deutlichkeit für Integration und 
Ausschluss im Jugendalter. Mithin gilt es, den Mechanismus der Reproduktion von Un-
gleichheit zur Kenntnis zu nehmen. Die anhaltende Abhängigkeit vom Herkunftsmilieu, 
die mit der Verlängerung der Jugendphase einhergeht, erweist sich als ein widersprüchli-
cher Sachverhalt, der durch die wachsende Unsicherheit auf Seiten der Familien und de-
ren schrumpfenden finanziellen Spielräumen wohl zum Alltag der kommenden Jugend-
generation gehören wird. 
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Anhang: Regressionsmodelle 

Lineare Regression, abhängige Variable: Höhe des Taschengelds 
         B          p 
Konstante -88.992 0,000 
Ostdeutschland (Westdeutschland) -3,349 0,405 
Wohnort > 20.000 Einwohner (Wohnort < 20.000 Einwohner) 0,806 0,774 
Alter 8,609 0,000 
Weiblich (Männlich) 0,512 0,841 
Migrationshintergrund (kein Migrationshintergrund) 6,964 0,048 
Gymnasium (Haupt- und Realschule) 2,548 0,408 
Höchster Bildungsabschluss im Haushalt -0,564 0,458 
Haushalt oberhalb Medianeinkommen (unterhalb Medianeinkommen) 9,296 0,002 

Quelle: AID:A 2009; eigene Berechnungen 
In Klammern: Referenzkategorie 
 
Lineare Regression, abhängige Variable: Höhe des verfügbaren Budgets 

        B          p 
Konstante -112,596 0,000 
Höchster Bildungsabschluß im Haushalt -2,252 0,055 
Haushalt oberhalb Medianeinkommen (unterhalb Medianeinkommen) 8,630 0,053 
Alter 9,647 0,000 
Ostdeutschland (Westdeutschland) 4,361 0,499 
Weiblich (Männlich) 0,591 0,880 
Migrationshintergrund (kein Migrationshintergrund) 3,888 0,464 
Wohnort > 20.000 Einwohner (Wohnort < 20.000 Einwohner) 7,587 0,110 
Gymnasium (Haupt- und Realschule) 5,646 0,178 
Nebenjob (kein Nebenjob) 23,937 0,000 

Quelle: AID:A 2009; eigene Berechnungen 
In Klammern: Referenzkategorie  

Anmerkungen 
 
1 Werden deutsche Kinder immer reicher? Im Jahr 2010 konnten 6- bis 13-Jährige laut Icon-

Kids&Youth 18,7 Mrd. ausgeben, für 2009 wird eine Zahl von 20,47 Mrd. berichtet. 
2 Das Wechselverhältnis von Jugendkultur und Jugendkonsum wird in dem Heft „Schüler 2008“ mit 

dem Titel „Geld – Aufwachsen in der Konsumgesellschaft“ zum pädagogischen Thema gemacht. 
3 Mit dem Alter steigen die Handykosten an: Während die 12- bis 13-Jährigen 10,55 € benötigen, 

sind es bei den 14- bis 15-Jährigen 15,77 € und bei den 16- bis 17- Jährigen 16,49 €. Deutlich mehr 
geben die volljährigen Jugendlichen aus, sie haben durchschnittliche Kosten in Höhe von 23,76 €. 
In dieser Altersgruppe haben immerhin elf Prozent eine monatliche Handyrechnung von über 50 €. 
Unter den volljährigen Jugendlichen tragen drei Viertel ihre Kosten selbst, bei den Jüngsten mit 12 
und 13 Jahren kommt nur jeder Dritte für seine Kosten alleine auf (14-15 Jahre: 53%, 16-17 Jahre: 
69%) (vgl. JIM 2011, S. 57f.). 

4 Möglicherweise werden diese als Teil umgreifender Werbestrategien auch von Herstellern finanziert. 
5 Ansonsten sind (Kauf-)Verträge von Minderjährigen, die das siebente Lebensjahr vollendet haben, 

auch ohne Zustimmung des gesetzlichen Vertreters gültig. 
6 Tully/Wahler sprechen von einer alimentierten Existenz (1983, S. 388), da Jugendlichen in ihrer 

Existenz von Unterstützungsleistungen der Familie abhängen, die als Selbstverständlichkeit gilt. 
7 Die jugendkulturelle Differenzierung wird im Gebrauch von Symbolen und Objekten kenntlich 

(vgl. dazu Zinnecker 1981, S. 153; Baacke 1972, S. 154). 
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8 Vgl. http://www.agenda21-treffpunkt.de/info/bildung-nachhaltig.htm.  
9 Vgl. http://www.konsumkultur.de. 
10 Die Frage lautete: „Wie viel Geld hast du monatlich frei zum Ausgeben für Konsum?“, Quelle: „Ju-

gend und Finanzen“ Youngcom 2010. 
11 27% der Auszubildenden gehen im zweiten Ausbildungsjahr einem Nebenjob nach (vgl. Beicht/ 

Krewert 2010). 
12 Der Anteil solcher Zuwendungen wird für die 10- bis 17-Jährigen mit 16% der jährlichen Gesamtein-

künfte angegeben (vgl. Fries u.a. 2007, S. 58). Allerdings ist auch diese Größenordnung fraglich, da 
solche unregelmäßigen Einkünfte in einer Befragung für die Jugendlichen schwer als Jahreswert an-
zugeben sind. Auch bleibt fraglich, wie Konsumzuschüsse von den Eltern – die oftmals in Form von 
„Deals“ stattfinden (z.B. wird für eine Designerjeans mit den Eltern verhandelt, welchen Anteil der 
Kosten sie übernehmen; vgl. Palan/Wilkes 1997, S. 161f.) – einzuordnen sind: Sind sie Teil des famili-
alen Konsums oder eigenes Geld, das sie für ihren Einkauf zusätzlich erhalten? Entsprechend differie-
ren die Einkommenserhebungen bei Jugendlichen meist deutlich (vgl. auch Tully 2004b, S. 74f.). 

13 Hinzu kommen noch Verrechnungsprobleme bei den Sparguthaben und den Einnahmen. Da die Ju-
gendlichen auch aktuelle Einnahmen zum Teil sparen, kann es hier zu Doppelberechnungen kom-
men: Alte Ersparnisse erhöhen die aktuelle Kaufkraft, ohne dass sie als solche umgesetzt werden 
(vgl. Feil 2003, S. 79f.). 

14 Mit dem Erreichen des Erwachsenenalters (mit 18) ändert sich die Situation für Jugendliche grund-
legend, da sie nun als voll vertragsfähig angesehen werden. Ergebnisse von Minderjährigen sind mit 
denen junger Erwachsener (also 18 und älter) nur eingeschränkt vergleichbar. 

15 Als Taschengeld werden hier sowohl Zuwendungen von Eltern als auch von Verwandten bezeich-
net. Einschränkend muss festgehalten werden, dass die Höhe des Taschengeldes nur bei den Schüle-
rInnen genau bestimmt werden konnte, die außer Zuwendungen von den Eltern oder anderen Ver-
wandten keine weiteren Quellen für das zur Verfügung stehende Budget angegeben haben. Dies be-
trifft 57% der Gesamtzahl von Schüler/innen, die Angaben zur Höhe des zur Verfügung stehenden 
Budgets gemacht haben.  

16 Der Indikator „Urbanität“ wurde anhand zweier verschiedener Merkmale operationalisiert. Erstens 
nach der Differenzierung zwischen kreisfreien Städten und Landkreisen und zweitens ebenfalls dicho-
tom nach der Gemeindegröße. Dabei wurde unterschieden nach Wohnorten mit mehr und weniger als 
20.000 Einwohnern. Beide Operationalisierungen führten zum gleichen signifikanten Ergebnis. 

17 SchülerInnen der Gesamtschule wurden hier nicht berücksichtigt. 
18 Migrationshintergrund wurde operationalisiert mit den Variablen Geburtsland der Zielperson und 

Geburtsland der Eltern(teile). Aufgrund der in den einzelnen Altersjahren geringen Fallzahlen wur-
de der Migrationshintergrund nur dichotom in den Analysen berücksichtigt.  

19 Der höchste Bildungsabschluss im Haushalt wurde anhand der Bildungsabschlüsse der Personen im 
Haushalt mit Elternfunktion bestimmt. Unterschieden wurde nach Haushalten in denen Personen le-
ben, die höchstens einen Realschulabschluss mit Berufsausbildung haben und Haushalten mit Per-
sonen, die mehr als einen Realschulabschluss mit Berufsausbildung haben. Diese Zweiteilung ist 
eine weitere Gruppierung der achtstufigen Casmin-Klassifikation (Comparative Analysis of Social 
Mobility in Industrial Nations). 

20 Das Äquivalenzeinkommen berücksichtigt zur besseren Vergleichbarkeit zum einen alle Einkom-
men eines Haushalts und zum anderen Anzahl und Alter der Haushaltsmitglieder. Die hier verwen-
dete neue OECD-Skala gewichtet die einzelnen Haushaltsmitglieder wie folgt: Die älteste Person 
des Haushalts erhält das Gewicht 1,0; weitere Personen des Haushalts, die 14 Jahre oder älter sind, 
erhalten den Gewichtungsfaktor 0,5; und Kinder unter 14 Jahren den Faktor 0,3. 

21 Die Regressionsmodelle mit den Ergebnissen zu Taschengeld und verfügbarem Budget sind im An-
hang dargestellt. 

22 Das Projekt „BINK – Bildungsinstitutionen und nachhaltiger Konsum“ wurde gemeinsam von der 
Universität Lüneburg, dem Deutschen Jugendinstitut (DJI), der Humboldt Universität Berlin und 
der FH Fresenius realisiert (vgl. www.konsumkultur.de).  

23 Zum Nebenjob gibt es am DJI seit längerer Zeit einschlägige Untersuchungen, vgl. dazu Tully 
2008; 2004b, S. 408, 426; zum Nebenjob als informelles Lernfeld Tully 2004a, S. 413. 

24 Hier wird angenommen, dass der besuchte Schultyp eng mit dem Bildungsstatus der Eltern zusam-
menhängt. Eine Tatsache, die in den internationalen Schultests (PISA) für Deutschland immer wie-
der aufs Neue festgestellt wird. 
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Eine systematische und umfassende Einführung in die aktuelle 
sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung, ihre theoretischen 
Grundlagen und Konzepte, ihre Datenquellen und ihren 
empirischen Ertrag stand bisher noch aus. Die verschiedenen 
theoretischen Ansätze werden vorgestellt und auf ihre Stärken 
und Schwächen hin gesichtet. 
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Der Körper ist als unausweichliche Materialität dem Leben 
stets gegeben: Wer, wo was und wie auch immer wir sind, 
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zu diesem Thema und liefert spannende Einblicke in ein 
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Aus den Perspektiven von Erziehungs- und Sozialwissenschaft, 
Kindheitsforschung und Psychoanalyse beleuchtet der Band 
die jeweiligen Konzeptualisierungen der kindlichen Sexualität 
bzw. Leerstellen in den verschiedenen Diskursen und disku-
tiert die Frage, welche Rolle die Sexualität in der psychischen 
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Evidenzbasierte Leseförderung in 
der Grundschule: Vorstellung einer 
Interventionsstudie 

Bettina Müller, Tobias Richter, Ana Križan, 
Teresa  Hecht, Marco Ennemoser 
 

»What conditions of funding, procedure, training and support are necessary 
to insure that all children receive the kinds of reading instruction they re-
quire to become proficient? As we learn more and more about “what 
works” for these children, our attention may more confidently begin to fo-
cus on the practical applications of our knowledge.« 

(Torgesen 2007, S. 537) 
 

Die Kulturtechnik des Lesens ermöglicht die Teilhabe an der 
Wissensgesellschaft, die Aufnahme von Informationen und das 
Eintauchen in neue Welten. Schulleistungsstudien zeigen je-
doch immer wieder, dass viele Schüler/innen große Schwächen 
im Leseverständnis haben. So haben sich die Leistungen der 
15jährigen Schüler/innen laut PISA 2009 zwar gegenüber frü-
heren Erhebungen leicht verbessert, doch noch immer gelten 
18,5% als Risikokinder, denen sinnentnehmendes Lesen nicht 
gelingt (vgl. Klieme u.a. 2010). Aus Längsschnittstudien wis-
sen wir zudem um die hohe Persistenz von individuellen Un-
terschieden in der Leseleistung: 65% der schwächsten Le-
ser/innen in der zweiten Klassenstufe zählen auch in der achten 
Klasse zu den schwachen Leser/innen (vgl. Klicpera/Gastei-
ger-Klicpera/Schabmann 1993). Um eine Verstetigung von 
Leseproblemen zu vermeiden, ist frühzeitiges Intervenieren 
von Nöten. Evidenzbasierte Konzepte zur Förderung der Lese-
leistung im Grundschulalter entstammen überwiegend der US-
amerikanischen Forschung. So nennt das National Reading Pa-
nel (2000) drei Ansatzpunkte der effektiven Leseförderung: 
Das Training von Graphem-Phonem-Korrespondenzen, der Le-
seflüssigkeit und des Leseverstehens. Clarke u.a. (2010) konn-
ten weiterhin positive Effekte eines Vokabeltrainings, vermit-
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telt über das kindliche Sprachverstehen, nachweisen. Ob diese Ansätze in allen Klas-
senstufen wirksam sind und welche kognitiven Voraussetzungen den Erfolg der För-
dermaßnahmen bedingen, kann aufgrund der zumeist global erfassten Leseleistung bis-
lang nicht eindeutig beantwortet werden. Für den deutschen Sprachraum ist die Wirk-
samkeit von Ansätzen zur Prävention von Leseschwächen im Vorschulalter (vgl. 
Schneider/Roth/Ennemoser 2000) und von strategiebasierter Leseförderung in der Se-
kundarstufe (vgl. Souvignier 2009) gut belegt, doch es mangelt an differenzierten Be-
funden zur Förderung der Leseleistung im Grundschulalter.  

Diese Lücke soll das hier vorgestellte Projekt durch eine systematische Evaluation 
der Wirksamkeit von Phonics-, Fluency- und Lesestrategietrainings für förderbedürftige 
Schüler/innen der zweiten und vierten Klassenstufe schließen. Ein besonderes Anliegen 
ist die differenzierte Erhebung der Effizienz von Teilprozessen des Leseverstehens mit 
reaktionszeitbasierten Messinstrumenten, um die Voraussetzungen und Wirkmechanis-
men der Trainings erfassen zu können. Dem liegt eine kognitionspsychologische Perspek-
tive auf die Lesekompetenz zu Grunde, die im Folgenden kurz skizziert wird. Es folgen 
Erläuterungen zu Fragestellung und Design sowie die Beschreibung der Trainingsmaß-
nahmen, die im Rahmen der Interventionsstudie untersucht werden. 

Lesekompetenz als effiziente Bewältigung von Teilprozessen des 
Leseverstehens 

Beim Lesen eines Texts müssen kognitive Prozesse auf unterschiedlichen Hierarchieebe-
nen bewältigt werden, die von Worterkennungsprozessen über semantische und syntakti-
sche Integrationsprozesse auf der Satzebene bis hin zu globalen, satzübergreifenden Ko-
härenzbildungsprozessen auf der Textebene reichen (vgl. Richter/Christmann 2009; van 
Djik/Kintsch 1983). Die Identifikation von Wörtern sowie die Analyse von Wortfolgen 
innerhalb und zwischen aufeinander folgenden Sätzen dienen dem Aufbau einer kohären-
ten lokalen Mikrostruktur. Durch das Zusammenfassen der Kernaussagen einzelner Ab-
schnitte und ihrer Beziehungen wird eine Makrostruktur des Textes erarbeitet. Textver-
stehen im eigentlichen Sinne gelingt Leser/innen schließlich nur in dem Maße, in dem sie 
die im Text enthaltenen Informationen mit dem eigenen Vorwissen zu einem adäquaten 
mentalen Modell der dargestellten Sachverhalte integrieren können (vgl. van Dijk/Kintsch 
1983).  

Aus einer kognitiven Perspektive besteht Lesekompetenz also in der effizienten, d.h. 
zuverlässigen und zugleich ressourcenschonenden Bewältigung der skizzierten Teilpro-
zesse. Leseschwächen, im Sinne von Problemen im allgemeinen Textverständnis, beru-
hen entsprechend auf einer ineffizienten Bewältigung kognitiver Teilprozesse auf einer 
oder mehreren Hierarchieebenen.  

Beim Lesenlernen spielen Prozesse der visuellen Worterkennung eine besondere Rol-
le. Die Zuordnung von lautlichen Repräsentationen zu den Graphemen der Schriftspra-
che, die sogenannte phonologische Rekodierung, stellt zunächst den einzigen Weg dar, 
um Wörter erkennen und deren Bedeutung erfassen zu können. Durch den Aufbau ortho-
graphischer Wortrepräsentationen können häufig wiederkehrende Wörter etwa ab der 
zweiten Klasse auch ohne Einlesen der Phonemfolge identifiziert werden (vgl. Coltheart 
1978). Im weiteren Verlauf des Lesenlernens werden diese Prozesse zunehmend routini-
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siert, so dass sie immer weniger kognitive Ressourcen beanspruchen. Tatsächlich stellt 
eine mangelnde Routinisierung von hierarchieniedrigen Prozessen die wesentliche Quelle 
von Leseschwächen in der Grundschule dar, was meist Probleme in hierarchiehöheren 
Teilprozessen nach sich zieht (vgl. Perfetti/Landi/Oakhill 2007).  

Fragestellungen  

Das hier beschriebene Projekt will die skizzierte kognitionspsychologische Perspektive 
für eine gezielte Leseförderung fruchtbar machen: Wir nehmen an, dass ein Lesetrai-
ning bei einem/r leseschwachen Schüler/in insbesondere dann wirksam ist, wenn es 
speziell diejenigen Teilprozesse trainiert, die im individuellen Fall nur ineffizient aus-
geführt werden können. So sollte etwa das Phonicstraining vor allem bei solchen Schü-
lern/innen zu einer Verbesserung des Leseverständnisses führen, bei denen Prozesse 
der phonologischen Rekodierung unzuverlässig oder nicht ausreichend routinisiert 
sind. Das Strategietraining dagegen sollte die stärkste Wirksamkeit bei Schülern/innen 
entfalten, die über vergleichsweise ineffiziente Prozesse der semantischen Integration 
und der globalen Kohärenzbildung, aber effiziente Prozesse der visuellen Worterken-
nung verfügen. Für das Fluencytraining ist eine breite Wirksamkeit anzunehmen, da 
sowohl der lexikalische Zugriff als auch semantische und syntaktische Integrationspro-
zesse gefördert werden. Weiterhin untersuchen wir, über welche kognitiven Teilpro-
zesse des Leseverstehens die Wirkung der Trainings auf das allgemeine Leseverständ-
nis vermittelt wird. 

Aufbau der Interventionsstudie 

Die genannten Fragestellungen werden seit August 2011 in einer Interventionsstudie mit 
drei Treatmentgruppen und einer geförderten Kontrollgruppe in einem experimentellen 
Prä-Post-Design mit Follow-Up-Messung untersucht (siehe Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Design und Zeitplan (EG: Experimentalgruppe; KG: Kontrollgruppe). 

Screening 

Rund 1600 Kinder der zweiten und vierten Klassenstufe werden mit dem Lesefähigkeits-
test ELFE 1-6 (vgl. Lenhard/Schneider 2006) getestet. Anhand der Ergebnisse werden 
klassenweise Ranglisten gebildet, um die fünf besten und die fünf schwächsten Leser/in-
nen einer Klasse zu benennen, die eine Trainingsgruppe bilden. Es erfolgt eine randomi-
sierte Zuweisung zu Kontroll- und Treatmentgruppen. 

Prä-Test: Erfassung der Effizienz von Teilprozessen des Leseverstehens 

Bei den für das Training ausgewählten 890 Kindern (je 445 Leseschwache und Lesestar-
ke) wird eine differenzierte Diagnostik des Leseverstehens vorgenommen. Dazu wird das 
neu entwickelte, computergestützte Testverfahren ProDi-L (Prozessbezogene Diagnostik 
von Lesefähigkeiten bei Grundschulkindern) eingesetzt (vgl. Richter u.a. in Druck). In 
ProDi-L wird die Effizienz von Teilprozessen des Leseverstehens anhand der Antwort-
richtigkeit und Reaktionszeit für sechs verschiedene Leseaufgaben gemessen, die jeweils 
auf einzelne Teilprozesse der Worterkennung, sowie des Satz- und Textverstehens zuge-
schnitten sind (vgl. Richter u.a. 2011).  

Trainingsphase: Peergestützte Leseförderung 

Alle in der Untersuchung realisierten Trainings sind in Anlehnung an den für das Lesen 
in der Grundschule erfolgreich evaluierten Ansatz der Peer-Assisted Learning Strategies 
(PALS, vgl. Fuchs/Fuchs/Burish 2000) konzipiert, d.h. sie werden als peergestützte För-
derung in Kleingruppen von zehn Kindern umgesetzt, in denen Teams aus einem/r lese-
schwächeren und einem/r lesestärkeren Schüler/in gebildet werden. Die Trainings werden 
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von geschulten studentischen Hilfskräften durchgeführt. Sie bestehen aus 25 Sitzungen, 
die zwei Mal pro Woche für je 45 Minuten stattfinden. Zur Verlaufsmessung erfolgt in 
jeder fünften Trainingssitzung eine CBM-Testung (vgl. Deno u.a. 2001).  

Post-Test: Erneute Erfassung der Effizienz von Teilprozessen des 
Leseverstehens  

Nach Trainingsabschluss werden ELFE und ProDi-L wiederholt. Zur Erfassung von 
Langzeiteffekten ist etwa ein halbes Jahr nach Ablauf der Trainings eine Follow-Up-
Messung geplant. 

Beschreibung der Trainingsinhalte 

Treatmentgruppe 1: Phonicstraining 

Um die Prozesse der phonologischen Rekodierung zu fördern, setzt das Phonicstraining an 
der expliziten Vermittlung der Phonem-Graphem-Assoziation unterhalb der Wortebene an. 
Aus der englischsprachigen Leseforschung ist bekannt, dass dieser Ansatz besonders im 
Vorschulalter und der Schuleingangsphase wirksam ist (vgl. NRP 2000; Hatcher/Hulme/ 
Snowling 2004). Aufgrund der regulären deutschen Orthografie erscheint die Förderung der 
Buchstaben-Laut-Korrespondenz auch im deutschen Sprachraum besonders sinnvoll. Viele 
Programme zur Leseförderung enthalten Bausteine eines Phonicstrainings, z.B. der Kieler 
Leseaufbau (vgl. Dummer-Smoch/Hackenthal 1994). Eine explizite Beurteilung der Wirk-
samkeit der phonologischen Trainingsanteile ist jedoch bisher nicht möglich, da die För-
dermaßnahmen Übungen zu mehreren Teilprozessen des Lesens beinhalten. 

Im Rahmen des hier beschriebenen Forschungsvorhabens wurde ein Phonicstraining 
entwickelt, das in jeder Sitzung die Arbeit an ein bis zwei Silben, Konsonantenclustern 
oder Affixen in den Mittelpunkt stellt. Anhand von fünf in jeder Sitzung strukturell glei-
chen Übungen wird in den Teams silbierend gelesen.  

Treatmentgruppe 2: Fluencytraining 

Unter Leseflüssigkeit versteht man die Fähigkeit des genauen, automatisierten, angemes-
sen schnellen und sinnkonstituierenden Lesens (vgl. Rosebrock/Nix 2011). Können Wör-
ter schnell und automatisiert erlesen werden, so steht Arbeitsgedächtniskapazität für die 
semantische und syntaktische Integration auf Satzebene und die Herstellung lokaler Ko-
härenzen zwischen Sätzen zur Verfügung. Vertreter/innen des Leseflüssigkeitsansatzes 
gehen davon aus, dass durch das begleitende, wiederholende laute Lesen die Lesegenau-
igkeit und -geschwindigkeit verbessert werden (vgl. Therrien 2004). Ferner sind Trans-
fereffekte auf das Leseverstehen möglich. 

In dem hier entwickelten Fluencytraining werden zwei Bücher nach der Methodik des 
wiederholenden Lautlesens erarbeitet: Der/die Trainer/in liest die Kapitel laut vor, es 
folgt das chorische Lesen aller Kinder und anschließend werden die Kapitel in den Zwei-
erteams laut vorgelesen.  
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Treatmentgruppe 3: Strategietraining 

Das Ziel des Strategietrainings ist die Förderung des sinnentnehmenden, strategischen 
Lesens, also die Stärkung lokaler und globaler Kohärenzbildungsprozesse. Zahlreiche Be-
funde sprechen für die Wirksamkeit der Vermittlung von Lesestrategien zur Strukturie-
rung und Elaboration von Textinhalten sowie dem Aufbau metakognitiver Kompetenzen 
in der Sekundarstufe (vgl. Souvignier 2009; NRP 2000). Ennemoser/Diehl (eingereicht) 
konnten bereits bei Zweitklässlern die Wirksamkeit basaler Wiederholungsstrategien zur 
Verbesserung des Leseverstehens nachweisen.  

In dem hier eingesetzten Training erarbeiten die Teams zwei Bücher mit Hilfe eines 
Leselineals und üben drei Strategien ein: Die Vorwissensaktivierung anhand von Über-
schriften, das kleinschrittige Wiederholen sowie das Formulieren einer Zusammenfassung 
am Ende jedes gelesenen Abschnitts. In Anlehnung an frühere Arbeiten zur strategieba-
sierten Leseförderung ist das Training in eine Detektivgeschichte eingebettet (vgl. z.B. 
Schreblowski/Hasselhorn 2001).  

Kontrollgruppe: Arbeitsgedächtnistraining 

Als Kontrolltraining fungiert ein Training des visuell-räumlichen Arbeitsgedächtnisses. 
Entsprechend dem Modell von Baddeley (1986) ist das visuell-räumliche Arbeitsgedächt-
nis für das Lesen nur in bestimmten Fällen von Bedeutung, so dass für das Kontrolltrai-
ning kein oder nur ein geringer förderlicher Effekt auf Lesefähigkeiten angenommen 
werden kann. In dem hier konzipierten Training werden den Teams vier Merkstrategien 
vermittelt, mit deren Hilfe der Verlauf grafisch dargebotener Muster (Matrizen oder La-
byrinthe) schrittweise behalten und wiedergegeben werden soll. 

Ausblick 

Die Durchführbarkeit der Lesetrainings wurde in einer Pilotierungsuntersuchung mit 328 
Kindern bereits erprobt. Die Ergebnisse sprechen für lesespezifische Trainingseffekte auf 
die Dekodierleistung: Das Fluency- und Strategietraining führten in der zweiten Klassen-
stufe zu deutlichen Verbesserungen, wobei die Wirksamkeit der Trainings auf das Lese-
verstehen durch die Effizienz kognitiver Teilprozesse des Lesens moderiert zu sein 
scheint. Die Interaktion verläuft zu Gunsten der Kinder mit ineffizienten Teilprozessen 
der visuellen Worterkennung, die stärker vom Training profitieren konnten. Innerhalb der 
vierten Klassenstufe erwiesen sich Fluency- und Phonicstraining als effektiv. Auf Grund 
der zum Teil signifikanten Unterschiede in den Vortestwerten können die Ergebnisse je-
doch nur unter Vorbehalt interpretiert werden.  

Erste Ergebnisse der Hauptstudie sind im Juli 2012 zu erwarten. Neben theoretischen 
Beiträgen zur Diagnostik und Förderung der Leseleistung von Grundschüler/innen im 
deutschen Sprachraum sollen praktische Erkenntnisse zur differenzierten, adaptiven Lese-
förderung abgeleitet werden.  
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für die Konzeption des Arbeitsgedächtnistrainings, das im Rahmen der Untersuchung zu 
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„Friede den Hütten! Krieg den Palästen!“:  
40 Jahre Georg-von-Rauch-Haus 

Manfred Liebel  
 

Der Mariannenplatz war blau, so viel Bullen waren da. Und Mensch Meier musste heulen. Das war 
wohl das Tränengas. Und er fragte irgendeinen: „Sag mal, ist hier heut ein Fest?“ „So was ähnli-
ches“, sagte einer. „Das Bethanien wird besetzt.“ 
 
„Wird auch Zeit“, sagte Mensch Meier, „stand ja lange genug leer. Ach wie schön wäre doch das 
Leben gäb es keine Pollies mehr.“ Doch der Einsatzleiter brüllte: „Räumt den Mariannenplatz, 
damit meine Knüppelgarde genug Platz zum Knüppeln hat.“ 
 
Doch die Leute im besetzten Haus riefen: „Ihr kriegt uns hier nicht raus! Das ist unser Haus – 
schmeißt doch endlich Schmidt und Kress und Mosch aus Kreuzberg raus!“ 
 
Letzten Montag traf Mensch Meier in der U-Bahn seinen Sohn. Der sagte: „Die wollen das Rauch-
Haus räumen. Ich muss wohl wieder zu Hause wohn‘.“ „Ist ja irre!“, sagt Mensch Meier, „sind wir 
wieder einer mehr in unserer Zweizimmer-Luxuswohnung. Und das Bethanien steht wieder leer… 
Sag mir eins – haben die da oben Stroh und Scheiße in ihrem Kopf? Die wohnen in den schärfsten 
Villen – unsereins im letzten Loch. Wenn die das Rauch-Haus wirklich räumen, bin ich aber mit da-
bei! Und hau‘ den ersten Bullen ihre Köppe ein! 
 
Und ich schrei es laut: Ihr kriegt uns hier nicht raus! Das ist unser Haus – schmeißt doch endlich 
Schmidt und Kress und Mosch aus Kreuzberg raus!“ 
 
Der Senator war stinksauer, die CDU war schwer empört, dass die Typen sich jetzt nehmen, was 
ihnen sowieso gehört. Aber um der Welt zu zeigen, wie großzügig sie sind, sagten sie: „Wir wollen 
später reden. Bleibt jetzt erst mal drin.“ Und nach vier Monaten stand in Springers heißem Blatt, 
dass das Georg-von-Rauch-Haus eine Bombenwerkstatt hat. Und die einzigen Beweise waren zehn 
leere Flaschen Wein. Zehn leere Flaschen können schnell zehn Mollies sein. 
 
Doch die Leute im Rauch-Haus riefen: „Ihr kriegt uns hier nicht raus! Das ist unser Haus – 
schmeißt doch endlich Schmidt und Kress und Mosch aus Kreuzberg raus!“ 

 
Wir haben diesen „Rauch-Haus Song“ der Rockgruppe „Ton – Steine – Scherben“ wieder 
gemeinsam gesungen, als wir uns 40 Jahre nach der Besetzung mit vielen Leuten trafen, 
die damals dabei waren, die in den vielen Jahren danach im Rauch-Haus gelebt haben 
und denen, die heute dort leben. Und wir haben gemeinsam das alte Motto des Rauch-
Hauses wieder über die Eingangstür gemalt: „Friede den Hütten! Krieg den Palästen!“ – 
es stammt aus der Flugschrift „Der hessische Landbote“ von Georg Büchner (1834). 
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Als am 8.12.1971 ein Gebäude des damals leer stehenden ehemaligen Bethanien-
Krankenhauses im West-Berliner Stadtteil Kreuzberg von einigen hundert Jugendlichen 
besetzt wurde und das Georg-v.-Rauch-Haus entstand (nach einem Jugendlichen benannt, 
der gerade als vermeintlicher Terrorist von der Polizei erschossen worden war), war ich 
als junger Mitarbeiter von Helmut Kentler, dem damaligen Enfant terrible der Sexualpä-
dagogik, im Berliner Pädagogischen Zentrum für den Bereich Jugendhilfe zuständig. In 
dieser Funktion (aber auch aus eigenem Interesse) war ich viel auf der Straße und in 
Treffpunkten von Jugendlichen unterwegs, die ihre engstirnigen und meist auch engen 
Elternhäuser satt hatten oder die aus Erziehungsheimen geflohen waren, in denen es – 
wie heute allgemein bekannt – sehr brutal zuging – unter den Augen der staatlichen Be-
hörden, die eigentlich für das „Kindeswohl“ verantwortlich waren. Das Pädagogische 
Zentrum war eine staatliche Einrichtung und ich befand mich alsbald mitten drin in einem 
Konflikt, in dem ich zwischen allen Stühlen saß und Partei ergreifen musste. Zusammen 
mit einigen Kolleginnen und Kollegen, die als Sozialarbeiter ebenso in staatlichen Diens-
ten tätig waren, habe ich die Jugendlichen einige Zeit begleitet und bei der Legalisierung 
des Rauch-Hauses unterstützt. Es war eine Zeit, in der ich – vornehmlich von den Ju-
gendlichen – viel gelernt habe über die Fallstricke und Grenzen sozialer und sozialpäda-
gogischer Arbeit, aber auch über das, was auf diesem Gebiet notwendig und möglich war.    

Mich faszinierte, dass junge Leute, die alles andere als privilegiert waren, sich aus ei-
gener Initiative soziale Räume aneigneten, in denen sie ihr Leben selbst in die Hand 
nahmen und gemeinsam organisierten. Im Falle des Rauch-Hauses waren es junge Arbei-
ter, Lehrlinge und auf der Straße lebende Jugendliche (damals „Trebegänger“ genannt). 
Sie wollten ein anderes Leben und protestierten mit der Besetzung gegen eine autoritäre 
und ungerechte Gesellschaft, die Jugendlichen eigene Lebensräume und eine lebenswerte 
Zukunft verweigerte und große Teile der Stadt kaputtsanierte (die im Rauch-Haus Song 
genannten Namen waren die prominentesten Grundstückspekulanten und Bauunterneh-
mer dieser Jahre). Die Besetzung war für tausende Jugendliche im damaligen West-
deutschland ein Signal, um sich gegen soziale Ungerechtigkeit zu empören und autonome 
Jugendzentren und Lebensformen zu erkämpfen. Sie taten dies, obwohl sie dafür von Po-
litikern und Medien beschimpft, als Terroristen verdächtigt und kriminalisiert wurden. 

Die Entstehung des Georg-v.-Rauch-Hauses hat damals auch die Diskussion um al-
ternative Ansätze in der Sozialarbeit und Sozialpädagogik stark beeinflusst. Sie wurde 
vor allem als radikale Kritik an der im westlichen Nachkriegsdeutschland praktizierten 
repressiven Heimerziehung verstanden und hat viele Sozialarbeiterinnen und Sozialarbei-
ter beflügelt, nach Alternativen zur Fürsorgeerziehung für marginalisierte Jugendliche zu 
suchen. Es entstanden selbstverwaltete Jugendwohnkollektive bzw. Jugendwohngemein-
schaften, aus denen sich das „betreute Jugendwohnen“ als spezifische Form von „Erzie-
hungshilfen“ entwickelte. Auch die offene Jugendarbeit erhielt neue Impulse und entwi-
ckelte sich in Richtung einer sozialraum- und stadtteilbezogenen Sozialpädagogik mit ge-
sellschaftskritischen und emanzipatorischen Zielsetzungen. 

Die im Rauch-Haus lebenden Jugendlichen verstanden ihr Haus allerdings nicht als 
pädagogisches Projekt. Sie lehnten das Ansinnen der damaligen Berliner Jugendbehörden 
ab, in ihrem Haus Sozialarbeiter als eine Art Zwangsbetreuung zu installieren. Vor allem 
wehrten sie sich vehement dagegen, ihr Haus als eine Institution der Heimerziehung zu 
begreifen und es der „Heimaufsicht“ zu unterstellen. Sie akzeptierten die beratende Mit-
arbeit einiger Sozialarbeiter, die sie schon bei der Besetzung und der nachfolgenden Le-
galisierung unterstützt hatten, bestanden aber darauf, alle anstehenden Entscheidungen 
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selbst zu treffen. Der Ort dafür war ein wöchentlich stattfindendes „Plenum“ aller Haus-
bewohnerinnen und Hausbewohner, zu dem in der Regel auch nicht selbst im Haus woh-
nende Vertrauenspersonen als „Mitarbeiter“ eingeladen wurden. Nach langen, teils hefti-
gen Auseinandersetzungen mit den Jugendbehörden des Berliner Senats und des Be-
zirksamtes Kreuzberg wurde ein Nutzungsvertrag erstritten, der den Jugendlichen ohne 
größere Auflagen das Recht auf Selbstverwaltung attestierte und ihnen ein selbstbestimm-
tes und gemeinsam organisiertes Leben ermöglichte. Dieser Vertrag gilt bis heute.  

Seit der Besetzung haben viele Generationen von Jugendlichen im Rauch-Haus ge-
lebt und es gegen immer wieder aufflammende Aggressionen und Angriffe verteidigt. Die 
heutigen Bewohnerinnen und Bewohner identifizieren sich mit der Geschichte des Hau-
ses und sind wohl auch stolz darauf. Jedenfalls haben sie das 40-jährige Jubiläum zum 
Anlass genommen, vom 8. bis 11. Dezember 2011 vier Tage lang zu feiern. In einem Sta-
tement erklärten sie: „Wir schwelgen nicht in Erinnerungen an die ‚guten alten Zeiten‘, 
sondern gestalten die Gegenwart und die Zukunft unseres Stadtteils aktiv mit. Wir schaf-
fen Alternativen zu kommerziellen Angeboten und geben jungen Menschen die Möglich-
keit, eigene Ideen ohne großen finanziellen Aufwand zu verwirklichen. Berlins und ins-
besondere Kreuzbergs Charme entstand durch die bunte Mischung seiner BewohnerInnen 
und die Umsetzung von alternativen Lebensvorstellungen. Dafür gilt es weiterzukämpfen 
– Utopie Wirklichkeit machen. Leider werden die Räume dafür immer enger, finanzielle 
Interessen stehen mehr und mehr im Vordergrund.“ Ganz in der Tradition des Rauch-
Hauses verstehen sich seine heutigen Bewohnerinnen und Bewohner als Teil der sozialen 
Bewegungen, die gegen die extreme Steigerung der Mieten, die Zerstörungen preiswerten 
Wohnraums und die Spekulationsgeschäfte mit Luxussanierungen kämpfen.  

Während des Jubiläums trafen sich die heutigen mit früheren Bewohnerinnen und 
Bewohnern und tauschten sich darüber aus, was das Leben im Rauch-Haus für sie bedeu-
tet hat und bis heute bedeutet. Zahlreiche Leute verschiedenen Alters kamen, um sich 
Filme und eine Ausstellung zur Geschichte des Hauses anzusehen und an Erzählcafés 
teilzunehmen; Musik- und Theatergruppen traten auf, und ein ganzer Tag war den Kin-
dern aus der Nachbarschaft gewidmet, mit Spielmöglichkeiten und Lagerfeuer. Auf einer 
Diskussionsveranstaltung mit dem heutigen Bürgermeister des Bezirks Kreuzberg-
Friedrichshain und Vertreter/innen der für das Haus zuständigen gemeinnützigen Woh-
nungsbaugesellschaft wurde über die Zukunft des Rauch-Hauses diskutiert. 

Diese Zukunft ist erneut ungewiss. Obwohl das Haus öffentliches Eigentum ist und 
als Teil des ehemaligen Bethanien-Krankenhauses sogar unter Denkmalschutz steht, wur-
de in den vergangenen 40 Jahren von den Behörden fast nichts getan, um das Gebäude 
instandzuhalten. Ein bis heute nicht aufgeklärter Brandanschlag am frühen Morgen des 
ersten Weihnachtstags, der das Leben der Bewohnerinnen und Bewohner ernsthaft in Ge-
fahr gebracht und manche traumatisiert hat, hat zusätzliche Schäden angerichtet. In einer 
beispiellosen Solidaritätsaktion anderer Berliner „Hausprojekte“ (die meist auch aus 
Hausbesetzungen hervorgegangen sind) sowie von Handwerkern und anderen Leuten aus 
der Nachbarschaft wurde das Haus wieder notdürftig bewohnbar gemacht. Der Bürger-
meister und die Wohnungsbaugesellschaft haben zugesagt, die nötigen Finanzen aufzu-
treiben, um das Gebäude zu sanieren. In einem neuen Nutzungsvertrag soll das Wohn-
recht und die Selbstverwaltung gewährleistet werden. Doch um dies durchzusetzen, wird 
wohl weiter öffentlicher Druck und Solidarität mit dem Rauch-Haus erforderlich sein. 

Das während des Jubiläums und nach dem Brandanschlag sichtbar gewordene Inte-
resse am Erhalt und der Zukunft des Rauch-Hauses hat den Zusammenhalt unter den Be-
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wohnerinnen und Bewohnern verstärkt und sie ermutigt, an ihren Zielen und Plänen fest-
zuhalten. Das Haus soll ein offener Ort für Begegnungen von engagierten Leuten ver-
schiedenen Alters bleiben und eine noch aktivere Rolle im Stadtteil spielen. Musik-, The-
ater- und Filmgruppen finden hier Proberäume und ein Tonstudio, handwerklich und 
künstlerisch interessierten Leuten stehen verschiedene Werkstätten und ein Yoga- und 
Meditationsraum zur Verfügung, Kinder und ganze Schulklassen können sich auf kreati-
ve Weise in einer „Spukkommune“ und dem an das Haus angrenzenden Garten („Ton 
Steine Gärten“) betätigen. Auf der regelmäßig aktualisierten Webseite http://www. 
rauchhaus1971.de finden sich Informationen zur Geschichte und den gegenwärtigen Ak-
tivitäten des Rauch-Hauses (einschließlich Hinweisen auf Filme und Archivmaterialien). 
Und eine Kontonummer für Leute, die mit einer Spende dazu beitragen wollen, dass das 
Haus erhalten und ein vom Kommerz freier Raum für ein besseres Leben bleibt.  

Ausgewählte Lesehinweise zur Geschichte des Georg-v.-Rauch-Hauses und 
seiner Bedeutung für Alternativen in der Sozial- und Jugendarbeit: 
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Warum unsere Schulen 
lernschwache Schüler/innen nicht 
fördern können … oder etwa doch?  
Eine kritische Stellungnahme aus der 
Praxis 

David Gerlach 

Unsere Schulen oder einzelne Aspekte des Systems zu kritisieren, gehört mittlerweile nicht 
nur zum Alltag an Stammtischen, sondern auch zum wissenschaftlichen Diskurs. Dabei sind 
wir nach den bekannten „Schocks“ durch große Schulvergleichsstudien wie PISA, DESI, 
TIMSS und IGLU noch im Stadium der Ursachenforschung, mit einer großen Zahl an Ver-
öffentlichungen, die eher die Gründe für das Abschneiden verschiedener Gruppen suchen, 
und kaum konkrete Handlungsperspektiven liefern, die evidenzbasiert (und vor allem reflek-
tiert) auf Grundlage ebenjener Untersuchungen in die Schulen übertragen werden könnten. 
Welche Gründe ich hierfür – auch aus subjektiver Sicht aus meiner Tätigkeit sowohl in der 
Wissenschaft, Fortbildung als auch in Schulen – sehe, möchte ich in diesem Beitrag am Bei-
spiel lernschwacher Schülerinnen und Schüler darstellen und darauf aufbauend einige An-
stöße geben, wie eine differenzierte Förderung aussehen könnte. 

Was zeichnet lernschwache Schülerinnen und Schüler aus? 

Lernschwäche als Konstrukt ist ein Sammelbegriff für vielfältige Einschränkungen, die 
sich beim Lernen und Halten der Aufmerksamkeit zeigen können. Recht eindeutig kann 
man Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb beobachten. Trotzdem verlässt jedes Jahr 
etwa ein Viertel aller Schülerinnen und Schüler die Schule mit mangelnder Lese- und 
Schreibkompetenz und läuft damit Gefahr, zu funktionalen Analphabeten zu werden (vgl. 
Füssenich 2008, auch Grotlüschen/Riekmann 2011). Zu den bekanntesten Schlagwörtern 
gehören hierbei Legasthenie oder Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) sowie Re-
chenschwächen (Dyskalkulie) mit einer allgemeinen Häufigkeit zwischen 4 und 16 % – je 
nach Schwere und angelegtem Kriterium (vgl. Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera 
2010; Lorenz 2004). Gemeinsam mit LRS treten häufig Aufmerksamkeitsdefizite wie 
AD(H)S auf, die aber auch unabhängig davon vorkommen und die Konzentration im Un-
terricht oder beim Erledigen der Hausaufgaben daheim negativ beeinflussen können. Die-
se Problemfelder sind mittlerweile durch anerkannte und standardisierte Testverfahren si-
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cher zu diagnostizieren, zum großen Teil bereits oft im Kindergarten- und Vorschulbe-
reich anhand bestimmter Prädiktoren z.B. zum Schriftspracherwerb (phonologische Be-
wusstheit, vgl. z.B. Jansen u.a. 1999). Oft schwieriger ist die Diagnose von Lernschwie-
rigkeiten, die auf schwächeren entwicklungspsychologischen Kriterien wie mangelnden 
metakognitiven Fähigkeiten, mangelndem Wissen oder Lernvoraussetzungen basieren 
(vgl. Lauth 2004). Bei letzteren werden in der Regel anhand von multimodalen Intelli-
genztests sowie allgemeinen Leistungstests die verschiedenen Bereiche überprüft, um an-
hand dessen Förderbedarf mit bestimmten Schwerpunkten festzustellen.  

Ausklammern möchte ich hier schwerwiegende (Lern-)Behinderungen, die z.B. pri-
mär organisch bedingt sind und somit einer speziellen Förderung und Integration bedür-
fen. Betroffene Schülerinnen und Schüler sollten zwar in Regelschulen inkludiert werden, 
dennoch bedürfen sie dort noch stärker besonderer Beachtung z.B. durch weitere Förder-
lehrkräfte, Betreuer oder auch ihre für die Schwierigkeiten sensibilisierten Mitschülerin-
nen und Mitschüler. Auch sollen hier aufgrund ihrer Komplexität keine Lernschwierig-
keiten diskutiert werden, die aufgrund eines Migrationshintergrundes z.B. bzgl. des 
Spracherwerbs entstehen können.  

Grundsätzlich hervorzuheben ist, dass sich alle Lernbeeinträchtigungen in der Regel 
spätestens zum Schuleintritt negativ auf Selbstbild, Verhalten und Motivation der betrof-
fenen Kinder auswirken können, was oft auch aus dem sozialen Vergleich mit Mitschüle-
rinnen und Mitschülern resultiert, die bestimmte Aufgaben z.B. schneller oder vollständig 
korrekt erledigen. 

Warum unsere Schulen lernschwache Schülerinnen und Schüler 
nicht fördern (können) 

Obwohl zahlreiche Studien keinen Zusammenhang zwischen Klassengröße und Schul-
leistung zeigen, ist es aufgrund der normalerweise mindestens 25 Kinder umfassenden, 
heterogenen Lerngruppen nicht einfach, jeden Lernenden individuell zu motivieren; das 
gilt gerade auch für diejenigen, die durch eine vorhandene Lernschwäche besonderer Mo-
tivation oder Förderung bedürfen. Lehrkräfte sind bereits zu Beginn ihrer Tätigkeit ge-
fordert, ein allgemein lernförderliches, motivierendes Klima zu schaffen. Dies gelingt den 
meisten aufgrund der heterogenen Unterrichtssituation allerdings nicht gänzlich – was 
noch nicht einmal der Lehrkraft negativ zugeschrieben werden kann. Auch mit großem 
Aufwand verbunden ist der Anspruch, jedem Kind individualisierte, (meta-)kognitive 
Lern- und Arbeitstechniken zu vermitteln, die in Ratgebern plakativ mit „Lernen lernen“ 
beworben werden, allerdings z.B. in der Schule besonders für lernschwache Schüler nur 
bedingt brauchbar sind, wenn sie nur bestimmte Mnemotechniken behandeln, die ein 
„stupides Pauken“ von Stoff erleichtern sollen, das gerade in Zeiten kompetenzorientier-
ten Unterrichts in Verruf geraten sein dürfte. Für das „Lernen lernen“ dürfte das rein 
„stoffliche Lernen“ nur ein kleiner Bestandteil sein. Viel bedeutender wäre das Vermit-
teln von Arbeitstechniken z.B. für das Leseverständnis oder die Komposition von Texten, 
Recherchetechniken und Aufmerksamkeitsübungen, die von den Schülerinnen und Schü-
lern ausprobiert und gezielt individuell eingesetzt werden könnten (Anregungen für das 
„Lernen lernen“ liefern z.B. Metzig/Schuster 2009; Endres 2007; Gisbert/Fthenakis 
2004). Auch muss den Kindern aufgrund des zunehmenden Stresses und Notendruckes in 
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Schulen vermittelt werden, wie man mit Belastung oder Ängsten (z.B. vor Prüfungen 
und/oder Klassenarbeiten) umgehen kann. Nur wer ist dafür ausgebildet, dies zu leisten? 

Ein Manko der Lehreraus- und -fortbildung ist weiterhin, dass Lernschwächen und 
ihre Diagnostik und Intervention dort kaum stattfinden, stattdessen wird der Fokus auf 
allgemein fachdidaktisch-methodische Ansätze gelegt, die möglichst die Breite des Schü-
lerspektrums abdecken sollen – wichtige Themen fallen als vermeintliche „Randgebiete“ 
heraus. Wenn in psychologischen Seminaren im Lehramtsstudium an Universitäten Prob-
leme rund um Schriftspracherwerb oder Lernfähigkeiten thematisiert werden, bleibt es oft 
bei theoretischem Grundlagenwissen, dem jegliche praktische Anknüpfung an reale Un-
terrichtssituationen fehlt. Und auch im vermeintlichen Bindeglied zwischen Universität 
und Schule, dem Referendariat, gibt es selten Pflichtseminare oder verbindliche Seminar- 
oder Modulinhalte, die Lernschwächen tiefgehend thematisieren bzw. zumindest die an-
gehenden Lehrkräfte für Anzeichen bei ihren Schülerinnen und Schülern sensibilisieren. 

Vielmehr stürzt man sich in der deutschen, allgemeinen Didaktik nach den oben an-
gesprochenen Schocks lieber auf die Errichtung von Bildungsstandards im Zuge eines 
kompetenzorientierten Unterrichts, der als Konzept an sich allerdings auch „nur“ allge-
mein bessere Schulleistungen in verschiedenen Kompetenzbereichen evozieren will. Bitte 
nicht falsch verstehen: Die Entwicklungen – oder überhaupt eine Entwicklung – sehe ich 
höchst positiv, da Kompetenzorientierung an sich auch individuelles Fördern vorsieht, 
nur ist das Konzept bislang noch nicht durchdringend an allen Schulen und Lehrkräften 
angekommen. Aus eigener Erfahrung kann ich berichten, dass manche sogar behaupten 
(vielleicht sogar mit Recht), sie hätten schon immer so unterrichtet. Allerdings negieren 
diese Lehrkräfte oft die Zielgerichtetheit und Planung von Unterrichtssequenzen „von 
hinten“, also den zu erwartenden (bzw. erhofften) Kompetenzzuwächsen, was im frühe-
ren, inhaltlich-orientierten Unterricht der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts lehrplanbe-
dingt eher selten war. Dabei bietet gerade diese didaktisch-methodische Strömung, mit all 
ihren Ansätzen wie einer stärkeren Öffnung des Unterrichts und kooperativer Arbeitsfor-
men innerhalb der Klassen, für Lehrkräfte eine Entlastung und die Gelegenheit, lern-
schwächere Schülerinnen und Schüler differenziert in den Unterricht einzubinden oder 
zeitgleich individuell zu betreuen. Man kann sich aber nicht darauf verlassen, dass die ak-
tuelle Generation von Referendaren, die die Kompetenzorientierung verinnerlicht, diese 
in allen Bereichen ihrer Schulen integrieren. Und man kann noch weniger erwarten, dass 
diese Referendare auch die Diagnosekompetenz der Kolleginnen und Kollegen für lern-
schwache Kinder stärken, wenn sie selbst diese Probleme nicht (er)kennen. 

Eng mit der Kompetenzorientierung verknüpft ist das verstärkte, klassenübergreifende 
Testen, das Einzug in die Schulen gehalten hat und als VERA in den Klassen 3, 6 und 8 
insbesondere Kompetenzen in den Hauptfächern überprüfen soll. Der Ansatz ist vor dem 
Hintergrund standardisierter Lerninhalte zwar begrüßenswert und könnte – wenn zielgerich-
tet eingesetzt – auch Eltern Rückmeldung über Stärken und Schwächen ihrer Kinder geben, 
allerdings gibt es zahlreiche Kritikpunkte, die sich insbesondere auf die Wirkung und Rele-
vanz der Erhebung und den organisatorischen Aufwand im regulären Schulunterricht bezie-
hen (vgl. z.B. Brügelmann 2005; Wittmann 2010). Zwar wird VERA von den Lehrkräften 
(pflichtgemäß) durchgeführt, Ergebnisse der Arbeiten schlagen sich letztlich aber nicht in 
der Planung und Durchführung von strukturierten Interventionsmaßnahmen gerade bei 
schwächeren Schülerinnen und Schülern nieder. Auch das Aufstellen von Förderplänen mit 
beliebig austauschbaren Formulierungen und Zielen werten viele Lehrkräfte eher als unnö-
tige Zusatzbelastung anstatt als echte Hilfe und Planungsinstrument. 
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… oder etwa doch? 

Die Grundlage für eine Förderung aller (und dabei auch in verstärktem Maße lernschwa-
cher) Schülerinnen und Schüler muss bereits in entsprechenden praxisorientierten 
Pflichtveranstaltungen in Lehramtsstudium und Referendariat mit theoretisch fundierten 
methodischen Ansätzen gelegt werden, die im Unterricht auch ohne größeren Aufwand 
eingesetzt werden können.  

Um lernschwache Schülerinnen und Schüler zu fördern, gilt es auch, ein Umdenken bei 
dem Begriff „Lernschwäche“ zu evozieren und insbesondere Lehrkräfte dafür zu sensibili-
sieren. Lernschwäche darf nicht als Mangel oder pathologischer Entwicklungsrückstand ei-
nes Kindes gesehen werden, sondern als Chance, durch weitere, differenzierte, empathische 
Förderung vereinzelter Schwächen oder auch besonderer Stärken den Ist-Zustand nach und 
nach zu verbessern. Aus diesem Grunde ist es wichtig, durch formative Verfahren zunächst 
diesen Ist-Zustand zu erheben, anhand fester Kriterien zu diagnostizieren, wo Schwierigkei-
ten liegen, um dann auf Basis von bestimmten Kriterien und Methoden diese nach einem 
gewissen Zeitraum (z.B. halbjährlich im schulischen Kontext) zu überprüfen und ggf. bei 
einem fehlenden Fortschritt andere Maßnahmen auszuprobieren. Das kann auch durchaus 
durch eigene oder gemeinsam im Kollegium entwickelte Diagnosebögen geschehen, die re-
gelmäßig erweitert oder überarbeitet werden. Eine Einführung in solche auf einem fundier-
ten theoretischen Grundgerüst basierende Verfahren können z.B. schulinterne Fortbildungen 
für alle Lehrkräfte bieten. Das nach ihrer Einführung entstehende Feedback ist dabei nicht 
nur eine wichtige Möglichkeit, die betroffenen Kinder zusätzlich durch kleine Erfolgserleb-
nisse zu motivieren, sondern auch (Erfolgs-)Rückmeldung für die Lehrkraft, inwiefern ihre 
Maßnahmen gelungen sind. Übliche Klassenarbeiten können einen solchen Fortschritt er-
fahrungsgemäß in der Regel nur rudimentär erfassen. 

Als besondere Herausforderung zu sehen ist, dass Lehrkräfte aufgrund ihrer unter-
richtlichen Belastung und den üblichen Klassengrößen um die 25 bis 30 Schülerinnen 
und Schüler eine differenzierte Förderung kaum alleine leisten können. Es sollten daher 
strukturierte und möglichst an Modellschulen evaluierte Unterrichtskonzepte und För-
dermaßnahmen gezielt entwickelt und in den Unterricht eingebettet werden, um hier auch 
die Lehrkräfte entsprechend zu entlasten. Möglicherweise wird hierzu weiteres Personal 
benötigt, was – und dessen bin ich mir bewusst – allein oft schon aus finanziellen Grün-
den scheitert. Dennoch sehe ich höchsten Bedarf an solchen Maßnahmen, die sich z.B. im 
Rahmen der verstärkten Entwicklung von Ganztagsschulkonzepten und deren Evaluation 
(vgl. Holtappels u.a. 2007; Fischer u.a. 2011) als Bestandteil nachmittäglicher Förderung 
aller lernschwachen Schülerinnen und Schüler einer Jahrgangsstufe in Kleingruppen nie-
derschlagen könnten. Schließlich konnte in Metaanalysen z.B. von Studien zu leseschwa-
chen Kindern festgestellt werden, dass eine Instruktion und Kompensation der Schwie-
rigkeiten zuweilen nur in interaktiven und den individuellen Voraussetzungen angepass-
ten Kleingruppen effektiv ist (vgl. z.B. Swanson 1999; Vaugn/Gersten/Chard 2000). 

Auch eine externe Förderung sollte nicht von Vornherein ausgeschlossen werden. So 
bleibt Eltern oft aufgrund mangelnder Voraussetzungen an den Schulen ihrer Kinder nur 
der Gang zu Ergotherapeuten oder Logopäden, oder Nachhilfeinstituten, die sich auf 
Lernschwierigkeiten spezialisieren. Eine Zusammenarbeit von Schule und externer För-
derung ist an der Stelle aber unbedingt notwendig, da ansonsten beide Systeme aneinan-
der vorbei arbeiten. Allein kann besonders Nachhilfe nur sehr punktuell helfen und sollte 
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höchstens z.B. bei systematischer Nachbearbeitung von Lernstoff eingesetzt werden, eine 
gezielte therapeutische Förderung kann Nachhilfe nicht ersetzen. Ein Ziel könnte sein, 
ausgebildete Therapeuten (oder entsprechend ausgebildete Förderlehrkräfte) im Kontext 
einer schulischen Förderung in das Angebot zu integrieren – sowohl zur Unterstützung 
der Schülerinnen und Schüler als auch zur Supervision und Beratung der Lehrkräfte. Um 
die Förderung und Integration aller Schülerinnen und Schüler im regulären Schulunter-
richt zu gewährleisten, sollten besonders im Rahmen der aktuellen Inklusionsdebatte auch 
lernschwache Kinder zum Zuge kommen und bei der Konzeption entsprechender För-
dermaßnahmen mit berücksichtigt werden. 

Hoffnung für die Zukunft 

Der Titel dieses Artikels war bewusst provokativ gewählt. Viele der aufgezählten Gründe 
mögen vielen als gar zu allgemein oder offensichtlich erscheinen. Die Frage ist: Wenn 
diese Probleme so klar erkennbar sind, warum werden dann nicht mehr geprüfte, struktu-
rierte Programme und Maßnahmen entwickelt und wissenschaftlich begleitet, um sowohl 
Lehrkräfte in ihrer täglichen Arbeit zu unterstützen (und zu entlasten) als auch die schwa-
chen Lerner ganzheitlich zu fördern? Viele Schulen beschreiten bereits solche Wege (teils 
mit wissenschaftlicher Begleitung und mithilfe gegliederter Fortbildungsprogramme) und 
haben innerhalb ihrer Kollegien Ideen zielführend umgesetzt. Sinnvoll wäre hier aller-
dings ein verstärkter, öffentlicher und interdisziplinärer Austausch über Erfolge, Fehl-
schläge und Weiterentwicklungen z.B. in Form der Bildung schulübergreifender Netz-
werke (wie z.B. im Projekt „Schulen im Team“, vgl. Berkemeyer/Bos/Järvinen 2011), in 
dem die Förderung lernschwacher Schülerinnen und Schüler einen Schwerpunkt bilden 
könnte und damit das Prinzip der Kooperation aller beteiligten Institutionen und Personen 
ebenfalls erfüllt wäre wie z.B. im Förderprogramm für Kinder und Jugendliche mit 
Migrationshintergrund FörMig (vgl. Gogolin 2008), deren differenzierte Lernausgangsla-
ge ich, wie oben beschrieben, aus dieser Diskussion ausgegliedert habe. Es bleibt letztlich 
zu hoffen, dass dieser Austausch z.B. mit der Gründung interdisziplinärer Foren, Konfe-
renzen und vielfältiger Veröffentlichungen in den kommenden Jahren ansteigt und sich 
fruchtbar in unsere Schulen integrieren lässt. 
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„Kli(c)K On!“: 
Ein medienpädagogischer 
Mikrokosmos im Krankenhaus 

Bernward Hoffmann, Josef Hofman 

Herzenswünsche e.V. ist ein bundesweit tätiger Verein, der mit 
Hilfe von Spendengeldern schwer kranken Kindern und Jugend-
lichen lang ersehnte Wünsche erfüllt. Dabei entstand die Idee, 
jungen Patienten im Krankenhaus einen Laptop mit bedürfnisge-
rechten und zugleich pädagogisch sinnvollen Angeboten zur 
Verfügung zu stellen. Zur Realisierung dieser Idee, zu der es be-
reits Anfang 2000 einen ersten Anlauf gab, wurde die Koopera-
tion mit dem Lehrgebiet Medienpädagogik am Fachbereich So-
zialwesen der Fachhochschule Münster geknüpft. 

„Kli(c)K On!“ (Klinik Kids online) heißt das Projekt seit dem 
Jahr 2010. Drei Ziele stehen im Fokus des Laptop-Angebots: psy-
chosoziale Belastungen zu vermindern; sinnvolle Angebote gegen 
Langeweile und für die freie Zeit im Krankenbett zu schaffen; 
Kontakte zu Freunden und Familie zu erleichtern. 

Zur Situation chronisch kranker Kinder im Krankenhaus 

Definitionsmerkmale einer chronischen Erkrankung sind neben dem Vorliegen einer kör-
perlichen oder psychischen Störung die Krankheitsdauer von mindestens einem Jahr, 
funktionelle Einschränkungen der Alltagsaktivitäten und ein besonderer Bedarf an medi-
zinischen, pflegerischen, psychologischen sowie pädagogischen Hilfen. Wie in vielen In-
dustrienationen leidet in Deutschland fast jedes zehnte Kind an einer chronischen Erkran-
kung. Im Rahmen des Kinder- und Jugend-Gesundheitssurvey (KiGGs) des Robert-Koch-
Instituts wurde über einen Zeitraum von drei Jahren (2003-2006) erstmalig versucht, eine 
repräsentative Darstellung des Gesundheitszustandes der 0-17-Jährigen vorzunehmen. 
Gut 17.000 Kinder und Jugendliche haben an der Studie teilgenommen, die aktuell gera-
de wiederholt wird, aber noch nicht ausgewertet ist. In Form von Elternfragebögen, Ju-
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gendfragebögen und computergestützten Ärzteinterviews wurden Fragen zur körperlichen 
und emotionalen Entwicklung gestellt und wurde erhoben, ob ein besonderer pädagogi-
scher, psychologischer oder medizinischer Behandlungsbedarf besteht. Bei 14% der Kin-
der und Jugendlichen konnte ein besonderer gesundheitlicher Behandlungsbedarf festge-
stellt werden. Zu den verschiedenen somatischen chronischen Erkrankungen zählen Neu-
rodermitis (13,2%), Einschränkungen der Herzfunktionen (2,8%), Schädigungen der 
Lungenfunktionen (13,3%). Aber auch schwerwiegende Erkrankungen wie Diabetes mel-
litus, Herzerkrankungen, Niereninsuffizienz, Epilepsien, Krebs oder schwere Erkrankun-
gen der Atemwege wie z.B. Mukoviszidose treten bereits im Kindes- und Jugendalter auf. 
So erkranken jährlich 1.800 Kinder an Krebs und 250 Kinder müssen sich regelmäßig ei-
nem Dialyseverfahren unterziehen. Diese Erkrankungen sind mit körperlichen Beein-
trächtigungen sowie mit intensivem Behandlungsbedarf verbunden. Für chronisch kranke 
Kinder sind neben den somatischen Krankheitsfolgen die häufigen und langen Kranken-
hausaufenthalte psychisch sehr belastend. Die jungen Patienten werden in dieser Zeit aus 
ihrem gewohnten Lebensumfeld gerissen und von Familie und Freunden getrennt. Im 
Krankenhaus müssen sie viele, teils schmerzhafte, ängstigende, körperlich belastende Be-
handlungen über sich ergehen lassen, haben aber daneben wenige Möglichkeiten zu Be-
schäftigung und Ablenkung. Bei bestimmten Krankheiten müssen die Kinder mitunter 
auch im Zimmer einer Isolierstation bleiben. Ausgleichsleistungen, wie sie das Projekt 
„Kli(c)k On“ bietet, können einen wichtigen Beitrag zum Genesungsprozess leisten.  

Hypothesen in der Entwicklungsphase des Projektes 

In den Jahren 2009/10 hat auf der Basis einer Diplomarbeit von Josef Hofman eine Pro-
jektgruppe unter Beteiligung von 18 Studierenden ein entsprechendes Konzept zur Ge-
staltung der Laptops umgesetzt und erprobt. Dieses Theorie-Praxis-Projekt war für die 
beteiligten Studierenden ein vielfältiger praktisch orientierter Lernprozess zu Technik, 
Medienpädagogik, Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen und diversen Anforde-
rungen unterschiedlichster Art (Elternbeteiligung, Klinikpersonal u.v.m.).  

Voraussetzung ist ein gut vorbereitetes Laptop, das variabel in seiner Funktionalität und 
motivierend für Kinder und Jugendliche sein muss. Die Geräte sollten robust und bezahlbar 
sein, und ihre Installation muss den Richtlinien des allgemeinen Jugendschutzes sowie er-
weiterten Sicherheitsanforderungen der beteiligten Interessengruppen entsprechen. Daneben 
sollten auch Institutionen wie die Krankenhausschulen und Sozialen Dienste auf den Statio-
nen die Laptops in ihrer Betreuungsarbeit konstruktiv einsetzen können. 

Erforderlich sind ferner eine genaue Planung der Soft- und Hardware-Strukturen und 
eine angemessene (medien-)pädagogische und organisatorische Einbettung. Verschiedene 
Faktoren müssen dabei Berücksichtigung finden. Im Krankenhaus haben medizinische 
Versorgung und die psychosoziale Situation des jeweiligen Patienten Vorrang. Um eine 
Akzeptanz zu erlangen, ist demnach stetige Überzeugungsarbeit mit Ärzten, Kranken-
schwestern und Eltern zu leisten. Hygienevorschriften müssen berücksichtigt werden und 
dürfen gleichzeitig nicht zu einer Kostensteigerung führen bzw. die Handhabung zu sehr 
erschweren. Pädagogische Kriterien, Aspekte des Kinder- und Jugendschutzes und El-
ternrechts sind zu beachten. Neue technische Entwicklungen und Softwareangebote müs-
sen verfolgt und mit Blick auf die Zielgruppe und Konsequenzen für die Projektentwick-
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lung reflektiert werden. In erster Linie aber sollte das Laptop für die jungen Patienten un-
terschiedliche Bedürfnisse nach Unterhaltung und Freizeitgestaltung, Kontakt und Kom-
munikation, Information und Lernen etc. befriedigen und dabei den unterschiedlichen In-
teressenlagen der verschiedenen Alters- und Geschlechtergruppen Rechnung tragen. 

Allein die Nennung der zu berücksichtigenden Aspekte zeigt, dass es sich bei diesem 
Projekt um eine Art Mikrokosmos der Mediennutzungsproblematik handelt, wie sie pä-
dagogisch allgemein in unserer Gesellschaft diskutiert wird. Herausgekommen ist bei der 
detaillierten Projektplanung ein Software-Image, das bis auf weiteres für die Laptops ge-
nutzt wird. Außerdem gibt es kurze Handreichungen für die Mitarbeiter der Stationen, die 
die Laptops ausleihen, und einen Elternbrief. 

Interesse der Kids vs. Sicherheit und Jugendschutz 

Das Stichwort Sicherheit hat zwei Aspekte im Projekt: die Hard- und Software-
Installation muss sicher sein, d.h. das Gerät muss stabil laufen und vor schädigenden Ein-
griffen geschützt werden. Die Entscheidung bei der Hardware fiel auf kostengünstige, 
aber sehr stabile Gebrauchtgeräte mit Markenstandard; Nachteil: die Geräte erfüllen 
kaum die Anforderungen der aktuellen Spielegeneration. Die Softwareinstallation (noch) 
auf der Basis von Windows-XP ist mit einem sog. Kiosk-System geschützt (kostenloses 
Microsoft Tool „Steady State“), das die Reduktion vieler Einstellungen der herkömmli-
chen Windows-Oberfläche ermöglicht. Die Nutzer können z.B. die Systemsteuerung oder 
die Installations-Ordner nicht aufrufen und dort keine Veränderungen vornehmen. Ändert 
ein Nutzer beispielsweise die Anordnung der Icons auf dem Desktop, versetzt sich das 
System nach dem Neustart wieder in den Ausgangszustand. Speicherungen auf der Fest-
platte werden beim Herunterfahren des Systems gelöscht und können nur auf einem an 
die Kinder verteilten „eigenen“ USB-Stick gesichert werden. Diese Vorkehrungen sorgen 
für die nötige Stabilität und verringern auch die Virengefahr.  

Um Sicherheit beim Surfen und Jugendschutz zu gewährleisten, wurden zwei unter-
schiedliche Benutzerkonten auf dem System eingerichtet: (1) mit freiem Zugang für Kin-
der von ca. sechs bis elf Jahren; (2) mit Passwort-Schutz für Jugendliche ab 12 Jahren 
(mit Einverständniserklärung der Eltern). Beim Kinderkonto ist z.B. der Firefox-Browser 
so reduziert, dass keine eigenen Adressen eingegeben werden können, sondern nur vor-
eingestellte Lesezeichen bzw. Kindersuchmaschinen (z.B. „Blinde Kuh“ oder „Frag 
Finn“) aufgerufen werden können. Jugendliche hingegen können auch auf die Adressleis-
te zugreifen und beispielsweise etwas bei Google suchen. 

Das Problem der Sicherheit im Netz hat bei „Kli(c)k On“ hohe Priorität. Dennoch 
möchten wir vermeiden, dass das System durch zu strenge Begrenzungen und Einschrän-
kungen gerade für die jugendlichen Nutzer uninteressant wird. In diesem Kontext waren 
wir der Meinung, auf eine „taugliche“ Filtersoftware nicht verzichten zu können. Wir 
nutzen derzeit den Microsoft Filter „Windows Live Family Safety“, eine konfigurierbare 
Whitelist, die es leicht ermöglicht, dass unbegründet gesperrte, aber erwünschte Seiten 
auf Hinweis von Nutzern freigegeben werden. Im Übrigen versuchen wir, den Anreizen 
verbotener Seiten ein anregendes und spannendes Angebot an Diensten entgegen zu stel-
len, die pädagogischen Standards genügen und keine versteckten oder offensichtlichen 
Gefahren für das Wohl der Patienten bergen. Die Auswahl soll auch unter Mitsprache der 
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Patienten kontinuierlich weiterentwickelt werden und somit die für eine Akzeptanz des 
Angebotes nötige Transparenz und Klientenorientierung bringen. Für den Kinder-Zugang 
haben Studierende eine kleine Multimedia-Info mit Spielcharakter entwickelt, die über 
Verhalten im Netz aufklärt und mit einem kleinen Quiz abschließt. Derartige Angebote 
sollen die restriktiven Maßnahmen durch aufklärende Angebote ergänzen und außerdem 
nicht nur vor den Gefahren des Internets warnen, sondern auch an ein verantwortungsvol-
les Handeln, auch gegenüber Anderen im Netz, appellieren. 

Die Angebote des Laptops 

Mit einer voreingestellten Desktop-Oberfläche werden fünf inhaltliche Schwerpunkte mit 
einer entsprechenden pädagogisch geleiteten Auswahl an Software präsentiert: Kommu-
nikation, Multimedia, Computerspiele, Lernen und Krankheitsinformation.  

 
(1) Kommunikation: Kommunikation findet bei älteren Kindern und Jugendlichen mitt-
lerweile verstärkt in den sog. Social Communities (z.B. SchülerVZ, Facebook) statt. Auch 
alters- und situationsspezifische Entwicklungsaufgaben und Probleme werden hier medial 
kommuniziert. Der Kontakt zu Freunden, Gleichaltrigen oder auch Gleichgesinnten ver-
mittelt Anerkennung und Zugehörigkeit, die im Zuge chronischer Erkrankung besonders 
gefährdet sind. Ein Laptop mit Internetverbindung kann gerade in dieser besonderen Si-
tuation soziale Integration und Kommunikation fördern. „Kli(c)k On“ bietet bestehende 
Software zum Chatten und Telefonieren, und innerhalb des Internetbrowsers ein alters-
entsprechendes Angebot an Kommunikationssystemen. Neben etablierten Plattformen 
wie SchülerVZ oder Facebook sollen alternative Netzwerke mit beispielsweise sozialer 
oder politischer Ausrichtung so platziert werden, dass dem Nutzer ein Spektrum an unter-
schiedlichen Kommunikationssettings zugänglich wird. Hierbei ist künftig ein besonderes 
Augenmerk auf betreute Kommunikations-Foren zu diversen Krankheiten zu legen.  

 
(2) Multimedia: Entsprechende Programme auf den Laptops bieten auch die Chance, sich in 
verschiedener Weise aktiv und kreativ mit visuellen und auditiven Medien zu beschäftigen. 
Gerade Jugendliche kommunizieren im Internet häufig mittels Bild, Audio oder Video nach 
dem Prinzip: So wie ich mich fühle, repräsentiere ich mich selbst in medialen Bildern bzw. 
finde meine Gefühle in medialen Angeboten anderer gespiegelt. Eine aktive Mediennut-
zung, so die Annahme, fördert die Wahrnehmung und Verarbeitung individueller Lebenssi-
tuationen und kann in der Zielgruppe chronisch kranker Kinder und Jugendlicher heilsame 
Kräfte freisetzen. Gleichzeitig können natürlich auch eigene Musik-CDs, DVDs oder Filme 
mit dem Laptop abgespielt werden und bieten eine entspannende Abwechslung. 

 
(3) Computerspiele: Unter Kindern und Jugendlichen erfreuen sich Computerspiele gro-
ßer Beliebtheit. Besonders die Online-Browser-Games im Internet haben wachsende 
Zugriffszahlen. Dabei sind die Vorlieben der Nutzer so unterschiedlich wie die Spielar-
ten. Im Spiel können das Bedürfnis nach Abwechslung und Herausforderung gestillt und 
verloren geglaubte Macht spielerisch neu erfahren werden. Die gesetzlichen Altersfreiga-
ben sind zu beachten; deshalb sind im Kinderkonto nur Spiele fest installiert, die eine 
USK-Freigabe ab 6 haben; im Jugendkonto wäre eine USK-Freigabe ab 12 möglich. Ne-
ben fest installierten Spielen bietet der Internetbrowser zahlreiche Links zu ausgewählten 
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Spielseiten. Diese Auswahl ist kein leichtes Unterfangen, da diese Spielseiten sich häufig 
durch Werbung finanzieren bzw. sehr schnell auf Bezahlangebote weiterleiten wollen. 
Außerdem sind die Jugendschutzvorgaben bei den Online-Angeboten derzeit noch deut-
lich diffuser. Die obligatorische Abfrage des Alters ist hier nur ein schwaches Hindernis. 
Die Linklisten beinhalten auch innovative politische Planspiele mit Kommunikations- 
und Bildungsanteilen. Bei der Auswahl zu installierender Spiele tauchen verschiedene 
Probleme auf: Sind die Lizenzrechte zu bezahlen bzw. können wir entsprechende Spiel-
Spenden einwerben? Kann man Spiele legal so installieren, dass sie ohne CD von der 
Festplatte aus laufen? Zu jedem Laptop eine Auswahl an Spiele-CDs auszugeben, würde 
die Nutzung auf den Stationen verkomplizieren. Kann man die Speicherung der Spiel-
stände auf den USB-Stick umleiten? Wie trägt man den sich schnell wandelnden Spie-
letrends Rechnung, um nicht von Anfang an als veraltet verschmäht zu werden?  

 
(4) Lernen: Die Erkrankung und der damit einhergehende Behandlungsplan führen häufig 
zu schulischen Ausfallzeiten. Um Ausgleichsleistungen und individuelle Förderung be-
mühen sich die Krankenhausschulen. Diese stehen vor dem Problem, die Patienten mit ih-
ren jeweils unterschiedlichen Krankheits- und Behandlungsbedingungen, mit ihrem un-
terschiedlichen Alter und Lernstand in einen entsprechenden Betreuungsprozess zu integ-
rieren. Der Laptop als interaktives Kommunikationsmedium könnte ein wichtiges Bil-
dungsmedium sein. Durch einen gezielten Einsatz von Lernsoftware, ein breites Angebot 
an lernorientierten Internetseiten und Kommunikationstools, die den Kontakt zur Heimat-
schule ermöglichen, wollen wir die Möglichkeit schaffen, den Laptop zum Zweck der 
formalen sowie informellen Bildung zu nutzen. Als beliebtes und weit verbreitetes Tool 
für Kinder ist z.B. die „Lernwerkstatt“ installiert; diese wurde auch von Seiten der Kran-
kenhauslehrer/-innen als wichtig erachtet. Ein Zugang zu einer entsprechenden Lernplatt-
form im Internet (ein Brockhaus-Produkt: www.scolaris.de) ist ebenfalls offen. Aller-
dings experimentieren wir hier mit einem nicht personalisierten Zugang, was die Indivi-
dualisierung von medialen Lernprozessen erschwert. 

 
(5) Krankheitsinformation: Gegen die Verunsicherung suchen auch junge Patienten häu-
fig verständliche Informationen zu ihrer Krankheit. Hier kann auch bei Kindern und Ju-
gendlichen der Austausch mit anderen Erkrankten Selbsthilfe-Potenziale wecken und den 
Patienten in der Akzeptanz seiner Erkrankung unterstützen. Jedoch ist die beliebige Su-
che nach Informationen gerade im Internet nicht unproblematisch; Fehlinformationen 
oder Missverständnisse können noch mehr verunsichern und ängstigen. Es geht also um 
eine geführte Informationssuche. Viele Krankenhäuser haben die hier liegenden Potenzia-
le bereits erkannt und bieten eigene Angebote zur Krankheitsinformation für ihre Patien-
ten (z.B. www.onko-kids.de oder www.haus-der-kinderonkologie.de).  

 
Im Internetbrowser und auf dem Desktop der Laptops finden sich solche Informationsan-
gebote, die weniger spezialisiert das Thema einer einzelnen Krankheit beschreiben, son-
dern vielmehr medizinische, gesundheitspädagogische und gesundheitspolitische The-
menkomplexe für Kinder verständlich erläutern. Die Vermittlung des individuellen 
Krankheitsbildes muss weiterhin dem behandelnden Arzt obliegen. Wir haben mit der 
Studierendengruppe auch erste Versuche gestartet, selbst Informationen zu den häufigsten 
Erkrankungen, die in Form von Broschüren gedruckt vorliegen, in multimedialer Form 
(mit dem Tool Mediator) aufzubereiten. 
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Erste Erfahrungen und Evaluation 

Inzwischen sind mit dem erstellten Image etwa 120 Laptops an mehr als fünfzehn Kran-
kenhäusern über ganz Deutschland verteilt. In einem zweiten Durchgang wurde das Pro-
jekt mit einigen weiteren Studierenden in zwei Krankenhäusern in Münster evaluiert. Am 
Krankenbett haben Studierende Kinder bei der Laptop-Nutzung beobachtet und sie mit 
einem standardisierten Fragebogen befragt. Da es sich nicht um eine repräsentative Stu-
die, sondern um etwa 15 Einzelfallstudien handelt, sind die Ergebnisse vorsichtig zu deu-
ten. Aber die weitere Projektausrichtung orientiert sich daran. 

Ein generelles Fazit lautet: Es gibt zunehmend Kinder und Jugendliche, die einen ei-
genen Laptop ins Krankenhaus mitbringen, der den individuellen Interessen meist besser 
entspricht. Wer die Kli(c)k On-Laptops nutzt, findet die Vielfalt des Angebots toll und 
anregend. In erster Linie aber interessiert der Online-Zugang mit Kommunikationstools 
und Browser-Spielen. Einige auswertende Thesen zum derzeitigen Stand: 

 
1. Das Projekt entwickelt sich konzeptionell zu langsam, die Technikentwicklung ist 

schneller. Die derzeitige XP-Oberfläche mit allen Implikationen ist vielleicht noch 
ein Jahr lang vertretbar. Ob das freie Kiosk-Tool «SteadyState» auch unter Win 7 
bzw. 8 läuft, muss erprobt werden. Die Arbeit mit Freeware-Programmen hat einen 
grundlegenden Nachteil: Der Support (Updates) ist schwierig und immer auf Mitwir-
kung der Nutzerseite angewiesen. 

2. Bei den Rubriken richtet sich das Interesse junger Patienten fast ausschließlich auf 
die Online-Kommunikation. Hier liegen aber auch die größten Schwierigkeiten, juris-
tisch und administrativ im verlässlichen und schnellen Netzzugang über das jeweilige 
Klinik-Netz. Der Bereich Spiele interessiert die Nutzer zwar, ist aber nicht nach ih-
rem Interesse aktuell zu halten. Hier werden wir uns vermutlich künftig mit Links zu 
attraktiven Browser- bzw. Onlinespielen begnügen. 

3. Der Bereich „Schule/Lernen“ interessiert wenig und wird erst nach einem expliziten 
Hinweis darauf genutzt; die Software ist hier vergleichsweise kostenintensiv, da die 
Lizenzen gekauft oder als Spende eingeworben werden müssen. Eine dezidierte Ko-
operation mit den Krankenhausschulen konnte bislang nicht erreicht werden und 
übersteigt derzeit die Möglichkeiten des Projektes. Aus Nutzersicht kann man fast auf 
diese Rubrik verzichten; aber für das Projektimage („Das bieten die Laptops auch!“) 
muss dieses Angebot vermutlich bleiben. 

4. Der Bereich „Multimedia“ sollte weiter angeboten werden, weil zumindest Fotos an-
sehen, Musik/Audio anhören, Videos sehen relevant bleiben. Der aktive Medienteil 
braucht zusätzliche Anregungen über Personal und über die Eltern oder durch tech-
nisch-animierte Hilfestellungen auf dem Laptop bzw. im Netz. Letzteres wollen wir 
weiter verfolgen. 

5. Das Kind bzw. der Jugendliche wird mit dem Gerät allein gelassen, d.h. das Gerät 
muss selbsterklärend, motivierend und möglichst fehlerresistent sein. Deshalb wäre 
dringend ein Feedbackbutton (Panik-Knopf) nötig, eine möglichst einfache Rückmel-
demöglichkeit mit Reaktion innerhalb von 24 Stunden. Und generell müsste das 
Hauptaugenmerk auf den Kommunikationsmöglichkeiten liegen. 
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Fazit 

Der administrative Aufwand, der mit der Zahl der Geräte und der geografischen Vertei-
lung einhergeht, ist hoch. Die für uns plausible Verwendung von älteren und abgesicher-
ten Laptops gefährdet die Akzeptanz, wenn durch lange Ladezeiten, Systemhänger oder 
veraltete Software Frustrationen bei den Nutzern entstehen. Das Laptop-Angebot war bis-
lang ein besonderes Merkmal des Projektes, aber wir werden Kli(c)k On künftig eher als 
„Webdienst“ denken müssen, der Kommunikation, Information und Unterhaltung mit ei-
nem bestimmten Fokus und Anspruch bietet. Ein solcher Dienst kann schneller auf aktu-
elle Trends und Interessen der Patienten reagieren, wäre flexibler und ermöglicht eine en-
gere Anbindung an die Nutzergruppen. Das Angebot vorkonfigurierter Leihgeräte wird 
sinnvoll bleiben, da es auch weiterhin Patienten gibt, die kein eigenes Endgerät mit in das 
Krankenhaus nehmen können. Aber anstelle von vielen Laptops auf den Stationen sollte 
dies Angebot eher eine Art Reserve für Kinder und Jugendliche ohne Gerät sein. Diese 
Geräte sollten ein auf den Webdienst abgestimmtes, absolut reduziertes System haben, so 
dass es problemlos netzbasiert aktualisiert werden kann. Der eigentliche Webdienst kann 
von jungen Patienten auch auf eigenen Geräten genutzt werden. 

Es gibt bereits eine Reihe guter Online-Angebote für kranke Kinder mit unterschied-
lichen Schwerpunkten, die aber meist auch Projektstatus haben und sich eher speziell an 
eine Gruppe von Erkrankten wendet (z.B. Krebspatienten). Deshalb muss ein inhaltliches 
und gestalterisches Konzept gefunden werden, dass die spezifischen Bedürfnisse von 
Kindern und Jugendlichen im Krankenhaus aufgreift und mit (medien-)pädagogischen In-
teressen zusammenbringt. Der Webdienst sollte inhaltlich die zuvor genannten Angebote 
in den Bereichen Kommunikation, Bildung und Unterhaltung bündeln und eine Art 
Schaltstelle zu verschiedenen Internetangeboten darstellen. Außerdem sollte dem ganzen 
Projekt ein klareres, übergeordnetes Profil im Bereich Gesundheit verliehen werden. 
Auch Fragen der Evaluation und die Suche nach Sponsoren könnten dadurch vereinfacht 
werden. 
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Ein Nachruf auf Jürgen Mansel 
(1955-2012) 
 

Am 7. März 2012 verstarb im Alter von 56 Jahren der Soziologe und Erziehungswissen-
schaftler Prof. Dr. Jürgen Mansel. Wir trauern um einen herausragenden und äußerst lei-
denschaftlichen Wissenschaftler, der sich trotz schwerer Krankheit bis zuletzt hinge-
bungsvoll seiner Arbeit gewidmet hat. Sein berufliches Leben war durch sein unermüdli-
ches Engagement gekennzeichnet, sich mit den Lebenslagen junger Menschen zu befas-
sen, diese im Hinblick auf Entwicklungschancen und Risiken empirisch zu analysieren 
und gesellschaftskritisch zu diskutieren.  

Jürgen Mansel begann seine wissenschaftliche Laufbahn im Jahr 1983 als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter am Institut für Rechts- und Sozialphilosophie der Universität 
des Saarlandes. Nach kurzer Zeit an der Bergischen Universität – Gesamthochschule 
Wuppertal wechselte er 1988 an die Universität Bielefeld, wo er bis 1994 als wissen-
schaftlicher Assistent an der Fakultät für Pädagogik tätig war und bis 2000 eine Hoch-
schuldozentur mit Lehr- und Forschungsauftrag im Fach Pädagogik mit dem Schwer-
punkt Sozialisation innehatte. Im Sommersemester 1997 nahm er eine Gastprofessur 
„Jugend, Technik und Gesundheit“ an der Philosophischen Fakultät der Universität 
Chemnitz wahr. Nach verschiedenen Projekttätigkeiten vor allem am Institut für inter-
disziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung wurde er im Oktober 2000 zum außer-
planmäßigen Professor der Universität Bielefeld ernannt, wo er bis zuletzt lehrte und 
forschte. 

Jürgen Mansel war 1999 Initiator und Mitbegründer der Sektion Jugendsoziologie der 
Deutschen Gesellschaft für Soziologie und bis zu seinem Tod ihr Sprecher. Zahlreiche 
Tagungen zu unterschiedlichsten Themen der soziologischen Jugendforschung und Theo-
riebildung hat er organisiert und bundesweit begleitet. In seiner Funktion als Sprecher hat 
er der Sektion, die heute mehr als 100 Mitglieder zählt, innerhalb weniger Jahre zu gro-
ßem Ansehen verholfen. Sowohl über inhaltliche als auch methodologische Diskussionen 
hat Jürgen Mansel die Sektion Jugendsoziologie und die Jugendforschung nachhaltig ge-
prägt. Darüber hinaus war er vom ersten Jahrgang an aktives Mitglied im Beirat der Zeit-
schrift Diskurs Kindheits- und Jugendforschung und außerdem Mitherausgeber der Reihe 
Kindheits- und Jugendforschung im Juventa-Verlag.  

 
Jürgen Mansel 
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Mit Jürgen Mansel verliert die Soziologie und Erziehungswissenschaft einen äußerst 
ambitionierten Empiriker, der die sozialen Problem- und Risikolagen, die psycho-
sozialen Befindlichkeiten von Jugendlichen, soziale Ungleichheiten, Akkulturationspro-
zesse und vielfältige Bildungsphänomene in ihrer ganzen Komplexität zu diagnostizieren 
und hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Entwicklungen und Folgen zu deuten wusste. 
Sein Name ist zudem eng verbunden mit Studien im Bereich der zeitgenössischen Ge-
sundheits- und Stressforschung, der kriminologischen Forschung, der Konflikt- und Ge-
walt- sowie der Armutsforschung.  

Wie nur wenige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler hat er über ein differen-
ziertes, empirisch abgesichertes und zugleich breites Wissen über das soziale Phänomen 
Jugend verfügt. Sein schöpferisches Werk aus fast drei Jahrzehnten umfasst über zwei-
hundert Publikationen, darunter Monografien und Herausgeberbände, die für aktuelle, 
aber auch künftige jugendsoziologische und bildungswissenschaftliche Studien und The-
orieentwicklungen sowie die Jugend-, Bildungs- und Sozialpolitik von unermesslichem 
Wert sind. Jürgen Mansel wird eine große Lücke in der soziologischen und pädagogi-
schen  Lehre und Forschung hinterlassen.  

Sein unentwegter Forschungsdrang, sein kritisches Verantwortungsbewusstsein für 
gesellschaftliche Entwicklungen, seine Aufrichtigkeit und Gewissenhaftigkeit in seiner 
Arbeit sowie seine unkonventionelle und liebenswerte Art werden allen seinen Kollegen 
und Kolleginnen unvergessen bleiben. Wir gedenken eines wunderbaren Wissenschaft-
lers, Hochschullehrers und Freundes in tiefster Dankbarkeit. 

 
Unser Mitgefühl gilt seiner Familie, vor allem seiner Frau und seinen zwei Töchtern. 
 
Für die Sektion Jugendsoziologie der Deutschen Gesellschaft für Soziologie  
Dagmar Hoffmann und Karsten Speck 

 
Für das Institut für interdisziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung der Universität Bielefeld  
Wilhelm Heitmeyer  

 
Bielefeld/Potsdam, 9. März 2012 
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Jens Qvortrup, William A. Corsaro, Michael-
Sebastian Honig: The Palgrave Handbook of 
Childhood Studies. 

Rezension von Manfred Liebel 

Seit Anfang der 1990er Jahre der von Allison James und Alan Prout herausgegebene 
Sammelband Constructing and Reconstructing Childhood erschienen ist, hat sich in den 
Sozialwissenschaften eine rege Diskussion und vielfältige Forschung zu Kindern und 
Kindheit entwickelt. Es sind neue sozialwissenschaftliche Ansätze entstanden, die Kind-
heit nicht in erster Linie als biologisches Faktum oder Kinder als Objekte von Sozialisati-
onsprozessen verstehen. Heute gehört es zum Grundbestand der auf Kinder und Kindheit 
bezogenen Forschung, Kindheit als soziale, kulturell differente und historisch veränderli-
che Kategorie und Kinder als auf ihre Weise kompetente gesellschaftliche Akteure zu be-
greifen, deren Sichtweisen und Interpretationen der sozialen Realität ernst zu nehmen 
sind. Auch die Entstehung der Zeitschrift Diskurs Kindheits- und Jugendforschung vor 
nunmehr sechs Jahren verdankt sich dieser Entwicklung. 

Die Herausgeber des hier zu rezensierenden Handbuchs gehören zu den Protagonis-
ten des neuen Paradigmas der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung. Sie haben in 
ihrem Buch Autorinnen und Autoren aus mehreren (erfreulicherweise nicht nur englisch-
sprachigen) Ländern versammelt. Die Beiträge der in Deutschland beheimateten Autorin-
nen und Autoren wurden von dem Mitherausgeber Michael-Sebastian Honig in einem ge-
sonderten Band auch in deutscher Sprache veröffentlicht (Ordnungen der Kindheit. 
Weinheim/München: Juventa, 2009). Das englischsprachige Handbuch ist thematisch 
umfassender angelegt und seit seinem Erscheinen zu einem unverzichtbaren Quellenband 
der neueren Kindheitsforschung geworden.   

Das Handbuch ist in sechs Teile untergliedert. Der erste Teil („Concepts of Child-
hood Studies“) bietet eine kompakte Übersicht über die Grundfragen und wichtigsten Ka-
tegorien der neueren Kindheitsforschung. Jens Qvortrup widmet sich dem Begriff der 
Kindheit als soziale Struktur; Allison James erläutert den Begriff der „Agency“ (der sich 
nur schlecht ins Deutsche übersetzen lässt); Martin Woodhead schlägt vor, über den Beg-
riff Entwicklung neu nachzudenken und stellt neue Ansätze der psychologischen For-
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schung vor, die über die eindimensionalen Annahmen der bisherigen Entwicklungspsy-
chologie hinausgehen; Honig rekonstruiert, wie der Begriff des Kindes Eingang in die 
neuere Kindheitsforschung gefunden hat und hier verstanden wird; Andreas Lange und 
Johanna Mierendorff diskutieren methodologische Grundfragen und verschiedene Me-
thoden der Kindheitsforschung. 

Der zweite Teil („Historical and Socio-Economic Contexts of Childhood“) vermittelt 
in drei historisch angelegten Beiträgen von Harry Hendrick, John Gillis und Helga Zei-
her Einblicke in die Institutionalisierung von Kindheit, wobei sich die Beiträge auf ver-
schiedene Epochen der europäischen Geschichte vom 15. Jahrhundert bis in die heutige 
Zeit beziehen. Im vierten Beitrag diskutiert An-Magritt Jensen grundlegende Verände-
rungen in den Intimbeziehungen und Familienformen, die als symptomatisch für europäi-
sche Gesellschaften gelten. 

Im dritten Teil („Generational Relations“) kreisen drei grundlegende Beiträge von 
Leena Alanen, Berry Mayall und Heinz Hengst um den Generationenbegriff und seine 
Beziehungen zu umfassenderen Sozialtheorien sowie seine Bedeutung für die Herausbil-
dung kollektiver Identitäten. Im vierten Beitrag diskutiert Thomas Olk anhand empiri-
scher Daten aus sog. Wohlfahrtsstaaten Fragen generationaler Gerechtigkeit. 

Im vierten Teil („Children’s Everyday Lives/The Local Framework“), der auf das All-
tagsleben von Kindern bezogen ist, widmen sich die Beiträge verschiedenen Themen wie 
Kinderkörpern (Laura Fingerson), der frühkindlichen Erziehung (Gunilla Dahlberg), 
Fragen der sozialen Gerechtigkeit an den Lebensorten („localities“) von Kindern (John 
McKendrick), Kinderkulturen und Peerbeziehungen (Ivar Frønes) sowie Politikansätzen, 
die Kinder in erster Linie als Problem betrachten (Katherine Brown Rosier). 

Der fünfte Teil („Children’s Practice – Children as Participants“) enthält Analysen 
zur Agency von Kindern in verschiedenen sozialen und kulturellen Kontexten und den 
Spannungen und Restriktionen, mit denen sie sich in ihrem Streben nach Partizipation 
und Autonomie auseinandersetzen müssen. Olga Nieuwenhuys untersucht die Prozesse 
und globalen Herausforderungen, die in der „Majority World“ zur Herausbildung eigener 
Bewegungen und Organisationen arbeitender Kinder geführt haben. William A. Corsaro 
spürt in verschiedenen Gesellschaften den kreativen und konfliktreichen Versuchen von 
Kindern nach, eine eigene „Peer Culture“ hervorzubringen und ihre Beziehungen zu ges-
talten. Ann-Carita Evaldsson ergründet anhand von Beispielen aus verschiedenen Län-
dern widersprüchliche Zusammenhänge von Inklusion und Exklusion in der Spielpraxis 
von Kindern. Daniel Thomas Cook untersucht, in welcher Weise die lustbetonten Kon-
sumwünsche von Kindern sich mit Prozessen von Ausbeutung und wirtschaftlicher Dere-
gulierung kreuzen. In den beiden letzten Beiträgen des fünften Teils beleuchten David 
Buckingham und Kirsten Drotner den Umgang von Kindern mit Fernsehen und digitalen 
Medien und setzen sich mit eindimensionalen Forschungsdesideraten auseinander, in de-
nen Kinder nur als Objekte von Manipulationen in den Blick kommen. 

Im abschließenden sechsten Teil des Handbuchs („Children’s Rights and Place in the 
World“) wird die wechselseitige Beeinflussung von neuerer Kindheitsforschung und den 
mit der UN-Kinderrechtskonvention verbundenen Diskursen aufgegriffen. Gegenüber ei-
ner legalistischen Perspektive begründet Michael Freeman, warum die Kinderrechte 
selbst als eine prozesshafte soziale Konstruktion zu verstehen sind, und lässt deutlich 
werden, wie kontextabhängig die Interpretation und der praktische Umgang mit diesen 
Rechten sind. Unter Rückgriff auf verschiedene philosophische Denktraditionen unter-
ziehen Doris Bühler-Niederberger und Heinz Sünker das im Kinderrechtsdiskurs domi-
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nierende Partizipationsverständnis einer (selbst-)kritischen Revision. Adrian Bailey geht 
den Einflüssen von Migrationsprozessen auf Kinder nach und macht auf die Notwendig-
keit aufmerksam, den fließenden und hybriden Charakter von Identitäten stärker zu be-
achten. Im letzten Beitrag appellieren Natalie Hevener Kaufmann und Irene Rizzini, die 
Diskrepanz zwischen dem Versprechen der Kinderrechte auf ein besseres Leben und der 
von Kindern tatsächlich gelebten und erlittenen Realität zu schließen. 

Den Herausgebern ist ein Werk gelungen, das den an ein Handbuch zur Kindheitsfor-
schung zu stellenden Anspruch erfüllt, einen strukturierten Überblick über die wichtigs-
ten Fragen, Denkansätze und Ergebnisse des Forschungsbereichs zu geben und zu ihrer 
Reflexion einzuladen. Die thematischen Schwerpunkte der einzelnen Teile sind klug ge-
wählt und werden in den meisten Beiträgen, bei aller Verschiedenheit der Darstellungssti-
le, in einer zum Weiterdenken anregenden Weise behandelt.  

Auch von einem umfangreichen Handbuch, wie dem vorliegenden, ist nicht zu erwar-
ten, dass es alle denkbaren Bereiche und Themen abdeckt. Gleichwohl ist auf einen prob-
lematischen Aspekt aufmerksam zu machen, der selber Ausdruck einer bestimmten Ten-
denz der in Europa und Nordamerika praktizierten Kindheitsforschung ist. Mit Ausnahme 
des Beitrags von Olga Nieuwenhuys über die Bewegungen arbeitender Kinder sind alle 
Beiträge des Handbuchs vorwiegend auf den globalen Norden bezogen. Zwar wird im 
letzten Teil auf den globalen Kontext Bezug genommen und es werden in manchen Bei-
trägen, wie denen von Corsaro und Evaldsson, Bezüge zu „nicht-westlichen“ Kulturen 
hergestellt, oder es wird, wie in dem Beitrag von Bailey, auf „transnationale Mobilitäten“ 
eingegangen; aber die dominierende Perspektive bleibt auf die „Minority World“ fixiert, 
deren Gesellschaften in den meisten Beitragen auf fast beliebige Weise mal als „postmo-
dern“, „entwickelt“, „wohlhabend“, „industriell“ oder „post-industriell“ bezeichnet wer-
den. Selbst in dem abschließenden Beitrag, an dem mit Irene Rizzini eine in Brasilien be-
heimatete Autorin beteiligt ist, wird der Kinderrechtediskurs in einer Weise als Norm prä-
sentiert, welche die seit Jahren geführten Debatten um westliche Dominanz im Kindheits- 
und Rechtsverständnis der UN-Kinderrechtskonvention oder wie Kinderrechte zu „living 
rights“ werden und zur Transformation bestehender Gesellschaften beitragen können, 
nicht einmal andeutungsweise aufgreift.   

Es wäre zu wünschen, dass in einem künftigen Handbuch und der Kindheitsforschung 
insgesamt Themen sowie Denk- und Forschungsansätze aufgegriffen werden, die jenseits 
von Europa und Nordamerika durchaus zu finden sind. Zu denken wäre etwa an Studien 
zur Arbeit und Partizipation von Kindern, die das mit diesen Begriffen üblicherweise 
verbundene Verständnis in Frage stellen; oder an empirische Forschungsansätze, in denen 
Kinder selbst als Forscher/innen und Erwachsene als Berater agieren, und entsprechende 
methodologische Debatten. Für die historisch angelegten Forschungen zu Kindheit(en) 
wäre es ebenso naheliegend, der Frage nachzugehen, wie in früheren Gesellschaften, in 
denen Kindheit vermeintlich noch unbekannt war, Kinder die Welt wahrgenommen und 
möglicherweise sogar beeinflusst haben.   
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Christoph Morgenthaler, Roland Hauri:  
Rituale im Familienleben. Inhalte, Formen 
und Funktionen im Verhältnis der 
Generationen 

Rezension von Jörg Zirfas 

Der vorliegende Band ist das Ergebnis eines mehrjährigen Forschungsprojekts (2003-2007) 
zur Bedeutung und Funktion von Ritualen im Leben von 3.000 Deutschschweizer Eltern 
und Kindern, die in zwei Surveys schriftlich befragt und in Teilen auch interviewt worden 
sind. Durchgeführt wurde das Projekt im Rahmen des schweizerischen Nationalen For-
schungsprogramms „Kindheit, Jugend und Generationenbeziehungen im gesellschaftlichen 
Wandel“ vom Institut für Praktische Theologie in Bern unter dem Titel: „Rituale und Ritua-
lisierungen in Familien mit Kindern – Religiöse Dimensionen und intergenerationelle Bezü-
ge“. Neben den Herausgebern Christoph Morgenthaler und Roland Hauri sind an diesem 
Buch Maurice Baumann, Christoph Müller, Kurt Schori und Sabine Zehnder beteiligt. Im 
Mittelpunkt dieses Projekts steht die Frage, wie Kinder, Kinderleben und Kindheit in Ritua-
len moderner Familien zum Ausdruck kommen: Es wird geklärt, wie innerfamiliäre Formen 
von Kindheit in einer intergenerationellen Perspektive konstruiert und wie Rituale als Kris-
tallisationspunkte von Kinderleben und -bildern verstanden werden können und welche re-
ligiösen Inhalte und Formen mit ausgesuchten Ritualen verbunden sind. Obwohl formal be-
trachtet ein Sammelband, liest sich das Buch wie eine Monografie, die, und das sei hier aus-
drücklich erwähnt, sehr gut lesbar und verständlich geschrieben ist. Deutlich wird damit im-
plizit die enge Zusammenarbeit und die vielen Diskussionen, die in die Ergebnisse dieser 
Ritualstudie eingeflossen sind; diese Zusammenarbeit lässt sich auch daran festmachen, dass 
vier der insgesamt zwölf Beiträge gemeinsam von den Herausgebern und ein Beitrag ge-
meinsam von Zehnder und Morgenthaler verfasst worden sind. 

Das Buch ist neben einer Einleitung und einem Ausblick in zwei große Teile geglie-
dert, die die theoretischen und methodologischen Bausteine sowie die Materialien und 
Analysen zu den Ritualen der Taufe, des Weihnachtsfestes und des Abendrituals enthal-
ten. Dabei greift das Projektteam in theoretischer Hinsicht auf Ritual- und Religionstheo-
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rien, auf intergenerationelle Familien- und Kindheitsforschungen sowie auf die empiri-
sche Theologie zurück. Methodisch finden sich qualitative und quantitative Untersuchun-
gen, die in Einzelfällen auch kombiniert werden, um so rituellen Praktiken und ihrer 
Hermeneutik, mikro- und makrosozialen Prozessen und qualitativ detailreichen Analysen 
und Surveyforschungen gerecht werden zu können. 

Im ersten Teil findet sich in dem Aufsatz von Schori eine Klärung der kindheitstheoreti-
schen Zugänge, die vor dem Hintergrund der Frage, wie man Informationen von Kindern 
erhält, die Fragen nach den Kindern als Informanten, der Auseinandersetzungsaktivität von 
Kindern und die (religionsspezifische) Perspektive von Kindern klärt. Dieser überwiegend 
methodologische Beitrag mündet in zwei Folgerungen: zum einen darin, dass die Kinder-
perspektive nicht mit einer Rekonstruktion des kindlichen Bewusstseins identifiziert werden 
sollte, was für den Einsatz von Videografien in der Forschung spricht; und zum anderen dar-
in, dass die Kinder ihre eigene Perspektive oftmals nicht so gut vertreten können, was die 
Hinzunahme von Elternsichtweisen für die Forschung nahe legt. 

Die theoretischen Perspektiven werden dann von Hauri/Morgenthaler im nächsten 
Artikel zusammengefasst. Das ist durchaus als eine Leistung anzusehen, da mittlerweile 
die Literatur zur Familien- und Ritualforschung fast unüberschaubar geworden ist. Der 
Leser erhält hier einen knappen, aber konzisen Überblick über bedeutsame Dimensionen 
des Familienrituals. 

Welchen methodischen Hintergrund die Studie hat, wird dann von Hauri in seinem 
Text über „Mixing Methods“, der Integration von qualitativer und quantitativer For-
schung, geklärt. Hierbei hätte man sich einen stärkeren Bezug der Darstellung auf die 
komplexen sozialen Phänomene der Familienrituale gewünscht. Was allerdings deutlich 
wird, sind Formen und Funktionen der nicht immer trennscharf zu handhabenden metho-
dischen Zugänge im Hinblick auf die Art von je unterschiedlichen, konfirmatorischen 
und explorativen Untersuchungsformen. 

Den ersten Teil beschließt der Beitrag von Schori, der seine methodologischen Über-
legungen an einem empirischen Beispiel demonstriert, wobei er zugleich die methodolo-
gischen Figuren einer theoretischen Empirie und einer empirischen Theorie vorstellt. 
Konkret geht es um eine Szene vor dem Schlafengehen, die in vier Interpretationsszena-
rien entfaltet und mit Hilfe derer die Abhängigkeit der Rekonstruktion einer Kinderper-
spektive vom Prozess der Interpretation verdeutlich wird. 

Der zweite Hauptteil des Bandes wird von einem sehr umfangreichen Artikel von 
Hauri/Morgenthaler eröffnet, der den Zusammenhang von Lebensstilen und Ritualen der 
Taufe, der Weihnachtsfeier und des Abendrituals zu klären versucht. In den sehr differen-
zierenden Darstellungen wird deutlich, dass und wie sich – je nach unterschiedlichen Le-
bensstilen – auch sehr unterschiedliche Ritualgestaltungen ergeben und dass damit auch 
den Kindern in der Ausgestaltung der Rituale sehr unterschiedliche Rollen zufallen. 

Die folgenden drei Beiträge fokussieren die Rituale Taufe, Weihnachtsfeier und Abend-
ritual. Der Beitrag von Müller erarbeitet beim Taufrituale mit Hilfe von Interviews vor al-
lem die Nicht-Reziprozität der Eltern-Kind-Beziehungen, aber auch die kreative Ambiva-
lenz der Generationen, in der Kinder auch als Lehrer/innen ihrer Eltern auftreten und die für 
die Taufe wichtige existenzielle Dimension fundamentaler Bezogenheit und Abhängigkeit. 
In der Darstellung der Weihnachtsfeier von Baumann stehen bei der Erforschung durch Ein-
zelinterviews neben den Momenten der Inszenierung, Tradierung, Integration und Reflexi-
vität vor allem die Kindheitskultur des kreativen Konformismus, in denen die Kinder als 
mitgestaltende Akteure von vorgegeben Rollen, aber auch als Initiatoren von neuen Prakti-
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ken, erscheinen. Auch der Text von Morgenthaler über die Abendrituale, der methodisch als 
„mixed model study“ angelegt ist, rückt die gemeinsamen Aktivitäten von Eltern und Kin-
dern in Bezug auf die Sequenzierung, Rhythmisierung und funktionale Ausrichtung in den 
Blick, so dass das (reflexive) Wechselspiel von Distinktion und Koordination von Generati-
onen und die pädagogischen Bildungsgelegenheiten dieser Rituale deutlich werden. 

Die beiden folgenden Beiträge analysieren mit den Schwerpunkten Religiosität und Ge-
nerationen sowie Gegenstände und Symbolik Querschnittsthematiken. So wird in dem Text 
von Zehnder/Morgenthaler, der die unterschiedlichen Perspektiven der Generationen auf 
Ritualisierungsgrade und Religiosität zum Gegenstand hat, herausgearbeitet, dass insgesamt 
eine große intergenerationelle Kontinuität in der Wahrnehmung der Familienrituale vorliegt 
und dass eine religiöse Aufladung der Rituale dazu beiträgt, diese als sinnerfüllt zu erfahren. 
Schori behandelt mit den Gegenständen – als Beispiel dient ihm ein Taufkleid – ein bislang 
noch nicht sehr intensiv erforschtes Feld der Familienrituale. Da der zweite Teil allerdings 
methodisch anders vorgeht und zudem die rituelle Kommunikation an Weihnachten in den 
Blick nimmt, wirkt der Beitrag etwas heterogen, wenn auch den Folgerungen im Hinblick 
auf die Rituale als kindliche Vergewisserungsakte zugestimmt werden kann. 

Das Buch ist für alle diejenigen geeignet, die Einblicke in aktuelle empirische Ritual- 
und Kindheitsforschungen erwarten. Präsentiert werden Einsichten in die Familienkind-
heit, in familiäre rituelle Praktiken und religiöse Facetten von Ritualen. Natürlich – und 
das ist ein Gemeinplatz – lässt auch ein solch ambitioniertes Projekt immer noch Wün-
sche offen: So wäre es, gerade auch im Hinblick auf die sehr plausible und verdienstvolle 
Perspektive, die Erfahrungen der Kinder von Ritualen stärker in die Forschung zu integ-
rieren, wünschenswert gewesen, phänomenologische Untersuchungsperspektiven von Ri-
tual- und Kindheitsforschung stärker zu berücksichtigen. Die hierbei schon vorliegenden 
Untersuchungsergebnisse, die gerade in dem Versuch entstanden sind, die Kinderwelt 
soweit wie möglich aus der Sicht von Kindern zu rekonstruieren, hätten wohl noch eine 
Intensivierung und Differenzierung der Aktivitäten und Verarbeitungsmuster der Rituale 
und der religiösen Formen und Inhalte durch die Kinder nach sich gezogen. Darüber hin-
aus hätte man den eher an der Hermeneutik der symbolischen Dimensionen von Ritualen 
orientierten Forschungsanstrengungen auch komplementäre, sich eher an Fragen nach der 
rituellen Leiblichkeit und Körperlichkeit orientierende, gegenüberstellen können. (Fami-
liäre) Körperlichkeit als eine zentrale Dimension von Familienritualen wäre somit, gerade 
auch in videografischer Hinsicht, stärker zu berücksichtigen gewesen. Sodann wäre es 
durchaus sinnvoll gewesen, die Aufgabe einer qualitativen Forschung nicht so sehr darin 
zu sehen, Antworten auf familiäre, rituelle, generationelle oder religiöse Fragen zu geben, 
sondern eher darin, in diesen Hinsichten Fragen zu generieren, die dann nicht mehr nur 
mit Hilfe dieser Forschung, sondern zudem mit anderen Theorien und Modellen bearbei-
tet werden können. Und schließlich hätte auch eine stärkere komparative Beachtung der 
interkulturellen und interreligiösen Perspektiven der Rituale dem Vorhaben gut getan. 

Diese skizzierten Perspektiven sollen allerdings die Leistung des Buches nicht 
schmälern. Seine Stärken sind neben seiner formalen Geschlossenheit vor allem in dem 
Versuch zu sehen, Mikro- und Makroperspektiven in Bezug auf die Familienrituale zu 
verschränken, unterschiedliche Familienrituale komparativ in den Blick zu nehmen und 
schließlich auch die oft vernachlässigte Kinderperspektive stärker zur Geltung kommen 
zu lassen. Es ist durchaus als Kompliment zu sehen, dass der Autor dieser Zeilen, der 
selbst in den letzten zehn Jahren intensiv Familienrituale beforscht hat, beim Lesen dieses 
Buches noch Einiges gelernt hat. 
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Sandra Kirsch: Emigration als Herausforderung. 
Eine Studie zu Einbindungs- und 
Ablöseprozessen von aus dem 
nationalsozialistischen Deutschland emigrierten 
Kindern und Jugendlichen 

Rezension von Klaus Kraimer 

Die Studie leistet einen informativen Beitrag zur historischen Biografie- und Sozialisati-
onsforschung. Elaborierte sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische 
Modelle – vor allem das soziologisch-strukturtheoretische Modell Ulrich Oevermanns – 
erlauben eine differenzierte Betrachtung unterschiedlicher Subjektebenen, um die Identi-
tätsbildung von Emigrant/innen zu klären: Sozialisatorische Krisen lassen sich in ihrer 
Logik und in ihrem Verlauf sinnlogisch auch für Identitätskonstruktionen erschließen, die 
mit der Emigration korrespondieren. Diese werden fallspezifisch auf eine jeweils histo-
risch konkrete Erfahrungsrekapitulation bezogen, um eine potenziell traumatische Krise 
wie die der unfreiwilligen Emigration zu rekonstruieren. Unmittelbar relevant ist für die-
sen Zweck ebenso das Konzept Robert Kegans, das die Entwicklungsstufen des Selbst 
multitheoretisch aufzeigen lässt, um ‚Emigration‘ im gelebten Vollzug von Bindungs- 
und Ablösungsphänomenen erklärungskräftig  zu deuten. 

Sandra Kirsch stellt somit einen bildungstheoretisch motivierten Einblick und zugleich 
empirisch begründeten Nachweis vor, um für objektiv krisenhafte Ereignisse und deren Ver-
kettungsgeschichte bei der Emigration zu tiefgreifenden Einsichten zu gelangen. Im Vollzug 
der qualitativ-empirischen Forschung ist ihre Studie Teil der aktuell erneut aufblühenden 
biografischen Erziehungswissenschaft, die im Wirkungskreis von Detlef Garz und der Oe-
vermannschen objektiven Hermeneutik gründet. In Einheit mit der strukturrealistischen Er-
forschung lebenslaufrelevanter Anerkennungs- bzw. Aberkennungsprozesse entsteht hier ge-
nerell sowie mit Blick auf die Aktualisierung der Kohlbergschen Theorie zur moralischen Er-
ziehung und Entwicklung ein vielschichtiger Theorie-Praxis-Empirie-Verbund. Vor allem in 
der Logik der Einzelfallstudie werden mittels biografischer Forschungsmethoden autobiogra-
fische Manuskripte von Emigranten rekonstruiert und klassifiziert. 

Dieser Kontext bildet den Hintergrund für die von Kirsch vorgelegte Studie in einer 
struktur- und subjektorientierten Forschungsperspektive. Konkret geht es um die Fortschrei-
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bung von Untersuchungen zu autobiografischen Texten der Elterngeneration, die 1940 mit 
dem Titel „Mein Leben in Deutschland vor und nach dem 30. Januar 1933“ geschrieben wur-
den. In sechs Kapiteln wird die Erfahrungsrekapitulation von deren Kindern zur Rekonstruk-
tion von Identitätsentwicklung diskutiert. Die vielfach in der Deutung von Migration zugrun-
de gelegte Perspektive, in der eine Zweiteilung des Lebens als ein „Vorher“ und ein „Nach-
her“ erscheint, erweist sich dabei einmal mehr als zu engstirnig. Es wird hier eindrucksvoll 
und methodisch inspiriert gezeigt, dass die familiale Sozialisation einen erheblichen Einfluss 
auf die Entwicklung eines biografisch wirksamen Habitus der Krisenbewältigung nimmt. 

In der Einleitung werden Forschungskontext und Materialgrundlage (lebensgeschicht-
liche Interviews) samt Konkretisierung der Fragestellung (Rekonstruktion von Individuie-
rung angesichts faktischer Krisenlagen) dargelegt. Die Autorin skizziert die Explorati-
onsphase mit zwölf Fällen und konzentriert sich auf drei aussagekräftige Fälle und deren 
detaillierte Rekonstruktion. 

Im zweiten Teil widmet sie sich den theoretischen Bezügen. Herangezogen werden 
zunächst elementare Zahlen, die das Ausmaß der Flucht aus Deutschland verdeutlichen. 
Im Zentrum steht eine Art Metaanalyse der relevanten Literatur- und Forschungsperspek-
tiven, die sich disziplinär unterscheidet in soziologische, historische, psychoanalytische 
und klinisch-psychiatrische sowie literaturwissenschaftliche Studien. Dem folgen präg-
nant formulierte sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische Zugänge so-
wie eine struktur- und subjektorientierte Forschungsperspektive. Zudem wird die Not-
wendigkeit von Interdisziplinarität ersichtlich. Neben der zentralen Theorie Oevermanns 
widmet sie sich abschließend dem Konzept von Robert Kegan, das sich auf die Entwick-
lung des Selbst in ‚einbindende Kulturen‘ bezieht. Beide werden heuristisch als theoreti-
sche Modelle zur Fallrekonstruktion herangezogen. 

Kapitel drei stellt den Zugang zu Biografien und Bildungsprozessen über rekonstruk-
tive Sozialforschung vor, um die Bedeutung von Emigrationserfahrungen für die Identi-
tätsbildung und Typen der Krisenverarbeitung herauszuarbeiten. Hierbei legt die Verfas-
serin verschiedene Forschungsansätze zur Biografie-, Bildungs- und Gesundheitsfor-
schung vor, die zudem explizit Bezug auf die Objektive Hermeneutik als rekonstruktiv 
verfahrende Methodologie nehmen. 

Der vierte Teil besteht aus Fallrekonstruktionen um Aufschlüsse über einen Habitus 
der Krisenverarbeitung zu gewinnen und die Bedeutung der sozialen Umwelt zu rekon-
struieren. Gemeinsam sind den gewählten Fällen die Herkunft aus jüdischem, bildungs-
bürgerlichem Milieu und die Emigration in die USA. Die Diskussion der Fälle beein-
druckt durch die Stringenz der Dokumentation und kann als vorbildlich für die Konzep-
tualisierung ähnlicher Vorhaben gelten. Es wird deutlich, wie zugunsten der Lesbarkeit 
eine ausführliche Darstellung der Sequenzanalyse verzichtbar wird und gerade deswegen 
in exemplarischer Weise eine charakteristische Markierung des Ausdrucksmaterials ge-
lingt. Dieses Vorgehen ermöglicht einen Bezug auf die Modelle Kegans und Oever-
manns. Die zu bewältigenden Ablösungskrisen werden somit sowohl ‚lebenspraktisch‘ 
als auch ‚theoriepraktisch‘ erkennbar. Nahezu frappierend ist die Leuchtkraft der Selbst-
aussagen, die die Fälle in sich tragen, und die Wucht von deren Erklärungskraft. Die dra-
matisch-schicksalhafte Inszenierung kritischer Lebenssituationen legt ein durchgängiges 
Strukturmuster in die Fälle und erzeugt einen Habitus der Krisenbewältigung, der sich 
keinesfalls passiv, sondern konstruktiv als positive Annahme von Entwicklungsaufgaben 
bzw. auch als reflexive Selbstdarstellung mit dem Wunsch nach Zugehörigkeit ausbildet. 
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Ein abschließender Teil resümiert die vorgenommenen Fallkontrastierungen. In allen 
Fällen besteht eine Art Lebens-‚Paket‘, das aus Deutschland mitgenommen werden konnte, 
in einer Zusammenstellung von kulturellem und symbolischen Kapital, das im Sinne eines 
Milieu-Interieurs zur Individuierung als Ressource zur Verfügung steht, um eine in sich gül-
tige, individuelle Bewährungsdynamik zu gestalten. Es zeigt sich, dass die Form, wie Eltern 
,hinter ihren Kindern stehen‘ von hoher Relevanz für deren Identitätsentwicklung sowie den 
Krisenbewältigungsmechanismus ist. Mit der Typisierung der Fälle schließt die Studie ein-
drucksvoll ab: Typus I repräsentiert die ‚Lebenslängliche Emigrantin‘. Diese gründet in eher 
mangelhaften Bindungs- und Ablösungsmöglichkeiten. Typus II steht als „‚Amor fati‘ oder 
das Glückskind“ des Gelingens kontrastierend gegenüber. Auch „die engagierte Vermittle-
rin“ – als dritter Typus – schöpft aus dem Wissen um die Solidarität der Eltern. Sie wird als 
‚Krisenproduzentin‘ zur aktiven Gestalterin des eigenen Schicksals. 

Insgesamt zeigt diese Studie den Wert und den möglichen Erkenntnisgewinn qualita-
tiv-empirischer Forschung an, wenn es darum geht, erziehungswissenschaftlich relevante 
Ergebnisse für die Theoriebildung zur Identitätsbildung zu erzeugen. In Daten gegründet 
und in einer stringenten Orientierung an dem Oevermannschen Forschungsprogramm 
konnte in Verbindung mit den pädagogisch unabdingbaren Überlegungen Kegans (auch 
Eriksons) gezeigt werden, was relevant ist, um einen Habitus der Krisenbewältigung her-
vorzubringen, der zu einer Autonomie der Lebenspraxis beiträgt. 
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