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Zusammenfassung

Es werden zunédchst konzeptuelle Probleme von Mentoring diskutiert und eine idealty-
pische Definition vorgeschlagen. AnschlieBend wird ein Uberblick uber die Effektivitat
von Mentoring gegeben. Es wird darauf abgehoben, dass praktische Umsetzungen sel-
ten die Mdglichkeiten ausreizen. Die Bedingungen von effektivem Mentoring werden
untersucht. Unter allgemein-padagogischen Gesichtspunkten wird festgestellt, dass es
die volle Nutzung der Lerntriade gestattet und die Big Four erflllt. Unter systemischen
Gesichtspunkten wird betont, dass Mentoring eine ausgezeichnete Forderung des ge-
samten Aktiotops eines/einer Mentee erlaubt.

Abstract

This contribution starts with a discussion of conceptual issues pertinent to mentoring.
An ideal-typical definition is proposed. Afterwards, the effectiveness of mentoring pro-
grams is reviewed. It will be stressed that mentoring programs rarely take full advantage
of the educational potentials inherent in mentoring. In the last part of the contribution,
the conditions and characteristics of effective mentoring are analyzed. From a general
pedagogical point of view mentoring allows to make full use of the learning triad and to
satisfy the Big Four. From a systemic point of view it will be emphasized that mentor-
ing can provide an excellent promotion of the whole actiotope.



1. Einleitung

Mentoring gehort derzeit zu den spannendsten, aber auch verwirrendsten Themen der
Padagogik. Die Spannung bezieht es daraus, dass es nachgewiesenermal3en die mit gro-
Rem Abstand effektivste padagogische Malinahme sein kann (Bloom, 1984; Walberg,
1984) und parallel mehrere Disziplinen intensiv an praxistauglichen Programmen arbei-
ten. Fir Verwirrung sorgt jedoch, dass Metaanalysen dem typischen Mentoring ledig-
lich bescheidene Ertrége attestieren und keine verbindliche Leitdefinition in Sicht ist (z.
B. Allen, Eby, Poteet, Lentz & Lima, 2004; DuBois, Holloway, Valentine & Cooper,
2002; Eby, Allen, Evans, Ng & DuBois, 2008). Tatsdchlich handelt es sich beim Mento-
ring tendenziell um eines jener bertichtigten Zahnbirstenkonzepte: Jeder Forscher/jede
Forscherin hat seine eigene Definition, die aber kaum von Kolleglnnen benutzt wird.
Dementsprechend ist die gegenwaértige Forschungslandschaft eher durch ein Nebenein-
ander als ein fruchtbares Miteinander gekennzeichnet.

In diesem einleitenden Kapitel kann es daher nicht darum gehen, einen Uber-
blick Gber ein konsolidiertes Forschungsfeld mit fest gefugten Begrifflichkeiten zu ge-
ben oder eine Inventarisierung der Hauptbefunde vorzunehmen. Dazu ist auch das For-
schungsfeld zu heterogen. Tatséchlich reicht das Spektrum des Mentorings von der
hochpersonlichen dyadischen Beziehung eines/einer professionellen Mentors/Mentorin
und seines/ihres Mentees bis hin zum E-Mentoring einer Gruppe durch pédagogisch
unausgebildete Laien, bei dem die Kommunikation zeitversetzt tiber groRe Distanzen
erfolgt und keine personliche Bekanntschaft vorliegt (Stoger, in diesem Band). Es ist
daher leicht einsichtig, dass jede Definition Gefahr lauft, den Spezifika der vielen Men-
toringformen nicht gerecht werden zu kénnen. Ferner scheint ein Erkenntnistransfer von
einer Mentoringform auf die andere &ufRerst schwierig.

Im Folgenden wird deshalb kein auf alle Mentoringformen passendes Passepar-
tout entwickelt, sondern als Ausgangspunkt der ldealtypus eines Mentoring gewahlt.
Jede Praxis wird zwar zu Kompromissen zwingen, doch wird immerhin eine Orientie-
rung geboten, anhand derer die pddagogischen Chancen konkreter Umsetzungen mittels
des Abstands von diesem Idealtypus eingeschatzt werden kénnen.

2. Der Idealtypus eines Mentorings

Die erste geschichtliche Uberlieferung des Mentorings datiert in das zwolfte vorchristli-
che Jahrhundert zuriick. Als Odysseus seine Heimat Ithaka verlieR, um sich dem Feld-
zug der Griechen gegen Troja anzuschlieBen, tberantwortete er die Aufsicht Uber die
Erziehung seines Sohnes Telemach seinem Freund und Gefdhrten Mentor. Dieser war
viel mehr als ein einfacher Erzieher. Er war auch véterlicher Freund, kluger Ratgeber
und aufmerksamer Beschiitzer. Eine besondere Note erfuhr das Verhaltnis von Mentor
und Telemach dadurch, dass von Zeit zu Zeit die Gottin der Weisheit Pallas Athene die
Gestalt Mentors annahm und in dessen Rolle schlipfte.

Das antike Vorbild scheint in der Moderne erstmals der Schriftsteller und Erzie-
her Frangois de Salignac de La Mothe Fénelon 1699 in seiner Novelle Les Adventures
de Telemaque pédagogisch aufgenommen zu haben. Der Begriff Mentoring ging in
Frankreich und England schon bald in den allgemeinen Sprachgebrauch Gber, wobei
Clarke (1984) auf eine merkwirdige Asymmetrie hinweist: ,,By the early eighteenth
century and unlike Telemaque, who remained his strictly fictive status, Mentor had en-
tered both French and English as a common noun* (p. 202). Wir sprechen also von ei-
nem Mentor, aber nicht von seinem Telemach, sondern von seinem Mentee.

Der Mythos des Mentors wurde in vielen Mentorin-Mentee-Verhaltnissen reali-
siert. Institutionalisierte Formen umfassen beispielsweise das Verhéltnis des Meisters



und seines Lehrlings oder das rabbinische Judentum. Bekannte Paare sind Aristoteles
und Alexander der Grof3e, Johann Christian Bach und Wolfgang Amadeus Mozart.
Auch in Literatur und Film wurde das Motiv des Mentors hdufig verwendet, so zum
Beispiel in den Reiseerzédhlungen Karl Mays, in denen Old Shatterhand zuerst von Sam
Hawkins und anschliefend von Winnetou lernte, sich im gefahrlichen Wilden Westen
zurechtzufinden. Ein aktuelleres Beispiel findet sich in den Star Wars-Filmen, in denen
Obi-Wan Kenobi der Mentor von Anakin Skywalker und spéter auch von dessen Sohn
Luke Skywalker war.

Alle diese Mentoringbeispiele sind der namensgebenden Beziehung von Mentor
und Telemach &hnlich, sodass es zunéachst nicht unmdglich erscheint, zu einer verbind-
lichen Definition zu gelangen. Tatsachlich weisen die in Tabelle 1 zusammengestellten
typischen (theoretischen) Definitionen uniibersehbare Ahnlichkeiten auf. Gemeinsam-
keiten mit dem mythischen Vorbild bestehen etwa in der Betonung einer personlichen,
dyadischen, hierarchischen Beziehung, die auf die Forderung des Lernens, der Entwick-
lung und das Vorankommen des/der Mentee durch den Mentoren/die Mentorin ausge-
richtet ist. Ein Blick auf die Verwendungspraxis des Mentoringbegriffs belehrt jedoch
eines Besseren.

Tab. 1: Definitionen von Mentoring

e A mentor is a person who oversees the career and development of another per-
son, usually junior, through teaching, counseling, providing psychological sup-
port, protecting, and at times promoting or sponsoring. The mentor may perform
any or all of the above functions during the mentor relationship (Zey, 1984, p.
7).

e Mentors provide young adults with career-enhancing functions, such as sponsor-
ship, coaching, facilitating exposure and visibility, and offering challenging
work or protection, all of which help the younger person to establish a role in the
organization, learn the ropes, and prepare for advancement (Kram & Isabella,
1985, p. 111).

e This meant that a Mentor had to be a father figure, a teacher, a role model, an
approachable counsellor, a trusted adviser, a challenger, an encourager (Car-
ruthers, 1993, p. 9).

e Traditionally, mentors are defined as individuals with advanced experience and
knowledge who are committed to providing upward mobility and support to pro-
tégés careers (Ragins, 1997, p. 484).

e Mentoring is an intense developmental relationship whereby advice, counseling,
and developmental opportunities are provided to a protégé by a mentor, which,
in turn, shapes the protégé’s career experiences [...] This occurs through two
types of support to protégés: (1) instrumental or career support and (2) psycho-
logical support (Eby, 1997, p. 126).

e [Mentors are] influential individuals with advanced experience and knowledge
who are committed to providing upward mobility and support to their protégés
careers (Ragings & Scandura, 1997, p. 496).

e We define mentors as ‘individuals with advanced experience and knowledge
who are committed to providing upward support and mobility to their protégés’
careers’ (Singh, Bains & Vinnicombe, 2002, p. 391).

e Mentoring is defined as a pairing of a more skilled or experienced person with a
lesser skilled or experienced one, with the goal [either implicitly or explicitly
stated] of having the lesser skilled person grow and develop specific career-
related competencies. Your mentor may or may not be your manager (Godshalk
& Sosik, 2003, pp. 423-424).




e Mentoring is defined as a developmental relationship that involves organiza-
tional members of unequal status or, less frequently, peers (Bozionelos, 2004, p.
25).

e Mentoring: a process for the informal transmission of knowledge, social capital,
and psychosocial support perceived by the recipient as relevant to work, career,
or professional development; mentoring entails informal communication, usu-
ally face-to-face and during a sustained period of time, between a person who is
perceived to have greater relevant knowledge, wisdom, or experience (the men-
tor) and a person who is perceived to have less (the protégé) (Bozeman &
Feeney, 2007, p. 731).

e Mentoring bezeichnet die Tatigkeit einer erfahrenen Person (Mentor/in), die ihr
fachliches Wissen oder ihr Erfahrungswissen an eine unerfahrenere Person
(Mentee oder Protegé) weitergibt. Ziel ist, den Mentee bei seiner persdnlichen
oder beruflichen Entwicklung zu unterstutzen. Bereiche, die in Mentoring-
Beziehungen thematisiert werden, reichen von Ausbildung, Karriere und Freizeit
bis hin zur Personlichkeitsentwicklung, Glauben und Spiritualitdt (von
http://de.wikipedia.org/wiki/Mentoring, Abrufdatum: 17.03.2009).

Der Mentoringbegriff wurde in den letzten Jahrzehnten zunehmend aufgeweicht.
Inzwischen ist die Verwendungsvielfalt nur noch schwer zu iberschauen. So haben sich
neben dyadischem Mentoring verschiedene Formen des Team- und Netzwerkmentoring
etabliert. Beispielsweise beschreibt Williams (2000) ein Programm, bei dem der Grup-
penleiter den einzelnen Gruppenmitgliedern und diese sich gegenseitig als Mentorinnen
dienten. Solche Erziehungszirkel sind auch fur das kaskadische Mentoring charakteris-
tisch, bei dem beispielsweise ein Professor Studierende supervidiert, die ihrerseits Stu-
dienanfangerinnen supervidieren (z. B. Davis, Ginorio, Hollenshead, Lazarus & Ray-
man, 1996). Baugh und Scandura (1999) schlugen ein sequentielles Mentoring vor, bei
dem ein/eine Mentee nacheinander verschiedene Mentorlnnen erhalt. Higgins und Kram
(2001) strichen dagegen die Vorzlige von Arrangements heraus, bei denen einem/einer
Mentee gleich mehrere Mentorinnen zugeordnet werden. All diese neuen Formen des
Mentorings beruhren selbstverstéandlich auch die traditionell als wichtig erachtete per-
sonliche Beziehungsebene von MentorIn und Mentee. Diese kann nach neuerer Auffas-
sung sehr unterschiedliche Formen annehmen, wobei beispielsweise Beziehungen zu
direkten Vorgesetzten und stark formalisierte Beziehungen ebenso als Mentoring ver-
standen werden (Burke, McKenna & McKeen, 1991; Tepper & Taylor, 2003) wie ein E-
Mentoring, bei dem ein/eine E-Mentorin nur noch eine Online-Beziehung zu sei-
nem/r/ihrem/r Mentee pflegt (z. B. Hamilton & Scandura, 2003; Packard, 2003).

Die Diversitat der Verwendungsweisen des Mentoringkonzepts sowie die Viel-
zahl unterschiedlicher Programme riickt eine einheitliche Definition von Mentoring in
weite Ferne. Fehlt diese, ist es nicht moglich, zweifelsfrei festzustellen, ob ein beliebi-
ges Programm nun ein Mentoringprogramm ist oder nicht: “how mentoring is defined
determines the extent of mentoring found” (Merriam, 1983, p. 165). Diese Problematik
wird noch verscharft durch recht ahnliche Konzepte wie Coaching, Training und Ein-
zelunterricht, deren Begriffskonturen ebenso unscharf sind.

Hier gibt es zwei Auswege. Man konnte erstens eine Superdefinition versuchen,
die alle mdglichen als Mentoring bekannten Sonderformen einschliel3t. Sie musste aber
die wissenschaftlich hochst unbefriedigende Form ,,Mentoring ist (X; oder X, oder X3)
und (Y1 oder Y, oder Y3) und (Z; oder Z, oder Z3)..“ annehmen, wobei beispielsweise fur
X die Anzahl der Mentorlnnen, fiir Y der Formalitatsgrad der Beziehung und fur Z die
Anzahl der involvierten Mentees eingesetzt werden konnte. Diese Superdefinition wir-
de jedoch angesichts der Variationsbreiten von Mentoring zu einem Begriffsmoloch
entarten.




Eine alternative Mdglichkeit besteht darin, einen Idealtypus von Mentoring zu definie-
ren. Dieser ist weder in irgendeiner Weise konzeptuell positiv ausgezeichnet noch wer-
den Vorannahmen beziglich seiner Effektivitdt gemacht. Er dient ausschliellich als
abstrahierte und idealisierte Heuristik und vermeidet damit einen vollig berechtigten
Kritikpunkt von Bearman, Blake-Beard, Hunt und Crosby (2007), namlich “to impose
overly specific and excessively rigid definitions on all investigations of mentoring* (S.
376). Doch wie gewinnt man einen gemeinsamen Bezugspunkt, mit dem jede einzelne
Verwendungsweise des Begriffes Mentoring verglichen werden kann? Da sich fast alle
Autoren, die den gegenwartigen Begriff des Mentorings préagten, auf das antike Vorbild
bezogen (z. B. Anderson & Shannon, 1995; Daloz, 1983; Field & Field, 1994; Kalb-
fleisch & Keyton, 1995; Murray, 1991; Parsloe, 1995; Shea, 1992; Stammers, 1992),
bietet es sich an, dies in der idealtypischen Definition ebenfalls zu tun:

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen
einem/einer erfahrenen MentorIn und seinem/r/ihrem/r weniger erfahre-
nen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen ge-
pragt, ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie
das Vorankommen des/der Mentees.

3. Effektivitéat

Die Effektivitat von Mentoring wurde lange Zeit vor allem anhand eindrucksvoller Fall-
studien belegt. Ein héaufig zitiertes Beispiel ist Ernest Rutherford (vgl. Ziegler, 2008),
der Schopfer des nach ihm benannten Atommodells und Entdecker des Protons. Fir
seine wissenschaftlichen Leistungen wurde er unter anderem mit dem Chemienobelpreis
geehrt. Es wurden ein chemisches Element, Krater auf dem Mond und auf dem Mars
sowie Schulen und Universitatsinstitute nach ihm benannt. Seine Leistungen als Mentor
waren aber wahrscheinlich noch verbluffender. Nicht weniger als elf seiner Schiler und
Teammitglieder wurden selbst mit dem Nobelpreis ausgezeichnet. Besonders auf-
schlussreich ist, dass schon Rutherfords eigener Mentor, Joseph John Thomson, einen
Nobelpreis erhalten hatte. Ubrigens auch dessen Sohn George Paget Thomson, was da-
flr spricht, dass er als Mentor ein ausgezeichnetes Rollenmodell war, von dem Ruther-
ford in dieser Beziehung viel erlernte.

In den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts wurde die eher anekdoti-
sche Evidenz durch systematische biografische Analysen ergénzt. Vaillant (1977) konn-
te in einer Zusammenschau zeigen, dass die erfolgreichsten Amerikaner in ihrer Jugend
meist einen persénlichen Mentor/eine personliche Mentorin hatten. Roche (1979) ge-
lang es, diesen Befund mit aktuellen Daten zu untermauern. Fir ca. 4000 der in den
Who's News des Wall Street Journal gelisteten erfolgreichsten Wirtschaftsfihrer der
Vereinigten Staaten konnte er belegen, dass sie einen/eine Mentorin hatten. Interessan-
terweise verdienten Wirtschaftsfihrer, die einen/eine Mentorin hatten, im Vergleich zu
Wirtschaftsfiihrern ohne MentorIn schon weitaus friher mehr Geld oder erreichten ho-
here Bildungsabschlisse.

In seiner richtungsweisenden Studie interviewte Bloom (1985a) 120 Personen,
die in verschiedenen Domanen Leistungsexzellenz erzielt hatten (Schwimmen, Tennis,
Bildhauerei, Klavierspiel, Mathematik und Molekulargenetik). Er konnte klar belegen,
dass sie in individuell zugeschnittenen Lernumgebungen aufgewachsen waren, fir die
ein personlicher Mentor/eine personliche Mentorin verantwortlich war (1985b). Er

! Idealtypus meint dabei keineswegs ein ideales Mentoring, sondern beschreibt vielmehr den Begriffskern
eines typischen Mentoring.



schloss daraus, dass individuelle Mentorinnen notwendig seien, um Leistungsexzellenz
erreichen zu kdnnen (siehe auch Sosniak, 2006).

Insbesondere, wenn klare Ziele gesetzt sind, beispielsweise die Verbesserung
von Noten, Arbeitsverhalten oder Selbstsicherheit, ist Mentoring hoch effektiv (z. B.
Hock, Schumaker & Deshler, 1995; Lepper, Drake & O’Donnell-Johnson, 1997;
McArthur, Stasz & Zmuidzinas, 1990; Merrill, Reiser, Merrill & Landes, 1995; Slavin,
Karweit & Madden, 1989; Walberg, 1984). Bloom (1984) erklarte deshalb ein individu-
elles Mentoring zum Goldstandard der Padagogik und des Lernens, an dem sich alle
anderen Erziehungstechniken messen lassen miissen. Tatsachlich kann man davon aus-
gehen, dass der Wirkungsgrad eines gut gemachten Mentoring bei ca. zwei Standard-
abweichungen liegt. Dies bedeutet beispielsweise, dass ein beliebiger Schiiler oder Mit-
arbeiter nach einem Mentoring zu den zwei Prozent der Besten seiner Vergleichsgruppe
gehoren sollte. Anders ausgedriickt: Ein gutes Mentoring verhilft vom durchschnittli-
chen Prozentrang 50 zum Prozentrang 98.

Die systematische Erprobung selbst entwickelter Mentoringprogramme setzt
allerdings Uberraschend spat ein. Bozeman und Feeney (2007) datieren den Beginn auf
etwa 1980, das Jahr der Dissertation von Kathy Kram. Diese war Grundlage ihres 1983
im Academy of Management Journal erschienenen Artikels, das noch heute die am héu-
figsten zitierte Publikation zum Mentoring darstellt. Knapp 15 Jahre spéter gab es schon
mehr als 500 wissenschaftliche Artikel zur Thematik (Allen & Johnston, 1997), bis En-
de 2008 kam ungeféhr die vierfache Menge hinzu.

Die Ergebnisse der Evaluationen lassen sich biindig in der modalen Aussage
zusammenfassen, dass Mentoring erfolgreich sein kann. Die stattliche Liste positiver
Wirkungen umfasst unter anderem schulische Leistungen, Gehdlter, Beférderungen und
Motivation (Allen et al., 2004; Blake-Beard, 1999; Crosby, 1999; Dreher & Cox, 1996;
DuBois & Karcher, 2005; Fagenson, 1989; Ragins & McFarlin, 1990; Scandura, 1992;
Tierny, Grossman & Resch, 2000; Whitley, Dougherty & Dreher, 1991).

Dieses umfassend positive Bild wird jedoch relativiert durch die Ergebnisse von
Meta-Analysen, deren Anliegen die Ermittlung der durchschnittlichen Effektstarke von
Mentoring-Programmen ist (Allen et al., 2004; DuBois et al., 2002; Eby at al., 2008).
Doch diese zeichnen ein stark verzerrtes Bild und unterschatzen deutlich die moglichen
Effekte.

Erstens zeigt sich, dass nur ein Bruchteil aller Mentoringstudien wenigstens die
methodischen Minimalanforderungen an empirische Studien erftllt, sodass sie Uber-
haupt Aufnahme in die Meta-Analysen finden konnten. Tats&chlich hatte schon Little
(1990) gewarnt, dass “...relative to the amount of pragmatic activity, the volume of em-
pirical enquiry is small [and]... that rhetoric and action have outpaced both conceptual
development and empirical warrant” (p. 297).

Zweitens erflllen nur recht wenige Mentoringstudien konzeptuell-theoretische
Minimalforderungen, was gemessen an der noch relativ jungen Geschichte des For-
schungsgebiets zwar ein schon recht alter Kritikpunkt war, ohne dass sich jedoch etwas
entscheidend zum Guten gewendet héatte: “Research on mentoring has typically lacked
an integrated research model or framework” (Burke & McKeen, 1997, p. 44; vgl. auch
DuBois et al., 2002).

Drittens werden neben fir den Programmerfolg repréasentativen Erfolgsindikato-
ren im Rahmen der Programmevaluation haufig weitere Variablen erhoben, die jedoch
nicht im Programmfokus standen (vgl. die Meta-Analysen von Allen et al., 2004; Du-
Bois et al., 2002; Eby et al., 2008). Eine unterschiedslose Mitteilung fokaler und non-
fokaler Variablen fuhrt aber ebenfalls zu deutlichen Unterschatzungen der anvisierten
Trainingswirkungen.

Das vierte Problem ist die Nichtrealisierung allgemein bekannter Erfolgsbedingungen
erfolgreichen Mentoring. Die haufigsten Defizite sind:



e Angemessenes Training oder zumindest eine Eignungsfeststellung der Mento-
rinnen (vgl. Graesser, Bowers & Hacker, 1997; Jucovy, 2001; Miller, 2007);

e Sorgféltige Zusammenstellung der Mentorin-Mentee-Paare (Eby, McManus,
Simon & Russell, 2000; Finkelstein & Poteet, 2007);

e Angemessene und ausreichende Laufzeit des Mentoring-Programms (Allen &
Eby, 2007);

e MaRnahmen zur Forderung der Beziehungsqualitdt von Mentorin und Mentee
(Fagenson-Eland, Marks & Amendola, 1997; Kram, 1985; Noe, 1988; Scandura
& Viator, 1994).

SchlielRlich wurde die Giite der Programmumsetzung nur selten Uberwacht, be-
ziehungsweise die Mentorinnen — wenn tberhaupt — nur unzureichend supervidiert.
Gerade der letzte Kritikpunkt macht es nicht verwunderlich, dass sich sogar teilweise
negative Effekte von Mentoringprogrammen zeigten. Eby, McManus, Simon und Rus-
sell (2000) nennen unter anderem Vernachldssigung der Mentees, Tyrannei, Ausgren-
zung, Tduschung, Inkompetenz und auch sexuelle Bel&stigungen. Insgesamt Iasst sich
daher das Resumee ziehen, dass zwar Mentoring die effektivste Férdermethode sein
kann, in der Terminologie von Bloom (1984) sogar ihr Goldstandard, dass die prakti-
sche Anwendung jedoch hé&ufig gravierende Méngel aufweist.

4. Analyse der Forderwirkung

Die Untersuchung der Forderwirkung von Mentoring kann aus zweierlei Perspektive
geschehen. Erstens kann allgemein-pédagogisch gefragt werden, ob es praktischen For-
derbemiihungen gute Rahmenbedingungen bietet. Wir werden uns dabei im Folgenden
darauf konzentrieren, ob es die Nutzung aller drei Erfahrungswege der Lerntriade ges-
tattet und inwieweit die Umsetzung der Big Four erfolgreicher Lernprozesse moglich
ist. Zweitens kann geprift werden, welche Inhalte im Rahmen eines Mentoring gefor-
dert werden konnen. Hierbei interessiert uns vor allem, wie gut die im Aktiotop-Ansatz
formulierten Erziehungsziele angestrebt werden kénnen.

4.1 Allgemein-padagogische Perspektive
4.1.1 Die Lerntriade

Tomlinson (2001) wies darauf hin, dass die Idee des Mentorings eigentlich uralt sei und
den normalen Weg darstelle, auf dem Menschen ihr Wissen und ihre Kiinste weiter ge-
geben héatten. Diese Einschétzung ist insofern korrekt, als dass tatsachlich alle drei mog-
lichen Formen der Lerntriade im Rahmen eines Mentoring genutzt werden kénnen (Sto-
ger & Ziegler, 2008).

Abbildung 1 zeigt, dass Mentorinnen erstens Lerninhalte modellieren kdnnen.
Durch ihren Erfahrungsvorsprung sind sie oft in der Lage, sowohl bestimmte Handlun-
gen vorzufihren als auch Einstellungen, Werte, Charaktereigenschaften etc. vorzuleben.
Zweitens konnen sie ihre Mentees instruieren und dabei Informationen weitergeben.
SchlieBlich kénnen sie drittens Erfahrungsgelegenheiten zur Verfugung stellen bezie-
hungsweise diese vermitteln, beispielsweise in Form von Buchtipps, Flihrungen oder
Zugénglichmachen von Lernsoziotopen (siehe unten).



Modellierung

Instruktion Personliche Erfahrung

Die Lerntriade

Abb. 1: Die Lerntriade

4.1.2 Mentoring als optimale Rahmenbedingung zur Erfiillung der Big Four

Mentoring ermdglicht wie keine andere padagogische MalRnahme, optimale Rahmenbe-
dingungen fiir die Big Four? effektiver Lernprozesse zu schaffen (Ziegler, 2007):

e Verbesserungsorientiertes Lernen meint, dass die einfache Beschaftigung mit
Sachverhalten in der Regel keine entscheidenden Lernzuwdchse zuldsst. In unse-
rem Alltag pendeln sich im Allgemeinen Leistungs- und Anstrengungsniveaus
recht schnell ein, weshalb normalerweise keine weiteren Leistungssteigerungen
mehr angestrebt werden. Dies bestétigt die haufig anzutreffende Auffassung, dass
es keineswegs genugt, moglichst viele Erfahrungen zu machen. Offensichtlich
kommt es darauf an, ob dabei Verbesserungsziele verfolgt werden. Ein/eine Men-
torln muss deshalb darauf achten, dass sein/ihr Mentee nicht auf halbem Weg ste-
hen bleibt und seine/ihre Entwicklung auf suboptimalem Niveau zu Ende ist, ob-
wohl er/sie noch betrachtliche Lernzuwéchse hatte erzielen konnen.

e Optimales Lernen basiert auf dem Prinzip der Individualisierung. Tatsachlich
kann dieses Prinzip im Rahmen eines Mentoring nahezu perfekt eingelést werden,
da sich der/die MentorIn auf einen einzigen Lernenden konzentriert. Er/sie plant
und Uberwacht dessen Lernen, supervidiert die Fortschritte, gibt individuelles
Feedback und setzt remediale Lernphasen an. Jeder einzelne Lernschritt kann so-
mit genau auf den/die Mentee zugeschnitten werden. Ist ein Lernziel gemeistert,
kann zu einem anspruchsvolleren fortgeschritten werden.

e Ohne geeignetes Feedback sind Lernfortschritte kaum moglich. Beim unangelei-
teten Lernen schleichen sich sehr schnell Routinen ein, Lernende geben sich mit
raschen Anfangserfolgen zufrieden, erkennen oft nicht, wo sie noch Lernbedarf
haben und Ubersehen geeignetere Wege zum Lernziel. Eine der wichtigsten Funk-
tionen des Mentors/der Mentorin besteht deshalb darin, seinem/ihrem Mentee
hé&ufiges und qualitativ hochwertiges Feedback zur Verfugung zu stellen.

e Ein erfolgreicher Lernschritt bedarf der Einlibung und Festigung. Hierzu ist im
Regelfall eine Vielzahl an Ubungsaufgaben notwendig, die aber nur minimale
Transferleistungen erfordern dirfen, das heilst ohne weitergehende Verstandnis-

2 Die Bezeichnung Big Four ist insofern berechtigt, als dass diese in allen Lernprozessen verwirklicht
sein missen, die zu substantiellen Wissens- und Kompetenzzuwéchsen fiihren. Umgekehrt ist aber auch
impliziert, dass ein Mentoring, das diese vier Aspekte erfolgreichen Lernens nicht berlicksichtigt, an
Effektivitét verliert.



schritte losbar sein miissen. Dieses Prinzip, ausreichend Ubungsgelegenheit bei
Aufgaben mit minimaler Transferleistung zu geben, wird beispielsweise in der
Mathematik, dem Sport oder dem Erlernen von Musikinstrumenten seit Jahrhun-
derten erfolgreich angewandt. Allerdings uberfordert die Auswahl geeigneter U-
bungsaufgaben und ihre sequentielle Anordnung Lernende sehr haufig, sodass ei-
ne der wichtigsten Aufgaben des Mentors/der Mentorin darin besteht, die Erfah-
rungsschritte des/der Mentee zu leiten.

4.2 Inhaltliche Aspekte

Im Rahmen eines Mentorings konnen sehr heterogene Ziele verfolgt werden, deren Bo-
gen sich von der Individual- bis zur Organisationsforderung spannt (Allen et al., 2004;
Bullis & Bach, 1989; Burke & McKeen, 1996, 1997; Fagenson, 1989; Ragins & Sund-
strom, 1989; Singh, Bains & Vinnicombe, 2002; Wilson & Elman, 1990). Handelt es
sich um klar definierte Wissens- und Leistungsbezogene Ziele, dann geht Mentoring in
Individualunterricht tber und es gilt das Diktum Blooms (1984): Die angestrebte FOr-
derleistung sollte mindestens zwei Standardabweichungen betragen.

Viele Autoren betonen jedoch, dass Mentoring Mdoglichkeiten bietet, die weit
Uber diese eng umgrenzten Zielsetzungen hinausreichen und insbesondere auch Ent-
wicklungsziele umfassen (z. B. Boreen, Johnson, Niday & Potts, 2000; Daloz, 1999;
Head, Reiman & Thies-Sprinthall, 1992; Murray, 1991). In diesem Fall ist aber auch
eine Ausweitung der Forderperspektive angezeigt, die notwendigerweise ganzheitlich
werden muss. Im Folgenden werden daher inhaltliche Ansatzpunkte von Mentoring aus
der Perspektive des Aktiotop-Modells diskutiert (Ziegler, 2005, 2009).

4.2.1 Komponentenperspektive

Im Aktiotop-Modell werden vier Komponenten eines Aktiotops unterschieden: Hand-
lungsrepertoire, Ziele, Umwelt und subjektiver Handlungsraum (siehe Abbildung 2).

Handlungen

Handlungs- subjektiver
repertoire Handlungsraum

Abb. 2: Komponenten eines Aktiotops




4.2.1.1 Handlungsrepertoire

Wissensvermittlung oder Kompetenzaufbau beziehen sich auf eine Weiterentwicklung
des Handlungsrepertoires einer Person. Nach Abschluss eines Mentorings kann diese
beispielsweise geschliffene Vortrdge halten, eigene Interessen besser vertreten, raffi-
nierte mathematische Operationen durchftihren, mehr Fragen zur Geografie beantwor-
ten, Programmieren, mehr Versicherungspolicen verkaufen etc. Da bei einer solchen
Beschrankung der Zielsetzung auf individuelle Handlungsmdglichkeiten die Grenze
zwischen Mentoring und Unterricht beziehungsweise Training flieBend wird, zeigen
sich bei einer Effektivitatsbetrachtung die bekannten Vorzige einer Individual- vs. einer
Gruppenunterrichtung (Walberg, 1984).

4.2.1.2 Ziele

Eine besondere Stérke von Mentoring liegt darin, dass in seinem Rahmen eine Zielfor-
derung maglich ist. Traditionell wurden vor allem zwei Bindel von Zielen anvisiert: (1)
psychosoziale (Selbstvertrauen, Durchsetzungsfahigkeit, Flexibilitdt, Teamfahigkeit,
Fuhrungsqualitaten, Misserfolgsverarbeitung, Stressverarbeitung etc.) und (2) Lauf-
bahnbezogene Ziele. Beim ersten Zielbundel fungiert der/die MentorIn tendenziell stér-
ker als BeraterIn und FreundlIn, beim zweiten Zielbiindel starker als Coach und Promo-
terIn (Noe, 1988; Ragins & McFarlin, 1990).

Sehr wahrscheinlich héngt der Erfolg eines Mentoring auch damit zusammen,
welcher/welche Mentorin zur Forderung welcher Ziele eingesetzt wird. So wird bei-
spielsweise ofter angenommen, dass ein Peermentoring besonders effektiv bei der Ver-
folgung psychosozialer Ziele sein kann, wahrend ein supervidierendes Mentoring besser
geeignet ware, wenn Laufbahnbezogene Ziele angestrebt werden (Ensher, Thomans &
Murphy, 2001).

Neben den beiden traditionellen Zielbiindeln sind mindestens zwei weitere inte-
ressant. So kann drittens Mentoring der individuellen Orientierung dienen. Es bietet die
Madglichkeit, eigene Interessengebiete naher kennen zu lernen, bevor man sich bei-
spielsweise fur einen Berufsweg entscheidet (Davalos & Haensly, 1997). Ist der/die
MentorIn sogar im beruflichen Feld tatig, kann er/sie genaue Auskinfte zu den berufli-
chen Anforderungen geben und wie man diese am besten erfullt. In diesem Fall kommt
ihm/ihr auch als Rollenmodell eine hohe Bedeutung zu (VanTassel-Baska & Baska,
2000). (4) Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass ein Mentoring die Zielbindung und
die Motivation verstarken kann. McGreevy (1990) schreibt pragnant: ,,Mentoren kon-
nen helfen durchzuhalten, wenn die Schwierigkeiten am groBten sind” (S. 6).

4.2.1.3 Umwelt

Ein/eine Mentorin verfligt tber vielerlei Mdoglichkeiten, Entwicklungsanreize in der
Umwelt seines/ihres Mentee zu setzen. Zum Einen ist er/sie natirlich selbst Teil von
dessen Umwelt. Dadurch kann er/sie bereits durch sein/ihr eigenes Verhalten des-
sen/deren Umweltqualitét verbessern. Dies kann er/sie auf vielerlei Art und Weise tun,
beispielsweise indem er/sie selbst als Rollenmodell fungiert, geeignete Instruktionen
gibt und Informationen vermittelt. Er/sie kann auch Lernsituationen arrangieren, in de-
nen ein tieferes, dem individuellen Lerntempo angepasstes Lernen méglich ist, auf das
er/sie ein sinnvolles, personliches Feedback erteilt (Purcell, Renzulli, McCoach & Spot-
tiswoode, 2001).

Die Funktion des Mentors/der Mentorin beschrankt sich jedoch nicht nur auf die
Herstellung von Umwelten unter dem Gesichtspunkt von Lernbedurfnissen. Oft kann
er/sie auch direkt das Vorankommen des/der Mentee erleichtern. Beispielsweise sind



Mentorinnen h&ufig in einer Schllsselposition tatig und kénnen somit zum entschei-
denden Faktor in der Laufbahn ihres Schitzlings werden (Merriam, 1983). Insbesondere
bei gelungenen (Lern-)Karrieren findet man meist, dass ein/eine MentorIn beteiligt war,
wie etwa Winner (1996) am Beispiel der Westinghousegewinner oder der Nobelpreis-
trager herausstreicht.

Die Mdglichkeiten von Mentorlnnen, auf die Umwelt des/der Mentee zu wirken,
lassen sich auch gut aus der Perspektive des Soziotopkonzepts analysieren (Ziegler,
2008, 2009). Als Soziotope werden relativ stabile Umwelten bezeichnet, die bestimmte
Handlungsgelegenheiten zur Verfligung stellen und normativ geregelt sein kénnen. Bei-
spielsweise kénnen mit einem Fernseher sehr viele Programme empfangen werden, die
jedoch unter dem Gesichtspunkt der padagogischen Eignung stark differieren kdnnen.
Auf einer Schilerin kdnnte beispielsweise der normative Druck der Eltern liegen, mog-
lichst bildungsnahe Sendungen auszuwahlen, wahrend gleichzeitig ihre Peers normati-
ven Druck auf sie ausiiben, sich bestimmte Sendungen anzusehen, damit sie mitreden
kann.

Soziotope lassen sich auf verschiedene Weise klassifizieren. Aus der Mento-
ringperspektive ist folgende Unterteilung hilfreich:

1) Lernsoziotope: Lernen, Bildung und Kompetenzerwerb sind in ihnen mdglich
und geschatzt. Beispiele: Klassenraum, Berufsseminare, Universitét.

2) Infrastrukturelle Soziotope: Lernen, Bildung und Kompetenzerwerb sind in ih-
nen moglich, aber es wird kein normativer Druck in diese Richtung ausgedibt.
Beispiele: Parkbank, auf der man in Ruhe ein Buch lesen kann; Kegelbahn in
der Nachbarschaft, die man nutzen koénnte, um seine Kegelfertigkeiten zu
verbessern.

3) Thematische Soziotope: Lernen, Bildung und Kompetenzerwerb sind zwar nicht
maoglich, werden aber geschatzt. Beispiele: Der Ehemann erkundigt sich beim
gemeinsamen Abendbrot interessiert nach dem Arbeitstag seiner Gattin; eine zu-
fallige Bekanntschaft im Zug interessiert sich ebenfalls fiir das Schachspiel und
steigt in eine Diskussion ber den néchsten Weltmeister ein; in der Schulpause
diskutieren Schiler angeregt die Ergebnisse eines Experiments, das in der vo-
rangegangenen Physikstunde durchgefiihrt wurde.

4) Konkurrierende Soziotope: Lernen, Bildung und Kompetenzerwerb sind nicht
mdoglich, alternative Handlungen werden normativ bevorzugt. Beispiele: Tanzen
in der Diskothek, Kino.?

5) Antagonistische Soziotope: Lernen, Bildung und Kompetenzerwerb sind nicht
mdoglich, Lernhandlungen werden normativ abgelehnt. Beispiele: Die Peergrup-
pe mobbt einen sehr guten Schiiler im Klassenraum, weil er ein Streber ist; der
Ehemann ist dagegen, dass seine Frau sich beruflich weiterqualifiziert.

6) Professionelle Soziotope: Die Expertise kann beruflich genutzt werden.

Mentorinnen kénnen in vielerlei Hinsicht einen positiven Einfluss auf die Sozio-
tope ihres/ihrer Mentee auswirken. Es wurde schon erwéhnt, dass sie beispielsweise oft
Schlisselpositionen in einem Gebiet innehaben und Zugang zu Professionssoziotopen
ermoglichen kdnnen (Merriam, 1983). Sie konnen aber auch Zugang zu (besseren) inf-
rastrukturellen, thematischen und Lernsoziotopen verschaffen und somit dem/der Men-
tee individuelle Lernfortschritte wesentlich erleichtern. Sie konnen beratend oder
manchmal sogar direkt einwirken, um die negativen Einflisse von konkurrierenden und

* Natiirlich kénnte beim Diskothekbeispiel auch der Kompetenzerwerb beim Tanzen oder beim Kinobei-
spiel die Wissenserweiterung eines Cineasten im Vordergrund stehen. Dann wiirde aus den konkurrieren-
den Soziotopen Lernsoziotope. Diese Beispiele verdeutlichen, dass die Klassifikation eines Soziotops von
den jeweiligen Handlungszielen einer Person abhéngig ist.



antagonistischen Soziotopen zu minimieren. In Interaktionen mit ihrem/ihrer Mentee
kdnnen sie selbst immer zumindest ein thematisches Soziotop bilden.

4.2.1.4 Subjektiver Handlungsraum

Forderungen des Handlungsrepertoires (Lern- und Kompetenzférderung), der Ziele und
der Umwelt zielen auf einzelne Komponenten des Aktiotops, die man aber in einer kon-
kreten Handlung nicht voneinander separieren kann. So handelt es sich bei jeder Hand-
lung eines/einer Mentee um eine Handlung aus dessen/deren Handlungsrepertoire, die
in einer bestimmten Umwelt zur Erreichung eines bestimmten Zieles durchgefihrt wur-
de. Doch wie effektiv ist er/sie eigentlich darin, in bestimmten Umwelten zur Errei-
chung bestimmter Ziele jeweils die beste Handlung aus seinem/ihrem Handlungsreper-
toire auszuwahlen?

Es gibt viele Beispiele, die nahe legen, dass Personen grolle Defizite bei der
Wahl geeigneter Handlungen aufweisen. So unterschatzen viele Madchen in den MINT-
Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) ihr Handlungsre-
pertoire und glauben beispielsweise, sie missten — trotz objektiv gleicher Begabungen —
mehr Aufwand als Jungen betreiben, um das gleiche Lernziel zu erreichen. Viele Auto-
fahrer Gberschétzen dagegen die Mdglichkeit, in einer bestimmten Verkehrssituation zu
uberholen. In Gesprachen sind wir oft nicht geistesgegenwartig genug und erst hinterher
fallt uns ein, was wir in einer Situation hatten sagen kdnnen.

Es kommt also darauf an, Handlungen auszuwéhlen, die in einer bestimmten
Situation zu optimalen Zielen fihren. Zur Analyse solcher Prozesse wurde im Aktiotop-
Ansatz das Konstrukt des subjektiven Handlungsraums eingefuhrt. In ihm werden eige-
ne Handlungsmdglichkeiten gemé&fR des individuellen Handlungsrepertoires und geméR
der in den Soziotopen mdglichen Handlungen mit Zielen verkn(pft. In eigenen Studien
haben meine Kollegin Heidrun Stéger und ich (z. B. Ziegler & Stoeger, 2008) bei-
spielsweise zeigen kdnnen, dass ein effektiver subjektiver Handlungsraum viel bessere
Prognosen erfolgreichen Lernens gestattet als der Intelligenzquotient.

Ein erfahrener Mentor/eine erfahrene Mentorin kann wertvolle Hilfen geben,
welche Handlungen zur Erreichung welcher Ziele in welchen Situationen besonders
Erfolg versprechend sind. Typische Beispiele sind Ratschlage des Mentors/der Mento-
rin der folgenden Art:

e Du hast beim letzten Test zwei Aufgaben bersehen und dadurch viele Punkte
verloren. Beim ndchsten Test (Komponente: Umwelt) streichst du alle Aufga-
ben, die du fertig gestellt hast, durch (Komponente: Handlungsrepertoire), so-
dass du keine Aufgabe mehr tbersiehst (Komponente: Ziel).

e Wenn dich beim Vortrag jemand auf die Wachstumskurven ansprechen sollte
(Komponente: Umwelt), so kannst du ganz offen sagen, dass die Datenbasis
recht schmal ist (Komponente: Handlungsrepertoire). Offenheit verhitet eine
Menge unangenehmer Nachfragen (Komponente: Ziel).

e Du solltest im n&chsten Ruckmeldegesprach mit deinem Vorgesetzten (Kompo-
nente: Umwelt) die Frage der Gehaltserhéhung ansprechen (Komponente: Hand-
lungsrepertoire). Ich wiirde mich dabei auf keinen Fall mit weniger als 3% Ge-
haltserhohung und 1000 Euro Bonuszahlung zufrieden geben (Komponente:
Ziel).

4.2.2 Dynamische Perspektive

Das ultimative Ziel eines Mentorings besteht darin, das Aktiotop des/der Mentee in
sinnvoller Weise weiter zu entwickeln und ihn zu effektiven neuen Handlungen zu be-



fahigen. Beispielsweise war es das ultimative Ziel des antiken Mentor, dass Telemach
einmal das Volk von Ithaka als weiser Herrscher filhren kann. Jedes Mentoring hat sol-
chermalien seine je eigenen Anliegen und auch Zielindikatoren, wann es als erfolgreich
betrachtet werden kann. Eine entscheidende Frage ist, ob es Gltekriterien gibt, anhand
derer jede einzelne Weiterentwicklung des Aktiotops im Hinblick auf diese Ziele des
Mentorings bewertet werden kdnnen. Dies wére insofern ein dringendes Desiderat, dass
ganz offensichtlich nicht jede neue Kompetenz niitzt (manchmal schadet sie sogar) und
nicht jede Entwicklung positiv ist. Im Folgenden werden vier Validitatsstandards vorge-
schlagen, die zur Bewertung der ganzheitlichen Weiterentwicklung eines Aktiotops in
Richtung der Programmziele erfullt sein mussen:

o Zielvaliditat

e Okologische Validitat
e Antizipative Validitat
e Ersetzungsvaliditat.

4.2.2.1 Zielvaliditat

Personen handeln, um Ziele zu erreichen. Es klingt zunéchst trivial darauf hinzuweisen,
dass dies die Fahigkeit voraussetzt, festzustellen, wann ein Ziel erreicht wurde. Tatsach-
lich ist das aber gar nicht so einfach.

Wir treffen viele Entscheidungen, bei denen wir uns nicht sicher sind, ob sie
richtig waren. Dies trifft selbst auf solche zu, die wir sehr genau bedacht hatten und
deren Konsequenzen wir mit besonderer Aufmerksamkeit verfolgten. Wer weil} selbst
nach Jahrzehnten Berufspraxis genau, ob er die beste Karriereoption ergriffen hat? Wer
weil3, ob er damals seinem Freund in dessen Notsituation wirklich den besten Ratschlag
erteilte?

Auch erfahrene, kompetente Personen haben oft groRe Schwierigkeiten, die
Zielvaliditat zu diagnostizieren. Ist es dem Projektleiter tatsachlich gelungen, sein Team
ausreichend zu motivieren? Ist die neue Unterrichtsmethode, die die Lehrkraft einge-
setzt hat, wirklich erfolgreicher als die alte Unterrichtsmethode? In welcher Beziehung
ist sie das? Sogar elementarste Lernfortschritte kdnnen nicht erzielt werden, wenn die
Zielvaliditat nicht festgestellt werden kann. Ein junger Geigenspieler, der nicht merkt,
dass er unsauber spielt, wird es nie zum groBen Geiger bringen kdénnen. Der junge Ful3-
ballkicker, der zwar Uber das erzielte Tor jubelt, aber nicht bemerkt, dass seine Schuss-
haltung nicht optimal ist, wird niemals ein grof3er Ful3baller werden kdnnen.

Eine der groflen Starken von MentorInnen besteht darin, dass sie aufgrund ihres
reichhaltigen Erfahrungsschatzes sehr viel leichter als ihr/inre Mentee feststellen kon-
nen, ob eine Handlung zielfiihrend ist. Und nur solche Handlungsmdglichkeiten sollten
im subjektiven Handlungsraum des/der Mentee weiter beriicksichtigt werden.

4.2.2.2 Okologische Validitat

Handlungen erlernen wir zwar zundchst in einer Situation, aber sie sind in der Regel
flexibel in weiteren Situationen einsetzbar. Allerdings ist es oftmals ein Problem, den
genauen Anwendungsbereich festzustellen und situationsadaquat zu handeln:

e Eine Rede auf einer Familienfeier muss nicht rhetorisch geschliffen sein; ein na-
turlicheres Auftreten wére angebrachter.

e Das joviale Verhalten, das auf dem Betriebsausflug passend war, ist bei einer
Gehaltsverhandlung fehl am Platz.



e Auf mindliche Priifungen muss man sich anders vorbereiten als auf schriftliche
Prafungen.

e Bekomme ich die Wasserschale von meinem arabischen Gastgeber als Will-
kommenstrunk oder zur Handwaschung gereicht?

Diesen Beispielen liegt die Einsicht zugrunde, dass Handlungen zwar in mehr
als einer Situation erfolgreich eingesetzt werden konnen, aber nicht beliebig. Ein/eine
MentorIn kann es seinem/r/ihnrem/r Mentee ersparen, den genauen Anwendungsbereich
von Handlungen auszuprobieren. Er/sie kann seinen/ihren Schiitzling beraten, instruie-
ren und ihm/ihr gegebenenfalls auch als Rollenmodell zur Verfiigung stehen. Er/sie
wird darauf achten, dass er/sie repréasentative Erfahrungen macht, die es ihm/ihr erleich-
tern, die 6kologische Validitat von Handlungen auch in unvertrauten Situationen einzu-
schatzen.

4.2.2.3 Antizipative Validitat

Der GroRteil der Handlungsrepertoireerweiterungen in paddagogischen Settings wird im
Hinblick auf einen spateren Gebrauch initiiert. Beispielsweise erlernen viele Schilerin-
nen oft Jahre lang Fremdsprachen, ohne sich wahrend dieser Zeit mit einem Mutter-
sprachler zu unterhalten oder ein Land zu besuchen, in dem diese Sprache gesprochen
wird. Wir erwerben mathematische Kenntnisse, die wir mdglicherweise wéhrend des
Studiums zum ersten Mal anwenden. Bei all diesen Lerninhalten kann zu Recht die Fra-
ge gestellt werden: Braucht man das Gberhaupt und sollte man die Lernzeit nicht sinn-
voller verwenden?

Jeder weiB, dass er nur einen Bruchteil des Gelernten tatsachlich hat anwenden
kdnnen. Wir wissen aber auch, dass es unmdglich gewesen ware, eine Kompetenz, die
wir bendtigen, erst in der Anwendungssituation zu erwerben. Der theoretische Fahrun-
terricht ist ein solches Beispiel. Mdglicherweise begegnen wir manchen der gelernten
Strallenverkehrsschilder niemals. Doch wenn wir einem begegnen, miissen wir es be-
reits kennen und kénnen es uns nicht leisten, uns erst jetzt zu informieren. Lernen ge-
schieht also — wiinschenswerter Weise — auch in weiser VVoraussicht. Ein/eine MentorIn
ist aufgrund seiner/ihrer Erfahrung viel besser als der/die Mentee in der Lage einzu-
schatzen, Uber welches Handlungsrepertoire dieser/diese einmal verfigen sollte.

4.2.2.4 Ersetzungsvaliditat

Wir haben zumeist eine lineare Vorstellung von Lernen. Selbstkritisch muss angemerkt
werden, dass der bisher verwendete Ausdruck ,,Erweiterung des Handlungsrepertoires*
diese Sichtweise auch nahe legt. Tatsachlich verlauft der Kompetenzaufbau keineswegs
geradlinig und gleichmaRig. Er ist gekennzeichnet durch viele Spriinge, Phasen des
Stillstands und oft auch Ruckschritte, insbesondere wenn die Umweltanforderungen
sich wandeln. Der Aufbau eines effektiven Handlungsrepertoires umfasst daher neben
Erweiterungen auch das Ersetzen von weniger effektiven mit effektiveren Handlungen:

e Wir ersetzen den zdhlenden Zugang zur Mathematik durch den arithmetischen
und diesen wieder durch den algebraischen.

e Als Tennisanfanger begniigen wir uns damit, einen Ball sicher zurlickzuspielen.
Mit zunehmender Spielstarke schlagen wir den gleichen Ball mit voller Wucht
ins gegnerische Feld zurtck.

e Wenn wir sozialen Anschluss finden wollen, gehen wir als Dreijéhrige im Kin-
dergarten, als Teenager in der Diskothek und als Erwachsene im Urlaub vollig
anders vor.



Diese Beispiele notwendiger Ersetzungen von Teilen unseres Handlungsrepertoires
durch effektivere Handlungen dirfen nicht darliber hinwegtduschen, dass Menschen
auch die klare Tendenz haben, einmal erfolgreiche Handlungen beizubehalten. Ein
wichtiges Aufgabenfeld von Mentorinnen liegt deshalb darin zu erkennen, wann Hand-
lungen, die erfolgreich waren, durch neue, noch erfolgreichere ersetzt werden mussen.

4.3 Systemperspektive

Die MentorIn-Mentee-Dyade sollte aus zweierlei Griinden systemtheoretisch (z. B. Bi-
schof, 1998) analysiert werden. Erstens bildet die Mentorin-Mentee-Dyade selbst ein
System. Zweitens kdnnen die durch das Mentoring angestrebten Weiterentwicklungen
des Aktiotops des/der Mentee nur angemessen als systemische, durch Ko-Evolutionen
gepragte, Entwicklungen betrachtet werden.

4.3.1 Dyade MentorIn-Mentee

Mentorin und Mentee werden oft als agierende Einzelpersonen betrachtet. Die Betrach-
tung der beiden als ein durch vielféltige Interaktionen gepragtes System bietet jedoch
viele Vorteile. Erstens hilft sie die Sichtweise zu tberwinden, dass es sich beim Mento-
ring um einseitig vom Mentoren/von der Mentorin gesteuerte Interaktionsprozesse han-
delt. Insbesondere Studien, die urspringlich durch die Beobachtung von Eltern-Kind-
Interaktionen angeregt wurden, haben (berzeugend gezeigt, dass auch die umgekehrte
Beinflussungsrichtung vom/von der Mentee zum/zur Mentorin eine wesentliche Rolle
spielt. Dies gilt beispielsweise auch fir die Imitation von Handlungen, was sicherlich
fir manche unerwartet ist. So imitiert ein/eine Mentorin viel haufiger seine/n/ihre/n
Mentee beziehungsweise Eltern ihre Kinder als umgekehrt (Uzgiris, Benson, Kruper &
Vasek, 1989). Als wahrscheinlichster Grund gilt, dass sie dadurch besser deren Auf-
merksamkeit attraktieren, lenken und aufrecht erhalten konnen. Tatsachlich folgen Kin-
der und Jugendliche eher dem Beispiel von Erwachsenen, nachdem sie zuvor von diesen
imitiert wurden. Am konkreten Beispiel verdeutlicht bedeutet dies etwa, dass sich eine
E-Mentorin stérker der Jugendsprache bedienen wird als die jugendliche Mentee der
Erwachsenensprache der E-Mentorin (vgl. auch Chisholm, 2003).

Die systemische Betrachtungsweise bietet zweitens eine bessere Basis zur Un-
tersuchung der Frage, nach welchen Kriterien Mentorin-Mentee-Dyaden zusammenge-
stellt werden sollten. Erfolgreiche Mentorinnen kénnen zwar durchaus in verschiedener
Hinsicht vom/von der Mentee abweichen, beispielsweise bezlglich Geschlecht, Interes-
sengebieten oder soziobkonomischem Status (Blake-Beard, 1999), Mentees bevorzugen
aber ihnen selbst ahnliche Mentorlnnen und es gibt vielfache Hinweise, dass Ahnlich-
keit ein wichtiges Sympathiekriterium ist (z. B. Frierson, Hargrove & Lewis, 1994).

Drittens erweist sich eine systemische Betrachtungsweise der Dyade sehr frucht-
bar bei der Analyse der Beziehung zwischen Mentorin und Mentee. In der Regel wird
es sich um eine Mischung von Bindungstypen handeln, wobei je nach Handlungskon-
text verschiedene Akzentsetzungen mdoglich sind (z. B. strategische Bindung, affektive
Bindung, normative Bindung, Rollenbindung).

4.3.2 Systemische Perspektive auf das Aktiotop des/der Mentee
Eine systemische Betrachtungsweise weist die bisherige Komponentensichtweise des

Aktiotops als unzureichend aus. Mentorinnen missen sich daher zweierlei Fragen stel-
len:



1) Welche Entwicklungsmoglichkeiten hat das Aktiotop des/der Mentee? (Modifi-
zierbarkeit des Aktiotops)

2) Wie kann die Stabilitat des sich entwickelnden Aktiotops dabei gewéhrleistet
werden? (Stabilitat des Aktiotops)

Fur beide Probleme gibt es keine Patentldsungen. Aber sie missen vom Men-
tor/von der Mentorin adressiert werden, da Weiterentwicklungen einer Aktiotopkompo-
nente Auswirkungen auf die anderen Komponenten haben werden. Im Folgenden sollen
die wesentlichen Gesichtspunkte anhand eines realen Falles angedeutet werden.

In Abbildung 3 ist die etwas vergréberte Zusammenfassung typischer Nachmit-
tags- und Abendgestaltungen an den Wochentagen einer 15j&hrigen Mentee anhand der
Aufzeichnungen der Mentorin wiedergegeben. Die Mentee besuchte die 8. Jahrgangs-
stufe eines Gymnasiums und beteiligte sich auf eigenen Wunsch an einem Mentoring-
Programm zur Forderung von MINT-Interessen.

Uhrzeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
12-14 Mittagessen | Schule Mittagessen | Schule Mittagessen
14-16 | Hausaufgaben Treffen mit Hausaufgaben
Treffen mit Theatergruppe | bester Freun- | Hausaufgaben | Mittagsschlaf
bester Freun- din, gemein- | / Vorberei-
din same tung auf eine
Hausaufga- | Klassenarbeit
18-20 Fernsehen im | Hausaufgaben, | ben und Fernsehen im | Fernsehen im
Kreis der Fa- | gemeinsames | Vorbereitung | Kreis der Fa- | Kreis der Fa-
milie, ge- Abendbrot mit | auf eine milie, ge- milie, ge-
meinsames der Familie Klassenar- meinsames meinsames
Abendbrot beit, gemein- | Abendbrot Abendbrot
sames A-
bendbrot
20-22 Fernsehen im | Fernsehenim | Fernsehen Lesen Treffen mit
Kreis der Fa- | Kreisder Fa- | im Kreis der Freunden
milie milie Familie
22-24 | Schlaf Schlaf Schlaf Schlaf

Abb. 3: Typisierter Wochenplan einer 15j&hrigen Mentee.

Eine Inspektion von Abbildung 3 zeigt auBerhalb der Schulzeit keine eindeutig

MINT-bezogenen Aktivitaten; samtliche Beschéftigungen mit MINT erfolgten entweder
in der Schulzeit, im Rahmen von Hausaufgaben, Vorbereitungen auf den Unterricht
oder Klassenarbeiten. Der realisierte Teil des Handlungsrepertoires ist somit als MINT-
fern zu charakterisieren.

Nach Angabe der Mentorin hielt sich die Mentee wahrend ihrer Freizeit weder in
Thematischen, Infrastrukturellen noch Lernsoziotopen auf. Tatsachlich klagte die Men-
tee, ihre beste Freundin und ihre Freunde, mit denen sie sich regelmaRig freitags trifft,
wirden MINT eher ablehnen (Antagonistische Soziotope). lhre Eltern erachten ihre
Leistungen in den MINT-F&chern fur ausreichend, solange die Versetzung nicht gefahr-
det ist. Fernsehzeiten waren Konkurrierende Soziotope, in denen sie sich nicht mit
MINT befassen konnte. Insgesamt kann also beziiglich der Umwelt der Mentee fest-
gehalten werden, dass sie aktuell nicht MINT-férdernd ist.

Zu ihren Zielen im MINT-Bereich duferte die Mentee unspezifisch, dass sie sich starker
betatigen wolle und durchaus Interesse hatte. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass



es der Mentee nicht gelang, in ihrem subjektiven Handlungsraum Mdglichkeiten zur
Beschaftigung mit dem MINT-Bereich zu generieren. Sie wusste trotz vorhandener In-
teressen einfach nicht, was sie tun konnte.

Die Mentorin stellte zu Recht fest, dass die Modifizierbarkeit des Aktiotops
grundséatzlich gegeben ist. So verfugt die Mentee an jedem einzelnen Wochentag tber
zeitliche Ressourcen, insbesondere wenn die Fernsehzeiten anders genutzt wirden. Die
Familie war willens, die Mentee zu unterstutzen, unter anderem auch in finanzieller
Hinsicht (Blcherkauf u.d&.m.). Das unspezifische Ziel der Mentee, im MINT-Bereich
aktiv werden zu wollen, erstreckte sich nach Nachfrage auch auf eine Reihe von recht
leicht zu realisierenden Aktivitdten wie ein MINT-Buch zu lesen, Museumshesuche
oder der Beteiligung an einer Projektgruppe. Der Mentorin standen also verschiedene
Madglichkeiten offen, wie sie ihre Mentee fordern konnte.

Unter dem Gesichtspunkt der Stabilitat des Aktiotops fiel auf, dass die Mentee
bis auf Hausaufgaben- und Lernzeiten stets mit anderen Personen zusammen war. Die
Mentorin nahm daher an, dass eine Weiterentwicklung des Aktiotops der Mentee deren
soziale Bedurfnisse bertcksichtigen musse. Eine Idee war daher die Bildung einer
MINT-Projektgruppe mit interessierten Freundinnen. RegelméaRige Treffen wiirden sich
anbieten, doch war die Wahl eines geeigneten Wochentages nicht leicht. Beispielsweise
schieden die Dienstage und Donnerstage wegen des Nachmittagsunterrichts aus. Die
Mentorin unterbreitete den Vorschlag, sich jeden Montag um 16 Uhr zu treffen. Dies
war tatsdchlich riskant, da sich die Mentee zu dieser Zeit bislang regelmafig mit ihrer
besten Freundin getroffen hatte, die kein Interesse an MINT hatte. Ein potentieller Kon-
flikt mit der Freundin konnte die Stabilitat des sich entwickelnden Aktiotops gefahrden.
Der Plan der Mentorin war daher, die Freundin als Verblindete zu gewinnen. Das
MINT-Projekt wurde erstmals zu Dritt besprochen.

An diesem sehr verkirzt wiedergegebenen Fallbeispiel lassen sich nichtsdesto-
trotz wesentliche Aspekte der Modifizierbarkeits- und der Stabilitatsanalyse verdeutli-
chen. Zur Beurteilung der Modifizierbarkeit muss das Handeln der Mentee, ihr Hand-
lungsrepertoire, ihre Ziele, ihre Umwelt und ihr subjektiver Handlungsraum genau ana-
lysiert werden. Anvisierte Entwicklungsschritte oder Kompetenzerweiterungen missen
alle Aktiotopkomponenten berlcksichtigen und sinnvoll aufeinander beziehen. Dies
sollte mit der Erwartung geschehen, dass das aktuelle Aktiotop der Mentee ihre beste
Losung ist, um in ihrer Umwelt bei ihren Handlungsmoglichkeiten ihre Ziele zu errei-
chen. Diese Ldsungen sind zwar objektiv gesehen selten Optimallésungen. Dennoch
sind Aktiotope meist recht stabil und Modifizierungen storen haufig solche Aquilibrium
ahnlichen Zusténde.

Bei der Modifizierbarkeits- und Stabilitatsanalyse ist ferner das Prinzip der Ko-
Evolution der Komponenten des Aktiotops zu beachten. Wenn ein/eine Mentee einen
anvisierten Entwicklungsschritt gemeistert hat, dann muss er/sie sein erweitertes Hand-
lungsrepertoire in seinem/ihrem subjektiven Handlungsraum abbilden. Jetzt kénnen
neue Ziele erreicht und neue Umweltgegebenheiten genutzt werden. Nehmen wir bei-
spielsweise an, ein Mitarbeiter eines Unternehmens hat eine Schulung in Teamfiihrung
erhalten, die unter anderem Fertigkeiten in der Motivierung umfassen. Viele Vorkomm-
nisse, die ihm bislang nicht aufgefallen sind, kdnnten nun fur ihn zum Anlass werden,
sein erweitertes Handlungsrepertoire zu nutzen. Dazu muss er sich entsprechende Ziele
setzen. In seinem subjektiven Handlungsraum muss er Handlungsmoglichkeiten gene-
rieren, die zu diesen Zielen passen. Dies kann auch schief gehen, wie die vielen Studien
zum sogenannten trdgen Wissen belegen (Mandl & Gerstenmaier, 2000; Renkl, 1994).
Diese ersten Anwendungen seines Wissens werden dem Mitarbeiter neue Erfahrungen
verschaffen, sodass er fortan gezielt seine Starken einsetzen und an seinen Schwéchen
arbeiten kann. Dazu muss er sich wiederum entsprechende Ziele setzen, im subjektiven
Handlungsraum geschickt Handlungsmoglichkeiten zum Erreichen dieser Ziele in seiner



Umwelt generieren etc. Das Verhalten seiner Kolleginnen wird ebenfalls durch sein
erweitertes Handlungsrepertoire beeinflusst, sodass sie sich anders verhalten werden.
Seine Umwelt veréndert sich somit, was wiederum Anlass zu neuen Handlungsreper-
toireerweiterungen darstellen kann etc.

5. Zusammenfassung

Seit etwa 30 Jahren werden Mentoringprogramme in grof3er Zahl aufgelegt, dokumen-
tiert und wissenschaftlich analysiert. Mittlerweile erschienen tausende Publikationen,
die zumindest drei Dinge klar vor Augen geflhrt haben:

e Es gibt nicht das Mentoring, sondern viele verschiedene, die in unterschiedli-
chen Disziplinen in mannigfachen Formen mit jeweils spezifischen Zielsetzun-
gen durchgefihrt werden.

e Ein gemeinsames Konzept oder gar eine verbindliche Definition sind nicht in
Griffweite und wahrscheinlich nicht einmal wiinschenswert. Stattdessen bietet es
sich an, von einem lIdealtypus eines Mentoring auszugehen und die individuelle
Verwendungsweise zu charakterisieren.

e Mentoring kann zwar hoch effektiv sein, in der Tat sogar die effektivste pddago-
gische MaRnahme, doch ist die Effektstarke aufgrund verschiedener Umset-
zungsmangel typischerweise niedrig bis moderat.

Im Hinblick auf die Erhéhung der Effektstarken kinftiger Mentoringprogramme
sind Analysen der Wirkmechanismen hilfreich. Zun&chst wurde unter allgemein-
padagogischen Gesichtspunkten gezeigt, dass sie die volle Nutzung der Lerntriade ges-
tatten sowie den Big Four genligen kdnnen. Weitere Analysen auf der Basis des Aktio-
top-Modells flihrten zu dem Resultat, dass MentorInnen in einer ausgezeichneten Posi-
tion sind, die vier Komponenten des Aktiotops zu fordern: Handlungsrepertoire, Ziele,
Umwelt und subjektiven Handlungsraum. Weiterentwicklungen des Aktiotops sollten
jedoch aus einer systemischen Perspektive heraus vorgenommen werden, die gleicher-
mafen die Modifizierbarkeit und die Stabilitat des Aktiotops beriicksichtigen. Die in der
Mentoringdyade initiierten Weiterentwicklungen des Aktiotops kénnen unter vier Vali-
ditatsgesichtspunkten betrachtet werden: Zielvaliditat, Okologische Validitat, Antizipa-
tive Validitat und Ersetzungsvaliditat. Die Geeignetheit eines Mentors/einer Mentorin
bemisst sich neben seinen/ihren padagogischen Féhigkeiten danach, wie gut er/sie diese
vier Validitaten einzuschatzen vermag.
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