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Vorwort

Vorstand des Bundesverbandes Mentoring in der Wissenschaft,
Forum Mentoring e.V.

Mentoring-Programme zur gezielten Forderung des exzellenten Nachwuchses sind mitt-
lerweile fester Bestandteil in universitdren und au3eruniversitdren Einrichtungen gewor-
den und konnen auf eine gewisse ,,Iradition” verweisen.

Auch der Bundesverband Forum Mentoring e.V. fiir Mentoring in der Wissenschaft
ist aus der Mentoring-Landschaft in Deutschland nicht mehr wegzudenken und feiert
im Jahr 2016 sein 10-jdhriges Jubilium. Was zunichst als informelle Initiative einzel-
ner Programm-Koordinatorinnen an Hochschulen begann, ist innerhalb eines Jahrzehnts
zu einem grofen Dachverband mit weit tiber 100 Mitgliedern gewachsen — dem Forum
Mentoring e.V. Der Verband fiir Mentoring an Hochschulen, Universitdten und auferuni-
versitdren Forschungseinrichtungen ist eine bundesweite Plattform fiir Wissenstransfer,
Austausch und Vernetzung von Programmkoordinator_innen. Ziele sind die Initiierung,
konzeptionelle Weiterentwicklung, Institutionalisierung und Qualitédtssicherung von Men-
toring-Mafinahmen unter dem Aspekt der Chancengleichheit in der akademischen Nach-
wuchsforderung und Personalentwicklung.

10 Jahre sind ein schones Jubildaum und ein guter Anlass die Erfolgsgeschichte und
Expertise der Verbandsmitglieder der Offentlichkeit in Form eines Praxishandbuches vor-
zustellen. Mentoring-Expert_innen stellen hier nicht nur Begriffe und Grundlagen sowie
Qualititsaspekte von Mentoring vor, sondern vermitteln auch ihr Erfahrungswissen iiber
Mentoring-Formate fiir unterschiedliche Zielgruppen aus verschiedenen Fachdisziplinen
und Qualifikationsstufen. Der letzte Teil des Handbuches widmet sich der aktuellen Fach-
debatte, auf welche Weise Mentoring-Programme zur Stirkung von Chancengleichheit
neben ihrer Rolle als Instrumente der Personalentwicklung auch einen Beitrag zur Orga-
nisationswicklung im Wissenschaftssystem leisten konnen.

Ein lesenswertes Buch mit vielen Praxis-Tipps fiir alle Fachkréfte und alle, die an akade-
mischer Nachwuchsférderung und Personalentwicklung interessiert sind.

Der Vorstand Forum Mentoring e.V.

Sibylle Briickner, Henrike Wolf, Elke Bertke, Ruth Kamm,
Anke Kujawski, Julia Steinhausen und Rosemarie Fleck
November 2016

@ Mentoring
Bundesverband

Mentoring in derWissenschaft
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Geleitwort zum Praxishandbuch Mentoring

Prof. Dr. Anne Schliter

Ein Praxishandbuch begleitet diejenigen, die fiir den Prozess und die Herstellung von
strukturierter Begleitung im Mentoring an Hochschulen tétig sind. Es dient nicht nur dem
Ziel, das komplexe Gesamtkonzept transparent zu machen, sondern vor allem auch die Er-
fahrungen der Praktikerinnen weiterzugeben, die im Mentoring-Alltag erworben wurden
und nicht verloren gehen diirfen. Jede Organisation muf} interessiert sein, die Wissensbe-
stande zu kommunizieren, die innerhalb der Organisation zum Management von Personal-
und Organisationsentwicklung beitragen. Dazu gehort selbstverstiandlich das Angebot fiir
Mentees zur Aneignung von Genderkompetenz, wenn Mentoring nachhaltige Wirkungen
zeitigen soll. Generell ist Mentoring eine Form der Unterstiitzung mit dem Ziel der Er-
weiterung oder auch gezielten Nutzung von vorhandenen Ressourcen bei den Mentees, um
deren berufliche Laufbahn in einer entscheidungstrichtigen Phase zu begleiten.

Doch wie viel Wissen, wie viel Energie, wie viel Zeit braucht es, um das personliche
und berufliche Vorankommen von Mentees zu unterstiitzen? Mentorinnen und Mentoren
haben sehr unterschiedliche Funktionen im Mentoring-Prozess. Neben den karrierebezo-
genen Funktionen (Karriereplanung, Kontaktvermittlung, usw.) wird héufig auch erwartet,
dass emotionale Aspekte erfiillt werden. Diese beziehen sich beispielsweise auf Feedback
geben. Das heilit, die Mentor-Mentee-Beziehungen sind komplementédre Entwicklungs-
beziehungen, in deren Rahmen beide Seiten bereit sein miissen Wissen, Energie und Zeit
zu investieren.

Wie dies geschehen kann, dazu gibt das vorliegende Handbuch viele Anregungen und
zwar aus verschiedener Sicht. Neben den grundlegenden Informationen werden insbe-
sondere die Erfahrungen mit spezifischen Zielgruppen nachvollziehbar. Dahinter stehen
auch organisationale Leitbilder, deren Wert fiir die Durchfiihrung von Mentoring als in-
stitutionelle Aufgabe nicht zu unterschitzen ist. Denn die Unterstiitzung von der Spitze
der Hochschule ldsst sich als Signal verstehen, auf die Qualitédt in der Durchfiihrung von
Mentoring-Programmen Acht zu geben. Schliellich geht es um Integrations- und Sozia-
lisationsfunktionen, um die Vorbereitung von Nachwuchskriften auf Fiithrungsaufgaben
und um Personal- und Organisationsentwicklung. Eine breite Palette von Aufgaben, die
fiir die Zukunft der Hochschulen unverzichtbar sind. Das Handbuch zeigt dafiir Wege
auf, indem es Erfahrungen aus der wissenschaftlichen Praxis fiir die Praxis an den Hoch-
schulen weitergibt.

Xl



Einleitung

Renate Petersen, Mechthild Budde, Pia Simone Brocke, Gitta Doebert,
Helga Rudack und Henrike Wolf

Individuelle Forderbeziehungen haben eine lange Tradition in der Wissenschaft. Lange
bevor mit dem Begriff Mentoring eine Bezeichnung etabliert wurde, die die personliche
Beziehung zweier Menschen mit unterschiedlicher Lebens- und Berufserfahrung zum
Zwecke der Unterstiitzung einer sich beruflich entwickelnden Person beschreibt, gab es im
Hochschulkontext auf informeller Basis personliche Unterstiitzung in dieser Form. So ist
fiir viele Lehrende neben ihren Aufgabenfeldern in Forschung und Lehre die Beziehung
zu den Studierenden fiir ihr berufliches Selbstverstdndnis relevant. Zudem ist in der deut-
schen Form der Promotions-Betreuung durch Professor_innenl als Betreuer_innen oder
(veraltet) als Doktorviter und -miitter, die Moglichkeit zu einem Mentoring sogar formal
angelegt. In Beziehungen dieser Art werden idealerweise Informationen zu Strukturen
und Spielregeln des jeweiligen Feldes ausgetauscht, hilfreiche Empfehlungen ausgespro-
chen, personliche Entwicklungsschritte wertschétzend begleitet und wissenschaftliche
Kontakte vermittelt.

Die ungleiche Verteilung der Chancen fiir beide Geschlechter zur Bildung einer solch
wertvollen Beziehung einerseits und der drohende Verlust von weiblichen Innovations-
potenzialen fiir den Wissenschaftsbetrieb andererseits, fiihrte zur Implementierung von

1 Der Unterstrich ist eine Variante einer gendersensiblen Schreibweise. Er symbolisiert den flie-
Benden Ubergang zwischen den Geschlechtern. Zudem sind alle weiteren sexuellen Orientie-
rungen, die bislang nicht sprachlich wahrgenommen wurden, durch den Unterstrich symbo-
lisch einbezogen.

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2017
R. Petersen et al. (Hrsg.), Praxishandbuch Mentoring in der
Wissenschaft, DOI 10.1007/978-3-658-14268-1_1



2 R. Petersen, M. Budde, P. S. Brocke, G. Doebert, H. Rudack und H. Wolf

strukturierten Mentoring-Angeboten, mit denen eine Abhingigkeit von der Bereitschaft
Einzelner verhindert werden sollte. Das Ziel war die sukzessive Aufhebung der bestehen-
den Unterrepriasentanz von erfolgreichen Frauen in wissenschaftlichen Schliisselpositio-
nen.

Nach ersten Aktivitdten Ende der 1990er Jahre kann das strukturierte Mentoring-Kon-
zept in der Wissenschaft inzwischen als Erfolgsgeschichte bezeichnet werden. Es ist in
vielen Hochschulen und wissenschaftlichen Einrichtungen ein bewéhrtes Instrument der
an Chancengleichheit orientierten Personalentwicklung. Die meisten Programme sind
vor diesem Hintergrund explizit fiir Frauen konzipiert. Sie richten sich damit an spezi-
fische Zielgruppen und Statusebenen, werden in diversen Formaten angeboten und sind
an unterschiedlichen Einrichtungen verankert. Im Rahmen der erfolgsorientierten Beglei-
tung durch eine Mentorin oder einen Mentor erfahren die Mentees in einer als wechsel-
seitig angelegten Lernbeziehung Unterstiitzung bei karriererelevanten Entscheidungen,
gewinnen Einblicke in berufliche Strukturen und erhalten Zugang zu Netzwerken. Sie
erlangen Kenntnisse tiber Karrieremanagement und sammeln Erfahrungen im Umgang
mit geschlechts- und diversitétsspezifisch gepriagten Strukturen. Begleitend finden Quali-
fizierungs- und Vernetzungsangebote statt, um Schliisselkompetenzen weiterzuentwickeln
sowie die eigenen beruflichen Netzwerke zu initiieren, gestalten oder zu erweitern. So ver-
standen und angewandt hat Mentoring das Potenzial, neben individuellen Erfolgen auch
einen Beitrag zur Organisationsentwicklung der Institution zu leisten.

Im Bundesverband Mentoring in der Wissenschaft ,Forum Mentoring® sind derzeit
rund 80 Hochschulen mit ca. 160 Programmverantwortlichen vernetzt, um Mentoring zu
einem Erfolgsfaktor fiir ihren Hochschulstandort auszubauen. Aus diesem Kreis heraus
entstand die Idee zu diesem Handbuch, in dem das kumulierte Erfahrungswissen von 56
Autor_innen aus der Mentoring-Praxis in der Wissenschaft zusammenfliet und einem
breiten Kreis Interessierter zugénglich gemacht werden soll. Es enthilt Empfehlungen zur
Gestaltung von Programmen, die sich bereits langjéhrig bewihrt haben und stellt Men-
toring in der Wissenschaft in seiner ganzen Vielfalt an Formaten, Zielen, Zielgruppen,
Kooperationen und Vernetzungsmoglichkeiten dar. Aktuelle Forschungsergebnisse finden
hierbei Beriicksichtigung.

Das Handbuch richtet sich an Akteur_innen in den Bereichen der Personal- und Orga-
nisationsentwicklung, der Mentoring-Programmkoordination, des Wissenschaftsmanage-
ments, an Forscher_innen sowie an Studierende einschlédgiger Ficher. Leser_innen, die
ein Mentoring-Programm implementieren mochten, sind ausdriicklich eingeladen, Kon-
takt zu Autor_innen dieses Buches aufzunehmen, um weitere Informationen zu erhalten.

Das Buch ist in vier inhaltliche Schwerpunkte gegliedert, in denen die Autor_innen
Mentoring jeweils als eine gezielte Malnahme zur Karriereforderung im Rahmen einer
nachhaltigen gender- und diversity-gerechten Personalentwicklung zu Grunde legen.

Im Teil I wird ausgehend von einer Kldrung der hiufig inflationdr angewandten Be-
griffs- und Inhaltsvielfalt von Mentoring der Blick auf weitere Grundlagen unter beson-
derer Beriicksichtigung von Gender und Diversity gerichtet und eine notwendige Ab-
grenzung von Mentoring-Programmen zu Mentoring-Systemen vorgenommen. An dieser
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Stelle stellt das Buch die einzelnen Module, Mentoring, Training, Networking und die
unterschiedlichen Programmformate vor. Es informiert iiber Vorziige und Beachtenswer-
tes bei der Einrichtung regionaler und tiberregionaler Mentoring-Verbiinde.

Teil II des Handbuches thematisiert die Qualitdtsentwicklung und -sicherung im Men-
toring. Als wesentliche Grundpfeiler werden dabei die im Forum Mentoring e. V. fort-
laufend weiterentwickelten Qualititsstandards sowie regelmiBige Programmevaluationen
beschrieben.

Die Vorstellung des Bundesverbandes als Impulsgeber fiir Qualitétssicherung von
Mentoring-Programmen an Hochschulen und als Netzwerk der in der Wissenschaft ta-
tigen Mentoring-Koordinator_innen wird mit einem Blick auf die qualititsbezogenen
Fragestellungen in den Arbeitsgruppen des Forum Mentoring e.V. verbunden. Der letzte
Artikel des zweiten Teils widmet sich dem fiir die Qualitdtsentwicklung im Mentoring
hochst relevanten Tatigkeitsfeld der Programm-Koordination.

Teil 111 dieses Bandes gibt einen Uberblick iiber die Mentoring-Vielfalt in der Wissen-
schaft. Unter Hervorhebung fachkulturspezifischer Besonderheiten werden die Inhalte,
Ziele und Benefits der einzelnen Module fiir unterschiedliche Zielgruppen von Mentees
sowie fiir Mentor_innen und die jeweilige Institution erortert. Am Ende jedes Beitrages
finden die Leser_innen wertvolle Praxistipps.

Teil IV des Handbuchs widmet sich der Frage nach weiteren Potenzialen von Men-
toring-Programmen als Personal- und Organisationsentwicklungsinstrument. Nachdem
bei der Implementierung von strukturierten Mentoring-Programmen der Fokus zunéchst
ausschlieBlich auf die individuelle Forderung des (potenziellen) wissenschaftlichen Nach-
wuchses gerichtet war, wird nun zunehmend deutlich, dass Mentoring fiir die wissen-
schaftlichen Institutionen ebenfalls unterschiedliche Gewinne bereithilt, die bisher wenig
bis gar nicht beachtet wurden und ein offensichtliches Forschungsdesiderat markieren.

Wir danken den Autor_innen fiir ihre engagierte Mitarbeit an diesem Praxishandbuch
und hoffen, dass es zahlreiche Impulse zur Weiterentwicklung der bestehenden und zur
Griindung neuer qualititsorientierter Mentoring-Programme in der Wissenschaft setzen
wird. Allen Leser_innen wiinschen wir eine angenehme und informative Lektiire.

Die Herausgeberinnen

Renate Petersen, Mechthild Budde, Pia Simone Brocke,
Gitta Doebert, Helga Rudack, Henrike Wolf

November 2016



Teil | - Mentoring - Begriff, historische Genese
und Grundlagen

Im Teil I werden die Grundlagen, die historische Entwicklung sowie die Bedeutung von
Mentoring fiir den Einsatz in der Wissenschaft erdrtert. Zunédchst wird die historische
Genese von informellen Mentoring hin zu einem strukturierten, formellen Programm the-
matisiert. Anschlieend wird auf die Entwicklung der strukturierten Mentoring-Program-
me als Chancengleichheitsmafinahmen zur Karriereférderung von Wissenschaftlerinnen
im Wissenschaftssystem eingegangen, um dariiber hinaus den Fokus auf Mentoring zur
Unterstiitzung von Diversititsstrategien zu legen und konkrete Empfehlungen fiir Diversi-
ty-Mentoring zugeben. Im Folgenden wird die begriffliche Trennung der beiden Formate
— Mentoring-Programm und Mentoring-System — eingefiihrt und ihre jeweilige Genese
sowie spezifischen Eigenschaften begriindet. In diesem Zusammenhang werden auch De-
finitionen entwickelt, um zu einer Begriffsschdarfung und Abgrenzung unterschiedlicher
Mentoring-MaBnahmen an Hochschulen beizutragen.

Daran anschlieBend werden die drei zentralen Bausteine von Mentoring-Programmen
— Mentoring, Training und Networking — dargestellt. Zunéchst wird das Modul Mento-
ring, die Mentoring-Beziehung im klassischen One-to-one-Format beleuchtet, in der auch
unterschiedliche Lernformen innerhalb der Mentoring-Partnerschaft von Relevanz sind.
Hieran ankniipfend werden das Peer-Mentoring sowie Gruppen-Mentoring aufgefiihrt,
deren Konzepte auf der Selbstorganisation und gegenseitigen Unterstiitzung der moglichst
statusgleichen Teilnehmer_innen basieren, um anschliefend die hochschuliibergreifenden
Regionalformate sowie Kooperationen von Hochschulen und Unternehmen vorzustellen.
Im Artikel ,Modul Trainings und Veranstaltungen® wird der Frage nachgegangen, wie das
Rahmenprogramm und verschiedene Workshops zur Erweiterung von Schliisselkompe-
tenzen im Rahmen der Mentoring-Programme in der Wissenschaft erfolgreich zielgrup-
penspezifisch umgesetzt werden konnen. Der letzte Abschnitt des Teils I widmet sich dem
Modul Networking und der Bildung proaktiver Netzwerke im Wissenschaftssystem sowie
dem Ausbau einschligiger Kompetenzen vor dem theoretischen Hintergrund der Sozialen
Netzwerkanalyse und des Sozialen Kapitals.



Mentoring - traditionsreicher Begriff
und bewahrtes Konzept

Anne Romahn

Abstract

Mentoring ist ein Konzept mit jahrhundertealter Tradition, das in den letzten vier Jahr-
zehnten eine hohe Verbreitung und Beliebtheit in den USA und Europa erfahren hat.
Urspriingliches Ziel von Mentoring war, den médnnlichen Nachwuchs auf die spétere
berufliche Position vorzubereiten und in die Gesellschaft einzufiihren. Aktuell wird
Mentoring vor allem im Kontext der Chancengleichheit — sowohl in Bereichen des
offentlichen Dienstes als auch in der Privatwirtschaft ist die Anzahl professionell orga-
nisierter Mentoring-Programme stark angestiegen. Das Konzept hat sich im Laufe der
Zeit hinsichtlich der Zielgruppen und Formate ausdifferenziert und kommt heute auf
vielfiltige Weise zum Einsatz.
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Die Geschichte des Begriffs

Als ,alter Hut* wird Mentoring in der Literatur hin und wieder bezeichnet. Da die Urspriin-
ge dieses Konzepts bis in die griechische Antike zuriick reichen, ist diese Behauptung
wortlich genommen gar nicht mal so falsch. Betrachtet man jedoch die Entwicklungs-
geschichte von Mentoring in den vergangenen Jahrzehnten und die damit einhergehende
zunehmende Verbreitung und Beliebtheit von Mentoring, trifft diese Behauptung keines-
falls zu. In der Praxis hat das Konzept einen Hohenflug erlebt, wird mittlerweile in den
unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen angewendet und hat sich zum beliebten
und etablierten (Frauen-)Forderinstrument entwickelt. Universitdten nutzen Mentoring als
Instrument zur (geschlechtergerechten) Nachwuchsforderung ebenso wie offentliche Ver-
waltungen oder Unternehmen der Privatwirtschaft.

Wer sich zum ersten Mal mit Mentoring und seinen Urspriingen beschiftigt, kommt an
der griechischen Mythologie nicht vorbei. So berufen sich samtliche Quellen, die sich der
Entstehung des Konzepts annehmen, auf Mentor, den Freund Odysseus in Homers Odys-
see. Als Odysseus in den trojanischen Krieg ziehen muss, bittet er seinen Freund Mentor,
sich um seinen Sohn Telemachos zu kiimmern und diesen auf die spétere Rolle als Konig
von Ithaka vorzubereiten. Mentor steht Telemachos in den folgenden Jahren als viterlicher
Freund zur Seite. Mit seiner Hilfe kann Telemachos den Thron von Odysseus erfolgreich
verteidigen. Hiufig wird darauf verwiesen, dass sich die Weisheitsgottin Pallas Athene
von Zeit zu Zeit in die Gestalt Mentors verwandelte, der erste Mentor der Geschichte
enthalte somit sowohl ménnliche als auch weibliche Ziige (vgl. Wewer 2009, S. 61). Auch
werden Vermutungen aufgestellt, dass es in Homers Odyssee ausschlieflich Athene ist, die
in der Gestalt des Mentors Telemachos zur Seite steht.

»Doch dieser ist mein Gastfreund vom Vater her aus Taphos, und Mentes, des Anchialos
Sohn, des kluggesonnenen, rithmt er sich zu sein, und herrscht iiber die ruderliebenden Ta-
phier. So sprach Telemachos, jedoch in seinem Sinne hatte er erkannt die unsterbliche Got-
tin** (Auszug aus Homer, Erster Gesang, I, 391-429, entnommen aus Kaiser-Belz 2008, S. 22).

Doch selbst wenn der erste Mentor dem Epos zufolge weiblich war, kann dies nicht als
der zentrale Ausgangspunkt fiir die Erfolgsgeschichte des Mentorings als Instrument zur
Frauenforderung betrachtet werden. Bevor das Konzept Mentoring fiir die Gleichstel-
lungsarbeit entdeckt wurde, waren es in der Regel Minner, die daran partizipierten. Diese
minnliche Tradition macht es schwierig, die Weisheitsgottin Athene als ,,Urmutter des
Mentoring** (Nienhaus 2005, S. 18) zu bezeichnen. So war Athene zwar weiblich, ,,aber
nicht Frau, sondern Gottin® (Nienhaus 2005, S. 18). Traditionell ging es beim Mento-
ring darum, den ménnlichen Nachwuchs bei seiner Identitédtsbildung zu begleiten und
in die Spielregeln der Gesellschaft einzufiihren, um das ,,Weiterfiihren des vdterlichen
Erbes* (Nienhaus 2005, S. 18) zu gewihrleisten. Mentoring war daher als eine Art ,,/ni-
tiationsprozess* zu verstehen, in dem ,,ein junger Mann von einem dlteren Mann auf der
Suche nach seiner Identitdt begleitet und in die Spielregeln der Gesellschaft eingefiihrt
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wird” (Nienhaus 2005, S. 18). Da Mentoring also iiber viele Jahrhunderte den Zweck ver-
folgte, minnliche Macht in der Gesellschaft zu reproduzieren, werden auch in heutigen
informellen Tandem-Partnerschaften noch ,.traditionelle Geschlechterordnungen abge-
bildet und soziale Hierarchien, Macht- und Abhdngigkeitsverhdltnisse in der Elitebil-
dung reproduziert” (Nienhaus 2005, S. 19). Selten war im historischen Vorbild neben der
Vater-Sohn-Beziehung auch von einer Vater-Tochter- bzw. Mutter-Tochter-Beziehung die
Rede. In der Mentoring-Landschaft heute zeigt sich ein anderes Bild, da eine Vielzahl
der Programme fiir weibliche Nachwuchskréfte geschaffen wurde und ein groer Anteil
der darin involvierten Fiihrungskrifte weiblich ist. Mit der Verlegung des Fokus auf die
Forderung von Frauen und Minderheiten verkehrte sich die traditionelle Ausrichtung des
Mentoring-Konzepts somit ,,in ihr Gegenteil* (Wewer 2009, S. 62).

Als Fénélons die Figur des Mentors im Bildungsroman ,,Les Aventures de Télémaque*
im Jahr 1699 erneut aufgreift, wird ,,der Eigenname Mentor zu einem Gattungsbegriff,
ein Vorbild fiir Erzieher_innen und zum ,Vater des modernen Mentoring* (Kaiser-Belz
2005, S. 22). Die Gestalt des Mentors wird damit ,,zum Prototyp des modernen P#da-
gogen (Nienhaus 2005, S. 17) stilisiert. Im Hinblick auf die heutige Anwendung for-
meller Mentoring-Programme als Instrument der Personalentwicklung kénnte man also
geschlechterneutral formulieren, dass der in der Antike geprigte Begriff eine Beziehung
zwischen einer erfahrenen und einer unerfahrenen Person bezeichnet, wobei der oder die
Mentor_in die Aufgabe hat, als Berater_in, Begleiter_in und Forder_in des jungen Men-
schen zu agieren und ihm dabei zu helfen, zum ,,Gleichen unter Gleichen® zu werden
(Graf und Edelkraut 2014, S. 3).

Mentoring-Konzepte im Wandel der Zeit

In Erlauterungen tiber die historische Entwicklung des Mentoring-Konzepts wird hiufig
der Anschein erweckt, dass sich amerikanische Unternehmen in den 1970er Jahren an die
Erzdhlung aus der griechischen Antike erinnerten und Mentoring als Instrument neu auf-
setzten, es sozusagen wieder- oder gar neu entdeckt wurde.

Zwischen diesen beiden zeitlichen Abschnitten klafft in der Literatur eine grof3e Liicke.
Tatséchlich ist es so, dass sich das in der griechischen Antike entstandene Konzept, eine
junge Person zu begleiten, zu unterstiitzen und zu fordern, historisch gesehen ,,durch alle
Epochen’ (Graf und Edelkraut 2014, S.3) zog und in vielen gesellschaftlichen Bereichen
eingesetzt wurde. Mentoring fand unter den Philosophen im antiken Griechenland (Sok-
rates war Platons Mentor) ebenso Anwendung wie in mittelalterlichen Ziinften oder bei
der Ausbildung zum Ritter. Damals suchten die Eltern fiir ihre jungen S6hne Lehrmeister,
bei denen der Nachwuchs sein Handwerk erlernen und Tuchmacher oder Schuster werden
konnten. Der Junge lebte im Haus des Lehrmeisters, der somit nicht nur fiir dessen Aus-
bildung, sondern auch fiir die Erziehung zustidndig war (vgl. Graf und Edelkraut 2014,
S.3). Er ,,gab sein Erfahrungswissen weiter, fiihrte den Lehrling in die Zunftgemeinde ein
und lehrte ihn das Handwerk, den Umgang mit politischen Verflechtungen, die Werte der
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Zunft und verbiirgte sich fiir den Mentee* (vgl. Graf und Edelkraut 2014, S.3). Es waren
jedoch nicht ausschlieBlich Minner, die von erfahrenen Personen angeleitet wurden. Auch
jungen Frauen aus gesellschaftlich gut gestellten Kreisen wurden Mentorinnen zur Seite
gestellt, die sie in die Gesellschaft und das soziale Parkett einfiihrten. Erfahrene Damen
wnahmen sich der jungen Mddchen an und unterstiitzten mit Erfahrung, Kontakten und
politischem Geschick,- die Einfiihrung der Debiitantin in die Gesellschaft* (vgl. Graf und
Edelkraut 2014, S.3).

Als sich das deutsche Wissenschaftssystem Anfang des 20. Jahrhunderts allmdhlich
fiir Frauen offnete, waren diese in ihrem Streben nach Titeln und Positionen oftmals auf
die konstruktive Unterstiitzung ihrer minnlichen Lehrer angewiesen — oder scheiterten an
dem Unwillen dieser, sie zu unterstiitzen. Beispiele bekannter Mentoring-Tandems unter-
streichen die grofle Bedeutung des damaligen informellen Mentorings und fiihren uns au-
Berdem vor Augen, was es vor hundert Jahren fiir eine Frau bedeutete, im Wissenschafts-
system Fuf} zu fassen. Wihrend der Anfidnge des Frauenstudiums konnten aufstrebende
Wissenschaftlerinnen ohne ihre zumeist mdnnlichen Mentoren weder forschen, noch pro-
movieren oder sich habilitieren (vgl. Nienhaus 2005, S. 20). Daher waren die Frauen ,,auf
Gedeih und Verderb auf Wohlwollen und Unterstiitzung angewiesen® (vgl. Nienhaus 2005,
S. 20). Als prominentes Negativ-Beispiel dieses Umstands gelten die Philosophin Edith
Stein und ihr Lehrer Edmund Husserl. Stein schitzte Husserl als grofSen Intellektuellen,
dieser konnte jedoch nie seine Vorurteile gegeniiber akademischen Frauen iiberwinden
und boykottierte daher simtliche Bemiihungen seiner Schiilerin, eine Hochschullaufbahn
einzuschlagen. Im Gegensatz dazu kann Max Planck als geradezu bereitwilliger Forderer
der Atomphysikerin Lise Meitner bezeichnet werden. Meitner begann im Jahr 1901 ihr
Physikstudium in Wien, nachdem erst kurze Zeit zuvor die dsterreichischen Universitidten
fiir Frauen ge6ffnet wurden. Sie promovierte an der Wiener Universitét als zweite Frau in
der Physik, im Jahr 1907 kam sie fiir weiterfiihrende Studien zur theoretischen Physik zu
Max Planck an die Berliner Universitit. Planck, der Jahre zuvor gegen ,,weibliche Ama-
zonen* (vgl. Zentrale Frauenbeauftragte Humboldt-Universitdt Berlin 2014. S. 6) in der
Wissenschaft gewettert hatte, die sich ihrer naturgegebenen Rolle verweigerten, erlaubte
ihr die Einschreibung in seine Vorlesungen. Einige Jahre danach machte er sie zur ersten
Universititsassistentin in Preuen. Meitner war eine der ersten Frauen, die eine wissen-
schaftliche Karriere einschlagen konnte, was sie auch ihrem Mentor und Forderer Max
Planck zu verdanken hatte.

Beispiele solcher historischer Mentoring-Beziehungen finden sich nicht nur in der Wis-
senschaft, sondern ebenso in der Literatur (Gertrude Stein und Ernest Hemingway), Kunst
(Haydn und Beethoven), Athletik (Phil Jackson und Michael Jordan) oder dem Bereich
Entertainment (Duke Ellington und Tony Bennett) (vgl. Eby et al. 2007, S.2). Mentoring
habe im Laufe der Zeit Einzug in die Populdrkultur gehalten, resiimiert Eby, und finde
sich in Formaten wie Sitcoms, Reality TV Sendungen, Magazinartikeln und Zeitungen
wieder, ,,in short, mentoring is everywhere, everyone knows what mentoring is, and there
is an intuitive belief that mentoring works* (Eby et al. 2007, S.2). Mentoring-Tandems wie
Stein/Husserl und Meitner/Planck machen zudem eindriicklich deutlich, dass informelles
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Mentoring schon lange vor der Schaffung formalisierter Programme wihrend des gro3en
Trends der 1980er und 1990er Jahre Anwendung gefunden hat. Sie waren jedoch offent-
lich nicht sichtbar, weil diese Form “selten mit dem Begriff ‘Mentoring’ belegt wurde*
(Schell-Kiehl 2007, S. 19).

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts folgte schlieBlich die sogenannte Riickkehr
der ,,antiken Legende*, — die ,,jahrhundertelang die Methode der Berufsqualifizierung*
war (Graf und Edelkraut 2014, S. 1) — als amerikanische Unternehmen das Instrument sys-
tematisch einzusetzen begannen. Nach einer Phase der ,,geringen Beachtung® (Graf und
Edelkraut 2014, S. 4) begann dort die bis heute anhaltende Erfolgsgeschichte des Mento-
ring-Instruments. Die Entlassungswelle in den USA Anfang der 1980er Jahre bildete die
historisch-gesellschaftliche Ausgangslage und fiihrte bei den Personalverantwortlichen zu
der Erkenntnis, dass mit den Entlassungen einhergehend viel Wissen iiber Unternehmen
verloren ginge (vgl. Schell-Kiehl 2007, S.17). Mentoring-Beziehungen sollten daher als
»organisationale Wissensbasis® dem Vergessens-Prozess (entgegenwirken und das Wis-
sen stattdessen erhalten und vergroBern (siche Teil IV in diesem Band). Dariiber hinaus
versprach man sich durch eine konzeptionelle Entwicklung ,,Unterstiitzung im Umgang
mit schnellem organisatorischem und technologischem Wandel* (Schell-Kiehl 2007, S.
17). Einige Jahre spiter gelangte das Instrument von den USA zunéchst nach Nordeuropa
und England, und spitestens seitdem gehort es fiir Fithrungskréfte zum ,,guten Ton* (Haa-
sen 2011, S. 6), sich in dementsprechenden Programmen zu engagieren.

SchlieBlich erfasste die Mentoring-Idee in den 1980er Jahren auch Deutschland und
hat sich hier mit teilweise anderen Ausprdgungen etabliert” (Magg-Schwarzbicker 2014,
S. 15). Das sei unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass sich die amerikanische und die
deutsche Wissenschaftskultur und die damit einhergehenden Rahmenbedingungen vonei-
nander unterscheiden. In den USA werde Mentoring als ,,Instrument zum Aufstieg auf der
Karriereleiter gesehen™ (Magg-Schwarzbicker 2014, S. 16), in Europa herrsche dagegen
ein ganzheitlicheres Konzept von Mentoring™ vor (Magg-Schwarzbicker 2014, S. 16). In
den folgenden Jahrzehnten erfuhr Mentoring eine zunehmende Verbreitung und wird heu-
te, ,,in organisierter, systematischer Form in Wirtschaft und Verwaltungen, politischen
Organisationen und auch in Hochschulen angewendet” (Magg-Schwarzbicker 2014, S.
16). Spitestens seit den 1990er Jahren ist das Mentoring-Konzept endgiiltig ,.en vogue*
(Peters 2004, S. 10) und wird fiir die Frauenférderung genutzt.

Zur Neuauflage von Mentoring an Hochschulen

Eine mogliche Erkldrung fiir dieses Phinomen ist, dass an betriebliche Lernprozesse der
modernen Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft die Anforderung gestellt wird, ,,indi-
vidueller, arbeitsplatzniher und unmittelbarer (Graf und Edelkraut 2014, S. 1) zu wer-
den. Diese Anforderungen konne das Mentoring-Konzept laut Graf bedienen ,,wie kaum
eine andere Methode der modernen Personalentwicklung® (Graf und Edelkraut 2014, S.
1). ,,Everyone who makes it has a mentor* lief} die Harvard Business Review im Jahr 1979
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verlauten (Nienhaus 2005, S. 21). Mit der Anwendung des Konzepts konnte man den oben
genannten Besonderheiten der spitmodernen Gesellschaft und dem damit einhergehen-
den Kulturwandel gerecht werden. Da klassische Produktionsfaktoren wie Kapital, Arbeit
und Boden abnahmen und die Bedeutung der Dienstleistungsgesellschaft anstieg, kam
»Zunehmend die Bedeutung von Wissen und Wissensvermittlung in den Blick* (Magg-
Schwarzbidcker 2014, S. 37). Der wirtschaftliche Wandel resultierte in einer wachsenden
Dynamik des nationalen und internationalen Arbeitsmarktes (vgl. Peters 2004, S. 8). Dies
wiederum erforderte ,,permanente Neuorientierungen innerhalb von Organisationen,
Verwaltungen und Unternehmen® (Peters 2004, S. 8). Es kann also vermutet werden, dass
das Mentoring-Instrument wihrend des Zeitalters der Industriegesellschaft zwischenzeit-
lich an Bedeutung verloren hat und erst wieder im Zuge des Wandels zur Dienstleistungs-
und Wissensgesellschaft breite Anwendung finden konnte. Als Methode der praktischen
Karriereunterstiitzung wurde Mentoring in den 1970er Jahren als ,,gesellschaftsinnova-
tive Strategie’ betrachtet (Peters 2004, S. 8). Zu den personalpolitischen Bestrebungen
gesellte sich eine weitere Ebene, die Mentoring als hilfreiches Mittel entdeckte, um ihre
Ziele zu erreichen: Die Gleichstellungspolitik. Den gleichstellungspolitischen Vertreterin-
nen ging es nicht nur um die ErschlieBung weiblicher Ressourcen, sondern um die Gele-
genheit, ,,auf eine neue Weise Frauen zu ermoglichen, die gleichen Chancen wie Mdnner
zu bekommen, um ihre Karrierepldine zu verwirklichen® (Kaiser-Belz 2008, S. 41). Haasen
bringt die Erfolgsgeschichte des Mentoring auch mit dem Konzept des ,,lebenslangen
Lernens® in Verbindung (2011, S. 23). Die jahrhundertealte Figur des Mentors findet also
in (post-) modernen Gesellschaften eine neue Legitimationsmoglichkeit fiir eine sinnvolle
und notwendige Lernform (vgl. Schell-Kiehl 2007, S. 17).

Mentoring war damit nie verschwunden, sondern fand — bevor es in der gesellschaftli-
chen Offentlichkeit und in der Privatwirtschaft konzeptionell aufgearbeitet wurde — mehr
im privaten und informellen Kontext statt und war nicht in einen organisationalen Rahmen
eingebettet. Der planvolle und systematische Einsatz von Mentoring zur Nachwuchsfor-
derung hat es erst zu einem formalisierten und damit sichtbaren Instrument gemacht. Mit
diesem formalisierten Einsatz von Mentoring begann mit einer auffilligen zeitlichen Ver-
schiebung (vgl. Schell-Kiehl 2007, S. 29) auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung,
die Mitte der 1980er Jahre einsetzte. Zu den ersten einschldgigen Studien zihlt ,,Mento-
ring at Work* (Kram 1985), die Mentoring-Beziehungen in Arbeitssituationen untersucht.
Kram beschiftigt sich darin unter anderem mit den Zielen des Mentorings, differenziert
zwischen karrierebezogenen und psychosozialen Effekten und untersucht die einzelnen
Phasen der Tandem-Beziehung. Krams Forschung war wegweisend. Thr entwicklungspsy-
chologischer Ansatz wurde nachfolgend in vielen weiteren — vor allem quantitativen, auf
Unternehmen bezogenen — Forschungen aufgegriffen (vgl. Magg-Schwarzbicker 2014, S.
17). Die wissenschaftliche Auseinandersetzung konzentrierte sich zunéchst auf die Analy-
se des informellen Mentorings in Unternehmen, spiter geriet ,,die Wirksamkeit in Abhdn-
gigkeit von der Art der Beziehung (informell oder formell)* (Magg-Schwarzbicker 2014,
S. 21) verstirkt in den Fokus. In den vergangenen Jahren wurden viele Evaluationsstudien
iiber Mentoring-Programme verfasst. Als Hindernis in Bezug auf die wissenschaftliche
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Aufarbeitung gilt jedoch weiterhin die problematische Messbarkeit langfristiger Effekte
(siche Beitrag II.11 in diesem Band). Haufig wird der Forschungsstand iiber formelles
Mentoring daher als ,,weiterhin nicht befriedigend* (Magg-Schwarzbicker 2014, S. 23)
betrachtet.

Weiterentwicklung des Mentoring-Konzepts

Mentoring-Konzepte werden heute immer noch sehr erfolgreich angewendet, ohne dass
sich die grundlegende Idee verdndert hat. Das heutige Verstdndnis von Mentoring ,,bleibt
dem Prinzip aus der Antike treu und bezieht es ebenfalls auf eine personliche und unter-
stiitzende Beziehung zwischen zwei Menschen mit unterschiedlicher Lebenserfahrung®
(Haghanipour 2013, S. 118). Zwei deutliche Verdnderungen/Weiterentwicklungen fallen
jedoch ins Auge: Zum einen wurde durch die Schaffung vieler professioneller Mentoring-
Programme das Konzept in eine strukturierte Form gebracht, in der zusitzliche MaB-
nahmen, z. B. ein Rahmenprogramm und Qualifizierungsseminare, angeboten werden.
»Mentoring (wird) nicht mehr nur als isolierte Paarbeziehung verstanden, sondern durch
ganze Programme unterstiitzt und begleitet” (Graf und Edelkraut 2014, S. 4). Zudem ist
das Rollenverstindnis der Mentee heute mit einer Erwartung von Engagement und proak-
tivem Verhalten verbunden, im Sinne von ,,Mentoring als Holschuld* (Graf und Edelkraut
2014, S. 5 f.). Das Konzept wurde demzufolge zwar in eine strukturierte Form gegossen
und hat sich in verschiedene Formate ausdifferenziert, jedoch ist ,,der Grundgedanke des
Mentoring gleich geblieben* (Hofmann-Lun und Schonfeld 1999, S. 8).

Seit dem Ubergang in formelle Programme wurden die Unterschiede zwischen formel-
len und informellen Tandem-Beziehungen oftmals spezifiziert und problematisiert. Ein
grundlegender Unterschied ist die Vorgehensweise beim Matching (sieche Beitrag 1.6.1 in
diesem Band). Formelle Mentoring-Tandems werden in der Regel institutionell vermittelt
und sind in ein Programm eingebettet, wohingegen sich informelle Tandems mehr ,,von
sich aus* entwickeln (Haghanipour 2013, S. 122). Daher spielen personliche Identifika-
tionsmerkmale mit dem potentiellen Tandempartner hier eine groflere Rolle (Haghanipour
2013, S. 122). Da erstere auf freiwilliger Basis bestehen und ausschlielich von dem Enga-
gement der Beteiligten leben, wurde die Wirksamkeit von formellen Programmen lange
Zeit geringer eingeschitzt. Formelle Mentoring-Programme stiitzen sich auf ein Konzept,
geben Ziele vor, bewahren Neutralitdt beim Matching und fordern durch das gemeinsa-
me Seminarprogramm die Vernetzung mit den anderen Programmteilnehmer_innen (vgl.
Haghanipour 2013, S. 122). Durch eine regelméfige Evaluation konnen im Gegensatz zum
informellen Mentoring konkrete Wirkungseffekte bei den Mentees erfragt werden. Zu-
dem bringen formelle Programme den Vorteil mit sich, dass festgelegte, sich wiederholen-
de Durchldufe vielen Nachwuchskriften die Chance bieten, von Mentoring zu profitieren.
Um Mentor_innen, die in der Regel selbst in Fiihrungsverantwortung stehen, auf die Be-
diirfnisse und erlebten Hemmnisse von Nachwuchskriften aufmerksam zu machen, bieten
sich institutionalisierte Programme vor allem in gro3en Organisationen wie Universitéiten
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oder groBeren Unternehmen an. Diese verfiigen nicht nur iiber den erforderlichen Pool an
potentiellen Mentor_innen und Mentees, sondern konnen auch den Vorteil nutzen, dass die
Mentees im besten Fall durch die Sozialisations- und Entwicklungskomponenten stéarker
gebunden werden (vgl. Schell-Kiehl 2007, S. 20). Neben In-House-Mentoring-Program-
men bietet das Konzept weitere Moglichkeiten, z. B. sogenanntes Cross-Mentoring, bei
dem Mentee und Mentor_in in unterschiedlichen Organisationen und/oder Fachbereichen
angesiedelt sind. Mentoring ist als One-to-one-Arrangement in Tandembeziehungen oder
in Peer-Groups zu finden, gliedert sich in verschiedene Module, fokussiert sich mal mehr
auf Gender, oder auf Diversity, und kann sich an spezielle Zielgruppen in MINT-Féachern
oder der Medizin richten. Diese Aspekte werden in den nachfolgenden Beitrdgen dieses
Bandes ausfiihrlicher behandelt.

Zur Problematik der Definition

Mentoring hat eine jahrtausendealte Tradition und ist doch extrem anpassungsbereit und
flexibel. So hat das zugrunde liegende Prinzip nach wie vor Bestand trotz deutlicher Ver-
anderungen der Konzeptionierung. Es ist in allen gesellschaftlichen Feldern, in Wirtschaft
und Wissenschaft auffindbar und findet dabei zum Teil auch spezifische Anwendungen.
Daher verwundert es nicht, dass sich Anwender_innen bis heute nicht auf eine einheitliche
Definition zu Zielen, Bedeutungen und Funktionen von Mentoring verstindigen kdnnen.
Vertreter_innen der Disziplin bemerkten daher in der Vergangenheit einen ,.fehlenden
Konsens*, wie Mentoring definiert werden kann (Eby et al. 2007, S. 6). Stattdessen ha-
ben sich vielfiltige Definitionen iiber die Mentoring-Beziehung und die Rolle der Men-
tor_innen und Mentees entwickelt (vgl. Hofmann-Lun und Schonfeld 1999, S. 8). Jacobi
differenzierte im Jahr 1999 zwischen 15 verschiedenen Mentoring-Definitionen aus der
padagogischen, psychologischen und Management-Literatur.

Viele Mentoring-Definitionen zeichnen sich durch die Gemeinsamkeit aus, dass sie
von einem Zweier-Tandem (One-to-one-Mentoring) ausgehen, dass sie die Tandem-Be-
ziehung in einen beruflichen Kontext einbetten und ,,Begriffe wie Unterstiitzung, Forde-
rung und Entwicklung von Fdhigkeiten fiir das Mentoring von grofier Bedeutung sind*
(Haghanipour 2013, S. 117). Unterschiede und Meinungsdifferenzen ergaben sich unter
Expert_innen zum Beispiel in Bezug auf die Frage, wie emotional tiefgehend eine Men-
toring-Beziehung ist oder sein sollte (vgl. Eby 2007, S. 10), iiber die Altersdifferenz zwi-
schen Mentor_in und Mentee, liber deren Rollen oder die Dauer der Tandem-Beziehung.
Fiir den Bereich Wissenschaft und Hochschule liegt der Fokus oft darauf, Nachwuchswis-
senschaftler_innen in ihren Karrierebemiihungen zu unterstiitzen, sie in Netzwerke ein-
zufiihren, ihnen einen Einblick in das Wissenschaftssystem zu gewéhren und sie auf die
Ubernahme von hochqualifizierten Positionen vorzubereiten. Haghanipour (2013, S. 117)
bezeichnet Mentoring als eine ,,iiber den Lebenslauf vermittelte, reziproke Integrations-
leistung mit dem Ziel, einen langfristigen Verbleib in der Wissenschaft sicherzustellen‘
(Haghanipour 2013, S. 117).
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Abstract

Die Geschichte der Etablierung von strukturierten Mentoring-Programmen an deut-
schen Hochschulen beginnt in den 1980er Jahren insbesondere unter dem Aspekt,
eine individuelle und gezielte Forderung von Frauen in den Wissenschaftskarrieren
zu unterstiitzen. Aufgrund der systematischen und trotzdem sehr personlichen Orga-
nisation von Forderbeziehungen passten sich die Mentoring-Programme ideal in die
Wissenschaftslandschaft ein. Wurde der gleichberechtigten Teilhabe von Frauen an
Forschung und Lehre und ihrer Forderung bis dahin noch meist ein Charakter von
,Defizit-Ausgleich’ zugeschrieben, gelang es den Mentoring-Programmen erstmals, die
vorhandenen Potenziale des weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses deutlich her-
vorzuheben. Die Mentees wurden bestérkt in ihrer Selbstwahrnehmung als kompetente
Wissenschaftlerinnen und die Mentor_innen erkannten zunehmend auch die struktu-
rellen Gegebenheiten, die ihre Mentees am Aufstieg hinderten.
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Historie

Seit etwas mehr als 25 Jahren werden formelle Mentoring-Programme an Hochschulen zur
gezielten Forderung insbesondere des weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses einge-
setzt. Die Motivation hierzu erwuchs — ebenso wie die Legitimation — in erster Linie aus
dem eklatanten Mangel an Frauen in den Professuren und administrativen Fiihrungsebenen
der Hochschulen. Der politische Wille, Chancengleichheit in diesem Bereich deutlich herzu-
stellen und einen Kulturwandel in der Wissenschaftslandschaft einzuleiten, war zwar vorhan-
den, doch hatten bisherige Instrumente nur wenig Veranderung bewirkt. Vielmehr erweckten
frithere Mafinahmen der klassischen Frauenforderung in Hochschulen, wie etwa spezielle
Rhetorik-Seminare oder Schulungen in Présentationstechniken bei den Wissenschaftlerinnen
selbst als auch bei den ménnlichen Kollegen den Eindruck, es werde an Defiziten von Frauen
und Bildungsliicken in ihrem eigenen Kompetenzportfolio angesetzt: Wenn sie nur fleifig
oder qualifiziert genug wiren, dann wiirden sie schon in Spitzenpositionen aufsteigen. Durch
diese Individualisierung blieb der Blick auf verhindernde Strukturen verstellt.

Die Idee des systematisch im US-amerikanischen Bildungsbereich eingesetzten Mento-
rings wurde bereits in den 1980er Jahren beschrieben (vgl. Kram 1985; vgl. auch Levinson
et al. 1978; Dalton et al. 1977; Clawson 1980; Kanter 1977). Diese Methodik der syste-
matischen und gezielten Individualforderung fiigte sich passgenau in die Strukturen des
Wissenschaftsbetriebs ein, so dass sich schon bald eine hohe Akzeptanz dieser speziellen
MaBnahme (Ansatzpunkt ,,Nachwuchswissenschaftlerinnen und Studentinnen in MINT*,
(siehe Teil IIT in diesem Band), abzeichnete. Erste Strategien zur Anwendung dieses in-
novativen Konzeptes fiir Wissenschaftlerinnen in Deutschland gab es in Baden-Wiirttem-
berg (MuT — Mentoring und Training, LaKoG) und Hessen (MentorinnenNetzwerk). Sie
wurden Vorbild fiir andere und stieen im In- und Ausland auf grofles Interesse. Neue
Impulse fiir diese Form der Gleichstellungsforderung gab es zur Jahrtausendwende in
Niedersachsen: landesweit wurden vom Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur Mittel
fiir hochschulspezifische Mentoring-Programme zur Verfiigung gestellt, die explizit auf
Frauen ausgerichtet waren, um diese fiir eine wissenschaftliche Karriere zu begeistern.

Die flexiblen Gestaltungsmoglichkeiten der MaBnahme fiihrten rasch zu einer passge-
nauen Differenzierung in verschiedene hochschulspezifische Mentoring-Formen, die sich,
je nach unterschiedlicher Ausgangslage der differenten Hochschultypen und Fachaus-
richtung, entfalten konnten (Technische Hochschulen, Musikhochschulen, Medizinische
Fakultidten, MINT Fécher u.a.). Zudem wurde damit angeregt, ein libergreifendes Kompe-
tenz-Netzwerk der Koordinatorinnen zur kollegialen Beratung und Weiterentwicklung der
Programme zu bilden. Zunichst trafen sich auf Einladung der Programmkoordinatorin
der Leibniz Universitdt Hannover die Organisatorinnen der niederséchsischen Program-
me in Hannover. Seit 2003 wurden auch Koordinatorinnen aus den anderen Bundeslén-
dern, der Schweiz und Osterreich dazu eingeladen (siche Beitrag I1.7 in diesem Band).

Auf der Suche nach zielfiihrenden, passgenauen Mafinahmen wurden von 2001 bis 2005
in Deutschland zahlreiche Pilotprojekte an Hochschulen initiiert unter dem Eindruck, dass
das im Mentoring angelegte System des personlichen Transfers informeller Wissensbestidn-
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de, insbesondere im Wissenschaftsbereich auf hohe Akzeptanz gestolen war. Diese Pro-
jekte wurden in zahlreichen Bundesldndern aus dem Hochschulwissenschafts-Programm
des Bundes und der Lander (HWP) finanziert. Im Zuge der Foderalismusreform 2006 ent-
fiel jedoch die Moglichkeit dieser Forderung. Der Entzug der Finanzierungsbasis bedrohte
die Existenz zahlreicher Programme, etliche wurden trotz hervorragender Evaluation nicht
mehr aufgelegt. Es zeigte sich die Notwendigkeit zur wirksamen Auflendarstellung der Er-
folge von Mentoring im Wissenschaftsbereich. Dies fiihrte im Februar 2006 zur Institutio-
nalisierung des Forum Mentoring in Form eines eingetragenen, gemeinniitzigen Vereins mit
22 Griindungsmitgliedern (siehe Beitrag I1.7 in diesem Band).

Ziel dieses Zusammenschlusses war die kompetenzorientierte Vernetzung der Koor-
dinatorinnen und die Etablierung und Absicherung von Mentoring als Beitrag zur Frau-
enforderung und akademischen Personalentwicklung. Ein weiterer Professionalisierungs-
schub ging mit der Griindung des Forum Mentoring einher. Die Pionierarbeit der ersten
Stunde, der Auf- und Ausbau des Netzwerkes, konnte abgeschlossen und die Aktivitdten
verstirkt auf die Etablierung der Mentoring- Programme in die Hochschulstrukturen und
—kulturen gerichtet werden. Gleichzeitig konnte ebenfalls ein vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung finanziertes Projekt ,Aufwind mit Mentoring® zur vergleichenden
Evaluation unterschiedlicher Mentoring-Programmlinien auf den Weg gebracht werden.
Die Ergebnisse dieser Studie (vgl. Hoppel et al. 2015) trugen zur weiteren Entwicklung
der bestehenden Programme und zur Sichtbarmachung ihres vielfiltigen Nutzens bei. Im
Jahr 2010 fand dann der erste bundesweite Mentoring-Kongress fiir Wissenschaft, Wirt-
schaft und Gesellschaft in Berlin statt. Dort wurden auch erstmals die gemeinsam er-
arbeiteten Qualitdtsstandards fiir Mentoring-Programme vorgestellt (siche Beitrag I1.9
in diesem Band). Diese Ergebnisse basierten auf der gut organisierten Arbeitskooperation
der Mitglieder des Forum Mentoring in effektiven Arbeitsgruppen, zum Beispiel die AG
Evaluation, die AG High Potentials oder die AG Internationale Konferenz Mentoring in
der Medizin, die sich alle bis heute bewihrt haben (siche Beitrag I1.8 in diesem Band).

Mittlerweile sind Mentoring-Programme nicht nur geduldete Elemente der Frauenfor-
derung, sondern anerkannte Instrumente einer geschlechtergerechten und an Vielfalt ori-
entierten Personalentwicklung an Hochschulen und damit Indikatoren fiir Innovation und
Exzellenz. Dies findet seinen Niederschlag ebenfalls in der Wahrnehmung der drittmittel-
gebenden Institutionen, insbesondere der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), die
ihren Kanon der zuwendungsfihigen Projekte zur Forderung der Gleichstellung nachhal-
tig um den Aspekt Mentoring erweitert hat.

Die Auswirkungen auf das System Hochschule im Hinblick auf einen strukturellen
Kulturwandel sind diesbeziiglich schon relativ friih von grolem Interesse gewesen (vgl.
Franzke 2005). Uber das Ziel hinaus, Wissenschaftlerinnen auf ihrem Karriereweg indi-
viduell zu unterstiitzen, stand ebenso im Fokus, einen Beitrag zur Anpassung des Wissen-
schaftssystems an sich verdndernde gesellschaftliche Verhiltnisse zu leisten. Ein Kultur-
wandel im Sinne einer Offnung des Systems fiir neue Perspektiven auf Forschung und
Lehre sowie fiir ihre Umsetzung in einer globalisierten Welt, erscheint u. a. mit Hilfe
des Wissenstransfers auf personlicher Basis moglich. Dies gelingt, indem nicht nur Men-
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tees von den Erfahrungen der Mentorinnen und Mentoren profitieren, sondern indem sich
diese ebenfalls auf einen kritischen Diskurs tiber Strukturen und Machtverhéltnisse ein-
lassen. Mentoring 6ffnet eine Tiir fiir neue Ideen und transparentere Verfahren und leistet
damit auch auf dieser Ebene einen wesentlichen Beitrag zur Organisationsentwicklung
wissenschaftlicher Einrichtungen (siche Beitrag IV.24 in diesem Band).

Gender - Warum Mentoring fiir Frauen?'

Insbesondere als Instrument der gezielten Forderung der weiblichen wissenschaftlichen
Nachwuchskrifte hat Mentoring Zeichen gesetzt, sich etabliert und als wirksam erwiesen.
Basierend auf dem Grundprinzip der individuellen Forderung im Wissenschaftsbereich, fiigt
sich Mentoring hier besonders effektiv ein und greift flexibel die jeweils vorgegebenen Kons-
titutionen auf, um Frauen auf dem Weg in akademische Spitzenpositionen zu unterstiitzen.
Ziel der Mentoring-Programme in der Wissenschaft war und ist es immer noch, einen
Chancenausgleich fiir beide Geschlechter herbeizufiihren. Daneben hat sich Mentoring
auch als Instrument fiir die Personalentwicklung in der Wissenschaft bewihrt. Mit Hilfe
der intensiven Netzwerkarbeit und des Transfers informeller Wissensbestinde im Rahmen
personlicher Mentoring-Partnerschaften, sollen Frauen in der Wissenschaft einen addqua-
ten Einstieg in den Beruf finden, Perspektiven entwickeln und ihre Karriereverldufe ent-
sprechend ihrer individuellen Talente und Fihigkeiten verwirklichen konnen. Erstmals in
der Geschichte der Frauenforderung war dieses Instrument keine Kompensation eines an-
genommenen Defizits in der weiblichen Konstitution, sondern die Uberbriickung mangel-
hafter institutioneller Konstruktionen auf einem sehr personlichen Weg. Dies bedeutete die
Anpassung tradierter und moglicherweise veralteter Strukturen an die neuen, ,irgendwie
anders” sozialisierten qualifizierten Nachwuchskréfte und umgekehrt — unter wechselsei-
tiger Wiirdigung der Differenz. Dabei geht es vornehmlich darum, die Spielregeln und die
,hidden agenda‘ zu kennen und die bestehenden Strukturen kritisch zu hinterfragen.

Frauen in Fiihrungspositionen

Die Bestandsaufnahme hinsichtlich der rein quantitativen Beteiligung von Frauen in
Fithrungspositionen war auch im Jahr 2010 immer noch erniichternd. Einer Studie des
Deutschen Instituts der Wirtschaftsforschung (DIW) zufolge war ,,der Frauenanteil in
den Fiihrungsgremien der grofiten Unternehmen [ist] seit 2006 nur marginal gewachsen.
Nach wie vor sitzt in mehr als 90 Prozent der 100 grofiten Unternehmen keine einzige
Frau im Vorstand* (Holst und Schimeta 2011, S. 4).

1 Uberarbeiteter Auszug aus der Publikation ,,Mentoring — Weibliche Professionalitit im Auf-
bruch” (Kurmeyer 2012)
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Zu einem ganz dhnlichen Ergebnis kommt die Untersuchung von Carsten Wippermann
aus dem Jahr 2010 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend. Die Untersuchung von Wippermann unter dem Titel ,,Frauen in Fithrungs-
positionen — Barrieren und Briicken™ fand, dass nur 10% der untersuchten Aufsichtsrite
von Frauen geleitet werden. Auf der Ebene des mittleren Managements waren es nur 15%
Frauen, und auf Vorstandsebene sogar nur 3% (vgl. Wippermann 2010, S. 7).

Die Studie, die diesen Status quo als Ausgangspunkt fiir ihre Untersuchungen nimmt,
richtet dabei den weiteren Fokus einmal nicht auf die Fihigkeit oder die Bereitwilligkeit
der Frauen, Fiihrungspositionen einzunehmen, sondern analysiert, mit welchen menta-
len Barrieren und Hindernissen der so genannten Gatekeeper der ,Gldsernen Decke® sich
potentielle, weibliche Fiihrungskrifte konfrontiert sehen.

Die Ergebnisse dieser qualitativen sowie quantitativ-reprisentativen Befragung von
Frauen und Ménnern in Fiihrungspositionen privatwirtschaftlicher Unternehmen geben
signifikante Hinweise auf die Ursachen, warum die Anzahl weiblicher Fiihrungskrifte im
Top-Management nach wie vor stagniert. Die Analyse verweist eindeutig darauf, dass die
Ressentiments gegeniiber Frauen in der Leitungsebene auf grundlegenden Geschlechts-
rollenstereotypen basieren, die in allen gesellschaftlichen Bereichen wirksam sind, und
sowohl in der Wirtschaft als auch in der Wissenschaft wirksam werden.

Ursachen fiir das Fehlen von Frauen in (wissenschaftlichen)
Fiihrungspositionen

Wippermann identifiziert drei grundlegende Mentalitdtsmuster von Ménnern als urséich-
lich in Leitungsfunktionen:

» Konservative Exklusion: Kulturelle und funktionale Ablehnung von Frauen qua Geschlecht
e Emanzipierte Grundhaltung — doch chancenlos gegen ménnliche Machtrituale
» Radikaler Individualismus (vgl. Wippermann 2010, S. 17)

Er erldutert das wie folgt:

,Wihrend das erste Mentalitdtsmuster Frauen aus Griinden der Systemfunktionalitit und
Tradition aus Fiihrungspositionen ausschlief3t, beklagt das zweite Mentalititsmuster, dass
Frauen aufgrund gesellschaftlicher Rollenzuschreibungen fiir das Top-Management nicht ge-
eignet sind (damit verstdrkt dieser Typus diesen Vorbehalt). Das dritte Mentalitdtsmuster zeigt
eine vordergriindige Gesellschaftsvergessenheit, in der behauptet wird, dass das Geschlecht
keine Rolle mehr spielt und es an der mangelnden Nachfrage seitens der Frauen liegt. Als Ele-
mente eines Systems erzeugen diese drei Mentalititsmuster eine mehrfach gesicherte soziale
Schliefifunktion mit sehr selektiver Durchldssigkeit* (vgl. Wippermann 2010, S. 18).

Diese Mentalitdtsmuster finden sich in unterschiedlicher Verteilung auf den einzelnen Hie-
rarchiestufen, aber die Schlussfolgerung ist so schlicht ergreifend wie fatal: Entsprechen
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Frauen zumindest den Anforderungen des einen Typus, werden sie spitestens durch einen
der anderen wieder aufgehalten. Wippermann nennt das ,,mehrdimensionale miteinander
verschrinkte Sperren gegen Frauen™ (vgl. Wippermann 2010, S. 19) und verdeutlicht den
Mechanismus in einem Schaubild:

3 Mentalitatsmuster
bei Mannern in Fihrungspositionen

Emanzipierte Grundhaltung, aber
Unvereinbarkeit von
notwendigen Machtritualen

und Rollenzwangen von Frauen
Konservative
Exklusion aus
traditionellen,
kulturellen und
funktionalen

\ Griinden

|\ Management .Jl ,'

5 /

N, i /

\\:\x_l/,'/

Mangel im Markt
an authentischen & flexiblen Frauen

Abbildung 1 Mentalitdtsmuster von Ménnern in Fiihrungspositionen (Wippermann 2010, S.19)

Auch die zweite Erhebungswelle unter der wissenschaftlichen Leitung von Jutta Allmen-
dinger mit dem Titel Frauen auf dem Sprung. Das Update (2009) setzt an dieser Stelle
an. Sie zeigt einen ,gap‘ zwischen den realen Wiinschen und Vorstellungen von Frauen
und Ménnern iiber die Beteiligung an gesellschaftlicher Macht und Entscheidungsbefug-
nis und dem wechselseitig zugeschriebenen Rollenstereotyp dieser Wiinsche und Bestre-
bungen. Aus dieser Befragung geht hervor, dass die wechselseitigen Zuschreibungen von
Frauen und Ménnern dariiber, was dem jeweils anderen Geschlecht wichtig ist, an den
klassischen Rollenstereotypen festhalten. Es geht also vielmehr um Einstellungen und
Haltungen als um bloBle Organisations-Strukturen oder um die Problematik der Verein-
barkeit von Familie und Karriere. Eine notwendige Maflnahme wire daher zunichst die
Beseitigung falscher Annahmen und Zuschreibungen bei den Individuen, um dann an-
schlieBend auf breiter Basis die Strukturen verdndern zu konnen.

Ob und was genau Frauen und Médnnern sowohl von Frauen als auch Minnern zugetraut
wird und sich in einem Rollenstereotyp sedimentiert, ist ein gesellschaftlicher Definitions-
prozess. Schon Angelika Wetterer identifizierte die ,,Geschlechterdifferenz als kulturelle
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Konstruktion* (Wetterer 1992, S.27). Die mit dieser Geschlechterdifferenz verkniipften
unterschiedlichen Berufsbilder sind ebenfalls konstruiert und liegen nicht in der ,,Natur
der Sache* (Wetterer 1992, S. 28).

Sowohl in der historischen als auch in der interkulturellen Perspektive lassen sich
vielféltige Beispiele fiir die Variabilitdt der jeweiligen Zuschreibung einer Tétigkeit als
,ménnlich® oder ,weiblich‘ finden. Diese Erkenntnisse der Frauen- und Geschlechterfor-
schung stammen bereits aus den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts, zum Beispiel
die Untersuchungen von Angelika Willms-Herget (1985) zu Frauenarbeit allgemein, von
Else Fricke u.a. (1986) oder Ulrike Teubner (1989) im Bankenbereich, oder von Brigitte
Roback (1988) zum ehemaligen Berufsbild Schriftsetzerin.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, darauf hinzuweisen, dass die Zuschreibungen zwar
nicht sachorientiert, aber dennoch auch nicht beliebig sind, denn sie folgen stets einer struk-
turimmanenten Logik, welche die geschlechtshierarchische Segregation untermauert und
starkt. Ulrike Teubner leitet daraus die These ab,

dass jenseits aller Aspekte der Geschlechterdifferenz und der anderen Lebens- und Ar-
beitsorientierung von Frauen die Auseinandersetzung mit Macht und die Aneignung von
Macht nicht durch den Erwerb von Qualifikation ersetzt werden kann* (Teubner 1992, S.50).

Hieraus ergeben sich fiir das Konzept des Mentoring Veridnderungsoptionen. Wenn die
Zuweisung und Anerkennung bestimmter professioneller Tatigkeiten aufgrund von Rol-
lenstereotypen stattfinden und es immer wieder Frauen oder Ménner gibt, die sich diesen
nur scheinbar biologistisch determinierten Vorgaben widersetzen, sollte es auch moglich
sein, im direkten Kontakt zwischen zwei Menschen die Vorurteile bewusst zu machen und
diese ggf. zu revidieren.

Losungsansétze in den individuellen Mentoring-Partnerschaften

Weibliche Selbstkonzepte sind einem stindigen Wandel unterzogen. Sie haben sich ver-
dndert, behalten aber einen nur langsam veridnderbaren Kern traditionellen, rollenstereo-
typen Verhaltens bei.

Die Generation der sehr gut ausgebildeten Frauen ist im Wissenschaftsbetrieb an-
gekommen. Thnen allen ist gemein, dass sie mit einigem Ehrgeiz und enormem Willen
erfolgreich ihr Studium absolvieren. Der sich daran anschlieende Berufsweg ist hdufig
nicht klar definiert.

Die Teilnahme an einem Mentoring-Programm konfrontiert sie mit dem Entschei-
dungsprozess und bereitet sie gleichzeitig darauf vor. Diese Auseinandersetzung fiihrt
nicht unmittelbar zu einer Losung des Problems. Dies 16st in manchen Fillen zunéchst
Verwirrung aus. Urspriingliche, wenn auch irrationale Hoffnungen auf eine externe Ein-
gabe der ,richtigen® Entscheidung durch die Mentorin oder den Mentor werden enttduscht.
Das fiihrt unter Umstidnden auch zu Frustrationen auf allen Seiten, bei der Mentee, bei
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Mentorin oder Mentor und nicht zuletzt auch bei der Koordinatorin. Es gilt also, in Men-
toring-Programmen Rahmenbedingungen zu schaffen, die solches ,Aushalten’, ;Weiterge-
hen‘ und ,Verharren® erméglichen. Dazu gehort ein gut strukturiertes Rahmenprogramm,
um den kritischen Blick auf die Wissenschaftslandschaft zu schirfen, die Forderung des
Austauschs und die Netzwerkbildung in der Peer-Group ebenso wie eine kompetente Ko-
ordination, die in Konfliktfdllen vermitteln kann.

Geschlechtshierarchische Rollenstereotype konnen in den personlichen Begegnungen
zwischen Mentee und Mentorin oder Mentor aufgebrochen werden. In herkommlichen
Berufseinstiegssituationen spielen diese Themen eine eher untergeordnete Rolle, geht es
hierbei doch — ganz praktisch — um die Einarbeitung in neue, noch unbekannte Téatigkeits-
bereiche. Im Mentoring kann ein Experimentierfeld entwickelt werden, in dem Gende-
raspekte und diskriminierende Strukturen transparent werden, und zwar sowohl fiir die
Mentees als auch fiir die Mentorinnen und Mentoren.

Die personliche Erkenntnis, dass weibliche Berufsbiografien vor dem Hintergrund der
bestehenden Verhiltnisse in den professionellen Strukturen von Wissenschaft und Wirt-
schaft different sind, 16st zumeist bei den Mentoren einiges Erstaunen aus. Das unmittel-
bare Erleben, dass die eigene Mentee als ambitionierte, engagierte und talentierte Ab-
solventin nicht in gleichem Maf3e ernst genommen oder akzeptiert wird wie Ménner in
vergleichbarer Position, gibt dieser eigentlich hinlinglich bekannten Tatsache eine neue
Brisanz. Das Vorurteil ,Eine Frau muss nur genauso gut sein wie ein Mann, dann schafft
sie das auch’ ist nicht mehr haltbar und muss revidiert werden. Der individuell hergestellte
Einblick ermoglicht hier zumindest vorsichtige Annédherungen an das Thema, die vorher
nicht im Bewusstsein abgespeichert waren. Damit ist Mentoring als Programm in dieser
Form eine Option fiir die Verinderung von Einstellungen und Verhaltensweisen auch auf
der ,Entscheider_innen-Ebene’, und das nicht nur bei den Mentoren. Auch fiir die Men-
torinnen erdffnet der Blick auf die Fragestellungen der Mentee ein partielles Erinnern
an eigene Entscheidungssituationen, die in der Vergangenheit eventuell nur randstindig
wahrgenommen wurden. Eine Revision des eigenen Nachwuchsférderungsverhaltens und
die Reflexion fordernder und hemmender Faktoren konnen dadurch eingeleitet werden
und nachfolgenden Berufseinsteigerinnen zu Gute kommen. Dass der Gender-Bias gerade
auch in der Nachwuchsférderung wirkt und einen entscheidenden Anteil am Mangel von
Frauen in Fiihrungspositionen hat, wird immer wieder neu bestétigt.

Zum Beispiel liegt der Frauenanteil in US-amerikanischen Orchestern, bei denen Be-
werbungen ohne Namen eingereicht und sidmtliche Probespielrunden hinter einem Vor-
hang abgehalten werden, bei iiber 40 Prozent, wihrend er in Deutschland im Jahr 2007
bei 27 Prozent stagnierte. Die Berliner Philharmoniker_innen hatten sogar lediglich eine
Frauenquote von zwolf Prozent (vgl. Dietrich 2007).

Beispiele wie diese sprechen fiir neue Verfahren der Leistungsbewertung in der Wissen-
schaft, die Abhilfe verschaffen konnen. Dazu zihlen teilanonymisierte Bewerbungsverfah-
ren oder das Einreichen von Artikeln ohne Angaben, die auf das Geschlecht der Autorin/
des Autors schlieen lassen. Informelle Férdermechanismen, wie zum Beispiel ein gemein-
samer Segelausflug oder die Gespriche nach Feierabend in einem Lokal, konnen versperrt
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bleiben, wenn von Kollegen wie Kolleginnen vermutet wird, dass eine wie auch immer ge-
artete erotische Komponente im Raume stehen konnte. Diese Situationen stehen lediglich
exemplarisch fiir die Schwierigkeiten, vor denen sowohl Frauen als auch Ménner stehen,
selbst wenn sie versuchen, die Rollenstereotypen zu ignorieren. Moglicherweise — und so
hat es sich im Mentoring zumindest teilweise bewahrheitet — sind formale Programme, die
transparent und offentlich proklamiert werden, eine tragfidhige Briicke, um bestehende Hin-
dernisse auf dem Weg zu neuen Kommunikationsformen zu iiberwinden.

Fazit

Mentoring als Programm hat das Potenzial zur grundlegenden Erneuerung der Geschlechter-
konstellationen durch eine Begegnung auf Augenhohe, die kritisch die Hochschulstrukturen
und -kultur hinterfragt. So kénnen die inneren Strukturen und Mechanismen der Chancen
und Hindernisse in weiblichen Karriereverldaufen im Rahmen der Mentoring-Gespriache und
der gemeinsamen Workshops der Mentees thematisiert und in Frage gestellt werden. Dabei
werden Potenziale auf der individuellen Ebene identifiziert, die zeigen, wie Barrieren fiir
eine gleichberechtigte Teilhabe von Frauen und Ménnern an beruflicher und familialer Ar-
beit abgebaut werden konnen. In den unterschiedlichen Statuspassagen in der Wissenschaft
bietet Mentoring durch die professionelle Bestétigung seitens der Mentor_innen und durch
den Riickhalt im Netzwerk der Mentees untereinander besonders fiir die weiblichen Mentees
Sicherheit und Stérke. Es gibt allen Beteiligten die Chance, individuelle und gesellschaftlich
fixierte Geschlechtsrollenstereotype zu reflektieren, es wirkt befreiend und ermutigend und
erdffnet dadurch allen Akteur_innen neue Handlungsspielrdume.
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Zur Entwicklung von Diversity-Strategien
und Diversity-Mentoring an Hochschulen

Mechthild Budde und Ulrike Ellendt

Abstract

Seit den 1990er Jahren hat das Thema Diversity Eingang in den deutschen Wissen-
schaftsdiskurs gefunden. Gleichzeitig entwickelten sich Mentoring-Programme an
Hochschulen und bezogen die bewihrte Mentoring-Idee auf zunéchst spezifische Ziel-
gruppen, spiter oft auch auf einzelne Diversity-Kategorien, meist im Rahmen von An-
tidiskriminierung und Frauenforderprogrammen. Unter dem Paradigmenwechsel, der
mit dem Begriff ,,Diversity” die Anerkennung und Nutzung der Potenziale von Vielfalt
in den Fokus riickte, fanden Diversity Policies und Diversity Mangagement Eingang in
den Hochschulkontext. Ebenso wurde eine inhaltlich grundlegende konzeptionelle Er-
weiterung von Mentoring-Programmen um den Fokus auf Diversity ersichtlich. Hier-
zu werden nachfolgend unterschiedliche Bedingungen fiir ein erfolgreiches Diversity
Mentoring benannt.
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,,...Lhe first, widely used definitions of mentoring were anything but reflective of diversity.
Drawn from observations of mentoring relationships that supported the advancement of
young, white, male professionals, these definitions in the early 1980s talked of ‘overseeing
the career of a young man’. (....)Key to these relationships was a sense of shared identity,
with both parties having similar backgrounds. The mentor often saw the younger person,
known as a protégé, as a version of them decades before. With the formalisation of mentor-
ing into programmes supported by organisations, came the opportunity to address a more
diverse audience.” (Clutterbuck 16/03/2012, S.3)

Zur historischen Entwicklung von Diversity und Diversity-Mentoring

In den historischen Zusammenhang gestellt wird deutlich, dass eine lange Vorgeschichte der
Auseinandersetzung mit Ressourcen, Deutungen, Machtpositionen und Demokratisierungs-
prozessen, die von den verschiedenen sozialen Bewegungen im 20. Jahrhundert angestof3en
und getragen wurden, als Bezugspunkte zu der aktuellen Diversity-Debatte stehen. Der Di-
versity-Diskurs reflektiert nicht nur den damit einhergehenden Wandel, sondern beeinflusst
diesen auch aktiv (vgl. Sauer 2007, Lutz 2013, Merx 2011a, b, Vedder 2006).

Zum Verstandnis von Diversity in seinen unterschiedlichen Begriff-
lichkeiten und Konzepten

Auch die Differenzkonstruktionen, die unter dem Etikett , Diversity* kursieren und die
Hinsichten ihrer Thematisierung sind variabel: Differenz als zu nutzende Humanressource,
Differenz als zu regulierendes Konfliktpotenzial, als Kreativitdtsreservoir, als durch Mafs-
nahmen der Antidiskriminierung zu ermoglichende und anerkennungswerte Verschieden-
artigkeit, Differenz als Kulturelle Diversitdt, verstanden als menschliches Parallel zur Bio-
diversitdt und viele andere mehr* (Lutz 2013, S. 37).

Diversity wird somit als Konstrukt betrachtet, welches zum einen Verschiedenheit fokussiert
und zum anderen als Betrachtung von Verschiedenheit und Gemeinsamkeit verstanden wird.
Diese zielt insbesondere auf Konzepte fiir einen richtigen Umgang mit dieser Vielfalt ab. Deut-
lich wird, dass es sehr unterschiedliche Sichtweisen und keine einheitliche Definition gibt.
Diversity wird durch seine stetige Weiterentwicklung in Diskurs, Forschung und Praxiser-
probung eher als Prozess, denn als feststehender wissenschaftlicher Begriff beschrieben (vgl.
Klein 2012, Krell 2013, Lutz 2012, Merx 2011a und b). Insbesondere Anforderungen, Ziele
und Umsetzungspraxis betreffend, spielen neben linderspezifischen Gegebenheiten auch va-
riierende sozialpolitische und institutionelle Kontexte sowie diverse konzeptionelle Ausgangs-
lagen und Schwerpunktsetzungen eine entscheidende Rolle (vgl. Knapp 2013, Vedder 2006).

Die Entwicklung von Mentoring zu einem Diversity-Mentoring wird vor dem Hinter-
grund dieser Historie und den aktuellen Diversity-Debatten — mit besonderem Fokus auf
den deutschen Hochschulkontext — in den folgenden Ausfiihrungen dargestellt.
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Herausforderungen an deutsche Hochschulen

Es besteht allgemeiner Konsens tiber aktuelle Herausforderungen an deutsche Hochschu-
len, die mit der Globalisierung und der demographischen Entwicklung kumulieren: die
Uberalterung der Gesellschaft, der damit verbundene Fachkriftemangel sowie die stei-
genden Anforderungen im Beruf, die, als eine Folge daraus, zu einer steigenden Studier-
quote fithren werden. Auf der anderen Seite entsteht durch die Internationalisierung ein
wachsender Anteil an ausldndischen Studierenden sowie auch eine hohere Mobilitit der
Studierenden und Wissenschaftler_innen (vgl. Klein 2012).

Es besteht also insgesamt der Bedarf einer verdnderten Ausrichtung auf eine zuneh-
mende Heterogenitit und auf die Frage der Ausgestaltung von Studium und unterstiitzen-
den MaBnahmen an Hochschulen, um der Vielfalt der Studierenden zukiinftig konzeptio-
nell gerecht werden zu konnen (vgl. Klein 2012, Leichsenring 2011, Leicht-Scholten 2011).

Viele Mentoring-Programme 6ffnen sich im Zuge dieses Perspektivenwechsels ver-
mehrt auch fiir ménnliche Teilnehmer und fokussieren bestimmte Diversity-Kategorien.
Hier sind vorrangig Geschlecht und interkulturelle Aspekte wie Internationalitidt oder Mi-
gration zu nennen (vgl. Klees-Moller und Scharlibbe 2007).

Zentrale Begriindungsmuster

Helma Lutz fiihrt drei zentrale Begriindungsmuster fiir den Diskurs iiber Strategien von
Diversity Policies oder Diversity Management an: die Antidiskriminierungsgesetzgebung,
eine okonomische Legitimationsperspektive sowie die zunehmende Anerkennung von
Vielfalt und Intersektionalitét (vgl. Lutz 2013).

Bereits seit den 1980er Jahren wird an deutschen Hochschulen mit dem Gender Main-
streaming als normative Orientierung eine Antidiskriminierungsstrategie der Gleich-
stellungspolitik umgesetzt (vgl. Heitzmann und Klein 2012). Unter Bezugnahme auf die
vertikale und horizontale Segregation der Geschlechterverteilung im Beruf werden Men-
toring-Programme im Rahmen der Frauenforderung explizit fiir Frauen und Madchen ge-
staltet und angeboten. Einige Programme bieten eine spezielle Ausrichtung auf die MINT-
Studiengéinge und Berufsfelder, in denen diese Zielgruppen unterreprésentiert sind.

Antidiskriminierungsgesetzgebung

Die EU-Richtlinie2000/43 zur Umsetzung des Gleichbehandlungsgrundsatzes und das
deutsche Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG), das im Jahr 2006 verabschiedet
wurde, fokussieren auf insgesamt sechs Kategorien. Das im AGG ausgesprochene Ver-
bot sowohl der direkten, als auch der indirekten Diskriminierung, bezieht sich auf die
sozialen Kategorien Geschlecht, ethnische Herkunft, Religion oder Weltanschauung, Be-
hinderung, Alter und sexuelle ,,Identitdt (§ 1 AGG). Das AGG adressiert allerdings die
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Hochschule als Arbeitgeberin und somit die dort Beschiftigten. Fiir die Zielgruppe der
Studierenden stehen die Lindergesetzgebungen und Hochschulen selbst in der Moderni-
sierungsverantwortung. Deren Belange werden insbesondere durch PISA und den 1999
gestarteten Bologna-Prozess stérker forciert, indem sozial benachteiligte Gruppen in den
Blick genommen und die Offnung des Zugangs zu Bildungsangeboten fiir bislang unter-
reprasentierte Gruppen durch konkrete Vorgaben der Linder festgelegt werden (vgl. Klein
2012, Leicht-Scholten 2011, Merx 2011a und b, Vedder 2006).

Zwei Diversity-Strategien: Equity-Ansatz und 6konomische
Legitimationsperspektive

Der Begriff Diversity ist urspriinglich aus der amerikanischen Antidiskriminie-
rungsbewegung der 1960er und 1970er Jahre hervorgegangen. Die im Kampf
gegen Rassismus und die Benachteiligung Homosexueller entstandene Strategie
wurde hierbei unter der sozialen Perspektive von Equity, also der Fairness, Chan-
cengleichheit und Gleichbehandlung begriffen. Affirmative Action und Empower-
ment-Ansdtze stehen hierbei als typische Mallnahmen im Vordergrund. Dem Title
VII of the Civil Rights Act als Ausgangspunkt des gesetzlichen Kampfes gegen Diskrimi-
nierung und der Griindung des Equal Employment Opportunity Commission (EEOC),
folgte die Einfithrung von Affirmative Action- Programmen, die Unternehmen und Or-
ganisation verpflichteten, durch organisatorische Maflnahmen Personen aus Minderheits-
gruppen bei der Beschiftigung zu bevorzugen.

Andreas Merx verweist allerdings auf die belegbaren Widerspriiche konzeptioneller
Theorie und einer Umsetzungspraxis, in der Diversity und Antidiskriminierung ,,zwei
Seiten einer Medaille* (Merx 2011b, S. 15) seien. So steht dem Equity-Ansatz eine dko-
nomisch-betriebswirtschaftliche Perspektive gegeniiber, die seit den 1990er Jahren ins-
besondere im Rahmen von Diversity-Management-Ansitzen Einfluss in deutschen Wirt-
schaftsunternehmen und Institutionen gewinnt.

Die bisher geldufige Defizitorientierung als Reaktion auf Abweichungen von der Nor-
malititsvorstellung, die einen zu behebenden Mangel und einen entsprechenden Unter-
stiitzungsbedarf suggeriert, wurde durch die Konzentration auf das Potenzial von Vielfalt
ersetzt. Statt Unterschiede weiterhin als Defizit zu begreifen, verdnderte sich die Sicht-
weise hin zu einer Anerkennung der mit Vielfalt verbundenen Chancen und Potenziale
fiir ein Unternehmen. Diversity bewirke demnach eine hohere Kreativitit und ein tieferes
Verstdndnis der Bediirfnisse (ebenfalls) diverser Kund_innengruppen — mit den Effekten
Wettbewerbsvorteil und Profitsteigerung (vgl. Merx 2006, 2011a und b, Krell 2003).

Auch auf den Hochschulkontext bezogen wird eine 6konomische Ausrichtung von Di-
versity aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert: Die gesellschaftliche Verantwor-
tung und die Anspriiche auf Bildungsgerechtigkeit konnten eine Diversity-Orientierung
der Hochschulen begriinden. In der Praxis ist auch in diesem Kontext eine Reduzierung
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auf betriebswirtschaftliche Aspekte nicht selten, in Deutschland entstammt der Diversity—
Diskurs schlielich dem 6konomischen Argumentationszusammenhang (vgl. Klein 2012).

, Danach ist Vielfalt zu begriifien, wenn sie bisher unbeachtete Ressourcen erschliefit und
im Sinne des Ziels der jeweiligen Organisation ,,Profit abwirft. Im Unterschied dazu ist
Diversity Management an Hochschulen der USA oder in Kanada von der Entstehung und
Ausrichtung her mit affirmative action Programmen fiir Minderheiten und mit Antidiskri-
minierung verbunden* (Klein 2012, S.156).

Der dual approach-Ansatz verweist ebenfalls auf eine Doppelstrategie von gleichstellungs-
mafBnahmen und 6konomischen Diversity-Interessen.. Ein Beispiel hierfiir ist das 2006 ver-
offentlichte Manifest ,Charta der Vielfalt’, eine Unternehmensinitiative mit Beteiligung der
Bundesregierung. Sie bezieht sich auf die Umsetzung von Anerkennung und Wertschitzung
sowie auf die Einbeziehung von Vielfalt und wurde inzwischen von vielen international
agierenden GroBunternehmen und Institutionen wie auch Hochschulen unterzeichnet (vgl.
Charta der Vielfalt 2016). Kritiker werfen verschiedenen Charta-Unterzeichner_innen vor,
diese nur zur Verbesserung ihres Images zu nutzen. Der Vorwurf der Profitorientierung
durch ein vorrangig ckonomisches Interesse an Diversity als neoliberale Strategie, die das
Individuum und nicht die strukturellen Aspekte erfasst, wird verschiedentlich aufgegriffen
(vgl. Merx 2011a und b, Meuser 2013, Krell 2013, Knapp 2013, Lutz 2013, Sauer 2007).

Die Leitideen der Modernisierungsprozesse in deutschen Hochschulen, die zunehmend
als unternehmerische Institutionen agieren und im Wettbewerb um Wissenschaftler_in-
nen, Studierende und Fordermittel in internationaler Konkurrenz zueinander stehen, zei-
gen verschiedene Wege zur Umsetzung von Diversity Policies und -MafBnahmen auf. Eine
gesetzliche Vorgabe wie im Gender Mainstreaming, ist aktuell nicht gegeben, so erfolgen
die Entwicklungen von Konzepten zunéchst auf Basis individueller Bedarfsermittlungen.
Hierin liegen die Chancen, aber auch die Risiken der Umsetzung einer Diversity-Hoch-
schulpolitik, z. B. durch ein Diversity Mainstreaming, welches strukturelle und individu-
elle Benachteiligungen sowie auch Privilegierungen transparent macht und Programme
und Mafinahmen, in denen auch das Diversity-Mentoring zu verorten ist, konzipiert und
ausrichtet (vgl. Leichsenring 2011, Leicht-Scholten 2011, Lutz 2013, Ragins 2002).

Die Diskussionen zu den Zielen und zur Ausgestaltung von Diversity-Mentoring in
Unternehmen wirken auch auf vergleichbare Konzepte an Hochschulen: Zum einen ist
der Diskurs hieriiber in der amerikanischen Wirtschaft mit dem Erscheinen des grund-
legenden Werkes von Kathy Kram: Mentoring at Work (1985) zeitlich deutlich vor den
Entwicklungen von deutschen Diversity-Mentoring-Programmen an Hochschulen zu ver-
orten; weiterhin wird an Hochschulen — wie nachfolgend noch weiter ausgefiihrt wird
— mindestens teilweise eine 6konomische Ausrichtung von Diversity diskutiert. Schlief3-
lich sollten sich Koordinator_innen diversititsbezogener Mentoring-Programme an Hoch-
schulen, die Mentoring-Tandems aus Studierenden und berufsetablierten Personlichkeiten
der Wirtschaft bilden, bewusst machen, dass die Mentor_innen hiufig genau mit diesem
Blickwinkel auf ein Diversity-Mentoring schauen. Selbst eine eigene Mentoring-Erfah-
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rung im Unternehmen wird oftmals unter 6konomischen Interessen bewertet. Daher soll
an dieser Stelle kurz auf den zum Teil aus personalpolitischem Blickwinkel gefiihrten
Diskurs iiber diversitdtsbezogenes Mentoring in Unternehmen Bezug genommen werden:
Formales Diversity-Mentoring in der Wirtschaft wird als eine langerfristige Strategie be-
trachtet, um sog. Minderheiten den Karriereaufstieg iiber den Zugang zu einflussreichen
internen Netzwerken oder erfolgreichen Mentor_innen zu ermdoglichen. Weiterhin wird
Mentoring als Moglichkeit benannt, um Vorurteile gegeniiber den Gruppen von Perso-
nen zu reduzieren, die unter bestimmte Diversity-Kategorien gefasst werden (vgl. Fiske
2002). Damit soll unter anderem eine ldngerfristige Bindung von Mitarbeitenden, die ei-
ner unterreprasentierten Gruppe angehoren, begiinstigt werden (vgl. Hom, Roberson und
Ellis 2008, Kulik und Roberson 2008). Diskutiert wurde Mentoring zudem als Cultural-
Change-Agent im Hinblick auf die Etablierung einer multikulturellen Organisation (vgl.
Ragins 1995) mit dem Ziel eines vorurteilsfreien Interesses an Werthaltungen und Ein-
stellungen statt einer Assimilation von Mitarbeitenden aus anderen Kulturkreisen. Mit der
zunehmenden Entwicklung von Diversity-Reife in Unternehmen (vgl. Leenen et al. 2006a,
Thomas und Ely 1996) veridnderte sich das Verstdndnis von Diversity-Mentoring. In ame-
rikanischen Unternehmen zunichst als ,Cross-Cultural Mentoring® bzw. ,Cross-Race
Mentoring® (vgl. Thomas 1989, 1990, 1993, 2001) mit Mentor_innen und Mentees gestar-
tet, denen je verschiedene kulturelle bzw. ethnische Identititen zugeschrieben wurden,
ging die Entwicklung hin zu diversified mentoring relationships (Ragins 1995). Diesen
wurden die sechs Diversity-Dimensionen, Rasse, Ethnizitét, Gender, Klasse, Behinderung
und sexuelle Orientierung, als Teilidentitdten der Beteiligten zugrunde gelegt und unter
Machtaspekten analysiert. Inzwischen wird ein Anspruch an Mentoring als Lernen in de-
velopmental alliances (Higgins und Kram 2001) formuliert, verortet im organisationalen
Kontext eines sich als Lernende Organisation begreifenden Unternehmens. Mentoring
wird dabei als ein Instrument der Personal- und Organisationsentwicklung im Bereich des
Managing Diversity angesiedelt mit dem Ziel, langfristig “visioncires Leadership* (Lan-
kau und Scandura 2002, S. 107f) statt Management auf der Fiihrungsebene zu etablieren.

Anerkennung von Vielfalt und Intersektionalitat

Die strukturell eingebauten Grenzen der Anerkennung und Wertschédtzung von Vielfalt
beim Shareholder Value, dem Marktwert, der letztlich — auch im Hochschulkontext —
festlegt, welche Vielfalt, Kategorien und Potenziale erwiinscht sind und welche Norm-
abweichung nicht erwiinscht ist und somit unsichtbar bleibt, werden eher unter der um-
fassenderen Perspektive der Intersektionalitét transparent (vgl. Meuser 2013). In ihrer
Grundperspektive auf Differenzen innerhalb der kategorisierten Gruppen wird auch auf
komplexere Vermittlungszusammenhinge verwiesen (vgl. Knapp 2013, Lutz 2013).
Knapp beschreibt ,,das systemische Uber- und Ausblenden komplexer Problemlagen
durch deren diversifizierende Adressierung entlang separater Gruppen (Frauen, Schwar-
ze, Migranten)“ (Knapp, 2013, S.56) als verbreitete Adressierungs- und Reprisentations-
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form, die in der Wirtschaft z. B. im Diversity-Management und -Marketing ebenso wie
im Hochschulkontext vorzufinden ist (vgl. Knapp 2013). Winker und Degele gehen in
Threm Mehrebenen-Ansatz der Intersektionalitdt von dem Vorhandensein verschiedener
Ungleichheitskategorien aus, die kontextspezifisch stets verschieden wirksam sind. Ent-
scheidend ist demnach das Verstdndnis von Intersektionalitét. Es ist als Wechselwirkung
zwischen Ungleichheitskategorien und nicht als Addition derer zu begreifen (vgl. Winker
und Degele 2010).

Leicht-Scholten hat das Modell der vier Personlichkeitsdimensionen von Diversity
nach Loden und Rosener (1991) auf den Hochschulkontext abgewandelt, wie Abb. 1 zeigt.
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erfahrung
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Carmen Leicht-Scholten in Anlehnung an Diverse Teams at Work, L. Gardenswartz and A. Rowe (Irwin, 1995). Interne und
Externe Dimensionen sind adaptiert von Workforce America!, M. Loden and J. Rosener (Business One Irwin, 1991).

Abbildung 1 Die vier Dimensionen von Diversity in der Bearbeitung von C. Leicht-Scholten
(Leicht-Scholten 2011b)

Nach dem Verstindnis von Intersektionalitiit sind die Personlichkeitsdimensionen dabei
miteinander verschrinkt und beeinflussen die Identititen und die Bedarfe der Studieren-
den auf struktureller und individueller Ebene. Dies verdeutlicht, dass auch der Zugang zu
handlungserweiternden Ressourcen abhédngig von der Hierarchisierung sozialer Ungleich-
heit ist, wobei diese aber durchaus differenziert aufzuschliisseln sind. Die Entwicklung
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von Handlungsfihigkeit und Sozialkompetenz bietet Zugang zu Handlungsressourcen, die
es erlauben, soziale Situationen zu beherrschen. Bruchhagen und Koall definieren die Ent-
wicklung von Sozialkompetenz als ,,zentralen Faktor in der Erschlieffung von Bildung,
Lernen und Lebenschancen — und damit zur wesentlichen Aufgabe in einem sozialwissen-
schaftlich orientierten Managing Diversity* (Bruchhagen und Koall, 2009).

Sowohl im Diversity-Diskurs, im Diversity Mainstreaming als auch in der konkreten
Umsetzung von Diversity-MalBnahmen (wie im Diversity-Mentoring) hinterfragt Inter-
sektionalitit Herrschaftsverhiltnisse und die Definitionsmacht bestimmter Zielgruppen
und Prozesse und sollte daher konzeptionell und in der Umsetzungspraxis stets mitge-
dacht werden.

Grundannahmen zu einem diversitdtssensiblen Mentoring

Diversititssensibles Mentoring basiert auf einigen Grundannahmen, von denen hier drei
wesentliche vorgestellt und diskutiert werden. Das Ineinander-Greifen dieser Mechanis-
men und Prozesse wird nachfolgend erldutert.

Empfinden von Fremdheit und Ahnlichkeit

Ansatzpunkte fiir diversititssensible Mentoring-Programme finden sich in sozialpsycho-
logischen Annahmen iiber das Empfinden von Fremdheit und Ahnlichkeit (vgl. Podsiad-
lowski 2002) in Verkniipfung mit den sog. Diversitidtsdimensionen, iiber die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten von Individuen erfasst werden konnen.

Innerhalb von Interaktionsprozessen werden wechselseitige Zuschreibungen meist
anhand von dufleren Merkmalen vorgenommen, mit Gruppenidentitdten assoziiert (vgl.
Tajfel und Turner 1986) und mit einem Gefiihl von Ahnlichkeit oder Fremdheit verbun-
den, welches von vorurteilsbasierten Bewertungen positiv oder negativ geprigt sein kann.
Diversititssensible Mentoring-Programme mdchten diese ,,intuitiven Gewohnheiten® (Ar-
nold 2009) bewusst werden lassen, um dazu beizutragen, einschrinkende Fremd- und
Selbstbilder zu tiberwinden. Das Erleben des individuellen Andersseins wird dabei auf
Wertungen {iiberpriift und im Gesprich der Interaktionspartner_innen neu konstruiert.
Dazu wird eine Reflexion von Fremd- und Selbstbildern anhand einer Klassifizierung von
Diversitidtsdimensionen angeregt, fiir die in der Diversity-Literatur unterschiedliche Sys-
tematisierungen bereitgehalten werden (vgl. Voigt 2013). Bekannt geworden ist das Modell
von Loden und Rosener (1991, siche Abwandlung durch Leicht-Scholten 2011). Einige
Autor_innen gehen jedoch soweit, die Differenzierung der Diversitéts- bzw. Identitédtsdi-
mensionen als categorization or labeling approach (vgl. Ferdman 1995) abzulehnen, weil
hiermit wiederum stereotype Gruppenmitgliedschaften und Stigmatisierungen konstru-
iert werden konnen (vgl. Aretz und Hansen 2002). Somit bestehe permanent das Risiko,
Personen auf bestimmte Verhaltensweisen oder Charaktereigenschaften festzulegen (vgl.
Litvin 1997). Mit der in MaBnahmen des Diversity-Managements hervorgebrachten ,,An-
erkennung und Wertschitzung der Unterschiedlichkeit (werde) deren Konstruktion erst
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aus(gelost)” (Giiltekin 2005, S. 102). Einen Perspektivwechsel ermoglichen die Fragen
danach, wodurch und wie Diversitdtsdimensionen in welchen Kontexten generiert werden,
und: Welche Gruppenzuschreibungen werden von wem vorgenommen und mit welchen
Stereotypen verbunden (vgl. Krell 2003)? Ein solcher Zugang kann auch die Zuschreibung
von Wertigkeiten aufdecken, Diskriminierungen aufzeigen und die Beteiligten — im Sinne
des Empowerment-Ansatzes — stirken, sich gegen diskriminierende Strukturen zur Wehr
zu setzen. Als zielfiihrend fiir Mentoring-Programme konnen Klassifizierungen heraus-
gehoben werden, die die Kontextbindung von Diversitdtsdimensionen berticksichtigen.

Selbst- und Fremdzuschreibungen und Identitdtsprozesse

In einem diversititssensiblen Mentoring sind daher nicht allein duflere Zuschreibungspro-
zesse in den Blick zu nehmen, sondern es ist zugleich nach den Selbstzuschreibungen und
damit nach dem Selbstverstiandnis der Beteiligten zu fragen, die sich ebenfalls kontextspe-
zifisch und multidimensional darstellen. Das Individuum nimmt dabei Eigenbewertungen
vor, die die eigene Selbstwirksamkeitserwartung mafigeblich beeinflussen. Daher sollte
im Matching Beachtung finden, ob Mentor_in und Mentee einzelne Diversitits-Katego-
rien als konstitutiv fiir ihre Identitdt empfinden (vgl. Voigt 2013). Identitét realisiert sich
dabei als kontextbezogen und je Person vielfiltig. Es muss als hybrides, sich in steter
Veridnderung bewegendes Konstrukt gelten, das die Beteiligten nicht auf bestimmte Kate-
gorien festschreibt und ihnen die Moglichkeit erdffnet, fiir sie relevante Diversitdtsdimen-
sionen zu diskutieren.

»Nicht mehr Kohdrenz und Kontinuitdt kennzeichnen die Identitdtsformationen des Einzel-
nen, sondern Fliichtigkeit, Wandlungsfihigkeit, Instabilitit sind nunmehr Kennzeichen der
Identitdtsformationen* (Voigt 2013, S. 133).

Als Makro-Kontext sollten dabei soziale und politische Diskurse, in die die jeweiligen
Zuschreibungen von Gruppenzugehdorigkeiten eingebettet sind, Beriicksichtigung finden.

Mentoring als dialogischer Lern- und Entwicklungsprozess

Die Basis fiir diese reflexiven Aufgaben wird durch ein Verstindnis von Mentoring als
gemeinsamer, dialogischer Lern- und Entwicklungsprozess gleichberechtigter Partner_
innen gelegt, ankniipfend an Grundannahmen des Konstruktivismus, nach denen der
Mensch als Beobachter die Welt nicht einfach abbildet, ,,sondern konstruiert, was er zu
erkennen glaubt* (Arnold und Siebert 1995, S. 9).

Verstdandigung wird im Anschluss daran als Kommunikation mit dem Gegeniiber iiber
die je eigenen Konstrukte moglich. Im Idealfall kommt es bei dieser intersubjektiven
Verstiandigung zu einer weitgehenden Anniherung an den Gegenstand (vgl. Glasersfeld
1996). Diversitdtsbezogenes Mentoring kann vor diesem Hintergrund in Bezug gesetzt
werden zur sog. Transformativen Erwachsenenbildung (vgl. Mezirow 1997), die ihre Auf-
merksamkeit auf den Wandel von Bedeutungsperspektiven, Werten und Wahrnehmungen
richtet.
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, Lernen kann als ein Prozess verstanden werden, bei dem eine friiher von einem Individu-
um vorgenommene Interpretation der Bedeutung einer Erfahrung dazu verwendet wird, um
zu einer neuen oder revidierten Interpretation als Orientierungshilfe fiir kiinftiges Handeln
zu gelangen* (Mezirow 1997, S. 10).

Dabei ist fiir die Kommunikation in der Mentoring-Beziehung von wesentlicher Bedeu-
tung, dass Wissen, Werte und Einstellungen nicht lediglich ausgetauscht werden, dies wire
Bestdtigung oder Erinnerung. Lernen geschieht stattdessen dann, wenn die Partner_innen
(selbst-)reflexiv zu Umdeutungen oder Rekonstruktionen gelangen.

., Es ist das Ergebnis eines reflexiven Prozesses des Abgewdohnens intuitiver Gewohnheiten*
(Arnold 2009, S. 32).

Mentoring sollte daher so angelegt sein, dass Moglichkeiten zur ,,Metakommunikation,
Diskussion und Fehleriiberlegung™ (Wingels 2007, S. 523) bereitgestellt werden. Voraus-
setzung ist dabei die Annahme von Gleichwertigkeit der Kommunikationspartner_innen
innerhalb der Austauschbeziehung, so dass Mentoring dann als developmental alliance
(vgl. Hay 1995) aufgefasst werden kann, als “relationship between equals in which one or
more of those involved is enabled to increase awareness, identify alternatives and initiate
action to develop themselves” (Hay 1995, S.3).

Transfer der Grundannahmen auf diversitatssensible Mentoring-
Programme

Diversititssensibles Mentoring ist ein Instrument, das neben den in Programm-Konzepten
formulierten Zielsetzungen, z. B. ,Unterstiitzung im Ubergang vom Studium in den Be-
ruf’, die Aufmerksamkeit sehr deutlich auf den Kommunikationsprozess zwischen den
Beteiligten lenkt. Dabei sind drei Ebenen in den Blick zu nehmen:

e Zum einen konnen mogliche wechselseitige Zuschreibungen in den Mentoring-Gespréchs-
situationen aufgedeckt und hinterfragt werden, so dass die Beteiligten einander genauer
kennenlernen kénnen.

e Dariiber hinaus richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Konstruktion der Selbstbilder der
Beteiligten, verbunden mit der Frage, was diese beeinflusst haben konnte. Hierbei kann mit
Modellen zu Identitdtsdimensionen oder Diversitydimensionen gearbeitet werden (s.0.). An
diesem Punkt kann unter Umstidnden auch Bezug auf den amerikanischen Empowerment-
Ansatz genommen werden, verbunden mit der Zuriickweisung von Zuschreibungen, der
Solidarisierung mit Zuschreibungsbetroffenen und deren Sympathisant_innen, dem Einfor-
dern von gleichberechtigter Teilhabe und dem offensiven Vorgehen gegen subtile Exklusion
(vgl. Herriger 2006).
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e Weiterhin sollte der Kontext diversititsbezogen in den Blick genommen werden (z. B.
die angestrebte Berufstitigkeit in einem Wunsch-Unternehmen oder auch an einer Hoch-
schule). Welche bildlichen Konstrukte/Botschaften reprisentieren die Unternehmensmit-
arbeiter_innen auf den Webseiten? Welche Anspriiche an zukiinftige Mitarbeiter_innen
werden in Stellenangeboten formuliert? Die Mentees konnen dabei gemeinsam mit den
Mentor_innen priifen, ob die Angebote und AuBlendarstellung eines Unternehmens zu den
eigenen Wiinschen und Bediirfnissen an eine berufliche Titigkeit passen und von welcher
Diversity-Reife (vgl. Leenen, Scheitza und Wiedemann 2006a, Thomas und Ely 1996)
des Kontextes auszugehen ist. Neben ,,Diversity-blinden* und ,,Diversity-abwehrenden‘
Unternehmen finden sich solche, deren Motivation ,,Diversity-pragmatisch* ist. Hier wer-
den oftmals Marketingstrategien zum Aufbau eines positiven Unternehmens-Image und
zur Herstellung von Nihe zu bestimmten Zielgruppen etabliert, gleichzeitig greifen jedoch
unternehmensintern Mechanismen der Gldsernen Decke fiir Minderheiten unter den Mit-
arbeitenden nach wie vor. ,,Diversity-engagiert” sind dagegen Unternehmen, die ihre Mit-
arbeitenden als Mittelpunkt fiir ein diversitidtsgerechtes, lern- und entwicklungsférderndes
Change Management betrachten. Diversitit wird dabei aufgegriffen mit dem Ziel, eine op-
timale Kombination von Fachkompetenz, Kontaktkompetenz und Passung zum Arbeitsfeld
zu erreichen. Vor diesem Hintergrund konnten Mentee und Mentor_in die Diversity-Reife
von Zielunternehmen einschitzen und gemeinsam Strategien fiir eine addquate Bewer-
bungsstrategie entwerfen.

Mentoring-Funktionen in diversitatssensiblen Mentoring-
Programmen

Kathy Kram hat schon im Jahr 1985 die Gewinne, die informelles Mentoring innerhalb
von Unternehmen fiir Mentees bereithalten kann, in einem Modell dargestellt, das in der
angloamerikanischen Mentoring-Forschung und -Diskussion vielfiltig aufgegriffen wur-
de. Sie ging dabei von zwei grundlegenden Funktionen aus: den karrierespezifischen und
den psychosozialen Funktionen. Als karrierespezifische Funktionen benennt sie spon-
sorship (Unterstiitzung/Sponsoring z. B. in den eigenen Netzwerken), exposure-and-visi-
bility (Exponiertheit und Sichtbarkeit), coaching (Karriereberatung), protection (Schutz),
,challenging assignment (herausfordernde Aufgaben). Als psychosoziale Funktionen wer-
den role modeling (Vorbildfunktion), acceptance and confirmation (Akzeptanz und Ver-
trauen), counseling (Beratung, als Inhalts- und Prozessberatung) und friendship (Freund-
schaft) benannt (vgl. Voigt 2013).

Auf formale Mentoring-Programme in der Wissenschaft in Deutschland sind nicht alle
diese Mentoring-Funktionen anwendungsfihig. Die Auseinandersetzung damit lohnt je-
doch mindestens auf zwei Ebenen: fiir Mentoring-Praktiker_innen, um den eigenen Blick
auf Mentoring ggf. zu erweitern und zu systematisieren und fiir Wissenschaftler_innen,
die sich mit Mentoring befassen, um die deutsche Mentoring-Forschung international an-
zukniipfen. Voigt untersucht in einer Studie (2013) an zwei ausgewéhlten interkulturellen
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Mentoring-Programmen in Unternehmen, welche der von Kram benannten Mentoring-
Funktionen tatsédchlich abgedeckt werden konnten. Sie erfasst dabei nicht allein die Di-
versity-Dimensionen Kultur/Ethnie in Relation zur Ausbildung der Funktionen, sondern
nimmt auch Dimensionen wie Alter, Geschlecht, Betriebszugehdorigkeit, Position, Abtei-
lung und Auslandserfahrung in den Blick. Ihre vielféltigen Ergebnisse zeigen, dass di-
versititsbezogenes Mentoring komplexe Vorgéinge beinhaltet — verbunden mit einer hohen
Anforderung an die Konzeption und die Betreuung der Programme. Die 0.g. psychosozia-
len und auch karrierespezifischen Mentoring-Funktionen wurden von Ragins und Verbos
(2007) noch um die Funktion Lernen vor dem Verstindnis von Mentoring als develop-
mental relationship erweitert, was den o.g. Grundannahmen diversitdtsbezogener Mento-
ring-Programme deutlich entspricht.

Auf der Basis der dargestellten grundlegenden Annahmen iiber die Konstruktion von
Bedeutungen, Einstellungen und Wahrnehmungen und aufgrund der Beobachtung der
hohen Aufmerksambkeit fiir identitéitsbildende Prozesse wird von den Autorinnen fiir di-
versititsbezogene Mentoring-Programme aullerdem eine Identitditsprozess-Funktion fiir
Mentoring vorgeschlagen. Diese wird mit der Fragestellung an Mentoring-Programme
gekoppelt, ob in den Bausteinen Moglichkeiten geboten werden, eigene Werte und Einstel-
lungen bewusst werden zu lassen und dabei ggf. Vorurteile oder negative Selbst-Zuschrei-
bungen zu tiberwinden. Mit dem umgekehrten Blick auf die Generierung von Fremd-Bil-
dern erweitert Voigt (2013) das Modell der Mentoring-Funktionen von Kram zusétzlich
noch um eine Kulturfunktion, die sich zusammensetzen soll aus Knowledge of different
Culture/Ethnicity und Respect for another Culture/Ethnicity und nennt als Vorausset-
zung, dass dafiir ein Differenzempfinden unter den Mentoringpartner_innen vorhanden
sein muss, um dieses im Austausch miteinander thematisieren zu konnen.

~Take a Walk in my shoes” — Gewinne fiir Mentees und Mentor_innen

Die fiir diversititssensibles Mentoring zielfiilhrenden gemeinschaftlichen Reflexionspro-
zesse und Neukonstruktionen von Bedeutungen sind sowohl in den dargestellten deve-
lopmental alliances (Hay 1995) als auch in der von Kathy Kram (1985) beschriebenen
develpmental relationship moglich, die als ,,Zwitterform* (Voigt 2011, S. 154) einerseits
ein traditionelles Mentoring-Modell beinhaltet, in dem die Rolle der Mentor_innen als
»more experienced in issues relevant to the mentee’s learning needs” (Meggison et al.,
1995, S. 17) dargestellt wird, gleichzeitig aber davon ausgegangen werden kann, dass
Mentor_innen auch Lernende sind. Der Gewinn fiir Mentees in einem diversititssensi-
blen Mentoring-Programm liegt dabei darin, neben der Reflexion des eigenen Selbstbildes
und der Erfassung von Fremdbildern und Zuschreibungen, Umgangsweisen mit diesen
Zuschreibungen gemeinsam im Austausch mit ihren Mentor_innen zu entwickeln. Diese
wiederum erweitern zusétzlich zu den im klassischen Mentoring benannten Gewinnen
ihre Kenntnisse und Kompetenzen im Umgang mit unterreprisentierten Gruppen und
bauen ggf. vorhandene Vorurteile ab. Die Mentor_innen erhalten ein erweitertes Verstind-
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nis fiir Diskriminierungserfahrungen, von denen sie selbst nicht betroffen sein miissen. .
Zudem konnen Mentor_innen im Austausch mit den Mentees ihre Weltsicht durch neue
Blickwinkel erweitern und neues Wissen erwerben, das Impulse fiir die eigene Innova-
tionsfihigkeit setzen kann.

Fazit: Diversity-Sensibilisierung braucht Zeit

Es reicht nicht aus, Heterogenitit unter den Studierenden anzuerkennen, ohne Diversitit
als Teil der gesamten Organisationskultur zu begreifen. Hochschulbezogen sind neben
dem Kernbereich der Studierenden die Handlungsfelder Lehrende, die Lehr- und Lern-
konzepte sowie die Struktur und Organisation des Studiums und der Institution Hoch-
schule dahingehend zu betrachten (vgl. Leicht-Scholten 2011), wie sie mit Heterogenitét
umgehen und im Sinne eines Diversity-Managements produktiv nutzen. Anzustreben ist
dabei, die Heterogenitét der Beteiligten anzuerkennen, Diversitit als Teil der gesamten
Organisationskultur zu begreifen und alle Universitdtsangehdrigen als Motor und Mittel-
punkt fiir ein diversititsgerechtes, lern- und entwicklungsférderndes Change Management
wahrzunehmen und wertzuschitzen.

Ebenso wie die Verankerung und Umsetzung von Diversity-Management, braucht auch
die Konzeptionierung und Umsetzung eines Diversity-Mentoring Zeit (vgl. Dass et al.
1999; Clutterbuck und Ragins 2002). Im Mentoring miissen die beteiligten Mentoring-
Partner_innen Gelegenheit erhalten, Verunsicherungen ihrer Fremd- und Selbstbilder
identitdtsentwickelnd zu bearbeiten. Wenn dies gelingt, wirken diese entwickelten Er-
kenntnisprozesse iiber die Einzelnen hinaus in ihre Netzwerke und somit letztlich in die
Organisationen hinein, in denen die Tandem-Partner_innen tétig sind (siehe Teil IV in
diesem Band). Dariiber konnen strukturelle und kulturverdndernde Prozesse provoziert
werden, so dass Diversity-Mentoring hier potenziell als Chance zu verstehen ist, Organi-
sationskulturen zu verdndern.
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4.1 Empfehlungen zur Gestaltung eines
diversitatsbezogenen Mentorings

Mechthild Budde

Abstract

Basierend auf den grundlegenden Uberlegungen zu einem Diversity-Mentoring an Hoch-
schulen (siche Beitrag 1.4 in diesem Band) wird in den nachfolgenden Empfehlungen
eine diversititsbezogene Ausrichtung von Mentoring beispielhaft konkretisiert. Der Fo-
kus liegt dabei auf den Funktionen und Zielen, den Rollen und Handlungsméglichkeiten
der Akteur_innen sowie auf einzelnen relevanten Abldufe und Situationen fiir die Praxis.

Schlagworter

Diversity, Mentoring, diversititssensibles Mentoring, diversitdtsbezogenes Mentoring-
Konzept.
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Deutlicher als andere Mentoring-Konzeptionen nimmt diversitédtssensibles Mentoring
wintuitive Gewohnheiten® (vgl. Arnold 2009) und Kommunikationsprozesse als Konst-
ruktionsprozesse in den Fokus und stellt fiir die Akteur_innen Methoden bereit, diese
diversitédtsbezogen zu reflektieren. Auf diese Weise konnen Fremd- und auch Selbstzu-
schreibungen bzw. -bilder auch unter Beriicksichtigung von meso- und makro-strukturel-
len Einflussnahmen auf die Kommunikationspartner_innen aufgedeckt und hinterfragt
werden. Die Mentoring-Beziehung wird dabei als Chance zu einer Lern- und Entwick-
lungspartnerschaft (developmental alliance) zwischen gleichwertigen Kommunikations-
partner_innen, d.h. als relationship between equals (vgl. Hay 1995) aufgefasst. Nachfol-
gend werden auf dieser Basis Empfehlungen zur Gestaltung eines diversitidtsbezogenen
Mentoring-Programms vorgenommen (sieche auch Beitrag II1.13 in diesem Band).

Empfehlungen im Kontext der Mentoring-Funktionen

Die konzeptionelle Ausrichtung und die Ziele von Mentoring-Programmen beeinflussen die
Erfahrungs- und Erlebnismoglichkeiten in der Mentoring-Beziehung deutlich (vgl. Voigt 2013)
und konnen dariiber den Einsatz bestimmter Mentoring-Funktionen in den Fokus riicken und
andere ausschliefen. Voigt (2013) konnte in ihrer Studie nachweisen, dass den beteiligten Men-
tor_innen und Mentees in den untersuchten Programmen nicht alle Moglichkeiten bekannt wa-
ren, die ihnen das Mentoring-Programm bieten konnte, und diese daher auch nicht miteinander
verhandelt wurden bzw. nicht zur Anwendung kamen. Es wurden z. B. die Karrierefunktionen
challenging assignments (herausfordernde Aufgaben) und exposure and visibility (Exponiert-
heit und Sichtbarkeit) von den Mentor_innen eines Programms nicht angewendet, da sie von
der Unternehmensfiihrung nicht dazu aufgefordert worden waren. Nicht alle von Kram (1985)
benannten Funktionen (siche Beitrag I.4 in diesem Band) treffen auf Mentoring-Programme in
der Wissenschaft zu. Das Beispiel zeigt jedoch die wesentliche Bedeutung auf, die der Kldrung
und Kommunikation der mit dem Mentoring verbundenen Funktionen zukommt.

» Daher sollte bei der Konzeption der Funktionen genau erwogen werden, was durch das Pro-
gramm bewirkt werden soll und wie dies erreicht werden konnte. Sorgfiltig beachtet werden
sollte im nichsten Schritt auch die Kommunikation der gesetzten Funktionen und passenden
Methodenvorschlidge an die Beteiligten. Die Materialien sollten eindeutige Funktionen aufzei-
gen, die auch in den Vorgesprichen oder in den Rahmen-Veranstaltungen deutlich dargestellt
und ggf. diskutiert werden. Nur so wird es den beteiligten Mentor_innen und Mentees moglich,
adédquate Erwartungen zu generieren, zu thematisieren und miteinander zu verhandeln.

In diesem Band wird fiir diversitétssensible Mentoring-Programme eine Identitditsprozess-
Funktion vorgeschlagen, verbunden mit der Erwartung, dass die beteiligten Mentoring-Part-
ner_innen Moglichkeiten erhalten, eigene Werte und Einstellungen bewusst werden zu las-
sen, um ggf. Vorurteile oder negative Selbstzuschreibungen zu iiberwinden (siehe Beitrag 1.4
in diesem Band). Die nachfolgenden Diversity-Tools bilden dafiir Beispiele.
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Empfehlungen in Bezug auf die Ziele diversitatssensibler Mentoring-
Programme

An Mentoring-Programme kniipfen sich in der Regel mehrere und zum Teil auch unter-
schiedliche Zielsetzungen und -vorstellungen diverser Akteur_innen. Diese konnen schon
seitens der Koordination, der Leitung und der Mittelgeber_innen bestehen. Besonders re-
levant sind jedoch die der aktiv beteiligten Mentees und Mentor_innen.

Es ist die Aufgabe der Koordination, die Ziele der Planungsbeteiligten zu erfassen und
die Konzeption des Programms entsprechend auszurichten. Im Vorfeld und zum Start
des Programms vermittelt sie diese konzeptionellen Ziele an die beteiligten Mentees und
Mentor_innen und unterstiitzt diese dabei, sich weiterer eigener Ziele und Wiinsche bzgl.
des Programms bewusst zu werden und diese zu iiberpriifen. Ziele und auch ihre Kombi-
nation sollten in ihren Auswirkungen, z. B. auf die Gesprichsinhalte der Mentoring-Be-
ziehungen, genau iiberlegt sein. Als ein typisches Ziel von Mentoring-Programmen im
Ubergang vom Studium in den Beruf wird die Entwicklung von Berufsperspektiven bzw.
eine strategische Bewerbungsplanung der Mentees benannt. Als typisches Ziel fiir ein
diversitédtssensibles Programm wird die Erweiterung von interkulturellen bzw. diversitéts-
bezogenen Kompetenzen benannt.

» Die Verbindung beider Ziele konnte die Entwicklung realistischer Berufsziele seitens der
Mentees fokussieren — dies jedoch unter einem diversitidtsbezogenem Blickwinkel: Bei der
Bestimmung der eigenen Ausgangslage durch die Mentees geht es nicht ldnger nur um
Leistungen, Hard- und Soft Skills, Praxiserfahrungen, Auslandsaufenthalte und evtl. be-
stimmte Personlichkeitsmerkmale, sondern auch um die Wiinsche an die Ausgestaltung
der zukiinftigen Tétigkeit vor dem Hintergrund von eigenen Bedarfen, Lebensweisen, evtl.
Werthaltungen und Einstellungen und auch von weiteren Lebenspldnen. Verbunden mit
einem systematisierten Modell von Diversitidtsdimensionen (z. B. Loden und Rosener 1991
in der Bearbeitung von Gardenswartz und Rowe, 1998 oder Leicht-Scholten 2012 fiir den
Hochschulkontext) konnen die Beteiligten die fiir ihre Lebensplanung bedeutsamen Items
erfassen und deren Intersektionalitiit beriicksichtigen. In einem zweiten Schritt konnen
Mentee und Mentor_in gemeinsam entwickeln, welche Titigkeit im angestrebten Berufs-
feld zu den Ressourcen, Kompetenzen und Diversititsdimensionen der/des Mentee passen
konnte. Umgekehrt konnen auch die Mentor_innen den Bezug zwischen personlichkeitsbe-
zogenen Faktoren und ihrer derzeitigen Titigkeit (ebenfalls unter Diversititsdimensionen)
darstellen. Es kann gemeinsam liberlegt werden, ob strukturelle Hindernisse wie duflere
Zuschreibungsprozesse aufgrund von Diversity-Aspekten, z. B. bei der Umsetzung von Be-
rufsziel-Planungen, erwartet werden miissen und mit einer gemeinsamen Erarbeitung von
Strategien zu deren Uberwindung verbunden werden.
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Empfehlungen zu Haltung und Kompetenzen von Mentor_innen
und Mentees

Fiir ein gelingendes diversitidtsbezogenes Mentoring ist zum einen eine offene, kommu-
nikative und reflexive Haltung der Beteiligten Voraussetzung. Weiterhin sind die nach-
gingig benannten Diversity-Kompetenzen wiinschenswert, ihre (Weiter-)Entwicklung ist
jedoch gleichzeitig auch Ziel des Programms, sie konnen daher nicht vorausgesetzt wer-
den. Das Mentoring-Programm bietet hier den Beteiligten ein gemeinsames Lern- und
Erprobungsfeld, in dem sie durch begleitende Malinahmen (Workshops, Peer-Groups, Be-
gleitung durch die Koordination) zu unterstiitzen sind.

Haltung der Mentoring-Partner_innen
An die Kommunikation in Mentoring-Beziehungen werden hohe Anspriiche gestellt:
Mentoring gilt ,.als eine der hochsten und komplexesten Stufen in der Hierarchie der
personenbezogenen Fdhigkeiten (Stegmiiller 1995, S. 1511) und ,,relational mentoring”
erfordert als “high-quality relationship* folgende Fahigkeiten ,,active listening, demon-
strating empathy, self-disclosure, collaboration, receiving feedback, thanking others for
assistance, an offering to help others* (Lankau und Scandura 2007, S. 114; vgl. auch
Higgins et al 2007).

Im diversitdtsbezogenen Mentoring sollen das Entstehen von Fremd- und Selbstbildern
in den Blick genommen werden.

» Dazu bedarf es eines deutlichen Interesses an einem selbstreflexivem Vorgehen (vgl. Schell-
Kiehl 2007). Zudem muss die Bereitschaft vorhanden sein, bestehende Deutungsmuster und
Werthaltungen hinterfragen und ggf. veréindern zu wollen. Beides sollte in Vorgespriachen
durch die Koordination mit den Mentees und Mentor_innen ermittelt und erldutert werden.

Diversity-Kompetenzen der Mentor_innen bzw. der Mentoring-
Partner_innen

Die vorgenannten Anforderungen sollten im diversititssensiblen Mentoring idealerwei-
se zusitzlich mit Diversity-Kompetenzen kombiniert werden. Hier stellen Scandura und
Lankau (1996) vier Eigenschaften als Zielkompetenzen fiir Fiihrungskrifte multinationa-
ler Unternehmen vor, die auch fiir Mentor_innen sinnvoll erscheinen:

e Selbstwahrnehmung (Wissen um die eigenen Einstellungen gegeniiber Personen anderer
sozialer Gruppierungen)

e Kommunikationsfahigkeiten, um die wahrgenommene Diversitit addquat anzusprechen

e Konfliktmanagementfihigkeiten

 interkulturelle Kompetenz.
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Davidson und Hayes James (2007) benennen Kompetenzen als Voraussetzungen, um Ler-
nen innerhalb einer interkulturellen Mentoring-Beziehung zu ermoglichen:

» die Fihigkeit seine negativen Emotionen wahrzunehmen bzw. sie durch entsprechende
Ubung herauszuarbeiten*

e die Fihigkeit, trotz Konflikten an einem gemeinsamen Ziel festzuhalten*

e die ,, Offenheit gegeniiber dem Anderen als eine Grundvoraussetzung, die darin besteht,
einerseits offen iiber seine Gefiihle und Meinungen, die den Konflikt betreffen, zu spre-
chen, aber auch generell alle Punkte anzusprechen, die aus der eigenen Perspektive die
Mentoring-Beziehung belasten*

» das , Hinterfragen und Nachfragen (...), um einander , besser zu verstehen und (...) ndher
kennen zu lernen*

e die Bereitschaft, Feedback zu erhalten und (...) Feedback zu geben, denn nur dadurch
erhalten beide die Moglichkeit voneinander zu lernen® (Voigt 2013, S. 174).

Sowohl Scandura und Lankau als auch Davidson und Hayes James notieren Konfliktfahig-
keit bzw. die Kompetenz, mit Konflikten umzugehen. Beide Autor_innen-Teams vermu-
ten bei interkulturellen Mentoring-Beziehungen Konfliktpotenzial vor dem Hintergrund,
dass manche Verhaltensweise oder Einstellung des Gegeniibers zunichst unverstdndlich
wirken kann, unterschiedliche Kommunikationsstile und Muttersprachen zu Verstindnis-
problemen fithren kdnnen, verschiedene Sprachniveaus sich storend und schleppend aus-
wirken und kulturell geprigte Kommunikationsweisen nicht bekannt sein konnen.

» Solche Konfliktmoglichkeiten sollten im Vorfeld der Mentoring-Beziehungen benannt wer-
den, Befiirchtungen und Losungsmoglichkeiten mit den Beteiligten, z. B. in der Auftakt-
veranstaltung, erarbeitet werden.

Empfehlungen zum Matching

Beim Matching gilt es, eine Beziehung zwischen zwei einander unbekannten Personen zu
schaffen, von der zu erwarten ist, dass sich die Partner_innen einander wertschitzend und
offen begegnen. Aus einer diversititssensiblen Sicht konnen sich neben dem Geschlecht
das Alter bzw. der Altersabstand, die Position, die Kultur/Ethnie, die Religionszugeho-
rigkeit, korperliche Einschrinkungen oder Erkrankungen und Sprachkenntnisse (sowie
viele weitere mittelbare Diversity-Dimensionen) auf die Beziehung des Mentoring-Tan-
dems auswirken. Dabei kommt nicht die Betrachtung einzelner Kategorien, sondern ihr
Zusammenspiel zum Tragen (Ragins 1995). Als relevante weitere Items fiir ein gelingen-
des Matching werden in der Literatur Vorerfahrungen im Mentoring, Einstellungen zu
Diversitit und Interkulturalitit und der Grad der interkulturellen und diversitdtsbezogenen
Kompetenzen benannt (vgl. Barmeyer, Davoine und Giisewell 2008).
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Voigt (2013) problematisiert, dass in den von ihr untersuchten interkulturellen Men-
toring-Programmen die kulturell ethnische Minderheiten-Gruppe der Mentees mit Men-
tor_innen in Tandems verbunden wurde, die der Dominanzkultur des Unternehmens zu-
zurechnen waren. Hier entwickelten sich die Beziehungen eher dahingehend, dass auf
die Mentees ein hoher Assimilierungsdruck seitens der Mentor_innen ausgeiibt wurde,
bei gleichzeitig eher minimaler selbstreflexiver Haltung und eingespielten Wissens- und
Handlungsroutinen der Mentor_innen. So wurde in allen untersuchten Mentoring-Bezie-
hungen ganz selbstverstiandlich die Muttersprache der Mentor_innen in den Gesprichen
genutzt und dariiber fiir diese eine sprachliche Uberlegenheit hergestellt. Auch ein hoher
hierarchischer Abstand und ein groer Altersabstand konnen sich bei fehlender positiver
Einstellung zu Diversitit und fehlenden diversititsbezogenen Kompetenzen negativ auf
eine Mentoring-Beziehung auswirken, so dass eine Lernpartnerschaft, in der Vielfalt als
Ressource aufgefasst wird, nicht mehr moglich erscheint.

» Fiir das Matching in einem diversitédtssensiblen Mentoring-Programm ist daher wesentlich,
dass ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Iden-
titdtsdimension angestrebt wird, damit die Partner_innen trotz ihrer Differenzen Gemein-
samkeiten wahrnehmen und diese auch innerhalb der Mentoring-Beziehung thematisieren
konnen. Bei einem hohen Altersunterschied und grolem hierarchischen Abstand sind fiir
ein gelingendes Mentoring auf Seiten der Mentor_innen mindestens umfassende kommu-
nikative und besser noch diversititsbezogene Kompetenzen wiinschenswert.

Empfehlungen zur Struktur der Mentoring-Beziehung

Der Start ins Mentoring

Aufgrund der dargestellten Mechanismen der Konstruktion von Fremdheit (siche Beitrag
1.4 in diesem Band), verbunden mit dem unbewussten oder bewussten Wunsch, sich in
Gruppen sozial dhnlicher Mitglieder zu bewegen (homosoziale Kooptation, vgl. Meuser
2014) und in Verbindung mit der Wirkung von Vorannahmen auf Beziehungsgestaltungen,
ist der Start von diversitdtsbezogenen Mentoring-Beziehungen sorgfiltig vorzubereiten.
In der Sozialpsychologie werden Verhaltensmechanismen bzw. -Intuitionen des Kennen-
lernens als mogliche Initiationsprobleme erfasst. So wurde festgestellt, dass schneller Ver-
trauen aufgebaut werde, je hoher Kommunikationsbeteiligte ihre Ahnlichkeit einschitzen
(vgl. Lincoln und Miller 1979).

» Die Tandempartner_innen in einem diversititsbezogenen Mentoring-Programm sollten daher
vorab, z. B. im Vorbereitungsworkshop, dazu informiert werden, dass Gefiihle von Fremdheit
auftreten konnen. Gemeinsam kann iiberlegt werden, wie dies konstruktiv gelost werden kann.

» Weiter konnen die Beteiligten, z. B. durch Trainings/Workshops, dabei unterstiitzt werden,
die unbewussten Zuschreibungen, die bei einem Erstkontakt fast zwangsldufig vorgenom-
men werden (vgl. Tajfel und Turner 1986), als Konstruktionen bewusst werden zu lassen
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und deren Wirkung auf das Fremd- und Selbstbild, als ,,Bewusstwerdung der eigenen
Wahrnehmungs- und Kommunikationsgewohnheiten (Wingels 2007, S. 524), zu erkennen.

Die Hdufigkeit der Treffen

Auf der Basis der Kontakthypothese von Allport (1954) wurde in Studien nachgewiesen,
dass héufiger Kontakt zu Mitgliedern anderer Gruppen (z. B. andere ethnische Gruppen)
Vorurteile und Angste reduziert (vgl. Pettigrew und Tropp 2006; Wagner et al. 2008).

» Dies kann auf Mentoring-Beziehungen mit Partner_innen unterschiedlicher diversitéts-
bezogener Gruppenzugehdorigkeiten bzw. Gruppenzuschreibungen iibertragen werden, so
dass hidufig und regelmifBig wiederkehrende Begegnungen empfohlen werden, um eine gro-
Bere Vertrautheit miteinander entwickeln zu konnen.

Empfehlungen zur Kommunikation innerhalb der Mentoring-
Beziehung

Der Austausch tiber Erwartungen

Insbesondere bezogen auf die psychosozialen Mentoring-Funktionen (vgl. Kram 1985)
wurde deutlich, dass der Austausch iiber die Erwartungshaltungen der Mentoring-Part-
ner_innen als wesentliche Voraussetzung fiir ein Erreichen der Mentoring-Funktionen an-
gesehen werden muss. Letztlich werden Mentoring-Beziehungen nicht optimal genutzt,
sobald sich eine_r der beiden Beteiligten in den Erwartungen enttduscht fiihlt und dies
nicht geklirt werden kann. Enttduschte Mentor_innen reagieren mit einem “lack of men-
tor interest/ support/ communication” (vgl. Hansford, Tennent und Ehrlich 2002; Ragins
und Scandura 1997), enttduschte Mentees ziehen sich zuriick. Das kann so weit gehen,
dass sich die Ziele des Mentoring-Programms in ihr Gegenteil verkehren: Statt einer Sen-
sibilisierung fiir Diversity, wechselseitiger Empathie und eines groferen interkulturellen
bzw. diversititsbezogenen Verstindnisses konnte es zu einer Verfestigung von negativen
Vorurteilen kommen. Verbunden mit einem traditionellen Mentoring-Verstdndnis in einer
hierarchischen Mentoring-Beziehung konnte dies dazu fiihren, dass ,,interkulturelle Men-
toring-Partnerschaften eher als Anpassungsinstrumente denn als Werkzeug greifen, die
kulturell/ethnische Diversifikation im Unternehmen zu unterstiitzen* (Voigt 2011, S. 346).

» Dabher ist es insbesondere in diversititsbezogenen Mentoring-Programmen notwendig, so-
wohl den Mentees als auch den Mentor_innen Moglichkeiten zu eréffnen, sich ihre Erwar-
tungen an das Mentoring bewusst zu machen und diese zu tiberpriifen. In einem zweiten
Schritt sollten der Erwartungsaustausch und die Aushandlung der Beziehungsinhalte zwi-
schen den Mentoring-Partner_innen friihzeitig ermdglicht werden und bereits im Matching
des Tandems Beriicksichtigung finden. Nach einem Drittel der Programmlaufzeit konnen
die in der Auftakt-Veranstaltung notierten Erwartungen z. B. in einem Netzwerk-Treffen
noch einmal angesprochen und tiberpriift werden.
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Diversitdt ansprechen

Bezogen auf die von ihr eingefiihrte Kulturfunktion in Mentoring-Beziehungen summiert
Voigt (2013, siche aulerdem Beitrag 1.4 in diesem Band), dass das Wissen iiber und Re-
spektieren von anderen Kulturen/Ethnien nur erreicht werden kann, wenn Mentee und
Mentor_in ihre kulturelle Diversitit zum Gegenstand des Austausches werden lassen. Sie
berichtet von Mentoring-Beziehungen, in denen kulturelle Diversitét nicht benannt wurde.
Begriindet wurde dies auf Seiten der Mentor_innen damit, dass eine kulturelle Diversitt
nicht wahrgenommen oder als nicht relevant erachtet wurde. Bei den Mentees geht Voigt
davon aus, dass diese, aus Sorge {iber die Reaktionen der Mentor_innen, Diversitit nicht
ansprachen, sodass ,,bereits vor Beginn der Mentoring-Beziehung eine Anpassungsleis-
tung an die kulturelle/ethnische Mehrheit erwartet” werde, die von den Mentees ,,grd/3-
tenteils so stark verinnerlicht (sei), dass sie ihre kulturelle/ethnische Identitit innerhalb
der Mentoringbeziehung gdanzlich verleugnen' (Voigt 2013, S. 346).

Hier muss jedoch mit Ragins und Gonzales (2003) die Frage gestellt werden, wer fest-
legt, wie Diversity definiert sein soll und aus welchem Grund: ,,Does the target or the
perceiver define diversity?“ (Ragins und Gonzales 2003, S. 131).

Es erscheint daher notwendig, sehr genau die Hintergriinde fiir ein Nicht-Benennen von
Diversitdtsdimensionen in den Blick zu nehmen. Handelt es sich im Einzelfall um eine
vorauseilende Anpassungsleistung der Mentee_s oder darum, dass beide Beteiligte einer
Kommunikation dariiber keine situative Relevanz zuschreiben? Moglicherweise kann Di-
versitét lange unausgesprochen bleiben und wird z. B. erst bei der Frage eines strategischen
Vorgehens im Bewerbungsprozess fiir Mentees relevant. Hier liegt, bezogen auf Diversi-
ty-Mentoring-Programme, ein noch nicht erschlossenes Forschungsfeld. In diesem Sinne
fragt z. B. Meuser (2013) allgemein fiir Diversity Management-Aktivititen, ,,welche Vielfalt
marktfahig ist** und ,,welches Anderssein Wertschdtzung erfihrt™ (Meuser 2013, S. 176f).

» Die Koordination kann in Einzelgesprichen, z. B. als Reflexionsgespréich nach der ersten Zeit
im Mentoring, die Mentoring-Partner_innen jeweils anfragen, ob und warum Diversitéitsdi-
mensionen bisher angesprochen wurden oder nicht. Falls sich ein_e Mentee zu einer voraus-
eilenden Anpassungsleistung genétigt sah, wiren mit ihr/ihm die Gewinne bei unterschiedli-
chen Moglichkeiten einer Weiterfiihrung des Mentorings abzuwigen. Im Reflexionsgesprich
oder in Veranstaltungen fiir Mentor_innen kann die Koordination die Mentor_innen fiir die
Gefahr der vorauseilenden Anpassungsleistung auf Seiten der Mentees sensibilisieren. In den
Rahmen-Veranstaltungen der Mentees, z. B. in einem Netzwerk-Treffen oder in der Zwischen-
bilanz, kann iiber die Frage der Kommunikation von Diversity-Dimensionen in der Mento-
ring-Beziehung eine nicht an Einzelfillen orientierte Gruppendiskussion angeregt werden.

Empfehlungen zu den begleitenden Trainings bzw. Workshops

Damit diversititsbezogenes Mentoring ein Erfolg wird, miissen Moglichkeiten zur Meta-
kommunikation und Reflexion der Beteiligten bereitgestellt werden.
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» Um die Identititsprozess-Funktion in der Mentoring-Beziehung zu unterstiitzen, kann als
ein Workshop-Baustein die Reflexion der eigenen Werthaltungen und Lebensumstéinde und
-entwiirfe der Teilnehmer_innen unter Diversitdtsdimensionen (z. B. mit dem Modell von
Gardenswartz und Rowe 1998) eingesetzt werden. Die Ausdrucksformen — von Aufsétzen
tiber Auflistungen oder Mindmaps bis hin zu bildhaften Darstellungen — werden dabei den
Teilnehmer_innen iiberlassen. Die Darstellungen konnen, wenn die Teilnehmer_innen dies
mochten, danach auch Anlass fiir Gespriache mit den Mentor_innen bieten.

» Vor dem Hintergrund der hohen Bedeutung kommunikativer Kompetenzen wire das An-
gebot eines Kommunikationsseminars wiinschenswert, in dem die Teilnehmer_innen ihre
Wiinsche und Erwartungen an den Austausch benennen und reflektieren sowie Input zu
kommunikativen Vorgingen in diversititsbezogenen Beziehungen erhalten. Dies konnte
durch ein Seminar rund um Methoden zur Konfliktlosung ergénzt werden, um moglichen
kommunikativen Spannungen, die sich durch Diversititserleben aufbauen konnten, begeg-
nen zu lernen. Diversity-Trainings oder Interkulturelle Trainings konnen als Awareness-
Trainings die Teilnehmer_innen unterstiitzen, sich eigener Stereotypisierungen und Vorur-
teile bewusst zu werden, das eigene Verhalten bzw. die eigenen Einstellungen als kulturell
konstruiert wahrzunehmen, Ethnozentrismus zu iiberwinden und die Akzeptanz und das
Fremdverstehen anderer Kulturen zu erweitern.

» Dabei ist eine sehr genaue Priifung der Ausrichtung des Angebotes vorzunehmen. ,, Eine
Neurahmung bzw. ein Perspektivenwechsel findet (...) statt, wenn im Mittelpunkt von Di-
versity-Trainings nicht die Frage nach den Unterschieden zwischen Personengruppen
steht, sondern die Frage, wie Unterscheidungen hervorgebracht werden und welche Effek-
te das hat* (Gieselmann und Krell 2011, S. 208).

Empfehlungen zu den Peer-Groups

Viele Programme setzen nicht allein auf eine One-to-one-Mentoring-Beziehung, sondern
vernetzten die Mentees zusitzlich auch untereinander in Peer-Groups. In Programmen im
Ubergang vom Studium in den Beruf gelten die Peer-Groups als von den Mentees bewusst
entwickelte, berufsbezogene Netzwerke, die nach Ende des Mentoring-Programms oft-
mals weiterbestehen und damit friihzeitig eine Vernetzung innerhalb des Berufsfelds iiber
das eigene Unternehmen hinaus sicherstellen.

» Innerhalb eines diversititsbezogenen Mentoring-Programms bieten die Peer-Groups im Sinne
von developmental alliances (Hay 1995) oder developmental network perspectives (Higgins
und Kram 2001) eine Erweiterung des Lernraums Mentoring. Die Beteiligten erhalten tiber
den Austausch mit den Peers die Mdglichkeit einer metakommunikativen Reflexion ihrer
Erfahrungen aus dem Mentoring-Tandem. Daneben bieten die Peer-Groups, bedingt durch
den im Programm kommunizierten Diversity-Bezug, Moglichkeiten, Diversitit untereinander
anzusprechen oder auszublenden, ihre Konstruktion zu hinterfragen und ihre Relevanz zu
diskutieren. Die vier Stufen der Diversity-Reife von Unternehmen (vgl. Leenen et al. 2006 a;
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Thomas und Ely 1996 und siehe Beitrag 1.4 in diesem Band) kénnen in ihren Auswirkungen
auf die Einzelnen diskutiert und es kann iiber passende Strategien, z. B. fiir Bewerbungs-
verfahren, beraten werden. Die Ergebnisse des Peergroup-Austausches konnen anschlieend
wiederum in der Kommunikation der Mentoring-Tandems aufgegriffen werden.

Empfehlungen zur Koordination eines Diversity-Mentoring-Programms

Vor dem Hintergrund, dass diversititssensibles Mentoring intuitive Gewohnheiten, Fremd-
und Selbstbilder und deren Konstruktionen in den Fokus nimmt, sind metakommunikative
und analytisch-reflexive Kompetenzen nicht nur auf Seiten der Mentees und Mentor_innen,
sondern vor allem auch seitens der Koordination gefragt. Wie bereits ausgefiihrt, ist es ihre
Aufgabe, den Beteiligten passende kommunikative und reflexive Mittel und Methoden zur
Verfiigung zu stellen, wirksame diversititsbezogene Trainings zu vermitteln und als An-
sprechperson adédquat diversititssensibel zu beraten. Zusétzlich miissen Tools bereitgestellt
werden, um identitétsbildende Prozesse zu ermdglichen. Daher benétigt die Koordination
gute Kenntnis iiber Lern- und Kommunikationsprozesse (vgl. auch Schliiter 2016) — ins-
besondere wenn diese zwischen Kommunikationspartner_innen stattfinden sollen, die sich
als unterschiedlichen Gruppen zugehorig oder zugeschrieben erleben.

» Die Koordination sollte Wissen dazu erworben haben, wie Identitédtsbildungsprozesse kon-
textabhingig erfolgen, was Gruppenzugehorigkeiten und Gruppenzuschreibungen fiir die
Identitétsbildung der Einzelnen bedeuten, wie und warum diese erfolgen und mit welchen
Konsequenzen sie fiir die Einzelnen verbunden sind.

» Grundlegend ist eine am Konstruktivismus orientierte Grundhaltung, die Individuen als in
Systemen reziprok ihre Wirklichkeit konstruierend auffasst, ohne dabei Machtaspekte zu
vernachlissigen.

» Kenntnisse iiber Diskriminierungsprozesse und Wissen iiber die Entwicklung, die Inhalte,
Motivationen und Zielrichtungen von Diversity-Diskursen und Diversity-Mentoring-Dis-
kursen in politischen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Zusammenhingen (und ihrer
wechselseitigen Beeinflussung) sind hilfreich, um Diskriminierungserfahrungen, Lebenswei-
sen, Lebenszusammenhinge und Konstruktionen der am Mentoring Beteiligten zu verstehen.

» Grundlegend ist weiterhin auch die eigene Reflexion der Haltung zu Diversitédt durch eine
Teilnahme an Awareness-Trainings oder entsprechenden Weiterbildungen.

» Dabher sollten Koordinator_innen, die diversitétssensible Mentoring-Programme konzipie-
ren und durchfiihren mochten, die weiter oben fiir Mentees und Mentor_innen benann-
ten Diversity-Kompetenzen nach Scandura und Lankau (1996) bzw. Davidson und Hayes
James (2007) auch in eigener Person erworben haben.

Auf der Basis der Kenntnis aktueller Diversity-Diskurse sowie des eigenen Erlebens von
Diversity-Awareness-Trainings und der praktischen Erfahrungen aus der Koordination
eines diversitétssensiblen Mentoring-Programms kann die Koordination so auch iiber das
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eigene Programm hinaus in die Hochschule hineinwirken, um Diversity-Management-
Prozesse inneruniversitidr zu beférdern.
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Mentoring-Programme und
Mentoring-Systeme: Was ist Was?

Zur Begrriffs- und Anwendungsvielfalt von Mentoring-
Mal3nahmen an Hochschulen

Ruth Kamm und Henrike Wolf

Abstract

An Hochschulen existieren sowohl gleichstellungsorientierte Mentoring-Mafinahmen zur
Karriereentwicklung und Berufsorientierung (Mentoring-Programme), als auch studiums-
begleitende Mentoring-Mafinahmen (Mentoring-Systeme). Beide greifen auf die Grund-
idee der fordernden Mentoring-Beziehung zuriick, unterscheiden sich aber in ihrem Ziel
und ihrer Umsetzung. Im Folgenden wird die begriffliche Trennung der beiden Mento-
ring-Formate eingefiihrt und ihre jeweilige Genese und spezifischen Eigenschaften werden
begriindet. In diesem Zusammenhang werden auch Definitionen entwickelt, um zu einer
Begriffsscharfung und Abgrenzung unterschiedlicher Mentoring-Mafinahmen an Hoch-
schulen beizutragen.!
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Mentoring hat in den vergangenen Jahren besonders im Hochschulbereich einen deut-
lichen Aufwind erfahren. Nicht nur die Zahl von Mentoring-Angeboten, sondern auch
deren Bandbreite hat sich vergroflert. Dies gilt im Hinblick auf die Ziele, die Zielgruppen,
die institutionelle Anbindung und die Ausgestaltung der jeweiligen MaBnahmen.

Seit Anfang der 2000er Jahre existieren an deutschen Hochschulen Mentoring-Pro-
gramme, die explizit auf die Verbesserung von Chancengleichheit auf unterschiedlichen
Qualifikationsstufen des Wissenschaftssystems ausgerichtet sind und deren Fokus auf der
beruflichen Orientierung und Karriereférderung von Frauen liegt. Diese sind mehrheitlich
im Forum Mentoring vertreten und arbeiten erfolgreich auf der Basis der Qualititsstan-
dards fiir Mentoring in der Wissenschaft (vgl. Forum Mentoring 2014). Daneben sind neue
Formate, die sog. Mentoring-Systeme, im Bereich der Studierendenberatung und -beglei-
tung getreten (vgl. Forum Mentoring 2014; Kamm und Wolf 2015; Wolf 2015).

Ziel des folgenden Beitrags ist es, Mentoring-Programme und Mentoring-Systeme inhalt-
lich und begrifflich voneinander abzugrenzen und konkrete Handlungsanregungen fiir deren
Praxis an Hochschulen zu entwickeln. Zunéchst werden die historische Genese von Mento-
ring-Programmen und Mentoring-Systemen beleuchtet und die jeweils zugrundeliegenden
programmatischen und finanziellen Impulse skizziert. Danach werden die Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede systematisch herausgestellt. AbschlieBend werden Praxisempfehlun-
gen fiir eine Begriffsschirfung und fiir Moglichkeiten der Zusammenarbeit von Mentoring-
Programmen und Mentoring-Systemen innerhalb der Hochschulen gegeben.

Zur Genese von Mentoring-Programmen

Mentoring als informelle Form der Unterstiitzung einer weniger erfahrenen (Mentee) durch
eine berufserfahrene Person (Mentor_in) kann im universitdren System auf eine lange Tra-
dition verweisen, z. B. im Rahmen der Betreuung einer Promotion. Als formalisierte und
strukturierte MaBnahme ist Mentoring mittlerweile zahlreich im Wissenschaftssystem zu
finden (vgl. Sloane und Fuge 2012). Zum grofiten Teil wird die Mentoring-Beziehung durch
weitere Programmelemente wie Trainings, Netzwerk-Veranstaltungen und Rahmen-Veran-
staltungen ergénzt. Auch wenn in der einschldgigen Forschungsliteratur herausgestellt wird,
dass kein allgemeingiiltiges Kernkonzept von Mentoring existiert (z. B. Crisp und Cruz
2009; Ziegeler 2009, S. 12), stellt das urspriingliche Mentoring-Verstdndnis von Beratung
und Begleitung fiir alle Mentoring-MaBnahmen die gleiche Ausgangsbasis dar. Es handelt
sich in all seinen vielfiltigen Ausprigungen um ein ,,Lernen im Generationenverhdltnis*
(vgl. Schliiter und Berkels 2014, S. 341). Diese gemeinsame Ausgangsbasis lisst gleichzeitig
viel Spielraum fiir die je spezifische Ausgestaltung der Mentoring-Beziehung und fiir die
erginzenden Elemente bzw. Module in den konkreten Mentoring-Angeboten.

Zentrales Ziel der ersten formellen Mentoring-MafBnahmen an Hochschulen war es,
den Frauenanteil in Fiihrungspositionen des Wissenschaftssystems langfristig zu erh6hen
(siehe Beitrag 1.3 in diesem Band). Als Teil der Gleichstellungsarbeit richteten sie sich
deshalb speziell an Frauen in naturwissenschaftlich-technischen Studienfidchern, d.h. im
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MINT-Bereich, da hier der Frauenanteil besonders niedrig war bzw. ist. Im Zuge der Ent-
wicklung kamen weitere Programme fiir Frauen aus anderen Fachrichtungen und fiir ver-
schiedene Qualifikationsstufen hinzu, da auch hier eine weibliche Unterrepréisentanz auf
den hoheren Hierarchieebenen in der Wissenschaft zu beobachten war und nach wie vor
ist (Lother 2003; CEWS 2016). Diese gleichstellungsorientierten Maflnahmen wurden von
Beginn an als Mentoring-Programme tituliert.

Definition: Mentoring-Programm in der Wissenschaft

Mentoring-Programme sind formalisierte Malnahmen einer geschlechter- und diversi-
tatsgerechten Personalentwicklung und Nachwuchsforderung, die im Bereich der Be-
rufsorientierung und Karriereentwicklung in verschiedenen Institutionen eingesetzt
werden. Sie zeichnen sich durch eine klare Zielvorstellung, Zielgruppendefinition und
einer Kombination der drei Module Mentoring, Training und Networking aus, die in
ein Rahmenprogramm integriert sind und in einem festgelegten Zeitraum stattfinden.

Wesentliche Impulse fiir die Entstehung bzw. Zunahme dieser gleichstellungspolitisch
motivierten Mentoring-Programme gingen von folgenden Entwicklungen auf verschiede-
nen politischen Ebenen aus:

In den Forderprogrammen des Europdischen Sozialfonds (ESF) stellt ,,die Verwirklichung
der Gleichstellung [...]* durch , klassische Instrumente der Frauenforderung wie z. B.
Mentoringprogramme [...]“ ein Ziel dar (BMAS 2007, S. 151). Zahlreiche Mentoring-Pro-
gramme zur Férderung von Frauen wurden an deutschen Hochschulen in der Forderperiode
2007 bis 2013 iiber ESF-Mittel kofinanziert.

Die deutschen Hochschulen haben sich im Rahmen ihrer Mitgliedschaft in der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) iiber die 2008 verabschiedeten Forschungsorientierten
Gleichstellungsstandards zur Steigerung des Anteils von Wissenschaftlerinnen auf allen
wissenschaftlichen Qualifikationsstufen und zur Umsetzung von Gleichstellungsmaf3nah-
men verpflichtet. Mit dem im Jahr 2009 eingefiihrten Online-,Instrumentenkasten® zu den
o.g. Standards wurde ein Best-Practice Katalog von qualitétsgesicherten Gleichstellungs-
mafnahmen und damit ein umfangreiches Informationssystem fiir die Praxis an Hochschu-
len geschaffen. Darin werden ausdriicklich auch Mentoring-Programme als Angebote der
geschlechtergerechten Nachwuchsférderung genannt. Aulerdem konnen seit 2009 fiir die
verschiedenen Verbundforschungsprojekte, z. B. Sonderforschungsbereiche oder Graduier-
tenkollegs, zur Durchfiihrung von Gleichstellungsmafnahmen jihrlich finanzielle Mittel
beantragt werden. Immer héufiger wird ein Teil dieser Gelder auch genutzt, um Nach-
wuchswissenschaftlerinnen aus DFG-geforderten Forschungsverbiinden die Teilnahme an
Mentoring-Programmen zu ermdglichen.

Im Rahmen der Exzellenzinitiative des Bundes und der Léinder zur Forderung von Wissen-
schaft und Forschung an deutschen Hochschulen wurden Hochschulen, Exzellenzcluster
und Graduiertenschulen in den beiden Forderphasen 2006-2011 und 2012-2017 zur Ent-
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wicklung und Umsetzung von Gleichstellungskonzepten angehalten. Mentoring-Program-
me stellen auch in der Exzellenzinitiative eine Maf3nahme dar, um Frauen auf unterschied-
lichen Qualifikationsstufen innerhalb der Wissenschaft zu unterstiitzen, insbesondere um
strukturelle Ungleichheiten in den Forder- und Netzwerkstrukturen beider Geschlechter
auszugleichen (DFG und WR 2008; Engels et al. 2015).

* Um den Anteil von Professorinnen an den deutschen Hochschulen gezielt zu steigern, hat
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gemeinsam mit den Lindern
im Jahr 2008 das Professorinnen-Programm gestartet. Zentrales Ziel des Programms ist
es, Wissenschaftlerinnen nach der Promotion an deutschen Hochschulen zu halten und die
Anzahl der Professorinnen in Deutschland nachhaltig zu erh6hen. Mentoring-Programme
werden hier als erfolgreiche MaBnahmen genannt, um ihre Gleichstellungsstrukturen zu
verbessern (vgl. BMBF 2016a).

Die Etablierung von Mentoring-Programmen, die sich vorrangig an den weiblichen aka-
demischen und wissenschaftlichen Nachwuchs richten, steht neben der Verbesserung der
Geschlechtergerechtigkeit in Deutschland auch im Kontext der Erh6hung der internationa-
len Wettbewerbsfihigkeit von Hochschulen. In der jiingeren Vergangenheit lisst sich eine
Erweiterung der Genderperspektive feststellen, die zu einer Offnung einiger Programme
auch fiir Minner und damit weg von der reinen Frauenforderung gefiihrt hat. Neben der
Chancengerechtigkeit und der daran gekniipften Gendersensibilisierung steht auch die Nach-
wuchsgewinnung in Fichern mit geringem Minneranteil im Fokus. Gleichzeitig werden
Mentoring-Programme als allgemeine Mafinahmen auch dort gefordert, wo verstarkt Nach-
wuchswissenschaftler_innen nach der Promotion in ihren Karriereentscheidungen innerhalb
der Wissenschaft oder mit Blick auf Berufsalternativen auferhalb der Wissenschaft zu unter-
stiitzen sind (vgl. HRK 2014, S. 9). Inwiefern in solchen Programmen in der Zukunft ge-
schlechtsspezifische Anforderungen Beriicksichtigung finden werden, bleibt zu beobachten.

Zur Genese von Mentoring-Systemen

In den letzten Jahren haben sich zunehmend weitere Mentoring-Angebote an den deut-
schen Hochschulen etabliert. Diese richten sich unabhéngig von weiteren Auswahlkrite-
rien an alle Studierenden eines Studiengangs oder einer Fakultit. Sie sind Teil der Studie-
rendenbetreuung und Studienberatung mit den Zielen der Aktivierung der Studien- und
Selbstmanagementkompetenzen sowie der Stirkung von Studienorientierung und -moti-
vation, insbesondere in der Studieneingangsphase (vgl. Universitit Duisburg-Essen 2016).
Diese Angebote sind nahezu ausschlieflich fach- oder fakultdtsbezogen angesiedelt und
firmieren unter verschiedenen Bezeichnungen: vorrangig Mentoring-Systeme (vgl. Blome
etal.2013, S. 264) aber auch Mentoren-Programme oder Mentoring-Modelle.

Im Folgenden wird die Bezeichnung Mentoring-System verwendet, um eine klare be-
griffliche Abgrenzung von Mentoring-Programmen im Sinne der Definition des ersten
Abschnittes zu vollziehen. Zugleich wird damit dem flichendeckenden Charakter der
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Mafnahmen und ihrer Rolle als ,,/...] institutionalisierte sowie prozessorientierte Strate-
gien der Qualitdts- und Organisationsentwicklung in Studium und Lehre [...]* (Blome et
al., S. 264) Rechnung getragen.

Definition: Mentoring-System

Unter Mentoring-System wird ein hochschulweites Angebot fiir Studierende eines
Studiengangs, einer Fakultit oder einer Hochschule verstanden, das die Beratung und
Betreuung von Studierenden im Studienverlauf zum Ziel hat. Als Teil der Studieren-
denbetreuung und -beratung stehen Mentoring-Systeme allen Studierenden offen und
konzentrieren sich tiberwiegend auf das Modul Mentoring.

Die zunehmende Etablierung der Mentoring-Systeme steht im Kontext der Bemiihungen um
die Verbesserung der Qualitiit in Lehre und Studium im vergangenen Jahrzehnt. Sie wurden
in verschiedenen bundesweiten Rahmenprogrammen inhaltlich und finanziell gefordert:

e In der Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zur Sicherung der Qualitit
von Studium und Lehre in Bachelor- und Masterstudiengidngen aus dem Jahr 2005 findet
Mentoring Erwidhnung und wird darin als eine MaBnahme zur Verbesserung der Lehre,
insbesondere der Beratung und Betreuung von Studierenden, aufgefiihrt (vgl. HRK 2005).

e Mit dem Qualitditspakt Lehre vom 10.06.2010, dem Bund-Ldnder-Programm fiir bessere
Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre, sollen die Betreuung von Studieren-
den und die Lehrqualitét verbessert werden. Die am Programm beteiligten Hochschulen
erhalten Mittel fiir zusitzliches Personal, das u.a. auch Mentoring als Teil der verstidrkten
Betreuung und Beratung von Studierenden, vorrangig in der Studieneingangsphase, anbie-
ten kann (vgl. BMBF 2010). In der Projektdatenbank der ersten Forderphase des Qualitits-
pakts Lehre finden sich 87 (von insgesamt 253) Projekte, die sich dem Aufbau von Tutorien
und Mentoring-Systemen fiir Studierende widmen (vgl. BMBF 2016b).

e An den Hochschulen selbst gab es in der jiingeren Vergangenheit zwei Entwicklungen, die
zum Ausbau von Mentoring-Systemen gefiihrt haben. Erstens wurden im Zuge der Umstel-
lung der Studienstruktur auf Bachelor und Master im Rahmen des Bologna-Prozesses Men-
toring-Angebote an zahlreichen Hochschulen auch in neue Studienordnungen integriert; z. B.
an der BTU Cottbus (2011). Zweitens wurden sie an einzelnen Hochschulen auch in Ziel- und
Leistungsvereinbarungen — hochschulintern oder mit dem jeweiligen Landesministerium —
verankert, so etwa an der Universitidt Duisburg-Essen (vgl. Auferkorte-Michaelis et al. 2011).

Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Die dargestellte Genese von Mentoring-Programmen und Mentoring-Systemen hat ge-
zeigt, dass die zunehmende Einfiihrung dieser beiden Mentoring-Formen an deutschen
Hochschulen aus unterschiedlichen hochschulpolitischen Motiven initiiert und finanziell
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bzw. politisch-strukturell unterstiitzt wurde. Der steigende Ausbau beider Mentoring-MaB-
nahmen im Rahmen von drittmittelfinanzierten Projekten lief in den vergangenen Jahren
zeitlich parallel, jedoch ohne eine unmittelbare Verkniipfung der dahinter stehenden For-
derlinien. Daher verwundert es nicht, dass Mentoring im deutschen Wissenschaftssys-
tem als Mafinahme geschétzt und der Mentoring-Begriff in verschiedenen Kontexten fiir
unterschiedliche Formate genutzt wird.

Im Folgenden werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Mentoring-Pro-
gramme und Mentoring-Systeme vergleichend herausgearbeitet. Dabei wird nach For-
men, Zielen, institutioneller Anbindung, Zielgruppen, Programmelementen, Modulen und
Voraussetzungen der Mentoring-Beziehung differenziert. In jeder dieser fiinf Kategorien
werden die jeweiligen zentralen Charakteristika der Mentoring-Formen erldutert, die im
Uberblick in Tabelle 1 dargestellt sind.

Ziele
Chancengleichheit Wissensaneignung Studienberatung
Gender- und Diversity-Management Erfahrungsaustausch Begleitung durchs Studium
Karriereentwicklung Bildung von Netzwerken
Institutionelle Anbindung
Gleichstellung Studienberatung
Gender- und Diversity Stabsstellen Fakultdten
Personalentwicklung Zentrale Einrichtungen zur
Studierendenbetreuung
Fakultiten (selten)
Zielgruppe
Mehrere Zielgruppen unterschiedlicher Eine Zielgruppe: Studierende
Qualifikationsstufen:
Studierende, Doktorand_innen, Postdocs,
Habilitand_innen, Juniorprofessor_innen
und

Professionelle Koordination
Rahmen-Veranstaltungen (Auftakt- Rahmen-Veranstaltungen (i.d.R. Einfuhrungs-
Veranstaltung, Einfiihrungs-Veranstaltung, Veranstaltung)

Zwischen-Bilanz, Abschluss-Bilanz,
Abschlussfeier)

Mentoring
Training Training (selten)
Networking Networking ( i.d.R. im Gruppen-Mentoring)
Formen des Mentoring
Standardform: One-to-one Mentoring Standardform: Gruppen-Mentoring
Peer-Mentoring Peer-Mentoring
Gruppen-Mentoring One-to-one Mentoring (selten)
Mischformen
der I3 hung
Strukturiertes, hochselektives Kein Auswahlverfahren: Aufnahme aller
Auswahlverfahren bei Mentees Interessierten
Begrenzte Teilnehmendenzahl Hohe Teilnehmendenzahl
(15-20 Mentees)
Bedarfsorientiertes Matching von Mentee i.d.R. keine Wahlfreiheit fir Mentee und
und Mentor_in Mentor_in
Freiwilligkeit Teilweise verpflichtende Teilnahme
Hierarchiefreiheit teilweise Abhdngigkeitsverhaltnis Mentee -

Mentor_in

Abbildung 1 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Mentoring-Mafnahmen
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Gemeinsamkeiten

Aus Tabelle 1 wird ersichtlich, dass Mentoring-Programme und Mentoring-Systeme nur
einzelne Gemeinsamkeiten aufweisen und diese nicht in jeder der ausdifferenzierten Ka-
tegorien zu finden sind.

Gemeinsam ist den Mentoring-Mafnahmen, dass ihre Initiierung und Etablierung auf
dem iibergeordneten Ziel der Hochschulen beruht, zentrale Zielgruppen iiber attraktive
und passgenaue Angebote zu unterstiitzen und dariiber auch ihre Wettbewerbsfahigkeit
zu stirken. Dabei wird die Betreuung und Wissensaneignung auflerhalb von Arbeits- und
Studienalltagsroutinen gewihrleistet. Mit der Mentoring-MafBinahme sollen aufBlerdem
Maoglichkeiten der Netzwerkbildung und des Wissenstransfers innerhalb der Institution
und der Scientific Community ermdglicht werden.

Gemeinsam sind den beiden Mentoring-Angeboten auch der Einsatz einer professio-
nellen Programm-Koordination durch eine akademische Mitarbeiter_in. Zu den Aufga-
ben zidhlen neben der organisatorischen und inhaltlichen Konzeption und Durchfiihrung
auch die Begleitung und Beratung der Programmteilnehmenden. Durch die Institutiona-
lisierung einer professionellen Koordination ist gewéhrleistet, dass fiir Mentees und Men-
tor_innen iiber den gesamten Durchlauf eine feste Ansprech- und Beratungsperson zur
Verfiigung steht, die auch die MaBnahme auf die Anforderungen der spezifischen Ziel-
gruppen prozessorientiert zuschneidet. Die Intensitét dieser Begleitung ist aber u.a. auch
von der Anzahl der Mentees pro Druchlauf abhingig, so dass in Mentoring-Programmen
i.d.R. mehr Zeit fiir die Begleitung der einzelnen Tandems zur Verfiigung steht.

Beiden Ansitzen liegt i.d.R. ein bedarfsorientiertes Konzept zugrunde, das sowohl
das angestrebte Ziel, die anvisierte Zielgruppe, die Mentoring-Form als auch die Interes-
sen der Hochschule beriicksichtigt. Neben der Mentoring-Form (One-to-one, Peer- oder
Gruppen-Mentoring) werden auch die Gestaltung und Durchfiihrung der Mentoring-Be-
ziehung festgelegt. Dies ist bei beiden Angeboten vergleichbar. Wert gelegt wird jeweils
auf die Vertraulichkeit der Gespriche, die festgelegte Dauer der Zusammenarbeit und die
Absprache gemeinsamer Ziele im Mentoring-Tandem.

Unterschiede
Trotz Ubereinstimmungen in den Grundlagen, bestehen einige zentrale Unterschiede zwi-
schen Mentoring-Programmen und Mentoring-Systemen.

Von grofer Bedeutung sind die unterschiedlichen spezifischen Ziele der Malnahmen,
die mit den beiden Ansitzen verfolgt werden und eng mit den verschiedenen Zielgruppen
verbunden sind.

Zentrales Anliegen der Mentoring-Systeme ist neben der Erhdhung der Studienzufrie-
denheit und der Zahl der Studienabschliisse innerhalb der Regelstudienzeit auch die Ver-
ringerung der Studienabbruchszahlen, um langfristig die Qualitit des Studiums an Hoch-
schulen zu verbessern (vgl. Hartung 2012). Gender- und Diversity-Aspekte werden an den
meisten Standorten nicht explizit thematisiert.

Mentoring-Programme hingegen zielen darauf ab, die Programmteilnehmenden bei
der Berufsorientierung und Laufbahnplanung zu unterstiitzen, langfristig den Frauenan-
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teil in Fédchergruppen mit einem geringen Frauenanteil oder in Fiihrungspositionen im
Wissenschaftssystem zu erhohen und eine Organisations- und Kulturverédnderung zu in-
itiieren. Zentral sind hier der Ausbau von Netzwerkstrukturen in der Scientific Commu-
nity, das Sichtbarmachen von Vorbildern, der Ausbau von Schliisselkompetenzen und die
Starkung von Frauen im ménnlich geprigten Wissenschaftssystem. Entsprechend werden
Mentoring-Programme bewusst auf die Bediirfnisse sehr spezifischer Zielgruppen auf
verschiedenen Qualifikationsstufen zugeschnitten. Gender- und Diversity-Management
ist integrativer Teil der Programmziele und -ausgestaltung.

Unterschiede zeigen sich nicht zuletzt aufgrund der unterschiedlichen Zielrichtung auch
hinsichtlich der institutionellen Anbindung der Mentoring-Angebote. Die gender- und di-
versityorientierten Mentoring-Programme zur Karriereentwicklung und Berufsorientierung
sind iiberwiegend in den Gleichstellungsbiiros, den Gender- und Diversity-Stabsstellen, in
Zentren fiir Hochschul- und Qualitéatsentwicklung oder in der allgemeinen Personalentwick-
lung angesiedelt, vereinzelt auch an den Fakultiten. Mentoring-Systeme sind hingegen dort
institutionell angebunden, wo die Betreuung der Studierenden stattfindet oder die Organi-
sation der Studiengénge zusammenlduft, d.h. fast ausschlieflich direkt in den Fakultéten.

Mentoring-Systeme flankieren das Studium und richten sich normalerweise an eine
breite Zielgruppe; sie stehen allen Studierenden eines Faches, Fachbereiches oder einer
Fakultét offen. An manchen Hochschulen ist die Teilnahme an einem entsprechenden An-
gebot wihrend des Bachelor-Studiums sogar verpflichtend (vgl. Sloane und Fuge 2012).
Damit haben Mentoring-Systeme fiir die einzelnen Teilnehmenden iiblicherweise eine lin-
gere Laufzeit als Mentoring-Programme. Hiufig ist die Teilnahme iiber den gesamten Stu-
dienverlauf, zumindest bis zum Bachelorabschluss, vorgesehen. Mentoring-Programme
sind zeitlich meist so definiert, dass die Mentees nicht {iber eine gesamte Qualifizierungs-
phase (z. B. Studium, Promotions- oder Habilitationsphase), sondern fiir einen festgeleg-
ten Zeitraum, z. B. von einem Jahr, an der MaBBnahme teilnehmen.

Da sich Mentoring-Systeme an alle Studierenden eines Fachgebietes oder einer Fakultét
richten und es damit eine groe Anzahl potentieller Teilnehmender gibt, finden i.d.R. kei-
ne Auswahlverfahren statt. In den Mentoring-Programmen miissen die Mentees hingegen
hiufig einen hoch selektiven und kompetitiven Auswahlprozess durchlaufen. Es werden
nur Bewerber_innen aufgenommen, die ein zweistufiges Auswahlverfahren mit schriftli-
cher Bewerbung und personlichem Auswahlgesprich erfolgreich durchlaufen. Meist wird
die Zahl der Programmteilnehmenden pro Durchlauf auf 15 bis 20 Personen limitiert. Die
begrenzte Anzahl an Mentees pro Durchgang und der geschlossene Charakter der Gruppe
ermdglichen, dass innerhalb der Mentee-Gruppe von Mentoring-Programmen ein Ver-
trauensverhiltnis entsteht und damit auch sensible Themen erortert werden konnen.

Die Unterschiede in der Aufnahmepraxis spiegeln sich auch in der Ausgestaltung der
Mentoring-Beziehung wider. In den Mentoring-Systemen erfolgen keine individuellen
Aufnahmegespriche. Stattdessen werden die Studierenden zu Gruppentreffen eingeladen.
Der Austausch erfolgt in diesen Gruppen, iiberwiegend als Peer- oder Gruppen-Mentoring
(siehe Beitrag 1.6.1.1. in diesem Band).

Bei Mentoring-Systemen besteht durch den Einsatz von Wissenschaftler_innen und
Professor_innen desselben Studienfachs die Gefahr von Abhingigkeiten innerhalb hierar-
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chischer Strukturen, insbesondere wenn Mentor_innen zu einem spéteren Zeitpunkt in die
Bewertung der Mentees bei Priifungen oder Abschlussarbeiten involviert sind. Damit sind
die Kriterien der Hierarchiefreiheit und Freiwilligkeit nur sehr selten gegeben.

In den selektiven und auf einen kleinen Teilnehmendenkreis beschriankten Mentoring-
Programmen ldsst sich die individuelle Eins-zu-eins-Betreuung hingegen umsetzen und
stellt auch den Regelfall dar. Entsprechend konnen Mentor_innen passgenau und in enger
Abstimmung mit den Mentees ausgewihlt und angesprochen werden. Auf diesem Weg
soll gewidhrleistet werden, dass Mentoring-Gespriache gemall den Qualitdtsstandards im
Mentoring in der Wissenschaft (vgl. Forum Mentoring 2014) auflerhalb bestehender be-
ruflicher Hierarchien von beiden Beteiligten freiwillig und in vertraulicher Atmosphire
stattfinden konnen (siehe Beitrag I11.9 in diesem Band).

Wihrend beide Mentoring-Angebote das Modul Mentoring, d.h. eine Mentoring-Bezie-
hung, anbieten, gibt es im studienbegleitenden Mentoring weitere Module nur in Ausnahme-
fillen (dazu Burda et al. 2007; Auferkorte-Michaelis et al. 2011). Mentoring-Programme in
der Wissenschaft zeichnen sich dadurch aus, dass sie zusitzlich zum Mentoring-Modul noch
die Elemente Trainings zum Erwerb von Schliisselkompetenzen sowie Netzwerk-Veranstal-
tungen zur internen und externen Vernetzung umfassen. Diese sind zudem in ein umfang-
reiches Rahmenprogramm eingebunden, das aus mindestens einer Auftakt-, Zwischen- und
Abschluss-Veranstaltung besteht. Anzunehmen ist, dass die fehlenden oder zumindest deut-
lich eingeschrinkten Angebote von — kostenintensiven — Trainings zum Erwerb von Schliis-
selkompetenzen auch der hohen Zahl an Teilnehmenden in Mentoring-Systemen geschuldet
sind. Zudem sind Trainings bei den Mentoring-Systemen in der Regel dem Wahlpflichtbe-
reich der Curricula zugeordnet. An einigen Universititen fungieren die Mentor_innen u.a.
auch als eine Art Wegweiser fiir Studierende zu Angeboten der Hochschule. Sie erfassen die
Problemlage der Studierenden und verweisen diese auf Unterstiitzungsangebote, z. B. auf
Zeitmanagement-Seminare aus dem Wahlpflicht-Bereich des Studiengangs oder bei person-
lichen Schwierigkeiten an die psychologischen Beratungsstellen.

Die in Tabelle 1 dargestellten Spezifika der chancengleichheitsorientierten Mentoring-
Programme orientieren sich an den Qualitédtsstandards des Forum Mentoring, dem Bun-
desverband fiir Mentoring in der Wissenschaft (siehe Beitrag I1.9. in diesem Band). Diese
Mentoring-Programme an deutschen Hochschulen sind nahezu flichendeckend im Forum
Mentoring vernetzt und berufen sich in ihrer Konzeption, Gestaltung und Umsetzung
auf die gemeinsamen Standards. Aufgrund der dargestellten Unterschiede lassen sich die
Qualitédtsstandards der Mentoring-Programme nicht unmittelbar auf Mentoring-Systeme
iibertragen, denen ein gemeinsamer Qualitéitskatalog bisher fehlt.

Handlungsempfehlungen fiir Hochschulen

In den vorangehenden Abschnitten konnte gezeigt werden, wie unterschiedlich Mentoring-
Mafnahmen ausgestaltet sein konnen. Vor diesem Hintergrund ist eine begriffliche und
konzeptuelle Schiarfung notwendig, um verschiedene Formen von Mentoring, ihre jeweili-
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gen Ziele und Zielgruppen und ihre typische Ausgestaltung besser als bisher voneinander
abgrenzen zu konnen. Transparenz und Zusammenarbeit stellen zentrale Voraussetzungen
dafiir dar, dass die Vielfalt von Mentoring-MaBnahmen in ihrer Breite wahrgenommen
und Mentoring-Mafinahmen den Qualitdtserwartungen an ein hochwertiges Instrument
im Bereich der gender- und diversitygerechten Nachwuchsforderung entsprechen konnen.

Schdrfung des Mentoring-Begriffs

Zwar fillt auf den ersten Blick die gemeinsame, zentrale Basis von Mentoring-Program-
men und Mentoring-Systemen auf: Die Mentoring-Beziehung und damit die Idee einer
Unterstiitzung durch Erfahrungs- und Wissenstransfer innerhalb der Institution durch ein
formalisiertes Angebot.

Auf den zweiten Blick jedoch unterscheiden sich diese beiden Formate — sowohl in
der Zielsetzung als auch in der praktischen Ausgestaltung — sehr deutlich voneinander.
Neben der Unterscheidung zwischen informellem und formalisiertem Mentoring in der
wissenschaftlichen Forschung (Sloane und Fuge 2012) sollte daher auch zwischen zwei
formalisierten Formen von Mentoring-Angeboten, den Mentoring-Programmen und Men-
toring-Systemen differenziert werden.

Mentoring an

Hochschulen

Informelles Mentoring

Formalisiertes
Mentoring

z.B. individuelle
Unterstiitzung wahrend
Studium, Promotion
und Habilitation

Mentoring- Mentoring-

Programme Systeme

Abbildung 2 Mentoringformen an deutschen Hochschulen
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Die in diesem Beitrag durchgefiihrte systematische Darstellung ihrer Gemeinsamkeiten
und jeweiligen Spezifika zeigt auf, dass dieser begrifflichen Trennung zwei sehr unter-
schiedliche Formate zugrunde liegen. Die klare begriffliche Abgrenzung von Mentoring-
Programmen und Mentoring-Systemen und die damit einhergehende Schirfung beider
Konzepte haben zwei zentrale Vorteile:

e Erstens bilden sie die Basis dafiir, dass Mentoring-Programme und Mentoring-Systeme
in ihrer konkreten Zielrichtung innerhalb einer Hochschule von den verschiedenen Ak-
teursgruppen differenziert wahrgenommen und kommuniziert werden. Die Konzept- und
Begriffsschirfung erscheinen einerseits fiir potentielle Programm-Teilnehmende sinnvoll,
andererseits auch fiir die Entscheidungstridger_innen. Dadurch lassen sich verstérkt ziel-
gerechte Angebote in einer Institution entwickeln, féordern und kommunizieren. Konzeptio-
nell starke MaBnahmen steigern nicht nur die Attraktivitét, sondern sind auch eine zentrale
Voraussetzung fiir erfolgreiche Bewerbungen im bundesweiten Wettbewerb um Fordergel-
der, wie sie im 0.g. Abschnitt beschrieben wurden.

e Zweitens kann mit einer klaren begrifflichen und definitorischen Abgrenzung eine diffe-
renzierte Debatte liber geeignete Qualitétsstandards im Mentoring gefiihrt werden. Wie im
dritten Abschnitt beschrieben, sind die Qualitétsstandards im Mentoring (Forum Mento-
ring 2014) nicht unmittelbar auf Mentoring-Systeme iibertragbar. Eigene Qualitétskriterien
sollten hierfiir entwickelt werden. Diese Qualitétsstandards miissen die besonderen Voraus-
setzungen, wie die hohe Anzahl von Mentees, den langen Zeitraum des Durchlaufs (gesam-
ter Studienverlauf) mit der damit verbundenen hohen Fluktuation der Teilnehmenden, den
fehlenden Auswahlprozessen oder der Rekrutierung von Mentor_innen beriicksichtigen.
Forum Mentoring bietet Mentoring-System-Verantwortlichen die Moglichkeit einer asso-
ziierten Mitgliedschaft, um den Diskurs zur Entwicklung gesonderter Qualititsstandards
durch das vorhandene Mentoring-Erfahrungswissen zu unterstiitzen.

Kooperation

Die Abgrenzung von Mentoring-Programmen und Mentoring-Systemen kann nur dann
perspektivisch verbessert werden, wenn an den Hochschulen die Differenz bestehender
Mentoring-Konzepte deutlich wird. Vielerorts sind den Akteursgruppen im Bereich Men-
toring die anderen Mentoring-Maflnahmen ihrer Hochschule nicht oder nur ansatzweise
bekannt und ein Austausch findet nur auf Initiative Einzelner statt. Empfehlenswert ist
daher, eine zentrale Anlaufstelle zu institutionalisieren, bei der Informationen iiber alle
Mentoring-MaBnahmen gebiindelt werden. Das Spektrum der Ausgestaltung ist dabei
vielfiltig und abhédngig von den jeweiligen institutionellen Gegebenheiten, vorhandenen
finanziellen Ressourcen und personellen Kapazititen.

Als Formen der Zusammenfiihrung bzw. Biindelung der Mentoring-Maflnahmen wi-
ren sowohl Listen iiber Ansprechpersonen und Zustiandigkeiten denkbar, als auch eine
gemeinsame Website iiber alle Mentoring-Mafinahmen der Hochschule, bis hin zu einer
zentralen Koordinationsstelle, in der alle Mentoring-Malnahmen abgestimmt werden.
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In diesem Zusammenhang wire auch die Etablierung regelmdfiger Jour-Fixe der
Mentoring-Akteur_innen zum Informations- und Erfahrungsaustausch sinnvoll.

Eine verstirkte Zusammenarbeit oder zentrale Koordination der Mentoring-Mafnah-
men hitte folgende Effekte:

* Die Professionalisierung der Mentoring-Koordinator_innen kann erweitert werden, indem
an das vorhandene Erfahrungswissen (in verschiedenen MalBnahmen) angekniipft und ein
kollegialer Austausch bzw. eine kollegiale Beratung systematisch etabliert werden.

e Die Qualititssicherung und Qualititsstandards aller MaBnahmen lassen sich ausbauen.
Werden die jeweiligen Stdrken und Schwichen der einzelnen Angebote offen diskutiert,
kann auf dieser Basis hochschulintern gemeinsam nach Losungen fiir manahmenspezi-
fische Herausforderungen und Problemstellungen gesucht werden. Zudem konnen darauf
aufbauend auch hochschulinterne Mindeststandards entwickelt werden.

e Die AuBlendarstellung der Mentoring-Angebote kann verbessert werden, indem die jeweili-
gen Mentoring-Formate mit ihren spezifischen Zielen und Zielgruppen deutlich sichtbarer
werden. Dies kann z. B. iiber eine gemeinsame Website auf der Hochschulseite oder tiber
einen gemeinsamen Flyer erfolgen.

Auf diesem Weg konnten sowohl die Sichtbarkeit als auch die Wahrnehmung der beiden
MafBnahmen geschirft werden. Insbesondere fiir die Zielgruppe der Studierenden wiirde
die Wahl geeigneter Angebote erleichtert werden. Zudem konnten die Hochschulen durch
die pointierte Sichtbarkeit eines breiten Spektrums an qualitativ hochwertigen Mentoring-
Mafnahmen ihre nationale und internationale Wettbewerbsfihigkeit erhohen.
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Module und Formate
in Mentoring-Programmen

Die klassischen Mentoring-Programme im Bereich der Chancengleicheit sind modular
konzipiert und konnen auf der Basis ihrer drei Bausteine Mentoring-Training-Networking
die Mentees auf verschiedenen Ebenen bei der Berufsorientierung und Karriereentwick-
lung unterstiitzen.

Wihrend das Modul Mentoring die Beratung und Unterstiitzung durch eine_n Mentor_
in oder eine Peergroup umfasst, beinhaltet das Modul Training verschiedene Qualifikati-
onsangebote zu laufbahnrelevanten Themen. Im Rahmen des Moduls Networking kénnen
neue Kontakte gekniipft sowie Netzwerkstrukturen innerhalb des Wissenschaftssystems
ausgebaut werden. Nicht nur in der Kombination, sondern insbesondere in der Komple-
mentaritédt der drei Module liegen grofe Potentiale: Neben dem Transfer von Erfahrun-
gen und Wissen konnen vielschichtige Lernprozesse initiiert und damit unterschiedliche
Schliisselkompetenzen entwickelt werden.

Diese drei zentralen Bausteine von Mentoring-Programmen in der Wissenschaft wer-
den im Folgenden detailliert beschrieben.
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6.1 Modul Mentoring

Die One-to-one Mentoring-Beziehung

Rosemarie Fleck, Gitta Briischke und Pia Simone Brocke

Abstract

Mentoring ist ein erprobtes und wirkungsvolles Instrument der gezielten geschlechter-
gerechten Nachwuchsforderung und Fithrungskrifteentwicklung. Die Mentoring-Be-
ziehung stellt dabei den Kern der Mentoring-Programme in der Wissenschaft dar. Im
Folgenden werden zunichst die wesentlichen Merkmale und Voraussetzungen, Ziel-
gruppen und Formate (Inhouse, externes und Cross-Mentoring) und das Matching
(same und cross gender) in der klassischen Form einer One-to-one Mentoring-Bezie-
hung dargestellt. Daran anschliefend wird dargelegt, welche Lernformen Mentoring
im Rahmen des lebenslangen Lernens bietet, um den Erwerb impliziten und expliziten
Wissens innerhalb einer Mentoring-Partnerschaft zu ermoglichen. Die Erlduterung der
unterschiedlichen Rollen von Mentees und Mentor_innen sowie der Gewinn der Tan-
dems bilden den Abschluss des Beitrages.

Schlagworter

Mentoring-Beziehung, Mentee, Mentor_in, Tandem, One-to-One, Cross-Mentoring,
Mentoring-Prozess, formelles Mentoring
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Klassisches Mentoring im Sinne einer One-to-one-Betreuung basiert auf einem zeitlich
befristeten, informellen Erfahrungs- und Wissenstransfer zwischen einer (berufs-)erfah-
renen Person (Mentor_in) und einer weniger erfahrenen Person (Mentee). Ziel ist es, den
oder die Mentee bei der personlichen oder beruflichen Entwicklung zu unterstiitzen. In-
halte, die in Mentoring-Beziehungen in der Wissenschaft thematisiert werden, reichen von
Berufsorientierung und Karriereentwicklung bis hin zu Themen der Personlichkeitsent-
wicklung (siehe Beitrag 1.3 in diesem Band). Das Konzept geht von einem gegenseitigen
Geben und Nehmen aus, in dem neben den Mentees auch die Mentor_innen Gewinne
erfahren.

Merkmale und Voraussetzungen einer Mentoring-Beziehung

Mentoring-Beziehungen haben klare Merkmale, welche in einem formalisierten Men-
toring-Programm zugleich Voraussetzung fiir das Gelingen sind (vgl. Forum Mentoring
2014). Dazu zdhlen: Freiwilligkeit, gegenseitiges Wohlwollen, Respekt, Vertrauen und
Verbindlichkeit. Wichtig ist, dass beide Tandempartner_innen, d.h Mentee und Mentor_in
freiwillig und aus eigenem Antrieb am Programm teilnehmen. Ebenso sollte kein direk-
tes oder indirektes Abhdngigkeits- und/oder Konkurrenzverhdltnis zwischen Mentee und
Mentor_in bestehen, d. h. keine Arbeitsbeziehung, Promotions- oder Habilitationsbetreu-
ung.

Die Mentoring-Beziehung besteht iiber einen definierten Zeitraum (z. B. 1 Jahr) und
kann — nach individueller Absprache — auch dariiber hinaus informell weitergefiihrt wer-
den. Der personliche Kontakt (Face-to-face) der Tandems ist von grofer Bedeutung fiir
dessen Erfolg und kann durch Mail-Korrespondenz, Telefonate oder durch Skype-Kon-
takte erginzt werden. Die Mentoring-Gespriche finden im geschiitzten Rahmen statt, de-
ren Inhalte von allen Beteiligten streng vertraulich zu behandeln sind.

Zu Beginn der Mentoring-Beziehung werden die gegenseitigen Erwartungen und Ziel-
vereinbarungen, Kontaktaufnahmeregeln, Feedback, etc. zwischen Mentee und Mentor_in
kommuniziert und ggf. schriftlich fixiert (siche Mentoring-Vereinbarung, Musterbeispiel
im Anschluss an diesen Beitrag). Die Mentoring-Beziehung ist von Reziprozitit geprigt,
da auch die Mentor_innen fiir ihre personliche und berufliche Entwicklung von dieser
Mentoring-Beziehung profitieren konnen (s.u.).

Mentoring ist dabei von einer professionellen Beratung oder einem Coaching abzu-
grenzen und kann dieses auch nicht ersetzen (vgl. Forum Mentoring 2014, S. 24). Wihrend
beim Mentoring eine personliche Beziehung (meist auf unterschiedlichen Statusebenen)
vorliegt und der bzw. die Mentor_in hauptséachlich vor dem Hintergrund personlicher Er-
fahrungen berit, nimmt beim Coaching der/die Coach als Prozessberatung eine neutrale
Rolle ein und verfiigt iiber eine fundierte psychologische Ausbildung (vgl. Haasen, 2001,
S. 240).
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Zielgruppen und Formate von Mentoring-Programmen

Formalisierte Mentoring-Programme richten sich an Mentees unterschiedlicher Quali-
fikationsstufen. Dazu zihlen Schiiler_innen, Studierende und Absolvent_innen, Dokto-
rand_innen, Post-Doktorand_innen, Habilitand_innen, Privatdozent_innen, Juniorprofes-
sor_innen und neu berufene Professor_innen, die eine Berufsperspektive in Wissenschaft
oder Wirtschaft fokussieren.

Im Hinblick auf die erfolgreiche Durchfiihrung von Workshops zum Erwerb von
Schliisselkompetenzen wird zumeist eine limitierte Anzahl von Teilnehmer_innen (14-20
Personen) pro Durchlauf aufgenommen. Im Rahmen des Gruppenprozesses — und dem
oftmals damit einhergehenden Vertrauensverhiltnis — knnen verschiedene Themen und
Problemlagen von Personen derselben Status-Ebene erortert werden.

Mentoring kann sowohl innerhalb (Inhouse), auflerhalb (extern) oder als Kooperation
verschiedener Hochschulen bzw. auBeruniversitdrer Einrichtungen und Unternehmen
(Cross-Mentoring) erfolgen.

Bei einem Inhouse-Mentoring gehoren Mentees und Mentor_innen zur selben Institu-
tion, wihrend bei einem externen Mentoring, die Mentor_innen aus einer oder mehreren
anderen Einrichtung(en) akquiriert werden. An einigen Hochschulen findet eine Misch-
form Anwendung: Die Mentor_innen kdnnen sowohl an derselben Universitit als auch aus
anderen Organisationen angefragt werden.

Im Rahmen eines Cross-Mentorings, indem sich mehrere Institutionen zu einem Ver-
bund zusammenschlieBen, um gemeinsam ein Mentoring-Programm durchzufiihren, er-
halten die Nachwuchswissenschaftler_innen und Mentor_innen die Gelegenheit, einen
,Blick iiber den Tellerrand® des eigenen Standorts zu werfen. Dabei werden Mentees und
Mentor_innen aus unterschiedlichen Institutionen ,liber Kreuz‘ (Cross) zusammengestellt.

In einem Hochschulverbund ist die Auswahl an Mentor_innen gréB3er und deren Com-
mitment hoher, so dass die Chance, ein passendes Matching zu bilden, deutlich zunimmt.
Zu Mentor_innen, die nicht innerhalb derselben Institution akquiriert werden, kann gera-
de in sehr iiberschaubaren, kleinen Fach-Communities schneller ein Vertrauensverhiltnis
entstehen.

Der Blick iiber die Grenzen des Lehrstuhls und der eigenen Hochschule hinaus und die
daraus resultierende standortiibergreifende Vernetzung der Mentees trigt dazu bei, viel-
féltige Optionen fiir Austausch und Kooperation aufzuzeigen sowie Karriereperspektiven
zu erweitern. Im Mentee-Netzwerk kann eine rdumliche Nédhe der Verbundhochschulen
bei gleichzeitiger Distanz zum eigenen Arbeitsumfeld zu interdisziplindrer Zusammen-
arbeit filhren und informellen Austausch forcieren.

Durch eine strategische Biindelung der Krifte konnen die Leistungen der Partneruni-
versitidten ausgebaut werden. Eine gemeinsame Trédgerschaft und Finanzierung erméglicht
es, Synergien zu schaffen und Ressourcen effektiver einzusetzen und dariiber Mentoring-
Angebote fiir verschiedene Zielgruppen zu konzipieren. So ist es in Hochschulkoopera-
tionen moglich, spezifische Programme sowohl fiir unterschiedliche Fichergruppen als
auch fiir verschiedene Qualifikationsstufen anzubieten. Insbesondere kleinere Hochschu-
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len konnen ihren Studierenden oder Nachwuchswissenschaftler_innen in einem Koope-
rationssystem attraktive Forderangebote zur Verfiigung stellen, die sie aus eigener Kraft
nicht realisieren konnten. Dariiber hinaus kann ein hochschuliibergreifendes Mentoring-
Programm in der Regel eine stidrkere Pridsenz und damit eine grofere AufBenwirkung
entwickeln als ein Mentoring-Programm einer einzelnen Hochschule. Die sich aus der
Kooperation ergebenden Vorteile erhohen die Attraktivitdt der beteiligten Institutionen
und stdrken die jeweilige Wissenschafts- bzw. Hochschulregion (siehe Beitrag 1.6.1.2 in
diesem Band und vgl. Petersen et al 2016).

Weiterhin ist es sinnvoll, bereits bei der Konzeption von Mentoring-Programmen fest-
zulegen, ob die Bildung der Mentoring-Paare in Form von Same-Gender oder Cross-Gen-
der erfolgen soll. Einige der Mentoring-Programme, die sich an Frauen richten, arbeiten
ausschlieBlich mit Mentorinnen, andere mit beiden Geschlechtern. Dies hingt auch davon
ab, ob in der anvisierten Berufsgruppe geniigend potenzielle weibliche Mentorinnen fiir
ein Matching zur Verfiigung stehen. Entscheidend ist auch, ob bei der Zielsetzung der
Mentees die Vorbildfunktion, die Karriereentwicklung und die Einbindung in bestehende
Netzwerke im Vordergrund stehen. Beim Cross-Gender-Mentoring werden gezielt Perso-
nen des anderen Geschlechts gewidhlt, um die Sichtweisen und Strategien der nicht ver-
trauten Gender-Perspektive zu verstehen.

Der Matching Prozess

Das Matching, die Zusammenstellung eines passgenauen Mentoring-Paares (Tandem) be-
darf einer guten Vorbereitung und emphatischen Vorgehensweise unter Beriicksichtigung
verschiedener Kriterien. Das Matching kann dabei auf zwei Wegen erfolgen:

e durch die Eigenrecherche der Mentees: Eine direkte Einbeziehung der Mentees und damit
deren Mitbestimmung beim Matching-Prozess zur Erreichung einer hoheren Passgenau-
igkeit. Dies wird auch von einigen Autor_innen empfohlen (vgl. Hofmann-Lun, Schonfeld
und Tschirner, 1999, S.131 und Hoppel 2014, S. 57f).

e durch die Unterstiitzung seitens der Programm-Koordination ggf. unter Riickgriff auf eine
bestehende Datenbank mit Kontaktdaten bereits akquirierter Mentor_innen.

Grundlage bei beiden Vorgehensweisen bilden dabei die Profilbogen der Mentees, die
insbesondere Angaben zu Erwartungen und Wiinschen an die Mentoring-Beziehung ent-
halten.

Die Auswahl der Mentor_innen kann anhand verschiedener Kriterien erfolgen. Dazu
zidhlen Fachgebiet und Forschungsschwerpunkte bzw. Unternehmen und Abteilung, Ge-
schlecht, Erfolge (z. B. mit Drittmittelantrdgen, DFG, BMBEF, etc.), ggf. Publikationsleis-
tungen sowie Erfahrungen hinsichtlich Vereinbarkeit von Beruf und Familie.

Empfohlen wird, dass die Programm-Koordination den Erstkontakt zu potenziellen
Mentor_innen aufnimmt. Nach einer expliziten Zusage der/des Angefragten, organisiert
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die/der Mentee das erste Kennenlernen. Beim Erstgesprich wird meist deutlich, ob die
,Chemie stimmt‘ und erste Vorstellungen und Erwartungen an die gemeinsame Mento-
ring-Beziehung abgestimmt werden konnen. Wenn beide miteinander arbeiten mochten,
kann eine schriftliche Mentoring-Vereinbarung geschlossen werden. Darin werden Ort
und Dauer der zukiinftigen Gespriche sowie die Erwartungen und Ziele festgehalten.
Aber auch ohne schriftliche Vereinbarung sollte dies explizit gemeinsam erortert werden.
Anhand der Zielbestimmung kann der individuelle Fortschritt im Mentoring-Prozess ge-
messen werden und gegebenenfalls konnen ,Kurskorrekturen® erfolgen. Bei Schwierigkei-
ten im Kommunikationsprozess des Tandems, sei es, dass zu wenige Treffen stattfinden,
die Inhalte unbefriedigend sind oder eine Seite kein Vorankommen erkennen kann, sollte
zunichst ein kldrendes Gesprich innerhalb des Tandems gesucht und anschlieend die
Programm-Koordination einbezogen werden. Sie kann als Mentoring-Expert_in Schwie-
rigkeiten abschitzen, Kommunikationsmethoden bereithalten und Losungswege anstoflen.

Exkurs: Lernformen im Mentoring

Im Mittelpunkt der klassischen Mentoring-Beziehung steht der Lern- und Entwicklungs-
prozess der Mentees. Mentoring kann demnach als eine Lernbeziehung aufgefasst werden
(vgl. Hoher 2013, S. 44), in der Wissen als implizites und explizites Wissen angeeignet
werden kann. Dabei kommen verschiedene Formen des Lernens zur Anwendung, die
nachfolgend skizziert werden.

Besonders das implizite Wissen ist in der Mentoring-Beziehung von hoher Bedeutung,
da dieses Wissen an eine Person gebunden ist und als Erfahrungswissen aus Erinnerungen
von eigenen Erlebnissen, aufgenommenem Wissen und daraus abgeleiteten subjektiven
Einschétzungen besteht (vgl. Nonaka und Takeuchi, 1997 und Hoher 2013). Dieses im-
plizite Wissen soll in der Mentoring-Beziehung explizit gemacht werden, damit es auf
einer objektiven Ebene des Verstandswissens fiir die Mentee ,,absorbierbar® und damit
erfahrbar und anwendbar wird (vgl. Nonaka und Takeuchi, 1997, S. 73). Wie Schliiter und
Berkels bemerken, wird dieses Wissen im Mentoring in geeigneter Weise weitergeben:

., Prinzipiell basiert Mentoring auf ein Lernen im Generationenverhdltnis, namlich darauf,
dass die Unerfahrenen, die Studien- und BerufsanfingerIlnnen, von denen lernen, die sich
als Erfahrene und damit in der Regel als Altere in der Organisation auskennen, auch wegen
der Funktionen, die sie fiir die Organisation iibernommen haben* (vgl. Schliiter und Berkels
2014, S. 341).

Dabei gilt Mentoring als eine informelle Form des Erwachsenenlernens (vgl. Schell-Kiehl
2006, S. 28). Lernen findet hier im Rahmen des sogenannten Lebenslangen Lernens statt;
ein Begriff, der aus der Erwachsenenpéddagogik stammt. Griese nimmt den Begriff des
Lebenslangen Lernens auf, um Zeiten im Lebensverlauf zu markieren und auf die soge-
nannten biografischen Schaltstellen (critical life events) (Griese 1979, S.189) aufmerksam
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zu machen, die als besonders lernintensive Phasen die Zukunftskomplexitit reduzieren
und damit mogliche zukiinftige Alternativen einschrinken. Diese critical life events ent-
scheiden tiber die Biografie der Person und konnen diese in neue Bahnen lenken (vgl.
Griese 1979, S. 189).

Die Mentees befinden sich mehrheitlich in einer dieser biografischen Schaltstellen:
Alle Phasen der wissenschaftlichen Qualifizierung beinhalten Karriereorientierungen
und -entscheidungen und das Sondieren moglicher Berufs- und Karrierewege. Diese Ent-
scheidungsfindungsprozesse ergeben in ihrer Komplexitit zudem eine hohe subjektive
Relevanz, da oft iiber das weitere (Berufs-)Leben und damit den weiteren Karriereverlauf
mit allen inhdrenten Konsequenzen entschieden werden kann. Fiir abgewogene, sichere
Entscheidungen zur zukiinftigen Karrierelaufbahn ist die Erarbeitung einer fundierten
Wissensbasis notwendig. Diese kann mit Hilfe unterschiedlicher Lernformen, die das
One-to-one-Mentoring an Hochschulen bietet, entwickelt werden:

Reflexives Lernen

Ziel des reflexiven Lernens ist eine positive Verdnderung der eigenen Deutungs- und Ver-
haltensmuster, verbunden mit der Bereitschaft, die eigenen Handlungen und Sichtweisen
offen zu legen und diese zu reflektieren. Dysfunktionale Muster zu erkennen ist dabei
hiufig einfacher, wenn eine zweite erfahrenere Person mit einer anderen Perspektive diese
Erkenntnis aktiv unterstiitzt (vgl. Schell-Kiehl 2007, S.222 ff. und Schliiter 2016, S. 224).

Normatives Identitcitslernen

Diese Art des Lernens basiert nach Bandura auf Lernen durch Beobachtung und nutzt die
Tendenz einer Person, ,,sich dem Verhalten, den Haltungen oder emotionalen Reaktio-
nen anzupassen, die ein reales oder symbolisiertes Modell zeigt* (Bandura 1976, S.75).
Es ist ein aktives, auf eigenes Urteil gegriindetes konstruktives Verhalten, kein Prozess
mechanischen Kopierens. Normatives Identitdtslernen bezieht sich damit nicht nur auf
real beobachtbares Verhalten, sondern auch auf verbal oder bildlich reprisentierte und
symbolisch kodierte Modelle (vgl. Bandura 1976, S.93 ff.). Dass es in Mentoring-Bezie-
hungen zu Modelllernen kommt, wird seit Scandura (1992) allgemein angenommen und
in Evaluationen von Mentees insoweit bestitigt, als dass diese oftmals ihre Mentor_innen
zu ihrem Vorbild erklédren, auch wenn dies lediglich auf Teilaspekte zutrifft.

Kompetenzlernen

Bezugnehmend auf Evaluationsergebnisse von Mentoring-Programmen sind die erlernten
Kompetenzen vielfiltig: Teamfédhigkeit, Diplomatie, Verhandlungsstrategien und Ver-
handlungssicherheit, Zeitmanagement und Methoden zur Profilierung in der Wissenschaft
sowie Fiihrungskompetenzen werden darunter gefasst.

Die ,,subjektiven Kompetenzen™ der Einzelnen basieren jedoch auf ihren eigenen Deu-
tungs- und Handlungsmustern und sind zudem mit eigenen Vorstellungen von Geschlecht
und Geschlechterrollen (vgl. Metz-Gockel, Roloff 2002/2003) verkniipft. Werden Kompe-
tenzen erlernt, so weist dieses auf nachhaltiges Lernen hin.
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Erfahrungslernen

Das Erfahrungslernen ist ,,von der friihen Zeit bis heute* ein ,, Schliisselbegriff der Frau-
enforschung* (Miiller 1994, S.56) und ist als Lernen aus Erfahrung (vgl. Schell-Kiehl
2007) im Mentoring relevant:

,,Unter Erfahrungswissen ist dabei ein Wissen zu verstehen, das in der Regel im praktischen
Handeln erworben und angewandt wird, und das daher in einem hohen Maf3e personenge-
bunden und situativ verankert ist* (Fahrenwald 2009, S.56).

Werden Erkenntnisse iiber geeignete Verhaltensweisen in der Praxis angewendet, kommt
es zu Erfahrungslernen. Das ,, Erfahrungswissen ist meist implizit, korperlich und sub-
Jjektiv (Nonanka und Takeuschi 1997, S.73). Die zuvor theoretisch aufgenommene Denk-
konstruktion wird in Handlung umgesetzt; die Ergebnisse daraus werden unmittelbar er-
lebt und wiederum abgespeichert.

Diese Art des Erfahrungslernens stellt in der Mentoring-Beziehung einen wichtigen
Anteil dar, denn die/der Mentee mdchte hiufig neue Formen des Verhaltens und Reagie-
rens erlernen, die zielfiihrender sind als die bisherigen.

Im Mentoring geschieht Wissenstransfer meist im Austausch zwischen der élteren und
jlingeren Generation. Harmeier spricht von ,,generationsiibergreifenden Lernprozessen*
bzw. von , intergenerationellem Lernen* (Harmeier 2011, S. 159): Mentor_innen sam-
meln im Berufsverlauf spezifische Erfahrungen auf dem Weg in eine Leitungsfunktion,
die als generative Themen zusammengefasst werden. Sie sind personlich als relevant und
bedeutsam erlebt worden und werden iiber Reflexion nachhaltig in einen Erfahrungskon-
text eingeordnet. Gerade fiir junge Frauen ist es interessant zu erfahren, mit welchen Wi-
derstinden ihre Mentorinnen konfrontiert waren und wie sie diese iiberwunden haben.
Gleichzeitig hat auch die dltere Generation durch den gegenseitigen Erfahrungsaustausch
die Moglichkeit zu lernen, wie sich aktuell Lebenskonzepte und —orientierungen von jun-
gen Frauen und Ménnern definieren (vgl. Harmeier 2011, S. 159 ff. sowie Schliiter 2016,
S. 225)

Operatives Anpassungslernen

Beim operativen Anpassungslernen werden Qualifikationen erlernt, die fiir eine klar de-
finierte Aufgabe benotigt werden (vgl. Geiller, 2000). Dies ist in Mentoring-Beziehun-
gen vor allem dort zu sehen, wo informelle und formelle Regeln der jeweiligen Wissen-
schaftskultur seitens der Mentor_innen an die Mentees vermittelt werden, damit diese
z. B. formelle und informelle Hierarchien beachten, Antipathien und Sympathien unter-
schiedlicher Gruppen und auf Statusebenen und etablierte Verhandlungswege erkennen
bzw. einhalten kdnnen. Da die optimale Handlungsweise je nach situationsbedingten Um-
stinden differieren kann, lernt die/der Mentee, dass es nicht nur eine richtige Losungs-
option gibt, sondern dass verschiedene Wege in dhnlichen Situationen existieren, die zum
optimalen Ergebnis fiihren konnen.
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Strategisches ErschlieBungslernen

Ziel des strategischen ErschlieBungslernens besteht im Erwerb von Schliisselkompeten-
zen, die zur Bewiltigung komplexer Aufgabenstellungen in sich stindig wandelnden Kon-
texten befdhigen. In der Mentoring-Beziehung ist dies bei der Empfehlung von Hand-
lungsstrategien zu beobachten, die sich auf ein zukiinftiges Ziel richten. Unter anderem
sind Kommunikationsregeln von Bedeutung, die auf ihre geschlechtsspezifische Konnota-
tion hin reflektiert werden sollten.

Im Mentoring werden Sozialisations- und Anpassungsleistungen erbracht, indem be-
stehende Werte, Normen und strukturelle Prozesse transparent werden, auf personliche
Passung tiberpriift und schlieflich angeeignet werden konnen, um dadurch den Eintritt
und Verbleib der Mentee in der Institution erheblich zu vereinfachen.

Siebert stellt Lernen als eine Konstruktionsleistung vor, mit der eine individuelle Wirk-
lichkeit erzeugt werden kann. Er stellt fest, dass Menschen ,,autonome, selbstreferenzielle
Systeme sind, die zwar mit der Umwelt "gekoppelt’ sind, aber nicht *von auflen’ determi-
niert oder gesteuert werden konnen* (Siebert 2011, S.52). Informelles Lernen, wie es im
Mentoring auftritt, ist in einem hohen Grade selbstgesteuertes und aktives Lernen. Somit
beeinflussen und steuern die Teilnehmenden selbst ihre eigene Lernerfahrung und deren
Anwendung.

Mentoring bietet als informelle Form des Erwachsenenlernens viele Lernformen, die je
nach Programmausrichtung und Personlichkeit der Mentees unterschiedlich aufgegriffen
werden konnen. Schell-Kiehl hat in ihrer Untersuchung (2007) dargestellt, dass Lernen in
einer One-to-one Mentoring-Beziehung tiberwiegend auf Erfahrungslernen basiere, da es

,...den Beteiligten ermoglicht, auf das (berufs)biografische Erfahrungswissen des Gegen-
iibers zuriickzugreifen und (dieses) fiir den eigenen Lebensweg fruchtbar zu machen bzw.
(...) mit den eigenen biographischen Sinnressourcen zu verkniipfen* (Schell-Kiehl 2007,
S.78).

Die Aufgaben und Anforderungen der Tandems innerhalb der
Mentoring-Beziehung

Im Mittelpunkt des Mentorings steht der Lern- und Entwicklungsprozess der Mentees.
Als Hauptakteur_innen dieses Prozesses tragen die Mentees selbst grofie Verantwortung
dafiir, was und wieviel sie in der Mentoring-Partnerschaft lernen. Der Grad ihrer Ak-
tivitdt, Offenheit und Reflexion ist wesentliche Voraussetzung fiir das Ausschopfen der
Lernerfahrungen, um schlielich ihre potenziellen Féahigkeiten und neue Kompetenzen
auszubauen.
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Aufgaben der Mentor_in

Die Aufgaben der Mentor_innen sind mit einer Grundhaltung bzw. Sicht auf die/den Men-
tee verbunden (vgl. Edelkraut 2014, S. 55). Je nach Themenstellung und den individuellen
Anfragen der Mentees unterstiitzen Mentor_innen die Karriereplanung, geben Rat und
machen Mut.

Keinesfalls sollte die Mentor_in der/dem Mentee Entscheidungen abnehmen, sondern
diese im personlichen Diskurs gemeinsam vorbereiten. Den Mentees obliegt die Verant-
wortung fiir ihre weiteren Schritte. Nicht alle Themen kénnen von den Mentor_innen
erschopfend behandelt werden. Manche Inhalte iiberschreiten die Formatgrenze der Men-
toring-Beziehung und sollten in einem professionellen Coaching oder weiterfithrenden
psychologischen Beratungen begleitet werden.

Karriereplanung

Ausgehend von dem konkreten Ziel in der Mentoring-Vereinbarung und auf der Basis
der individuell erstellten ,Road Map‘ (im Rahmen des Workshops “Karriereplanung und
Potentialanalyse’) erarbeitet die Mentor_in mit der/dem Mentee, welche néchsten Schritte
anstehen, um das anvisierte Berufsziel moglichst reibungslos zu erreichen. Vor dem Hin-
tergrund ihres Erfahrungswissens und ihrer Kenntnisse iiber Spielregeln und Strukturen
im Wissenschaftssystem bzw. in auBleruniversitdren beruflichen Feldern konnen Forder-
faktoren und Hemmnisse einer Karriere gemeinsam erortert werden. Mit den Mentor_in-
nen konnen Mentees gemeinsam Vorgehensweisen gedanklich planen und deren mogliche
Konsequenzen antizipieren. Hier werden sowohl kurz- als auch langfristige Ziele der be-
ruflichen Laufbahn in den Blick genommen.

Strategien und Lésungen
Die Mentorin bzw. der Mentor steht der Mentee bei der Losung von Problemen und beim
Treffen von wichtigen Entscheidungen zur Seite. Dabei geht es jedoch nicht um die Pré-
sentation von fertigen Losungen, sondern vielmehr darum, gemeinsam mit der Mentee,
grofere Zusammenhinge zu erkennen und Strategien fiir weitere Schritte auf ihrem ge-
wihlten Karriereweg zu entwerfen. Wenn auch kein intendiertes Ziel im Mentoring, so
kommt es héufig auch zu einem fachlichen Austausch, woraus, z. B. an Hochschulen, ge-
meinsame Projektantrige oder Publikationen entstehen konnen.

Eine weitere Moglichkeit zur Wissensaneignung haben Mentees, wenn sie von der
Mentor_in zu Hospitationen von Sitzungen oder Besprechungen eingeladen oder in aktu-
elle Projekte oder Arbeitsprozesse einbezogen werden.

Selbstreflexion untersttitzen

Mentor_innen konnen erklidrte Schwéchen durch die Hervorhebung von Stirken objek-
tivieren. Damit Mentor_innen um Unterstiitzung in dieser sehr personlichen Thematik
gebeten werden konnen, ist eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphire unabdingbare Vor-
aussetzung (vgl. Hoppel 2014, S. 55). Durch Offenlegung von eigenen Schwierigkeiten
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und Schwichen oder bewiltigter Barrieren und Hiirden durch die Mentor_innnen haben
Mentees die Chance, aus Fehlern oder schwierigen Situationen der Mentor_in zu lernen.
Sie ermutigen sie zu neuen Verhaltensweisen und reflektieren mit ihnen gemeinsam die
neuen Erfahrungen.

Netzwerken

Die Mentor_innen geben Tipps zum praktischen Vorgehen beim Kniipfen und Pflegen
von niitzlichen Kontakten auf Tagungen und Kongressen (vgl. Hoppel 2000, S. 82). Zu-
gleich vermitteln sie oftmals personliche Kontakte innerhalb der eigenen Institution und
fiihren sie in eigene beruflich relevante Netzwerke (Fachgesellschaften, Regionale Netz-
werke etc.) ein.

Aufgaben der Mentees

Die Mentees werden durch den Mentoring-Prozess mafigeblich unterstiitzt. Sie sind die-
jenigen die im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Dementsprechend ist es fiir die bzw.
den Mentee verfiihrerisch, sich in eine passive ,Konsum-Haltung® zu begeben und die
Verantwortung fiir die eigene Entwicklung bei den Mentor_innen zu sehen (vgl. Graf und
Edelkraut 2014, S. 46). Erfolgreich ist der Mentoring-Prozess dagegen dann, wenn die
Mentee eine aktive, selbstreflektierte und verantwortungsbewusste Haltung einnimmt.

Von Relevanz sind in diesem Zusammenhang Schliisselkompetenzen, z. B. die Fihig-
keit zur Selbstorganisation, Selbststeuerung, Eigeninitiative, etc. (vgl. SchiiBler 2012, S.
46).

Von daher ist nicht nur das aktive Lernen bzw. eine Lernbereitschaft, sondern auch eine
detaillierte Vorbereitung auf ihre Aufgaben als Mentee zielfiihrend.

e Die Verantwortlichkeit fiir den Mentoring-Prozess liegt bei der Mentee. Sie macht Ter-
min- und Themenvorschlédge fiir die zukiinftigen Treffen, bereitet die Gesprache mit den
Mentor_innen vor und nach, indem die Ergebnisse protokolliert und an die Mentor_innen
weitergeleitet werden. Die Mentee ist proaktiv und kann keine vorgefertigten Losungswege
erwarten. Vielmehr sollen auf der Basis der Anregungen der Mentor_in individuelle Vor-
gehensweisen entworfen und Fihigkeiten engagiert eingebracht werden.

* Es ist Aufgabe der Mentee, den Kontakt zur Mentor_in zu halten und diese iiber ihren
Entwicklungsstand zu informieren. Wenn aktuelle Fragen auftreten, kann die Mentor_in
zwischen den vereinbarten Terminen telefonisch oder per Mail kontaktiert werden, soweit
dies vereinbart wurde. Dariiber hinaus ist die Kontaktpflege zu den anderen Mentees des
Mentoring-Durchlaufs elementar.

* Die Mentee soll die Erreichung ihrer Zielvorstellungen im Mentoring-Prozess im Blick be-
halten. Es ist ihre Aufgabe, sich iiber ihre Unterstiitzungswiinsche bewusst zu werden und
diese zu dufern.
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e Zu Beginn der Mentoring-Beziehung sollte die Mentee mit der Mentor_in konkrete The-
men und MalBnahmen vereinbaren, die diese Zielerreichung férdern.

Nutzen und Gewinn fiir die Mentees

Der Nutzen von Mentoring kann als eine Art Win-Win-Win Situation beschrieben wer-
den. Standen historisch betrachtet zunéchst die Mentees im Vordergrund, hat man in den
letzten Jahren erkannt, dass auch die Mentor_innen und die Organisation von Mentoring
profitieren (vgl. Graf und Edelkraut 2014, S. 12).

Die Mentees konnen im Rahmen der Mentoring-Beziehung in vielfiltiger Weise auf
personlicher Ebene Gewinne erzielen (vgl. Hoppel 2014):

e Personlichkeitsentwicklung: Mentees bekommen einen besseren Uberblick iiber ihre Stir-
ken und Schwichen und wie sie diese effektiv einsetzen bzw. bearbeiten konnen. Im Dialog
mit der Mentor_in konnen Probleme erkannt und aus verschiedenen Perspektiven betrach-
tet werden. Sie verbessern damit ihre Selbsteinschitzung, was im Wettbewerb um Fiih-
rungspositionen in der Wissenschaft vorteilhaft ist.

o Weiterentwicklung von Kompetenzen: Im Mentoring-Prozess werden soziale Kompeten-
zen, wie Kritik- und Konfliktfdhigkeit, Teamfdhigkeit und soziale Kompetenzen (Selbst-
behauptung, Durchsetzungsvermégen, Zeitmanagement, Delegation von Aufgaben, Team-
entwicklung) trainiert. Auch fachliches Wissen konnen die Mentees ausbauen.

e Orientierung: Im Mentoring-Prozess werden berufliche Entwicklungsmoglichkeiten ge-
kldrt. Mentees erhalten einen Einblick in verschiedene berufliche Optionen und Karriere-
ziele und lernen zugleich den dafiir notigen Energieaufwand realistisch einzuschitzen.

e Karriereplanung: Im Mentoring-Prozess gewinnen Mentees eine grofere Klarheit tiber
ihre beruflichen und personlichen Ziele und haben die Moglichkeit, individuelle Strategien
fiir den Berufseinstieg und ihre Karriereplanung zu erarbeiten.

e Netzwerke kniipfen: Uber die Mentor_innen konnen die Mentees u.U. berufliche Kontakte
kniipfen und Zugang zu Netzwerken erhalten, die sie in ihrer beruflichen Entwicklung be-
fordern.

Nutzen und Gewinn fiir die Mentor_in

Mentoring ist fiir beide Tandempartner_innen ein gewinnbringender Prozess, denn auch
die Mentor_innen ziehen aus ihrem Engagement und wechselseitigem Austausch einen
Profit:

e Weitergabe von Erfahrungswissen: Mentor_innen haben im Mentoring die Moglichkeit,
die eigenen Erfahrungen weiterzugeben und ihr Feldwissen (Strukturen und Spielregeln)
zu vermitteln.
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e Selbstreflexion: Durch die Fragen und Sichtweisen der Mentees werden sie angeregt, den
eigenen beruflichen Werdegang und den eigenen Arbeitsstil zu reflektieren.

e Anregungen: Durch die Kontakte zu den Mentees werden sie mit neuen Ideen, Ansichten
und Verhaltensweisen konfrontiert, die den eigenen Horizont erweitern. Auch die bewusste
Auseinandersetzung mit bestimmten Themen, z. B. Macht und Einfluss, kann zu neuen Er-
kenntnissen fiihren.

e Feedback: Mentees betrachten das Verhalten der Mentor_innen als AuBenstehende. Be-
glinstigt durch die Vertrautheit der Mentoring-Partnerschaft konnen die Mentor_innen von
den Mentees eine offene Riickmeldung iiber ihr Arbeitshandeln erwarten.

o Kompetenzerweiterung: Durch das Uben von aktivem Zuhoren und einfiihlsamer Beratung
konnen im Mentoring-Prozess eigene Beratungskompetenzen weiterentwickelt werden.

e Netzwerke: Mit ihren Mentees erhalten die Mentor_innen Kontakt zu einer erfahrungsjiin-
geren Generation und Einblicke in deren Gedanken- und Erfahrungswelt. Durch die Ver-
netzung innerhalb des Mentoring-Programms konnen Kontakte zu anderen Wissenschaft-
ler_innen bzw. weiteren Mentor_innen gekniipft werden, woraus im Idealfall Impulse fiir
die eigene berufliche Entwicklung entstehen.

e Stirkung des Images: Die Mentor_innen stdrken ihre Reputation als gute Fiihrungskraft
und Forder_innen von Nachwuchskriften.

e Einfluss auf Personalentwicklung: Uber die Unterstiitzung der Mentees leisten die Men-
tor_innen einen Beitrag zu einer geschlechtergerechten Nachwuchsforderung und Perso-
nalentwicklung

* Gender- und Diversitykompetenz: Die Mentor_innen lernen die Herausforderungen und
strukturellen Benachteiligungen an Karriereiibergiingen kennen, die sich spezifischen
Gruppen entgegen stellen und erweitern so ihre eigene Perspektive, die bei Bewerbungen
an der Hochschule, insbesondere bei Berufungsverfahren, nachgefragt wird.

Fazit

Eine intensive One-to-One Mentoring-Beziehung ist durch individuelle Erwartungen,
Wertvorstellungen und die Verhaltensweisen der Beteiligten gekennzeichnet. Zugleich
sind soziale und personliche Kompetenzen und Erfahrungen sowie Motivation von Re-
levanz. In einer erfolgreichen Mentoring-Beziehung wird vor allem informelles Erfah-
rungs- und Feldwissen fiir den weiteren Karriereweg weitergegeben. Implizites Wissen
kann vermehrt werden, indem das Erfahrungswissen der Mentor_innen explizit gemacht
wird, damit es als neues Wissen fiir die Mentee erfahrbar und anwendbar wird. Dazu
zidhlen insbesondere Handlungs-, Interaktions-, Identitéts- und Orientierungswissen. Die
Mentees konnen so auf das (berufs)biografische Erfahrungswissen des Gegeniibers zu-
riickzugreifen und fiir den eigenen Lebensweg fruchtbar machen bzw. mit der eigenen
Biografie verkniipfen.

Informelles Lernen, wie es im Mentoring auftritt, ist in einem hohen Grade selbstge-
steuertes und aktives Lernen. Somit beeinflussen und steuern die Teilnehmenden selbst
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ihre eigene Lernerfahrung und deren Anwendung. Sie erleben dabei eine Stirkung ihres
Selbstvertrauens, um sich erfolgreich in der Scientific Community zu prisentieren und
positionieren. Auch die Mentor_innen profitieren durch den Kontakt zu den Mentees. Sie
erweitern durch neue Sichtweisen ihre Kenntnisse iiber die Einstellungen und Werthaltun-
gen der Nachwuchsgeneration. Durch die Fragen der Mentees erfahren sie die Moglichkeit
zur Selbstreflexion der eigenen Handlungen und Einstellungen und erweitern gleichzeitig
ihre Beratungs- und Genderkompetenz. Moglicherweise werden sie zu Role Models, in-
dem sie den Mentees in der Phase der beruflichen Orientierung zur Seite stehen, sie dazu
ermutigen, einen Umgang mit (geschlechtsspezifischen) Hindernissen zu finden und den
eigenen Karriereweg zielorientiert zu gestalten.



86 Rosemarie Fleck, Gitta Briischke und Pia Simone Brocke

1

Praxistipps

Fiir die praktische Gestaltung von Mentoring-Beziehungen lassen sich folgende Emp-
fehlungen' mit sieben wichtigen Schritten formulieren (vgl. Hoppel 2014, S. 49 ff):

Schritt 1: Orientierung geben und Erwartungen kliren

Es ist wichtig, bereits im Vorfeld zu kldren, welche konkreten Erwartungen auf beiden
Seiten der Tandem-Beziehung vorhanden sind. Fiir die Orientierung ist die Ziel- und
Standortbestimmung der Mentees, die im Einfiihrungsworkshop oder im Training
Karriereplanung- und Potentialanalyse vorgenommen werden sollte, ein wichtiger
Grundstein des Mentoring-Programms.

Schritt 2: Ziele festlegen und vereinbaren

Eine klare Vorstellung und Definition der Ziele sollte der nédchste Schritt sein.
Es empfiehlt sich, diese gemeinsam zu besprechen und ggf. in einer Vereinba-
rung festzuhalten. Sie sollten kontinuierlich reflektiert und angepasst werden.

Schritt 3: Rahmen fiir die Mentoring-Beziehungen gestalten

Der organisatorische Rahmen ist neben der inhaltlichen Vorbereitung mitentscheidend
fiir eine gelingende Mentoring-Beziehung, da dieser bestimmte Handlungsoptionen
und Spielrdume vorgibt. Dazu zdhlen das Zeitbudget der Mentees und der Mentor_in-
nen, das Geschlecht der Mentor_innen, ihre Fachnéhe/-distanz, ihre rdumliche Nihe
sowie der Ablauf der Mentoring-Beziehungen sowie deren Vor- und Nachbereitung.

Schritt 4: Aufgaben fiir Mentees und Mentor_innen vorbereiten und beleuchten
Die verschiedenen Aufgaben der Mentees und Mentor_innen sollten im Rahmen ei-
nes Einfiihrungsworkshops beleuchtet und reflektiert werden (s.o.).

Schritt 5: Passgenaue Mentor_innen finden
(Zielgruppe, Qualifikationsstufe, Fachgebiet)

Schritt 6: Gemeinsame Spielregeln festlegen
(Erwartungen, Feedback, Ort, Dauer und Ablauf der Treffen)

Schritt 7: Gemeinsame Reflexion — Evaluation der Mentoring-Beziehungen
Reflexion und Feedback der Mentoring-Beziehung kann sowohl im Rahmen der
Gesprdche erfolgen, als auch in den gesonderten Zwischen- und Abschlussbilanz-
Veranstaltungen (siehe Beitrag I1.9 und II/11. in diesem Band).

Die Empfehlungen basieren auf den Ergebnissen der Studie ,, Aufwind mit Mentoring*, in der
neun Mentoring-Programme bundesweit evaluiert wurden.
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Beispiel

Mentoring-Vereinbarung

Die Mentorin/ DEr MENOT .......cccciuieeecueueeeerrireeeietnieeeeesesseaessessessesessessessssessessesessessessesenas
UNA dI€ MENLEE ...ttt
beschlieBen fiir die Dauer von ...........ccccecveveevneereceneneeennes DIS e
folgende Mentoring-Vereinbarung:

Ziel: Unterstiitzung der Wissenschaftlerin/des Wissenschaftlers ..........cocccvcvencncnenee

MaBnahmen: Informationen iiber hochschulrelevante Informations- und Organi-
sationsstrukturen, gemeinsame Planung von Karriereschritten, Unterstiitzung und
Absprache bei konkreten Karriereschritten, Vermittlung von Kontakten, Einfiihrung
in karriererelevante Netzwerke, Unterstiitzung bei sowie karriererelevante Reflexion
in der fachlichen Qualifizierung.

Konkrete Schritte: Die Mentorin/ der Mentor verpflichtet sich der/dem Mentee
in ihren/seinen Karrierebelangen unterstiitzend zur Seite zu stehen.

Vertraulichkeit: Gesprichsinhalte und Informationen werden von beiden Seiten —
auch nach Beendigung der Mentoring-Beziehung — streng vertraulich behandelt und
werden nicht an Dritte weitergegeben.

Ausstiegsmoglichkeit: Es besteht fiir beide Partner_innen die Moglichkeit die Verein-
barung jederzeit nach Riicksprache mit der Koordination zu 16sen.

Datum/Ort Unterschrift Mentorin/Mentor

Unterschrift Mentee
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6.1.1 Mentoring-Formate: Peer- und Gruppen-
Mentoring

Gemeinsam statt einsam durch den Wissenschaftsalltag

Pia Simone Brocke, Gitta Victoria Brischke, Yulika Ogawa-Mdiller
und llja Gaede

Abstract

Neben dem One-to-one-Mentoring haben sich inzwischen weitere erfolgreiche Mentoring-
Formate wie das Peer-Mentoring und das Gruppen-Mentoring etabliert. Das wesentliche
Unterscheidungskriterium zwischen den Formaten besteht in der jeweiligen personellen
Zusammensetzung der Mentoring-Konstellationen, die sich auf die Struktur, Inhalte und
Potenziale des Mentorings auswirken. Jedes Mentoring-Format bietet spezielle Vorteile
und sollte addquat an die spezifischen Bedarfe der Zielgruppe angepasst werden.

Im folgenden Artikel werden die Formate Peer- und Gruppen-Mentoring in Abgren-
zung zum Format One-to-one-Mentoring vorgestellt. Dazu werden neben der Begriffs-
definition sowohl ihre grundlegenden Elemente und Strukturen beleuchtet als auch ihre
moglichen Effekte und Potenziale identifiziert. Darauf aufbauend wird der Umgang
mit moglichen Herausforderungen thematisiert.

Schlagworter

Mentoring-Formate, Peer-Mentoring, Gruppen-Mentoring, Mentoring-Konstellationen
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Mentoring kann in verschiedenen personellen Konstellationen stattfinden, woraus sich
unterschiedliche Format-Strukturen etabliert haben. Die Unterschiede betreffen zum
einen die Anzahl der beteiligten Personen: Treffen Mentees und Mentor_innen jeweils
als Einzelpersonen aufeinander oder sind sie in Gruppenkonstellationen eingebunden?
Zum anderen sind auch die Statusebenen ausschlaggebend: Gehoren die Beteiligten einer
Statusebene an und findet das Mentoring damit auf einer horizontalen Ebene statt, oder
wird bewusst Nutzen aus einem vertikalen Kontakt zwischen Mentor_innen und Mentees
auf unterschiedlichen Qualifikationsstufen gezogen? Wihrend das klassische One-to-one-
Mentoring Einzelpersonen mit Statusunterschieden zusammenfiihrt, kombinieren die
Formate des Peer- und Gruppen-Mentorings andere Konstellationen miteinander.

Peer-Mentoring

Peer-Mentoring ist ein Format, das sich zunehmend grof3erer Beliebtheit und Verbreitung
in Mentoring-Programmen erfreut. Es kann als alleiniges Mentoring-Modul angeboten
werden oder als zusétzlicher Baustein neben dem One-to-one- oder Gruppen-Mentoring.

Definition Peer-Mentoring in der Wissenschaft

Peer-Mentoring bezeichnet ein Format, in dem sich eine festgelegte Kleingruppe von
vier bis sechs Personen einer Qualifikationsstufe in regelméfigen, strukturierten Ar-
beitstreffen zu berufs-, karriere- sowie alltagsbezogenen Inhalten austauscht und ge-
genseitig unterstiitzt.

Positive Effekte entstehen durch den Austausch auf einer gemeinsamen Qualifikations-
stufe und durch das Zusammenspiel individueller Perspektiven, Erfahrungshintergriin-
de und ggf. unterschiedlicher Fachkulturen. Der wertschidtzende und konkurrenzfreie
Umgang miteinander hat eine hohe Bedeutung.

Wihrend sich im One-to-one- und Gruppen-Mentoring (s.u.) Mentor_innen und damit
statushohere Personen beteiligen, deren Wissensvorsprung vor den Mentees bzw. den
Mentee-Gruppen ein fruchtbares vertikales Erfahrungsgefille impliziert, ist die Zusam-
menarbeit im Peer-Mentoring dadurch charakterisiert, dass die unterstiitzende Wirkung
des Mentorings auf einer horizontalen Ebene durch die verschiedenen Erfahrungen und
Perspektiven der Peer-Gruppe erzeugt wird. Die Peers haben in der Regel den gleichen
Status; sie bewegen sich in dhnlichen Kontexten und konnen sich dadurch gut in die Rah-
menbedingungen und Situation der anderen Gruppenmitglieder hineinversetzen. Wahrend
das erfahrungsbezogene vertikal geprigte One-to-one-Mentoring eher darauf zielt, Ein-
sichten in bisher unbekannte, z.T. auch informelle Wissensbestidnde zu ermédglichen (siehe
Beitrag 1.6.1 in diesem Band), besteht der Gewinn im Peer-Mentoring darin, selbst erlebte
Situationen, Herausforderungen und Entscheidungsprozesse intensiv unter Gleichen zu
reflektieren. Hier ergeben sich fruchtbare Impulse nicht durch statusgebundene Erfah-
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rungs- und Wissensgefille, sondern durch unterschiedliche subjektive Perspektiven und
Erfahrungshintergriinde und ggf. unterschiedliche Fachkulturen (vgl. Meyerhofer 2004),
wihrend die gemeinsame Qualifikationsstufe gleichzeitig sehr stark als verbindendes Mo-
ment wirkt. Jede Person, ob Studierende, Doktorand_in oder Postdoc, bringt bereits einen
hohen Grad an Erfahrungswissen mit, von dem die anderen profitieren konnen.

Struktur und Ablauf

In einem Peer-Mentoring-Programm finden sich feste Kleingruppen von vier bis sechs
Personen iiber die gesamte Programmlaufzeit zu selbstorganisierten Arbeitstreffen zu-
sammen (z. B. monatlich). Das Matching der Peer-Groups erfolgt zu Beginn der Pro-
grammlaufzeit, z. B. im Einfiihrungs-Workshop oder im Rahmen der Auftakt-Veranstal-
tung. Die Koordination stellt dazu im Vorfeld die Gruppen auf der Basis ihres Wissens zu
Gruppenprozessen, und der jeweiligen Fachkultur sowie der Wiinsche und Bediirfnisse
der Mentees zusammen. Erfolgt die Gruppenbildung durch die Mentees selbst, leitet die
Koordination diesen Matching-Prozess, um zu gewéhrleisten, dass die Beteiligten kon-
kurrenzfrei miteinander arbeiten konnen und die Wahl der Gruppe ihren Wiinschen ent-
spricht. Empfehlenswert sind Mischformen, die das Erfahrungswissen der Koordination
und die Bediirfnisse der Mentees beriicksichtigen und miteinander kombinieren.

Zu den Kriterien, die beim Matching der Peer-Groups zu beriicksichtigen sind, zéhlen
die aktuelle Qualifikationsstufe, die Fachdisziplin, der Forschungsschwerpunkt, die indi-
viduellen Fragestellungen sowie die zeitlichen Ressourcen der Mentees. Zugleich sollten
Faktoren wie berufliches Pendeln oder Familienaufgaben ebenso wie die Néhe des Ar-
beits- oder Wohnortes beriicksichtigt werden.

Sobald die Peer-Groups feststehen, verstindigen die Mentees sich gemeinsam iiber
Regeln der Zusammenarbeit. Dies kann zum Beispiel in Form einer Mentoring-Verein-
barung geschehen, in der unter anderem die Ziele fiir den Programmverlauf sowie eine
Vertraulichkeitsklausel festgehalten werden.

Wichtig fiir die Attraktivitdt und den Ertrag des Peer-Mentorings ist, dass fiir die ge-
meinsamen selbstorganisierten Treffen in vertrauensvoller Atmosphire ein angemessenes
Mal an Themenzentriertheit, Losungsorientierung und Effizienz gewéhrleistet ist. Dies
wird durch einen vorher festgelegten Ablauf sowie einen nicht dffentlich zugédnglichen
Raum erleichtert, der idealerweise mit Flipchart und Moderationsmaterial ausgestattet ist.
Ebenso konnen sich die Kleingruppen reihum in Besprechungsrdumen an den jeweiligen
Arbeitsplidtzen der Mentees treffen, um die Arbeitsatmosphire anderer Abteilungen und
Disziplinen kennenzulernen. Meetings in privaten Rdumlichkeiten haben sich ebenfalls
bewihrt, gerade wenn Kinder nicht anderweitig betreut werden konnen und zu den Treffen
mitgebracht werden.

Methoden der Kleingruppenarbeit
Eine mogliche Arbeitsgrundlage von Peer-Group-Treffen, welche von der Koordination
im Rahmen einer Pridsenzveranstaltung vermittelt und gemeinsam mit der Peer-Gruppe
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erprobt wird, ist die Methode der Kollegialen Beratung (vgl. Tietze 2010). Diese unterteilt
ein Treffen in vier Phasen:

1. Ankommen/,,Blitzlicht* [2 Minuten pro Person]

2. Einstieg/Situationsberichte der einzelnen Mentees [5 Minuten pro Person]

3. gegenseitige anlass- und bedarfsbezogene Unterstiitzung der Peers untereinander
[20 Minuten je Unterstiitzungsrunde]

4. Abschlussphase [10 Minuten]

Der Schwerpunkt der Treffen besteht in der Unterstiitzungsphase. Hier hat jede Mentee
die Moglichkeit, fiir eine aktuelle Frage oder Herausforderung, die sie beschiftigt, die Be-
ratung der anderen Gruppenmitglieder einzuholen.

Eine andere Moglichkeit der Kleingruppenarbeit ist die Aufstellung einer Agenda, wel-
che die Zeit fiir die freie, inhaltliche Gestaltung der Treffen beriicksichtigt. Hier setzen
sich die Mentees Zwischenziele, die im Rahmen des nichsten Arbeitstreffens der Peer-
Gruppe reflektiert werden konnen. So dient das Peer-Mentoring nicht nur als Setting zur
Unterstiitzung bei aktuellen Anldssen, sondern bietet eine motivierend-kontrollierende
Ressource zur Fokussierung von nidchsten Handlungsschritten'. Die Zielsetzungsphase
fiihrt dazu, dass bei den Teilnehmer_innen die Motivation erhoht wird, die eigenen Ziele
innerhalb der genannten Zeit erreichen zu wollen. Falls dies nicht gelingt, kann mithilfe
der Gruppe reflektiert werden, welche Faktoren sich hinderlich ausgewirkt haben, wie da-
mit umzugehen ist oder wie die Zielsetzung sinnvoll verdndert werden kann. Damit wird
mit Unterstiitzung der Gruppe ein Reflexionsprozess an der Stelle initiiert, wo konkrete
individuelle Ziele oder Vorsitze am wirksamsten erfolgreich begleitet werden konnen. Ein
ideales Treffen wiirde nach dieser Variante die folgenden Phasen durchlaufen:

1. Einstieg/Situationsberichte

2. Bericht zum Ziel vom letzten Treffen

3. Unterstiitzung der Peers untereinander durch Bearbeitung bestimmter, vorher durch die
Gruppe festgelegter Themen (z. B. Publikationen, Arbeitsbedingungen 0.4.)

4. Formulierung eines neuen individuellen Ziels bis zum néchsten Treffen

5. Abschlussphase mit Festlegen der Moderation und Datum und Ort der néchsten zwei Treffen

Beide Strukturen konnen, je nach Bedarf der Gruppe, auch miteinander kombiniert werden.

1 Dieses Element ist aus dem ,,Erfolgsteam*“-Konzept der amerikanischen Autorin Barbara Sher
entlehnt. Hier geht es prinzipiell darum, die Einbindung in eine feste Gruppe Gleichgesinnter
als motivierend-kontrollierende Ressource zur Zielerreichung zu nutzen. Erfolgsteam-Treffen
nach Barbara Sher sind jedoch als mehrstufige aufeinander aufbauende Workshop-Reihe unter
professioneller Anleitung konzipiert und stellen die Entwicklung, Planung und das Realisieren
eines Zieles systematischer in den Vordergrund, als dies im selbstorganisierten Peer-Mento-
ring moglich wire (vgl. Sher 2004).
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Empfehlungen zu den Peer-Mentoring Treffen

e Vereinbarung eines festen monatlichen Treffens (Dauer ca. 2 Stunden): z. B. jeden
ersten Donnerstag im Monat.

¢ ,.RegelmiBigkeit geht vor Vollzédhligkeit™: Ist eine Person verhindert (Absage per Rund-
mail) sollte die Gruppe das Treffen nicht verschieben, sondern im gewohnten Turnus
stattfinden lassen, insofern eine Mindestanzahl von drei Personen anwesend ist.

e Moderation Protokollfiihrung rotieren. Die/Der Protokollant_in tibernimmt beim da-
rauf folgenden Treffen die Moderation.

* Wer moderiert, hat gleichzeitig die Gruppenleitung inne, fiihrt durch das Treffen und
ist im Vorfeld verantwortlich fiir organisatorische Fragen (Termine, Rdumlichkeiten,
ggf. Einladungs- und Remindermail). Nimmt ein_e Moderator_in selbst die Unter-
stiitzung der anderen Gruppenmitglieder in Anspruch, gibt sie/er fiir diesen Zeitraum
die Moderation ab.

¢ Als Protokollant_in ist von der Sitzung ein Kurz-Protokoll zur Dokumentation und
an alle Mitglieder der Peer-Gruppe zu verschicken. Dieses Protokoll kann neben
den besprochenen Inhalten der Treffen auch ggf. die Vier-Wochen-Ziele der Teil-
nehmer_innen zum néchsten Treffen beinhalten. Ebenso konnen die niachsten beiden
Moderator_innen/Protokollant_innen sowie Ort und Datum des nichsten Treffens
festgelegt werden.

Dabei liegt es im Ermessen der jeweiligen Peer-Groups, die Regeln und Arbeitsstruktur
addquat und situativ an ihre Bediirfnisse anzupassen. Erfahrungsgemif} entwickeln viele
Peer-Groups wihrend der Programmlaufzeit eigene Vorgehensweisen, z. B. die Vorberei-
tung und Prisentation eines Themas durch ein Gruppenmitglied oder das Einladen von
Expert_innen, die zu einem relevanten Thema referieren.

Treten Schwierigkeiten auf — gleich welcher Art — sollte die Programm-Koordination
umgehend kontaktiert werden. Es ist grundsitzlich empfehlenswert, allen Mentees zum
Programmstart ein Mentoring-Handbuch bzw. -Leitfaden auszuhindigen.

Inhalte im Peer-Mentoring

Durch einen regelméfigen Turnus der Peer-Mentoring-Treffen sind die Mentees gut iiber
die aktuelle Situation und die Entwicklungen der anderen Gruppenmitglieder informiert.
Das Peer-Mentoring ist daher ein geeignetes Setting, um sich bei dringenden Fragen und
aktuellen Herausforderungen gegenseitig zu unterstiitzen. Zugleich besteht die Moglich-
keit, tibergeordnete und grundsitzliche Fragen und Themen zu besprechen und zu dis-
kutieren.
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Die Inhalte im Peer-Mentoring sind vielféltig:

e Strategische Karriereplanung; Entwicklung einer individuellen,,Roadmap*

e Austausch von informellem Know-How der spezifischen Fachkultur

* Ablauf von Arbeitsbesprechungen, Laborarbeit etc.

e Tipps zu Veroffentlichungen und Publikationsstrategien

* Fragen zu Promotionen oder Habilitationen

e Tipps fiir Drittmittelantrdge

e Schreibstrategien

e Lehrmethoden

e Auslandsaufenthalte

e Ablauf von Bewerbungsgespréichen

e Abgrenzung gegeniiber Kolleg_innen und Vorgesetzten

e Delegation von Aufgaben

e Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben

e Zeitmanagement; Prioritdtensetzung im Arbeitsalltag

e Positionierung gegeniiber den Mobilitdts- und Verfiigbarkeitserwartungen im Wissen-
schaftssystem

e Genderthemen: Die Rolle als Frau im Wissenschaftssystem

* Diversitythemen: z.B: Soziale Selektionsprozesse im Ubergang in den Beruf

Findet das Peer-Mentoring zusétzlich zum One-to-one-Mentoring oder als Gruppen-Men-
toring statt, dient es auch als Forum dafiir, die Anregungen und Informationen der jewei-
ligen Mentor_innen auf der Peer-Ebene auszutauschen.

Potenziale und Effekte des Peer-Mentorings: Gewinn fiir Mentees

Durch das Peer-Mentoring kann fiir die Mentees ein wertvolles und hilfreiches Netzwerk
entstehen, welches oftmals tliber die Programmlaufzeit hinweg weitergefiihrt wird. Inte-
ressante Voraussetzungen konnen durch die Interdisziplinaritit der Gruppenzusammen-
setzung geschaffen werden: Die Mentees stammen alle aus dem Wissenschaftsfeld, ohne
jedoch eine zu grofe institutionelle Néhe zueinander aufzuweisen?. Dies bedeutet, dass
die Peers sich gut in die Lage der anderen Gruppenmitglieder hineinversetzen koénnen,
die Distanz untereinander jedoch ausreichend grof ist, so dass offen iiber herausfordernde
Situationen im Alltag in der Arbeitsgruppe gesprochen werden kann, ohne soziale Ver-
wicklungen befiirchten zu miissen. Es kann unterstellt werden, dass Mentees aus diesen
Griinden weniger dazu neigen, sich miteinander zu vergleichen und unter Leistungs- und
Konkurrenzdruck zu geraten. Das Fehlen spezifischer Kenntnisse der Peers in Bezug auf

2 Es kann Ausnahmen geben, in denen mehrere Personen aus einem Fachbereich stammen. In
diesem Fall ist es wichtig, moglicherweise aufkommende Problemsituationen im Vorfeld an-
zusprechen und einen offenen, reflektierten Umgang damit zu finden (z. B. wenn Mentees sich
potenziell auf dieselben Stellen bewerben konnten).
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die jeweilige Scientific Community anderer Gruppenmitglieder wird gelegentlich zwar als
nachteilig angesehen, doch die interdisziplindre Multiperspektivitdt bzw. der ,Blick iiber
den Tellerrand’, wird als sehr bereichernd empfunden, da die Mentees eine Menge tiber die
jeweils anderen Fachkulturen lernen kénnen. Durch den interdisziplindren Charakter von
Peer-Mentoring konnen viele zentrale Herausforderungen und Problemstellungen effektiv
bearbeitet werden. Ein positiver Nebeneffekt besteht darin, dass die Teilnehmenden héufig
die strukturell bedingten Ursachen vermeintlich individueller Probleme erkennen kénnen,
was eine Entlastung bewirken kann.

Eine wichtige Basis des Peer-Mentorings stellt die Vertrauensbildung und das (stetig
wachsende) Gemeinschaftsgefiihl in der Gruppe dar, welches sich durch verbindliche Ab-
sprachen und die kontinuierliche und regelméfige Zusammenarbeit entwickelt und den
meisten Nachwuchswissenschaftler_innen im universitdren Alltag fehlt, da sich mit jeder
Karrierestufe die Anzahl von Frauen verringert. Zum anderen koénnen in der Peer-Gruppe
Fragen, Unsicherheiten und Zweifel offen von den Mentees thematisiert werden. Hier er-
leben sie héaufig, dass sie mit ihrer Sichtweise und Situation nicht alleine sind, sondern dass
es anderen dhnlich ergeht.

Dariiber hinaus erdffnet das Peer-Mentoring durch die regelméfigen Treffen und ver-
traulichen Rahmenbedingungen Reflexions- und Diskussionsrdume, die die Mentees zur
Definition ihrer Ziele motivieren und sie iiber die freundliche Erwartungshaltung ihrer
Peers zu konkreten Entscheidungen fiihren. Das Peer-Mentoring fiihrt zu fruchtbaren Kla-
rungs- und Orientierungsprozessen fiir den weiteren beruflichen und personlichen Weg,
die sonst im Alltag — mangels zeitlicher und diskursiver Ressourcen — schnell untergehen.
Einen zusiitzlichen Vorteil birgt zudem die Effizienz und zeitliche Uberschaubarkeit des
Peer-Mentorings, die durch die oben beschriebene hohe Strukturiertheit der Treffen er-
reicht werden.

Es ist zudem empfehlenswert, das Peer-Mentoring zusdtzlich mit einem One-to-one-
Mentoring-Format zu kombinieren. Denn das Peer-Mentoring bietet aufgrund der monat-
lichen Taktung hiufig eine engmaschigere Begleitung, als sie vielbeschéftigte Mentor_in-
nen leisten konnen. Auch die Moglichkeit, die Treffen mit der Mentor_in unter Gleichen
noch einmal zu reflektieren und auszuwerten, wird hiufig von den Mentees als positiv
empfunden. Sollte sich die Beziehung in einem Mentoring-Tandem nicht ganz so gewinn-
bringend entwickeln wie anfinglich erhofft, haben die betreffenden Teilnehmer_innen
im Peer-Mentoring einen wichtigen ,Anker’ im gesamten Programmverlauf. Dies kann
umgekehrt ebenso der Fall sein — letztlich ist es fiir ein Mentoring-Programm sinnvoll,
den Teilnehmenden mehrere Unterstiitzungsformate anzubieten, um die unterschiedlichen
Bedarfe abzudecken.
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Gruppen-Mentoring

Das Format des Gruppen-Mentorings ist eine Weiterentwicklung des Peer-Mentorings,
bei dem den Mentees sowohl die Peer-Gruppe als auch ein_e Mentor_in zur Verfiigung
steht. Wie im klassischen One-to-one-Mentoring wird eine statushohere, erfahrungsiltere
Person als Mentor_in eingebunden, die hier jedoch eine Kleingruppe von vier bis sechs
Mentees (Peer-Gruppe) iiber die gesamte Mentoring-Laufzeit begleitet. Gruppen-Mento-
ring beinhaltet damit immer auch Peer-Mentoring, da die Gruppenkonstellationen bereits
bestehen.

Definition Gruppen-Mentoring in der Wissenschaft

Im Gruppen-Mentoring wird eine festgelegte Kleingruppe durch eine oder mehrere
berufserfahrene Personen als Mentor_innen im Rahmen regelmafiger, strukturierter
Arbeitstreffen zu berufs-, karriere- und alltagsbezogenen Fragestellungen begleitet. Die
Arbeit in der statusgleichen Kleingruppe bewirkt zudem eine wechselseitige Impuls-
gabe und Unterstiitzung.

Der Matching-Prozess beim Gruppen-Mentoring ist komplexer als beim One-to-one- und
Peer-Mentoring, da er beide Prozesse vereint: Es sollte zum einen eine geeignete Mentee-
Gruppe zusammengestellt und zum anderen fiir diese Gruppe eine geeignete Mentor_in
akquiriert werden. Die Suche nach den Mentor_innen ist eine besondere Herausforderung,
da die Gruppe in der Regel aus Teilnehmenden unterschiedlicher Fachbereiche zusam-
mengesetzt ist. Auch wenn die Mentor_innen iiberwiegend strategisch beratend und nicht
fachlich unterstiitzend titig sein sollen, ist eine relative Nidhe der Wissenschaftskultur zur
Gruppe empfehlenswert, wie zum Beispiel zur jeweiligen Gruppe der Life Sciences, Geis-
tes- und Sozialwissenschaften oder MINT-Ficher. Fiir die Mentor_innen-Akquise gelten
dhnliche Vorgehensweisen wie beim One-to-one-Mentoring (siche Beitrag 1.6.1 in diesem
Band). Werden Mentor_innen weiterer Universitidten und angrenzender Fachkulturen in
ein Matching fiir Doktorand_innen eingebunden, entfallen zudem potenzielle Konkur-
renzsituationen in der Promotionsbetreuung.

Auch im Gruppen-Mentoring kann ggf. von Mentor_innen und Mentees einvernehm-
lich eine Mentoring-Vereinbarung unterschrieben werden, mit der Vertraulichkeit und
Verbindlichkeit vereinbart wird und in der u.a. die individuellen Ziele der jeweiligen
Mentees festgehalten werden. Diese individuellen Zielsetzungen sind wichtig, denn ob-
wohl die Mentor_in sich immer mit der gesamten Gruppe trifft, sollte jede Mentee bei
der individuellen Zielerreichung wihrend der Mentoring-Zeit sowohl von der Gruppe als
auch von der Mentor_in unterstiitzt werden. Das schriftliche Festhalten der Ziele ist eine
gute Grundlage, damit individuelle Ziele und Fragestellungen im Fokus bleiben. Dariiber
hinaus ist es hilfreich, zu vereinbaren, ob die Mentor_in auch zwischen den Treffen bei
wichtigen individuellen Fragen per E-Mail erreichbar ist.
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Es ist empfehlenswert, wenn die Mentees bereits zu Programmbeginn gemeinsam einen
Themen-Pool fiir die kommenden Monate erarbeiten, diesen mit den Mentor_innen ab-
stimmen und ggf. einen thematischen Fahrplan fiir die Programmlaufzeit entwerfen, der
im Verlauf variiert und ergénzt wird. Dies hat den Vorteil, dass die vorhandenen Erwar-
tungen an die Inhalte schon zu Beginn konkretisiert werden. Die Teilnehmer_innen sind
zudem aufgefordert, sich auf jedes Treffen vorzubereiten und Fragen sowie auch bereits
vorhandenes Wissen zu diesem Themenkomplex zu formulieren. Die Inhalte des Grup-
pen-Mentorings decken sich mit denen im One-to-one Mentoring-Format (siche Beitrag
1.6.1 in diesem Band). Jede_r Mentee sollte sich aktiv in die Gruppendiskussion einbrin-
gen. Die Moderation sollte auf eine ausgewogene Redezeit zwischen den Mentees achten.

Die Treffen werden von der Gruppe inhaltlich vor- und mit Protokollen nachbereitet.
Die Mentor_innen konnen ebenfalls Themen einbringen oder Aufgaben zur Bearbeitung
an die Gruppe vergeben. Die Treffen zwischen den Mentor_innen und der Peer-Gruppe
finden nach Absprache drei bis viermal im Jahr statt.

Auch fiir dieses Setting gelten die oben dargestellten Empfehlungen zu den Peer-Men-
toring Treffen.

Potenziale und Effekte des Gruppen-Mentorings: Gewinn fiir die Mentees und Mentor_innen
Das besondere Potenzial des Gruppen-Mentorings besteht unter anderem darin, dass eine
Gruppe von Personen von dem Erfahrungswissen der Mentor_innen profitieren kann. Da
beim Gruppen-Mentoring im Unterschied zum Mentoring-Tandem mehrere Mentees mit
Mentor_innen kooperieren, bleibt bei den Treffen eventuell weniger Zeit fiir individuelle
Bediirfnisse oder spezielle Fragestellungen. Weil sich die Perspektiven und Fragestellun-
gen der Mentees dhneln und ergiinzen, besteht aber die Moglichkeit, Antworten auf rele-
vante Fragen zu erhalten, die ggf. vorher gar nicht im Blick waren. Zugleich erfahren die
Mentees eine Entlastung, da jede_r von den facettenreichen Diskussionsprozessen profi-
tieren kann, ohne stets selbst im Zentrum der Aufmerksamkeit zu stehen, d.h. jede_r stets
mitgemeint ist, sich aber nicht konkret angesprochen fiihlen muss.

Betrachtet man das Gruppen-Mentoring im Verhéltnis zum Peer-Mentoring, so gelten
auch hier die oben genannten Vorteile, die auf dem intensiven Kleingruppengeschehen
basieren (z. B. interdisziplindres Lernen, intensive Reflexionsprozesse, psychosoziale und
emotionale Unterstiitzung). Die Gewinne der Mentor_innen decken sich mit denen aus
dem Format One-to-one-Mentoring (siche Beitrag 1.6.1 in diesem Band).

Umgang mit moglichen Herausforderungen und Erfolgsbedingungen

Die Gestaltung eines Peer- oder Gruppen-Mentoring-Programms birgt fiir die Koordina-
tion insbesondere aufgrund der gruppendynamischen Prozesse, die beide Formate aus-
zeichnen, spezifische Herausforderungen.

Es ist nicht einfach, im Rahmen des Matching-Prozesses allen Bediirfnissen gerecht
zu werden, dieser sollte daher methodisch und strukturell geplant sein. So kommt es vor,
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dass manche Gruppen weniger gut harmonieren als andere. Daher sollte zu Programmbe-
ginn vermittelt werden, dass eine professionelle Ebene fiir konstruktive Gruppenprozesse
durchaus ausreicht und eine erfolgreiche Zusammenarbeit nicht von der Entstehung wirk-
licher Freundschaften abhéngig ist. Entscheidend ist das gegenseitige berufliche Interesse
der Mentees aneinander, an den jeweiligen Themen, an der gegenseitigen Wertschitzung
und dem Anspruch, sich in die Lage anderer hineinversetzen zu wollen. Au3erdem soll-
ten sich die Mentees durch konstruktives Feedback und unterstiitzende Ideen einbringen.
Die Vermittlung einer orientierungsstiftenden Arbeitsstruktur sowie ggf. eines Inputs zu
Beratungskompetenzen sichern den konstruktiven Charakter von Mentoring-Gruppenpro-
zessen, der hierdurch professionalisiert und damit unabhéngiger von personlichen Sym-
pathien wird.

Es kann zu Anderungen in der Gruppenzusammensetzung kommen, wenn eine Person
aus der Gruppe arbeitsbedingt den Ort wechseln muss und dadurch den Einzugsbereich
dieses Kreises verlisst. Hier ist mit der Gruppe abzustimmen, ob die Person iiber techni-
sche Hilfsmittel, wie z. B. Skype o0.4., weiterhin Teil des Peer- oder Gruppen-Mentorings
bleiben kann. Dies erfordert Flexibilitit und einen erhdhten Organisationsaufwand von
allen Beteiligten, ist aber durchaus umsetzbar.

Bei Unstimmigkeiten ist es wichtig, diese zeitnah mit Unterstiitzung der Koordination
zu kldren bzw. einen produktiven Umgang damit zu finden. Oft genug beruhen diese auf
Missverstidndnissen, die ausgerdumt werden sollten, bevor sie die Gruppendynamik nach-
haltig beeinflussen. Sollten allerdings ernsthafte Probleme aufgrund des Verhaltens einer
einzelnen Mentee auftreten, die sich nicht mit den gemeinsam beschlossenen Regeln der
Zusammenarbeit (z. B. Vertraulichkeit, offenes, wertschitzendes Feedback, regelmifige
Teilnahme, etc.) vereinbaren lassen, sollte die Koordination darauf achten, die notwendi-
gen Konsequenzen zu ziehen, um den funktionierenden Teil der Peer-Gruppe zu schiitzen.
Die Koordination sollte sich daher stets als verfiigbare Ansprechperson zu allen Fragen
rund um das Mentoring-Programm anbieten und von Beginn an auf die Wichtigkeit kur-
zer Informationswege hinweisen.

Zudem hat es sich generell als konstruktiv fiir die Verbindlichkeit der Mentees und
Mentor_innen dem Programm gegeniiber erwiesen, die soziale Vernetzung untereinander
gezielt zu fordern. Dies ist iiber die Einplanung von Veranstaltungen mit informellem
Charakter moglich (z. B. Mensatreffen, Adventsfeiern, Sommerparty). Die Koordination
kann solche Gelegenheiten wahrnehmen, um auf diese Weise ebenfalls in direkten Aus-
tausch mit den Teilnehmer_innen und Mentor_innen zu kommen und so die persdnliche
Bindung zu stérken.

In der nachfolgenden Ubersicht werden die einzelnen Mentoring-Formate nach ver-
schiedenen Kriterien gegeniibergestellt.
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Ubersicht der Mentoring-Formate

One-to-one-Mentoring

Peer-Mentoring

‘ Gruppen-Mentoring

Format- Eine Mentee wird durch | Bildung einer Kleingruppe von 4-6 Personen (statusgleich,
Struktur eine berufserfahrene zT. interdisziplinir) zur gegenseitigen Beratung und Unter-
Person begleitet. stiitzung.
Selbstorganisierte, regelmifige Kleingruppen-Treffen auf der
Erwartungen, Form Basis formaler Arbeitsstrukturen und Methoden.
und Inhalte sowie Ort Erwartungen, Form und Inhalte sowie Ort der Gespriche
der Gespriche werden | werden innerhalb der Peer-Gruppe abgestimmt und verein-
zwischen den Tandems | bart.
individuell abgestimmt
und vereinbart. Treffen finden im Rhythmus von 4 Wochen statt.
Selbstorganisierte RegelmaBigkeit vor Vollzédhligkeit.
regelméiBige Treffen der Der Peer-Gruppe wird zusitzlich
Tandempartner_innen ein/e Mentor_in beratend zur Seite
Treffen sollten ca. alle 8 gestellt.
Wochen stattfinden. Treffen von Mentor_in und Peer-
Gruppe ca. 3-4 Mal pro Jahr.
Besondere Individuelle Arbeits- Intensive Gruppenarbeit
Merkmale weise der Tandems - Vertrauensvolle Atmosphére
Frei von Abhingigkeiten | - Verbindlichkeit
Grundlagen: - Wertschitzung
- Vertraulichkeit - Geschiitzter Raum unter Statusgleichen
- Verbindlichkeit Frei von hierarchi- | Auch hier sollte es keine hierarchi-
- Wertschiitzung schen Abhingig- schen Abhiéngigkeiten geben!
keiten
Matching Eigenerecherche der Zusammenstellung | Zweistufiges Vorgehen: Zusammen-
Mentees der Kleingruppe stellung der Kleingruppe durch die
Evtl. Riickgriff auf Men- | durch die Koordina- | Koordination (Gruppen-Matching)
tor_innen-Datenbank tion auf der Basis von | und gemeinsame Suche der Peer-
Abgleich der Profilbogen | Erfahrungswerten, Gruppe nach Mentor_in.
Unterstiitzung durch Status, Fachkultur Unterstiitzung durch Koordination.
Koordination und Wiinschen der
einzelnen Personen.
Ablauf der | Erwartungs- und Ziel- | Orientierung an der | Schriftliche inhaltliche Vorbereitung
Treffen vereinbarung, Kennen- | Methode der der Kol- | der Treffen mit der/dem Mentor_in
lernen, Darstellung der | legialen Beratung. von der Peer-Gruppe mit Versand
eigenen Biografie, Struktur mit freier Evtl. Vergabe von ,Aufgaben’ inner-
Freie Themenwahl Themenbesprechung | halb der Peer-Gruppe oder durch die/

Protokollierung inkl.
Festlegung der weiteren
Gesprichsthemen

und Zwischen-Ziel-
setzung fiir jedes
Treffen.

Evtl. Aufgabenver-
gabe innerhalb der
Peer-Gruppe
Moderation und
Protokollierung

den Mentor_in
Moderation und Protokollierung
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Ubersicht der Mentoring-Formate

One-to-one-Mentoring | Peer-Mentoring Gruppen-Mentoring

Ort Arbeitsraume, Konferen- | Arbeitsrdume, private | Arbeitsrdume, ggfs. Cafés/Restau-
zen, ggfs. Cafés/Restau- | Rdume, ggfs. Cafés/ | rants
rants, etc. Restaurants

Inhalte Strategische Karriere- Akute Fragen und aktuelle Herausforderungen aus dem
planung, jeweiligen personlichen wissenschaftlichen/studentischen

Informelle und formelle
Kenntnisse und Er-
fahrungen im Wissen-
schaftssystem und in
auBeruniversitdren
Titigkeitsfeldern (Ver-
haltensregeln, Spielre-
geln, etc.)
Auslandsaufenthalte-
Fachliche und Methodi-
sche Kenntnisse
Vereinbarung von Fami-
lie und Beruf

Gender- und Diversity-
erfahrungen

Ggf. Wissenschaftliches
Arbeiten

Ggf. Drittmittelantrige
Ggf. Publikationen

Alltag
Themen, auf die sich die Gruppe vorher geeinigt hat

Strategische Karriereberatung
Informelle und Formelle Kenntnisse
und Erfahrungen im Wissenschafts-
system und in aufleruniversitiren
Titigkeitsfeldern (Verhaltensregeln,
Spielregeln, etc.)

Unterschiede der Fachkulturen
Interdisziplinaritét

Gewinn fiir | Orientierung fiir beruf-
Mentees liche Weiterentwicklung;
Entwicklung individuel-
ler Karrierestrategien
Personlichkeitsentwick-
lung

Weiterentwicklung von
individuellen Kompe-
tenzen

Vernetzung in Wissen-
schaft (und Wirtschaft)
Ggf. Einblick in Scienti-
fic Community
Intensive Reflexions-
prozesse

Gewinn intensiver Kontakte und Ausbau eines neuen Netz-
werks durch Peer-Gruppe und Gesamtgruppe der Runde
Interdisziplindre Multiperspektivitit; Einblick und Erkennt-
nisse in verschiedene Fachkulturen

Erkenntnis, dass vermeintlich individuelle Probleme eher
strukturell bedingt sind

Fruchtbare Gruppen-Diskussionsprozesse durch Input indivi-
dueller Bedarfe, Perspektiven, Fragestellungen
Interdisziplinédres Lernen

Intensive Reflexionsprozesse

Psychosoziale Unterstiitzung

Orientierung fiir berufliche Weiter-
entwicklung; Unterstiitzung der
Karriereentwicklung
Weiterentwicklung von individuellen
Kompetenzen

Ggf. Zugang zur Scientific Commu-
nity




Mentoring-Formate: Peer- und Gruppen-Mentoring 103

Ubersicht der Mentoring-Formate

One-to-one-Mentoring | Peer-Mentoring Gruppen-Mentoring
Gewinn fiir | Einblick in die Situation Beitrag zur (geschlechtergerechten)
Mentor_in- | jiingerer Generationen Nachwuchsférderung und Personal-
nen und Statusgruppen entwicklung Bescheinigung (Zertifi-
Beitrag zur (geschlech- kat) iiber ehrenamtliches Engagement
tergerechten) Nach- oder Weiterbildungsmafnahme,
wuchsforderung und Reflexion des eigenen Karriereweges
Personalentwicklung Einblick in die Situation jiingerer
Selbstreflexion Generationen und Statusgruppen
Feedback Wechselseitiges, intergenerationelles
Stiarkung und Er- Erfahrungslernen (vgl. Harmeier
weiterung der eigenen 2011)
Kompetenzen
Netzwerkerweiterung
Genderkompetenz
Herausforde- | Empathie zwischen Sensible Gestaltung | Zweistufiger Matching-Prozess
rungen und | Tandempartner_innen des Matching- (Peer-Gruppe und Mentor_in)
Erfolgsbe- Bereitschaft zur Eigen- | Prozesses Wertschitzende verbindliche
dingungen | reflexion und Offenheit | Wertschétzende Kommunikation
Beziehung auf Augen- verbindliche Beziehung auf Augenhthe
hohe Kommunikation
Geschiitzter Rahmen durch Vertraulichkeit
Konstruktive Zusammenarbeit durch Anwendung orientie-
rungsstiftender Arbeitsstruktur und addquaten Methoden

Abbildung 1 Ubersicht Mentoring-Formate
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6.1.2 Mentoring-Formate: Kooperationen
im Rahmen von Mentoring-Programmen

Ulrike Kéré

Abstract

Dieser Beitrag gibt einen Einblick in die Besonderheit von Kooperationen im Rahmen
von Mentoring-Programmen. Dies umfasst sowohl hochschuliibergreifende Regional-
Formate als auch Kooperationen mit Unternehmen und aueruniversitdaren Forschungs-
einrichtungen. Es werden die Vorteile fiir die beteiligten Hochschulen, Partner_innen
und Teilnehmer_innen aufgezeigt ebenso wie die speziellen Herausforderungen dieser
Kooperationsformen. Am Beispiel des Hessischen Mentoring-Netzwerks, das sowohl
hochschuliibergreifend also auch mit externen Partner_innen zusammenarbeitet, wer-
den die Rahmenbedingungen fiir gelingende Kooperationen aufgezeigt. Dabei stehen
die Ziele und praktischen Aspekte im Vordergrund.

Schlagworter

Kooperationsformen, Regional-Formate, Hochschulkooperation, Wirtschaft, auleruni-
versitire Forschung, Kooperationsmanagement, Erfolgsfaktoren

105
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2017
R. Petersen et al. (Hrsg.), Praxishandbuch Mentoring in der
Wissenschaft, DOI 10.1007/978-3-658-14268-1_10



106 Ulrike Kéré

Eine Besonderheit unter den Mentoring-Programmen stellen regional bzw. bundesland-
weit arbeitende Formate dar. Sie sind nicht auf eine Organisation beschrinkt, sondern
werden von einer Reihe von Hochschulen gemeinsam getragen und somit iibergreifend an-
geboten. Dies kann z. B. eine Kooperation aller Fachhochschulen und/oder Universitédten
eines Bundeslandes oder auch der Zusammenschluss von Hochschulen einer bestimmten
Region sein. Bei den aktuell in der bundesdeutschen Hochschullandschaft existierenden
regionalen Mentoring-Formaten handelt es sich ausschlieBlich um MafBinahmen zur Nach-
wuchs- und Karriereforderung von Frauen, wobei die Zielgruppen variieren. Daneben
gibt es Mentoring-Programme, die mit Unternehmen, auleruniversitidren Forschungsein-
richtungen und anderen Institutionen kooperieren, um ihre Maflnahmen noch effektiver
gestalten und eine breitere Wirkung erzielen zu konnen.

»Kooperation ist die Grundlage fiir gesellschaftliche Verdnderungsprozesse. Kein Akteur
kann diese gestalterische Aufgabe allein iibernehmen. Gute Kooperationsbeziehungen sind
unverzichtbar, um gemeinsam Antworten auf dringende Fragestellungen zu entwickeln“
(vgl. GIZ 2015, S. 1).

Kooperationen gelingen, wenn mehrere Partner_innen ein gemeinsames Ziel verfolgen
und durch den Zusammenschluss ihre Kréfte biindeln und innovative Wege gehen wollen.
Organisationen beteiligen sich nur dann an einem Kooperationssystem, wenn die Ziele
attraktiv fiir sie sind und alleine schwieriger umgesetzt oder nur mit einem hoheren Auf-
wand bzw. Mehrkosten erreicht werden konnen. Konkurrenzaspekte treten dann in den
Hintergrund zugunsten des gemeinsamen Vorhabens.

Das gemeinsame, ilibergeordnete Ziel der Kooperationen im Rahmen von Mentoring-
Programmen ist es, Karrierechancen von Frauen zu verbessern, ihre Sichtbarkeit zu er-
hohen und den Frauenanteil in attraktiven beruflichen Fiihrungspositionen in Wirtschaft
und Wissenschaft zu steigern.

Hochschuliibergreifende Regional-Formate (Hochschulkooperationen)

Im Folgenden werden einige Beispiele fiir hochschuliibergreifende Mentoring-Forma-
te vorgestellt, ohne dabei Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben. Nicht berticksich-
tigt werden Mentoring-Programme einzelner Universititen, die sich zu einem regionalen
Netzwerk zusammengeschlossen haben, aber organisatorisch und strukturell voneinander
unabhingig bleiben. Es geht vielmehr um Hochschulkooperationen im engeren Sinn mit
einer zentralen Koordination und iibergreifenden Maflnahmen.

In Hessen und Baden-Wiirttemberg wurden bereits im Jahr 1998 hochschuliibergrei-
fende Programme initiiert und damit Mentoring erstmals an bundesdeutschen Hochschu-
len eingefiihrt und erprobt. Diese nachfolgend skizzierten Programme gelten bis heute
als Best-Practice Modelle einer gleichstellungsorientierten Nachwuchsforderung. Initiiert
wurden sie von den Frauenbeauftragten der Hochschulen und finanziert mit Mitteln des
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damaligen Hochschul- und Wissenschaftsprogramms (HWP) der Bund-Linder-Kommis-
sion im Programmschwerpunkt Chancengleichheit fiir Frauen in Forschung und Lehre.

Regionalformat in Hessen

In Hessen wurde das hochschuliibergreifende Mentoring-Netzwerk, nach einer erfolgrei-
chen Pilotphase an zwei Hochschulen, ab dem Jahr 2001 sukzessive auf alle Universititen
und Fachhochschulen ausgeweitet. Seit 2004 wird es von allen zehn hessischen Universi-
titen und Fachhochschulen gemeinsam getragen und finanziert. Seit 2014 ist noch eine 11.
neu gegriindete Hochschule beteiligt. Zielgruppe sind Studentinnen und Doktorandinnen
der MINT-Ficher. Nach der Anschubfinanzierung durch das Hessische Ministerium fiir
Wissenschaft und Kunst (HMWK) ist es im Jahre 2004 gelungen, das Programm in eine
Hochschulfinanzierung zu iiberfiihren. Dabei wurde ein Regressionsmodell umgesetzt,
bei dem innerhalb von drei Jahren die Finanzierungsanteile der Hochschulen schrittweise
bis zur Vollfinanzierung erhoht wurden. Das Besondere hierbei ist, dass alle Universitédten
und Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaft eines Bundeslandes miteinander koope-
rieren, um gemeinsam einen noch effektiveren Beitrag zur Verbesserung der Chancen-
gleichheit und zur Karriereforderung von Frauen leisten zu kénnen. Zudem konnte eine
Kooperationsstruktur mit Unternehmen und Forschungseinrichtungen aufgebaut werden
(sieche Abschnitt zu ,,Kooperationen mit Unternehmen und Forschungseinrichtungen™ in
diesem Beitrag).

Da sich dieses Modell bewihrt hat, haben sich in den letzten Jahren zwei weitere re-
gional-kooperierende Mentoring-Programme an hessischen Universititen etabliert. Dabei
steht die gezielte Forderung von Doktorandinnen aller Féacher sowie von Postdocs, Habi-
litandinnen, Junior-Professorinnen und Privatdozentinnen auf dem Weg zur Professur im
Fokus. Ab 2016 werden die drei bestehenden Mentoring-Programme zu einer gemeinsa-
men Mentoring-Forderstruktur fiir Frauen an hessischen Hochschulen zusammengefasst
und von den elf Universitdten und Fachhochschulen gemeinsam getragen und finanziert.
Ziel dieser Biindelung ist es, Synergien zu schaffen und die Karriereforderung von Frauen
noch nachhaltiger und effizienter zu gestalten. Dieses neue Projekt stellt ein bundesweit
einmaliges, aufeinander abgestimmtes und flexibles Fordersystem fiir Studentinnen, Wis-
senschaftlerinnen und den weiblichen Fiihrungskréftenachwuchs dar. Es ermoglicht die
gezielte Unterstiitzung in den entscheidenden Ubergangsphasen der beruflichen Entwick-
lung vom Studium bis zur Professur bzw. Fiihrungsposition in Wissenschaft und Wirt-
schaft. Die Koordination erfolgt durch eine zentrale Geschéftsstelle mit Sitz an einer der
Hochschulen.

Regionalformat in Baden-Wiirttemberg

In Baden-Wiirttemberg gibt es ebenfalls schon seit dem Jahr 1998 ein bundeslandweites
Mentoring-Programm fiir Frauen auf dem Weg zur Professur. Es ist ein Angebot der Lan-
deskonferenz der Gleichstellungsbeauftragten an den wissenschaftlichen Hochschulen
Baden-Wiirttembergs (LakoG) und wird von der Geschiftsstelle der LakoG aus zentral
koordiniert und durchgefiihrt. Als Mentees kdnnen Privatdozentinnen, Juniorprofessorin-
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nen, Habilitandinnen, Postdoktorandinnen und Doktorandinnen aller Hochschulen in Ba-
den-Wiirttemberg teilnehmen. Dieses Programm wird aus Mitteln des Ministeriums fiir
Wissenschaft und Forschung Baden-Wiirttemberg und Teilnahmebeitridgen fiir die Semi-
nare finanziert. Dariiber hinaus wird kostenneutral auf die Expertise von Referentinnen,
Mentorinnen und Mentoren aus dem Hochschulbereich zuriickgegriffen.

Regional-Format in Berlin

In Berlin fordern die Technische Universitdt Berlin, die Humboldt-Universitdt zu Berlin
und die Freie Universitdt Berlin seit dem Jahr 2004 ein hochschuliibergreifendes Pro-
gramm zur Professionalisierung fiir Frauen in Forschung und Lehre und fiir hoch qua-
lifizierte Wissenschaftlerinnen auf dem Weg zur Professur. Damit engagieren sich die
drei Berliner Triger-Universititen gemeinsam fiir eine zugleich exzellenz- und gleichstel-
lungsorientierte Nachwuchsentwicklung.

Regional-Format in Nordrhein-Westfalen

Die Universititsallianz Ruhr (UA Rubhr), zu der die Ruhr-Universitdt Bochum, die Tech-
nische Universitdt Dortmund und die Universitidt Duisburg-Essen gehoren, bieten ein
gemeinsames Forderprogramm fiir Postdoktorandinnen bzw. Habilitandinnen und Dok-
torandinnen an. Es ist ein Modul des hochschuliibergreifenden Karriereentwicklungspro-
gramms ScienceCareerNet Ruhr (SCNR) und damit Teil einer umfassenden strategischen
Hochschulkooperation. Fiir jede Phase der wissenschaftlichen Laufbahn werden spezi-
fische Programme angeboten, die inhaltlich auf die jeweilige Fichergruppe (Ingenieur-,
Natur- sowie Geistes-, Wirtschafts-, Gesellschafts- und Bildungswissenschaften) zuge-
schnitten sind. Es gibt keine zentrale Koordinationsstelle, sondern eine fachgebundene
universititsiibergreifende Koordination an jeder der drei beteiligten Hochschulen, die mit-
einander eng im Austausch stehen.

Vorteile von Regional-Formaten

Mentoring-Programme zur Karriereférderung von Frauen verfolgen das Ziel, der Unter-
reprasentanz von Frauen z. B. in den MINT-Fichern, bei Professuren oder in Fiihrungs-
positionen in Wissenschaft und Wirtschaft entgegenzuwirken. Studien- und Promotions-
abbriiche sollen vermindert, Absolventinnen-Zahlen erh6ht und Frauen fiir eine Karriere
in Wissenschaft oder Wirtschaft motiviert und gestdrkt werden. Die Vorteile von Regio-
nal-Formaten zur Erreichung dieser Ziele liegen auf der Hand. Durch eine strategische
Biindelung der Krifte konnen die Leistungen der kooperierenden Hochschulen ausgebaut
werden. Eine gemeinsame Trédgerschaft und Finanzierung ermoglicht es, Synergien zu
schaffen und Ressourcen effektiver einzusetzen. Es konnen umfassendere Angebote und
Programme konzipiert werden, die spezifische MaBnahmen sowohl fiir unterschiedliche
Féchergruppen als auch fiir verschiedene Statuspassagen und Stationen der wissenschaft-
lichen Karriere bereithalten. Damit konnen diverse Zielgruppen intensiver in den Blick
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genommen und mehr Teilnehmerinnen unterstiitzt werden. Auch kleinere Hochschulen
konnen ihren Studentinnen oder Nachwuchswissenschaftlerinnen in einem Koopera-
tionssystem attraktive Forderangebote bieten, die sie aus eigener Kraft nicht realisieren
konnten. Die so erzielten Wirkungen gehen weit iiber die Moglichkeiten einer einzelnen
Hochschule hinaus. Konkurrenzaspekte beziiglich des wissenschaftlichen Nachwuchses
treten dafiir in den Hintergrund, denn die Forderung von Talenten ist auf Gegenseitigkeit
angelegt und somit profitierten alle Hochschulen gleichermaf3en.

Ein hochschuliibergreifendes Mentoring-Programm kann in der Regel eine stirkere
Préasenz und damit eine groBere AuBBenwirkung entwickeln als ein Mentoring-Programm
einer einzelnen Hochschule. Die sich aus der Kooperation ergebenen Vorteile erhhen
die Attraktivitdt der beteiligten Institutionen und stirken die jeweilige Wissenschafts-
bzw. Hochschulregion. Auch die Moglichkeiten externe Kooperationspartner_innen oder
Sponsor_innen aus Wirtschaft und auleruniversitirer Forschung zu gewinnen und somit
zusitzliche Mittel einzuwerben, werden erhoht, je attraktiver und wirkungsvoller die For-
derstruktur ist.

Fiir die Teilnehmerinnen haben regionale Mentoring-Programme Vorteile durch die
Moglichkeit, an einem besonders attraktiven, hochwertigen und umfassenden Forderan-
gebot teilzunehmen. Der Blick tiber den ,Tellerrand® der eigenen Universitédt und die hoch-
schuliibergreifende Vernetzung der Teilnehmerinnen tragen dazu bei, vielféltige Optionen
fiir Austausch und Kooperation aufzuzeigen und Karriereperspektiven zu erweitern.

Herausforderungen von Regional-Formaten

Regionale Mentoring-Formate bringen speziellen Herausforderungen mit sich. Dies gilt
insbesondere fiir bundeslandweit arbeitende Formate mit vielen Partner_innen. So gilt
es, je nach Anzahl der beteiligten Institutionen, die Interessen vieler Akteur_innen zu be-
riicksichtigen. Die FordermafSnahmen miissen zentral konzipiert und angeboten, zum Teil
aber dezentral durchgefiihrt werden. Die Kunst der gelingenden Kooperation ist es, alle
Partner_innen einzubinden, diese immer wieder ‘ins Boot zu holen‘ sowie ihre Interessen
und Bedarfe zu beriicksichtigen.

Zudem sind regionale Mentoring-Programme teilweise sehr grof3, was zu einer gewis-
sen Anonymitét der Teilnehmerinnen fithren kann. Sie sind weniger tiberschaubar und
personlich als kleinere, hochschulinterne Formate, in denen sich alle Teilnehmerinnen
und Beteiligte untereinander kennen. Dieser Nachteil kann mit spezifischen Malnahmen
zur strukturierten und moderierten Vernetzung ausgeglichen werden, z. B. mit der Bil-
dung von Peer-Groups (siche Beitrag 1.6.1.1 in diesem Band) iiber die eigentliche One-
to-one Mentoring-Beziehung (siche Beitrag 1.6.1 in diesem Band) hinaus. Auch miissen
geniigend personelle Ressourcen bereitgestellt werden, um eine intensive Betreuung der
Teilnehmerinnen zu gewihrleisten.

Wichtig ist, dass ein Regional-Format von den Hochschulen nicht als ,Sparprogramm?
wahrgenommen wird, in dessen Rahmen sie moglichst wenig in den Bereich der Nach-
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wuchsforderung fiir Frauen investieren miissen. Es geht vielmehr darum, die Qualitit und
Attraktivitdat der Mainahmen durch die Biindelung der Ressourcen zu steigern.

Rahmenbedingungen fiir die Kooperation

Um eine regionale Kooperation von Mentoring-Programmen ziel- und ergebnisorientiert
gestalten zu konnen, braucht es transparente Rahmenbedingungen und ein professionelles
Kooperationsmanagement. Dabei geht es um die Einbeziehung aller Mitwirkenden, das
Biindeln und Aushandeln von Interessen und Kréften und die fortlaufende Reflexion des
gesamten Prozesses. Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse zwischen den Akteur_in-
nen miissen gestaltet und moderiert werden.

In Abbildung 1 sind Erfolgsfaktoren fiir ein professionelles Kooperationsmanagement
aufgefiihrt, die bei der Planung und Durchfiihrung von Regional-Formaten Beachtung
finden sollten.

Erfolgsfaktoren fiir das Management von Kooperationen

1. Strategie Das Kooperationssystem hat dann Erfolg, wenn sich die Kooperations-
partner_innen auf eine gemeinsame Strategie verstindigen, um ihre
gemeinsamen Ziele zu erreichen.

2. Rahmenbedingungen | Vertrauen und Aushandlung angemessener Kooperationsformen sowie
Rollenklarheit sind die Basis fiir gute Zusammenarbeit.

3. Steuerungsstruktur | Vereinbarungen dariiber, wie relevante Entscheidungen von den Betei-
ligten gemeinsam vorbereitet und getroffen werden, geben Orientierung.

4. Prozesse In erfolgreichen Kooperationen gibt es Klarheit tiber wirkungsvolle

Formen der Leistungserbringung, fiir die neue Prozesse etabliert oder

bestehende Prozesse angepasst werden.

5. Lernen Die Kooperationspartner_innen schaffen positive Bedingungen fiir
und Innovation innovatives Handeln und Kulturverdnderungen, indem die Lernkom-

petenz der beteiligten Akteur_innen gestirkt wird.

Abbildung 1  Erfolgsfaktoren fiir das Management von Kooperationen (Eigene Darstellung nach
GIZ 2015,S. 1)

Je mehr Partner_innen in einem Regional-Format zusammenwirken, desto wichtiger wird
das Aushandeln von verbindlichen Rahmenbedingungen. Diese umfassen vor allem fol-
gende Aspekte:

e Governance-Struktur (z. B. Griindung einer Steuerungsgruppe)

* Kooperationsvertrag mit definierten Leistungen der einzelnen Hochschulen
e Einrichtung einer zentralen Geschiftsstelle

e Griindung eines Beirats

e Dezentrale Kontaktpersonen an den jeweiligen Hochschulen

e Regelung der Teilnehmerinnenzahl pro Hochschule
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Ein komplexes Kooperationssystem braucht eine Governance-Struktur. Je nach Genese
des jeweiligen Regional-Formats wird die Steuerung von bereits vorhandenen iibergeord-
neten Strukturen tibernommen oder es bedarf einer eigens eingesetzten Steuerungsgrup-
pe, die die Funktion eines Aufsichtsrats ausiibt. Sie entscheidet {iber die Zielsetzung, den
Ressourcenrahmen, das Controlling sowie die Besetzung der Geschiftsfithrung bzw. der
Koordination. Bei bundeslandweiten Kooperationen wird die Steuerung z. B. von der Kon-
ferenz der Hochschulprisidien oder der Landeskonferenz der Gleichstellungsbeauftragten
ausgefiihrt.

Nach einem Aushandlungsprozess, in dem sich die Partner_innen auf Ziele und Rah-
menbedingungen verstindigt haben, bildet in der Regel ein Kooperationsvertrag zwischen
den beteiligten Hochschulen die formale Grundlage der Zusammenarbeit. Darin werden
die gemeinsamen Ziele, Erfolgsparameter und der Zweck der Kooperation definiert. Im
Falle von Mentoring-Programmen sind dies z. B. die Karriereférderung von Frauen, die
Verminderung von Studienabbriichen und die Erh6hung des Frauenanteils in Spitzenposi-
tionen in der Wissenschaft. Aulerdem regelt der Vertrag die Finanzierung sowie die Leis-
tungen der einzelnen Partner_innen und der zentralen Geschiftsstelle.

Die Geschifts- oder Koordinationsstelle iibernimmt die laufenden Geschéfte und dient
als zentrale Servicestelle fiir alle beteiligten Hochschulen. Sie ist fiir die Konzeption,
Durchfiihrung und strategische Weiterentwicklung der Mentoring-Programme zustindig.
Sinnvoll ist auch ein Beirat, der die Geschiftsfiihrung in strategischen und inhaltlich-
fachlichen Fragen berit. Der Beirat unterscheidet sich von der Steuerungsgruppe darin,
dass er mit unabhédngigen Personen besetzt ist, die sich fiir die Zielsetzung engagieren
und ihre Expertise einbringen, nicht aber die Entscheider_innen und Tridger_innen sind.
Je nach Zielsetzung des Mentoring-Programms kann ein Beirat mit Vertreterinnen und
Vertretern unterschiedlicher Bereiche besetzt sein, z. B. aus der Wissenschaft, Wirtschaft,
aufleruniversitire Forschung, Schule, Politik oder Gesellschaft.

Um ein hochschuliibergreifendes Mentoring-Programm koordinieren zu konnen, ist es
zudem sehr wichtig, an den beteiligten Hochschulen personell prisent zu sein. Gibt es
eine zentrale Geschiftsstelle, so hat sich die Benennung dezentraler Kontaktpersonen an
den einzelnen Institutionen bewihrt. Die Kontaktpersonen werden in der Regel von den
Hochschulen beauftragt und konnen u.a. im Gleichstellungsbiiro, bei der Studienberatung,
einer Graduiertenschule oder in der Personalentwicklung angesiedelt sein. Sie vertreten
das Mentoring-Programm vor Ort, sind Ansprechpartner_innen fiir die Teilnehmerin-
nen und gewihrleisten eine enge operative Verbindung zur zentralen Geschiftsstelle. Sie
unterstiitzen diese z. B. bei der Werbung und Auswahl der Mentees und Mentorinnen an
den Hochschulen, bei der Durchfiihrung von Informationsveranstaltungen sowie bei der
hochschulinternen Offentlichkeitsarbeit. Dariiber hinaus konnen sie einen engen Kontakt
zum Prisidium, zu den Fachbereichen und den avisierten Zielgruppen gewihrleisten. Die
Aufgaben der Kontaktpersonen werden eng mit der Geschiftsstelle abgestimmt und im
Kooperationsvertrag geregelt. Fiir die Steuerung auf operativer Ebene ist es sinnvoll, einen
Arbeitskreis der Kontaktpersonen einzurichten, der sich regelmifig trifft und eine eng
abgestimmte Zusammenarbeit gewihrleistet.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt in hochschuliibergreifenden Mentoring-Formaten ist die
Regelung der Teilnehmerinnenzahlen pro Institution. Je mehr Hochschulen an einem Pro-
gramm beteiligt sind und desto groBer das Angebot, umso mehr Teilnehmerinnen miissen
in der Regel beriicksichtigt werden. Jede Institution hat das Interesse, sich mit moglichst
vielen Mentees bzw. Mentorinnen beteiligen zu konnen. Deshalb ist es wichtig, hierzu im
Vorfeld klare Vereinbarungen zu treffen. Es konnen feste Quoten pro Hochschule verein-
bart werden, z. B. gekoppelt an die Finanzierungsanteile. Denkbar sind auch flexiblere
Richtwerte, die im langjdhrigen Mittel als Orientierung dienen, aber von Jahr zu Jahr
Schwankungen unterworfen sein konnen. Starre Quoten sind im Mentoring schwerlich
einzuhalten, da bei der Auswahl der Mentees Kriterien wie personliche Situation, Eig-
nung, Motivation, Engagement und Verbindlichkeit im Vordergrund stehen sollten. Die
Anwendung von Richtwerten bringt mehr Flexibilitit beim ,Matching-Prozess® der Tan-
dems (siehe Beitrag 1.6.1 in diesem Band), da die Anmeldezahlen, der fachliche Hinter-
grund, die Bedarfe der Mentees und die Passung der zur Verfiigung stehenden Mentor_in-
nen von Jahr zu Jahr variieren konnen.

Eine weitere Anforderung besteht darin, dass die Veranstaltungen des Mentoring-Rah-
menprogramms, Workshops und Vernetzungstreffen auf die verschiedenen Hochschulen
verteilt stattfinden sollten. Darauf legen die beteiligten Hochschulen meist groen Wert.
Hier ist die organisatorische Unterstiitzung der Kontaktpersonen vor Ort von grof3er Be-
deutung. Bei einem bundeslandweiten Programm miissen die Teilnehmerinnen sich folg-
lich in einem relativ weiten Radius bewegen. Von Vorteil ist es, wenn die Studentinnen
iiber ein Semesterticket mit grofler Reichweite verfiigen. Anderenfalls ist die Gewdhrung
von Fahrtkostenzuschiissen zu erwégen.

Kooperationen mit Unternehmen und auBBeruniversitdaren
Forschungseinrichtungen

Kooperationen mit auferuniversitiren Partner_innen sind fiir Mentoring-Programme
sinnvoll, wenn sie darauf zielen, Studentinnen und Doktorandinnen beim Ubergang von
der Hochschule in den Beruf zu begleiten, ihnen auBeruniversitire Karriereoptionen auf-
zuzeigen oder sie auf eine Karriere auflerhalb des Wissenschaftssystems vorzubereiten.
Hochschulen mochten ihren Absolventinnen attraktive Berufs- und Karriereperspektiven
bieten und sie beim Ubergang in den Beruf unterstiitzen. Natiirlich haben sie ein groRes
Interesse, talentierte Frauen fiir eine Karriere in der Wissenschaft zu gewinnen und auf
ihrem weiteren akademischen Weg zu fordern. Dass dies kein Widerspruch oder Inte-
ressenskonflikt sein muss, zeigen die aktuellen Diskussionen zur akademischen Nach-
wuchsforderung. Es wird immer mehr die Notwendigkeit gesehen, in allen akademischen
Statuspassagen auch aufleruniversitire Karrierewege aufzuzeigen, mehr Flexibilitdt zu
fordern und die Durchléssigkeit zwischen den Arbeitsmérkten Wissenschaft und Wirt-
schaft zu erh6hen. So nimmt die Mehrheit der Promovierten nach Abschluss der Promo-
tion eine Téatigkeit auflerhalb der Universitit auf (vgl. Wissenschaftsrat 2014).
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In diesem Sinne erhalten Unternehmen und Forschungseinrichtungen, die sich als Ko-
operationspartner_innen an einem hochschuliibergreifenden Mentoring-Programm be-
teiligen, die Moglichkeit, auf dem Gebiet der Nachwuchs- und Karriereforderung eng
mit den Hochschulen zusammenarbeiten. Die meisten Unternehmen haben das Potenzial
hochqualifizierter weiblicher Nachwuchskrifte erkannt und kénnen in Zeiten von Fach-
kriftemangel und demographischem Wandel nicht mehr darauf verzichten, vor allem nicht
in den MINT-Fichern. Unter Diversity-Aspekten werden gemischte Teams zunehmend
als Erfolgsfaktor gewertet. Aulerdem stehen viele Unternehmen vor der Herausforderung,
die gesetzlichen bzw. die selbstauferlegten Quoten fiir Frauen in Fiihrungspositionen auf
allen Hierarchiestufen erfiillen zu miissen.

Ein Kooperations-System aus Hochschulen, Unternehmen und aufleruniversitiren For-
schungseinrichtungen erméglicht eine besonders wirkungsvolle und nachhaltige Karriere-
forderung von Frauen an der Schnittstelle zwischen Hochschule und Beruf. Das gemeinsa-
me {libergeordnete Ziel ist es, Karrierechancen von Frauen zu verbessern, ihre Sichtbarkeit
zu erhohen und den Frauenanteil in attraktiven beruflichen Fiihrungspositionen in Wirt-
schaft und Wissenschaft langfristig zu steigern.

Gestaltung der Kooperation am Beispiel des Hessischen Mentoring-
Netzwerks

Es gibt verschiedenen Moglichkeiten fiir Mentoring-Programme, Kontakte zu Unterneh-
men auszubauen. Empfehlenswert ist es, bestehende Verbindungen der Hochschulen zu
Unternehmen und Forschungseinrichtungen zu nutzen, z. B. iiber den Hochschulrat, Fach-
bereiche oder das Prisidium. Hochschul-Prisidien oder Ministerien konnen auch ausge-
wihlte Unternehmensleitungen direkt kontaktieren und auf die bestehenden Forderpro-
gramme und Kooperationsmoglichkeiten aufmerksam machen. Falls es einen Beirat gibt,
bietet sich hier der Einbezug von Unternehmesverter_innen an. Auch Mentorinnen kon-
nen als Tiiroffnerinnen agieren und eine Kooperation in ihrem Unternehmen anstofen.

Im Hessischen Mentoring-Netzwerk ist die Kooperation mit Unternehmen urspriing-
lich aus dem Wunsch entstanden, das ehrenamtliche Engagement der Mentorinnen zu
unterstiitzen. Die Naturwissenschaftlerinnen und Ingenieurinnen aus Wirtschaft, Wissen-
schaft und Verwaltung, die als Mentorinnen die Mentees bei ihrer Karriereplanung bera-
tend begleiteten, waren bis dahin iiber personliche Ansprache, iiber Berufsverbdande oder
iiber Frauen-Netzwerke geworben worden. Die Mentorinnen-Titigkeit ist in diesem Fall
ein von den jeweiligen Arbeitgeber_innen unabhiingiges, personliches ehrenamtliches En-
gagement. Es steht den Mentor_innen frei, ob und wie offensiv sie sich damit in ihrem
Unternehmen positionieren wollen.

Von Vorteil fiir alle Beteiligten ist es allerdings, wenn das Unternehmen das Engage-
ment seiner Mitarbeiterinnen anerkennt, unterstiitzt oder sogar aktiv fordert. Vor diesem
Hintergrund wurde im Hessischen Mentoring-Netzwerk bereits im Jahr 2004 begonnen,



114 Ulrike Kéré

Unternehmen als Kooperationspartner_innen zu gewinnen und die Mentorinnen-Tétigkeit
offiziell als Personalentwicklungs-MaBinahme in den Unternehmen zu verankern.

Inzwischen besteht die Forderallianz aus zehn Unternehmen und drei Forschungsein-
richtungen, die sich mit einem jdhrlichen finanziellen Kooperationsbeitrag beteiligten und
Mitarbeiterinnen als Mentorinnen entsenden. Die Akquise und Auswahl erfolgt iiber die
jeweilige Personalabteilung bzw. Personalentwicklung. Zudem fiihren die Partner_innen
Veranstaltungen wie Seminare und Exkursionen durch und informieren iiber Einstiegs-
moglichkeiten (Business-Talk). Auf diese Weise kann fiir Mentees und Mentorinnen ein
vielfiltiges — und fiir das Mentoring-Netzwerk weitgehend kostenneutrales — Seminar-
Angebot bereitgestellt werden. Ein wichtiges Element dabei ist die Qualifizierung der
Mentorinnen. Fiir sie werden Seminare zu den Themenbereichen Beratungskompetenz im
Mentoring und Frauen und Fiihrung angeboten und auch die eigene Karriereentwicklung
wird in den Blick genommen.

Es hat sich bewihrt, dass jedes Unternehmen eine Kontaktperson benennt, die fiir
die konkrete Gestaltung der Zusammenarbeit zustindig ist und den Mentorinnen als
Ansprechpartnerin zur Verfiigung steht. Sie kann u.a. in der Personalentwicklung, dem
Hochschulmarketing oder im Gleichstellungsbereich angesiedelt sein. Fiir diese Kontakt-
personen wird ein regelméfiger Arbeitskreis zur Steuerung der operativen Zusammen-
arbeit sowie fiir Austausch und Vernetzung angeboten.

Die Unternehmen fordern die Mentorinnen-Tétigkeit ihrer Mitarbeiterinnen durch u.a.
folgende MaBinahmen:

* Schaffung von Anreizsystemen (z. B. Vermerk der Mentorinnen-Tétigkeit in der Personal-
akte oder offizieller Dank der Geschiftsfiihrung)

e Erstattung der Fahrkosten zu Veranstaltungen

e Ubernahme von Fortbildungskosten

e Ermoglichung von Treffen mit der Mentee bzw. Besuch von Veranstaltungen wihrend der
Arbeitszeit

e Organisation von internen Treffen der Mentees und Mentorinnen einer Organisation

e Teilhabe der Mentees am Berufsalltag (Shadowing)

* Forderung der internen Vernetzung der Mentorinnen

Vorteile fiir Kooperationspartner_innen und Mentorinnen

Die beteiligten Unternehmen und Forschungseinrichtungen profitieren in mehrfacher
Hinsicht von der Kooperation. Sie erhalten Zugang zu hochqualifizierten weiblichen
Nachwuchskriften und werden als attraktive Arbeitgeber_innen sichtbar. Durch die Ko-
operation erhalten sie vielféltige Moglichkeiten, sich zu présentieren z. B. durch

e Platzierung der Firmen- bzw. Institutions-Logos auf der Homepage und auf den Informa-
tionsmaterialien des Mentoring-Netzwerks
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¢ Kostenfreier Platzierung von Stellenangeboten im Online-Stellenmarkt

* Auslage von Infomaterialien und ,,Give-Aways* bei Veranstaltungen

e Durchfiihrung von Veranstaltungen in der eigenen Institution (z. B. Exkursionen, Work-
shops, Career-Talks)

Dariiber hinaus ist die Beteiligung von Mitarbeiterinnen als Mentorinnen eine effektive
Personalentwicklungsmafinahme. Die Mentorinnen erweitern ihre Fiihrungs- und Bera-
tungskompetenzen, erhalten neue Impulse fiir die eigene Arbeit und erreichen eine gro-
Bere Sichtbarkeit im Unternehmen, was wiederum ihrer eigenen Karriereentwicklung zu-
gutekommt.

Nutzen fiir Unternehmen

Direkter Zugang zur Zielgruppe hochqualifizierter weiblicher Nachwuchskrifte

Sichtbarmachung als attraktiver Arbeitgeber fiir Berufseinsteigerinnen + Professionals

Effiziente und zielgerichtete Personalentwicklung fiir Mitarbeiterinnen

Etablierung der Arbeitgebermarke im Umfeld der Hochschulen

Knowledge Sharing und Vernetzung mit Hochschulen

Imagegewinn durch Engagement fiir Geschlechtergerechtigkeit und Chancengleichheit

AR Rl el I e

Abbildung 2 Nutzen fiir Unternehmen (Eigene Darstellung)

Herausforderungen in der Kooperation mit aueruniversitaren
Partner_innen

Die Herausforderung der Kooperation mit Unternehmen und Forschungseinrichtungen
decken sich in etwa mit denen der Regional-Formate. Auch hier gilt es die vielen Part-
ner_innen einzubinden, sie immer wieder ins Boot zu holen und ihre jeweiligen Bedarfe
zu beriicksichtigen.

Dabei kann es durchaus zu Interessens-Konflikten kommen, wenn bestimmte Erwar-
tungen nicht mit den Zielen und Qualitédtsstandards des Forum Mentoring (siche Beitrag
I1.9. in diesem Band) vereinbar sind. So sollten Recruiting-Aspekte beim Mentoring nicht
im Vordergrund stehen und die Auswahl der Mentees an den Hochschulen nicht beein-
flussen. Dies konnte z. B. geschehen, wenn bei einem Kooperationsunternehmen dringend
Informatikerinnen gesucht werden und die Erwartung an die Hochschulen gestellt wird,
nur noch diese Zielgruppe fiir die Mentoring-Programme auszuwihlen, anstatt Mentees
aller Fachrichtungen gemif der festgelegten Auswahlkriterien zu beriicksichtigen. Eine
solche Erwartungshaltung kann vermieden werden, wenn die Ziele, Aufgaben und Leis-
tungen der Partner_innen im Vorfeld ausgehandelt, definiert und in einem Kooperations-
vertrag verankert werden.



116 Ulrike Kéré

Fazit

Hochschuliibergreifende Mentoring-Formate und Kooperationen mit Unternehmen und
Forschungseinrichtungen bieten eine grole Chance, umfassende und wirkungsvolle Kar-
riereférdermaBnahmen fiir Frauen zu realisieren. Damit solch komplexe Kooperationen
moglich sind, miissen die gemeinsamen Ziele klar formuliert und geeignete Rahmenbe-
dingungen beziiglich Steuerung, Finanzierung und Kooperationsmanagement geschaffen
werden.

Wenn es gelingt, dass Hochschulen, Unternehmen und Forschungseinrichtungen in der
Nachwuchsforderung von Frauen an einem gemeinsamen Strang ziehen und ihre Krifte
biindeln, kdnnen die Karrierechancen fiir Frauen nachhaltig verbessert werden. Dies ist
ein wichtiger Beitrag, um einen kulturellen Wandel in den Organisationen anzustofen
und damit die Voraussetzungen fiir eine nachhaltige und ausgewogene Gender-Balance in
Wirtschaft und Wissenschaft zu schaffen.

Praxistipps

» Kooperationen gelingen, wenn mehrere Beteiligte ein gemeinsames Ziel verfolgen und
durch den Zusammenschluss ihre Kréfte biindeln wollen. Um Kooperationspartner_in-
nen zu gewinnen, miissen vorab attraktive Ziele formuliert werden, die jeweils alleine
nicht oder nur sehr viel schwieriger erreicht werden konnen.

» Kontakte zu Unternehmen und Forschungseinrichtungen konnen aufgebaut werden, in-
dem bestehende Verbindungen der Hochschulen genutzt werden, z. B. iiber den Hoch-
schulrat, die Fachbereiche oder das Prisidium. Auch Mentorinnen konnen als Tiiroff-
nerinnen agieren und eine Kooperation in ihrem Unternehmen anstof3en.

» Um eine Kooperation im Rahmen von Mentoring-Programmen ziel- und ergebnisorien-
tiert gestalten zu konnen, braucht es transparente Rahmenbedingungen und ein profes-
sionelles Kooperationsmanagement.

» Je mehr Partner innen in einem hochschuliibergreifenden Mentoring-Format zusam-
menwirken, umso wichtiger ist es, folgende Vorrausetzungen fiir die Zusammenarbeit
zu schaffen:

» Governance-Struktur der Triger

» Kooperationsvertrag mit definierten Leistungen der Partner_innen
» Geschiftsstelle fiir die zentrale Koordination der Maflnahmen

» Beirat fiir die inhaltlich-fachliche Beratung der Geschéftsstelle

» Kontaktpersonen an den einzelnen Hochschulen

» Regelung der Teilnehmerinnenzahl pro Hochschule
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6.2 Modul Trainings und Veranstaltungen

Zielgruppenspezifische Qualifizierungsangebote
als optimale Erganzung im Mentoring-Prozess

Romina Caltagirone

Abstract

Vor dem Hintergrund eines steigenden Anforderungsprofils in der Wissenschaft ge-
winnen Managementkompetenzen und Schliisselqualifikationen zunehmend an Bedeu-
tung. Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit der Frage, wie das Modul Trainings
und Veranstaltungen im Rahmen der Mentoring-Programme in der Wissenschaft
erfolgreich umgesetzt werden kann. Zunichst wird dazu der idealtypische Rahmen
eines Programms — von der Auftakt-Veranstaltung bis zur Abschluss-Veranstaltung —
vorgestellt. Danach werden zielgruppenspezifische QualifizierungsmafSnahmen unter
Rekurs auf aktuelle theoretische Grundlagen der Erwachsenenbildung néher in den
Blick genommen. Abschlielend werden die verschiedenen Angebote fiir Mentees un-
terschiedlicher Qualifikationsstufen und Fachdisziplinen konkret dargestellt.

Schlagworter

Mentoring, Qualifizierung, Rahmenprogramm, Veranstaltungen, Trainings, Work-
shops, Seminare
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Um die Qualitdt in den Mentoring-Programmen sicherstellen zu kénnen, hat das Forum
Mentoring als Bundesverband fiir Mentoring in der Wissenschaft Qualititsstandards ge-
setzt und passt diese fortlaufend neuen Entwicklungen an. Sie bieten allen, die sich an
ihnen orientieren, Erfolgskriterien fiir gelingendes Mentoring (siche Beitrag I1.9 in diesem
Band). Die Qualitédtskriterien widmen sich neben den Modulen Mentoring und Networ-
king auch dem Modul Trainings' bzw. Workshops zu laufbahnrelevanten Themen sowie
den sog. Rahmenveranstaltungen von Mentoring-Programmen — fiir Mentees (und Men-
tor_innen) unterschiedlicher Qualifikationsstufen und Fachdisziplinen.

Im Rahmen verschiedener Qualifizierungsangebote konnen die Programmteilnehmenden
ihre kommunikativen und strategischen Kompetenzen ausbauen. Dazu gehdren Workshops
zur Entwicklung von Schliisselkompetenzen (Soft-Skills), Themenabende und Biografierei-
hen (vgl. Forum Mentoring 2014, S. 26). Die Themen der Qualifizierungsmafnahmen sind
an die Bediirfnisse und Anforderungen der jeweiligen Zielgruppe anzupassen und liegen in
den Bereichen Personlichkeitsentwicklung, Karrieregestaltung und Laufbahnplanung (vgl.
Forum Mentoring 2014, S. 26). Je nach Zielgruppe, wie Schiiler_innen, Studierende bzw.
Absolvent_innen, Promovierende, Postdocs, Habilitierende oder Juniorprofessor_innen,
verschiebt sich der Themenschwerpunkt aufgrund unterschiedlicher Bediirfnisse und Ziel-
setzungen. Neben dem jeweiligen Qualifikationsgrad hingt die Ausrichtung der Themen
auch von der fachkulturellen Zugehorigkeit/Einbindung der Zielgruppe, wie z. B. MINT,
Medizin, oder Geisteswissenschaften ab (vgl. Forum Mentoring 2014, S. 16).

Im folgenden Abschnitt wird zunichst eine Ubersicht iiber die einzelnen Elemente
des Rahmenprogramms gegeben. Es folgt ein Absatz iiber die verschiedenen MafBinah-
men zum fachiibergreifenden Kompetenzerwerb in Workshops bzw. Trainings. Hier wird
dargestellt, welchen Einfluss die Qualifikationsstufe und Fachdisziplin von Mentees und
Mentor_innen auf die Ausrichtung der Themen haben. Daran anschliefend werden die
Themen der Angebote zusammengefasst und nach der Zielgruppe gegliedert vorgestellt.

Der idealtypische Aufbau eines Rahmenprogramms

Ein ausgewogenes Rahmenprogramm beinhaltet eine Auftakt- und Einfiihrungs-Veranstal-
tung, eine Zwischenbilanz sowie eine Abschlussbilanz-Veranstaltung und Abschlussfeier:

Auftakt-Veranstaltung

Das Programm startet mit einer offiziellen BegriiBung des neuen Durchgangs — dem Auf-
takt. Empfehlenswert ist eine offentlichkeitswirksame Grofiveranstaltung ggf. in Kom-
bination mit der Abschlussfeier der Vorrunde. Neben den GruBworten und ggf. einem
themenbezogenen Impulsvortrag, wird die Gelegenheit zur Vernetzung und zum ersten
personlichen Kennenlernen von Mentees und Mentor_innen gegeben (vgl. Forum Men-
toring 2014).

1 Die Begriffe Trainings und Workshops werden im Folgenden synonym verwendet.
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Einfiihrungs-Veranstaltung

In einfithrenden Workshops werden die Mentees (und ggf. in separaten Veranstaltungen
auch die Mentor_innen) in das Programm eingefiihrt und erhalten wichtige organisato-
rische Informationen sowie praktische Anregungen zum Ablauf und zur Gestaltung der
Mentoring-Beziehung (vgl. Forum Mentoring 2014). Die Tandems oder Peer-Groups for-
mulieren Ziele und Regeln fiir die gemeinsame Zusammenarbeit. Dazu zdhlen Zeitpline
und mogliche Themen im Mentoring. Hier finden oftmals bereits erste Zieldefinitionen
fiir die berufliche Laufbahnplanung sowie Reflexionen der eigenen Rolle als Mentee oder
Mentor_in statt. Es empfiehlt sich, Termine und Inhalte fiir die ersten Treffen zeitnah zum
Besuch dieser Veranstaltung zu vereinbaren (vgl. Haasen 2001, S. 288).

Zwischenbilanz-Veranstaltung

Zur Halbzeit des Programmdurchlaufs findet ein Zwischenbilanz-Treffen mit den Mentees
und ggf. auch mit den Mentor_innen statt. Die Teilnehmenden berichten {iber den aktu-
ellen Stand ihrer Mentoring-Beziehung und tauschen sich untereinander aus. Weiterhin
erfolgen die Reflexion und das Feedback zur ersten Hilfte des Programmdurchlaufs sowie
ein Ausblick auf geplante Vorhaben im zweiten Teil des Programms. Konstruktive Kritik
am Seminarprogramm wird fiir weitere Planungen beriicksichtigt.

Abschlussbilanz-Veranstaltung

Bei der Abschlussbilanz-Veranstaltung erfolgen die Reflexion und das Feedback zum ge-
samten Programmdurchlauf. Die Teilnehmenden berichten iiber ihre gemeinsame Arbeit
im Mentoring, tauschen sich iiber ihre Erfahrungen aus und bewerten die einzelnen Pro-
grammbausteine im Rahmen eines Roundtable-Gesprichs. Ideen und Anregungen fiir den
nichsten Durchlauf werden gesammelt.

Abschlussfeier/Zertifikatvergabe

Nach erfolgreichem Abschluss eines Programmdurchlaufes erhalten die Mentees und
Mentor_innen ein Teilnahme-Zertifikat. Eine offizielle Verabschiedung aller Beteiligten,
zu der auch die Programmverantwortlichen aus Dekanaten und Rektoraten eingeladen
werden, ist hierbei wiinschenswert. Es empfiehlt sich, die Abschlussfeier wieder mit dem
Auftakt einer neuen Programmlinie zu verbinden (vgl. Forum Mentoring 2014; Haasen
2001, S. 293).

Zielgruppenspezifische MaBnahmen zum Kompetenzerwerb

Trainings bzw. Workshops zur Entwicklung von Schliisselkompetenzen, sog. Soft-Skills,
Vortrige, Themen- oder Netzwerkabende sowie Biografiereihen gehoren zu den erfolg-
reichen und etablierten Formaten innerhalb des Moduls Trainings und Veranstaltungen.
Didaktische Grundlage fiir die Planung der einzelnen Veranstaltungen bilden die Uber-
legungen zur Konstruktivistischen Erwachsenenbildung (vgl. Arnold und Siebert 2006)
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und zur Theorie des Selbstgesteuerten Lernens (vgl. Deitering 2001) im Sinne einer An-
regungs- und Ermoglichungsdidaktik. Da es zu den angebotenen Themen in der person-
lichen Vorstellung der Teilnehmenden jeweils subjektiv vorgeprigte Deutungen gibt, ha-
ben sie sowohl Gelegenheit zur Aneignung neuen Wissens als auch zur Vergewisserung,
Uberpriifung und Modifizierung vorhandener Deutungen. Dies gilt ebenso beziiglich der
Reflexion internalisierter Geschlechterstereotypen und ihrer Auswirkungen auf das eige-
ne Handeln. Durch das Kommunizieren der subjektiven Deutungsmuster der jeweiligen
Inhalte unter den Beteiligten der Veranstaltungen besteht die Moglichkeit, weitere As-
pekte kennenzulernen und in das eigene gedankliche Entscheidungsraster zu integrieren.
Barrieren, die vor dem Hintergrund inkorporierter, geschlechtshierarchischer Strukturen
unbewusst wirken, kdnnen iiberpriift und Haltungen gegebenenfalls aufgeweicht werden.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Aneignung neuen Wissens und die Aus-
bildung spezieller Fahigkeiten das Kompetenzvertrauen stirken und den Weg in einen
erfolgreichen Karriereweg erleichtern.

Methodisch kann ein Vorgehen gewihlt werden, das sich an den Erkenntnissen der pi-
dagogischen Anthropologie (vgl. Heimann 1976) orientiert und die Teilnehmenden ganz-
heitlich anspricht. Gemi8 Schilling (1993) ist die Grundstruktur des Menschen Korper
— Gefiihl — Gemeinschaft — Handlung — Ethik als Dialektik zu verstehen. Die einzelnen
Dimensionen verhalten sich interdependent zueinander. Sie treten immer gleichzeitig und
in engster Verflechtung auf. Die nachfolgende analytische Trennung bezieht sich auf das
~Anthropologische Orientierungsmodell” nach Schilling (1993) und ermoglicht eine di-
daktische Planung, die alle Dimensionen berticksichtigt (vgl. Petersen 2007).

Dimension Methodisches Vorgehen

Kognitiv-rationale Dimension Vortrige; Impulsreferate; Power-Point-Prisentationen;
Diskussionen; Erstellung kognitiver Karten, Arbeitspline
und praktische Formulierungsiibungen

Ethisch-wertende Dimension Diskurse zur Thematisierung sozialer Ungleichheit bzgl.
Geschlechterhierarchie und Diversityaspekten sowie zu
erlebtem Fiihrungsverhalten

Emotional-affektive Dimension Schaffung eines freundlichen Klimas; einladende und mo-
tivierende Ansprache; Vorstellung von Beispielbiografien
erfolgreicher Frauen, die zur Identifikation einladen

Psycho-motorische/ Talkrunden; Kleingruppenarbeit; Partnerarbeit; Gelegen-
Sozial-kommunikative Dimension | heit fiir Pausengespriche
Biologisch-vitale Dimension Ruhepausen und Ortswechsel; Verpflegung

Abbildung 1 Methodisches Vorgehen in Trainings und Veranstaltungen in Bezug auf Dimensio-
nen eines Anthropologischen Orientierungsmodells nach Schilling 1993 in Anle-
hung an Petersen 2007, S. 201. (in Anlehnung an Petersen 2007, S. 201)

Angenommen wird, dass zielgruppenspezifische Seminar- und Veranstaltungsangebote
fiir Mentees und Mentor_innen unter Beriicksichtigung der Qualifikationsstufe und Fach-
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disziplin der Mentees die Qualitdt im Mentoring steigern kdnnen. Folgende Fragestellun-
gen sind dabei hilfreich (vgl. Haasen 2001, S. 273):

e Wozu soll die Zielgruppe durch das Mentoring-Programm befédhigt werden?
*  Was sollen sie damit anschliefend erreichen konnen?
e Welche Ergebnisse sollen erreicht werden, damit das Programm als erfolgreich bewertet wird?

Neben institutionellen Rahmenbedingungen wie dem Veranstaltungsmanagement spie-
len auch konzeptionelle Voraussetzungen eine entscheidende Rolle. Im Hinblick auf die
Konzeption der Qualifizierungsangebote ist eine Bedarfsanalyse unter Beriicksichtigung
der Qualifikationsstufe, der Fachkultur und des Geschlechts durchzufiihren (vgl. Forum
Mentoring 2014, S. 16ff.).

Wihrend die einfithrenden Vorbereitungs-Workshops zu Beginn des Programms durch-
gefiihrt werden und damit eine Grundlage bzw. Voraussetzung fiir die Teilnahme am Pro-
gramm darstellen, sind die Trainings iiber die gesamte Programmlaufzeit mit einem ge-
wissen zeitlichen Abstand verteilt. Sie finden ein- bis zweitdgig in Rdumlichkeiten der
Hochschule statt.

Um den Anforderungen der Zielgruppe gerecht zu werden, sollten alle Qualifizierungsmal3-
nahmen von externen, erfahrenen Referent_innen durchgefiihrt werden, die iiber Gender- und
Diversitykompetenzen sowie Kenntnisse der Wissenschaftskultur und des Wissenschaftssys-
tems verfiigen (vgl. Forum Mentoring 2014, S. 26). Fiir Zielgruppen, die eine aueruniversitire
Karriere anstreben, sind entsprechende Kenntnisse von Unternehmens- bzw. Institutionskul-
turen und dortiger Karrierewege erforderlich. Die Inhalte des Trainings werden den Teil-
nehmenden in Form von Hand-Outs fiir den personlichen Bedarf zur Verfiigung gestellt.

Im Rahmen der Qualifizierungsangebote konnen verschiedene laufbahnrelevante The-
men -weitgehend unbelastet von Konkurrenz — intensiv be- und erarbeitet werden. Metho-
disch erfolgt dies meist durch einen theoretischen Input der Referent_innen, Austausch
und Diskussion in der Gruppe sowie durch angeleitete Einzel- und Gruppenarbeit.

Einige Programme bieten qualifizierende Trainings und Workshops fiir Mentor_innen
an. Nachgefragt sind dabei vor allem Themen sowie Methoden, die die Mentor_innen in
ihrer Rolle unterstiitzen konnen: Kommunikationsmethoden, Visualisierungsmethoden,
Beratungsmethoden und Konfliktlosungsmethoden. In einigen (Schiilerinnen-)Mentoring-
Programmen werden gemeinsame Workshops fiir Mentees und Mentor_innen veranstal-
tet. Die Hauptzielgruppe sind jedoch stets die Mentees.

Das Workshop-Angebot variiert je nach Qualifikationsstufe und Fachgebiet der Zielgruppe:
Bei der Zielgruppe Schiiler_innen setzt das Mentoring oft beim Ubergang von der Schule
zur Hochschule an. Das Ziel ist die Orientierung und Erfahrungsvermittlung fiir einen erfolg-
reichen Studieneinstieg. Die Schiiler_innen sollen einen Einblick in den Studienablauf erhal-
ten und bei ihrer Studienfachwahl unterstiitzt werden (siche Beitrag I11.12 in diesem Band).
Bei der Zielgruppe Studierende/ Absolvent_innen kann sich das Mentoring in die Stu-
dieneingangs-, -verlaufs- und/ oder -abschlussphase gliedern. Das Ziel ist ein erfolgreicher
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Einstieg, Verlauf bzw. Abschluss des Studiums und Ubergang in das Berufsleben. Die For-
derung von Studierféhigkeit, der erfolgreiche Berufseinstieg und die Stirkung des eigenen
Kompetenzbewusstseins stehen hierbei im Fokus (vgl. Fuge und Soll 2011, S. 6). Die Quali-
fizierung der Mentees umfasst neben der Profilbildung vor allem die Themen Karrierepla-
nung- und Potentialanalyse, Kommunikation, Moderation und Prdsentation, Bewerbungen
und ggf. Lerntechniken und —strategien (siehe Beitrag I11.14 in diesem Band).

Das Qualifizierungsangebot fiir die Zielgruppe Promovierende® konzentriert sich ver-
starkt auf die Vermittlung von Methoden- und Leitungskompetenz (vgl. Kurmeyer 2012, S.
107). Ziel ist die Unterstiitzung der Teilnehmenden bei der weiteren Planung ihrer beruf-
lichen Laufbahn. In den meisten Programmen werden Veranstaltungen zu den Themen Kar-
riereplanung und Potentialanalyse, Kommunikation und Verhandlungsfiihrung, Konfliktma-
nagement, Teamentwicklung angeboten (siehe Beitrag I11.15 und I11.15.1 in diesem Band).

Bei den Zielgruppen Postdocs, Habilitierende, Juniorprofessor_innen steht der tiber-
fachliche Kompetenzerwerb des wissenschaftlichen Nachwuchses und die Laufbahnpla-
nung in der Wissenschaft noch stirker im Vordergrund. Die Workshopthemen ergeben
einige Uberschneidungen mit der Zielgruppe der Promovierenden. Schwerpunkte der
Trainings-Themen liegen hier in Karriereplanung und Potentialanalyse, Fiithrung, Team-
entwicklung, Konfliktmanagement, Forschungsforderung und Drittmittelakquise, Bewer-
bungs -und Berufungstraining (siche Beitrag I11.16 in diesem Band).

Neben der Zielgruppe und dem jeweiligen Qualifikationsgrad hat auch die Fach-
richtung Einfluss auf die Ausrichtung aber auch Prisentation der Themen (siche Beitrag
II1.15.1 bis III.19 in diesem Band).

Insbesondere in der Medizin ist Work-Life-Balance vor dem Hintergrund der grof3en
Arbeitsbelastung und unflexibler Arbeitszeiten mit hohem Erwartungs- und Leistungs-
druck ein wichtiges Themenfeld.

Die meisten Mentoring-Programme in der Wissenschaft haben insbesondere die For-
derung des weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses im Fokus. Gender- und Diversity
sollten daher als Querschnittsthemen in die QualifizierungsmaBnahmen integriert werden.
Dazu werden die Trainer_innen aufgefordert, nicht nur sprachlich sondern auch inhaltlich
diesen Fokus wihrend der Veranstaltungen zu beriicksichtigen. Das kann z. B. bedeuten,
dass Macht- und Geschlechteraspekte zum Thema ,,Rhetorik in beruflichen Zusammen-
héngen* dargestellt und ein Umgang mit stereotypen Verhaltenserwartungen diskutiert und
ausprobiert werden. Je nach Zusammensetzung der Teilnehmer_innenschaft sind die Trai-
ner_innen weiter aufgefordert, moglichen Implikationen Raum zu geben. So sollten z. B. fiir
internationale Studierende in einem Workshop zum Thema ,,Bewerbung im Ubergang in
den Beruf* die Erwartungen an das Verhalten der Bewerber_innen und an die Form der
Bewerbung seitens der Unternehmen deutlich herausgearbeitet werden. Gelegentlich werden
auch gesonderte Workshops fiir bestimmte Zielgruppen angeboten: ,,Frauen zeigen Prisenz™

2 An einigen Hochschulen werden Promovierende, Postdocs und Habilitierende zu einer Grup-
pe als Wissenschaftler_innen oder Nachwuchswissenschaftler_innen zusammengefasst, da sie
oft dhnliche Fragestellungen haben.
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(Selbstprésentation fiir Frauen) oder ,,Interkulturelles Projektmanagement (zur Erhohung
der Diversitykompetenz zukiinftiger Teamleiter_innen aus den Ingenieurwissenschaften) so-
wie explizite ,,Diversity-Awareness-Trainings*, um selbstreflexiv die eigenen Einstellungen
als kulturell konstruiert wahrzunehmen, Ethnozentrismus zu tiberwinden und die Akzeptanz
und das Fremdverstehen anderer Kulturen zu erweitern (siche Beitrag 1.4.1 in diesem Band).

Einige Programme adressieren besondere Zielgruppen, wie Lehrende, Stipendiat_in-
nen, Privatdozent_innen oder Gastwissenschaftler_innen, bei denen sich die Zielsetzung
und die damit einhergehende Ausrichtung der Themen noch unterscheiden konnen. Fiir
diese (eher kleinen) Zielgruppen sind zusitzlich Themen wie ,,Einstieg in die Lehre* oder
»Das deutsche Wissenschaftssystem‘ von Interesse.

Bei den Themen- oder Netzwerkabenden fiir Mentees werden oftmals Expert_innen
oder Mentor_innen als impulsgebende Giste eingeladen. Mit ihnen werden verschiedene
Fragen diskutiert, die vorher in der Gruppe gemeinsam festgelegt werden. Stark nach-
gefragte Inhalte in der Gruppe der Nachwuchswissenschaftler_innen sind z. B. Lebens-
balance, Publikationsstrategien oder Gremienarbeit an der Hochschule. Diese ein- bis
dreistiindigen Veranstaltungen, die neben der Moglichkeit zur Wissensaneignung auch
Vernetzungszielen dienen, finden meist im Anschluss an die Kernarbeitszeiten statt. Eine
weitere Moglichkeit bieten die Biografiereihen, in der erfolgreiche (weibliche) Wissen-
schaftler_innen oder Fiihrungskrifte als sog. Role-Models iiber ihren Werdegang berich-
ten und einen Einblick in verschiedene Karrierewege mit ihren Hiirden und Forderfaktoren
geben. Das Besondere dieses Formates ist die Moglichkeit, individuelle Fragestellungen in
einer informellen, geschiitzten Atmosphire diskutieren zu kdnnen.

In Abbildung 2 ist eine nach Zielgruppen spezifizierte Themensammlung dargestellt:

Zielgruppe Veranstaltungsthemen

Schiiler_innen Studienwahl — Berufswahl
Science and Society
Mein Tag an der Universitét

Studierende/ Absolvent_innen Karriereplanung und Potentialanalyse
Kommunikation und Gesprichsfiihrung
Gruppenleitung und -dynamik
Themenzentrierte Interaktion
Moderieren/Prisentieren
Businessknigge

Zeit- und Selbstmanagement
Bewerbungstraining
Gehaltsverhandlungen

Umgang mit Assessment-Centern
Erfolgreiches Netzwerken

Selbst-PR

Wissenschaftliches Arbeiten

Lern- und Arbeitstechniken

Gender- und Diversitytrainings
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Zielgruppe Veranstaltungsthemen

Promovierende Karriereplanung und Potentialanalyse
Kommunikation und Gesprichsfiihrung
Feedbacksysteme

Konfliktmanagement

Erfolgreich fiihren

Gender- und Diversitykompetenz

Rollen- und Anforderungsanalyse
Moderieren/Prisentieren
Selbstprisentation

Projektmanagement

Mediation — Supervision — Coaching
Erfolgreiches Netzwerken

Drittmittel — Wie stelle ich einen Antrag?
Bewerbungstraining — Bewerbungsmappen-Check
Umgang mit Assessment Centern
Gesundheitsmanagement
Resilienztraining

Work-Life-Balance

Postdocs Karriereplanung in der Wissenschaft
Habilitierende Potentialanalyse
Juniorprofessor_innen Teamentwicklung

Erfolgreich fiihren

Gender-Kompetenz

Diversity-Kompetenz

Interkulturalitit in Forschungsprojekten erfolgreich managen
Medientraining — PR

Auftreten und Stimme

Business-Etikette in der Wissenschaft
Wissenschaftliche Priasentation auf internationalen ,Biihnen*
Losungsorientierte Gesprichsfiithrung
Kommunikation und Rhetorik
Beratungskompetenz

Konfliktmanagement

Kollegiale Beratung

Wissenschaftliche Netzwerkanalyse
Barrieren auf dem Karriereweg von Frauen
Berufungstraining

Verhandlungsstrategien

Drittmittelakquise — Forschungsférderung
Hochschulmanagement — Hochschulpolitik
Arbeitsrecht — Berufungsrecht

Crash-Kurs BWL

Wissenschaftliches Publizieren

Scientific writing and editing

Smalltalk at international conferences
Selfperformance

Selfmarketing

Resilienztraining

Abbildung 2 Veranstaltungsthemen nach Zielgruppen
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Fazit

Ein gelungenes Mentoring-Programm beinhaltet neben einem idealtypischen Rahmen-
programm als wichtigen Baustein ein zielgruppenspezifisches Qualifizierungsangebot.
Dazu zdhlen das Rahmen-Programm mit Auftaktveranstaltung, Einfithrungsworkshop,
Zwischen- und Abschlussbilanz sowie Abschlussveranstaltung ebenso wie ganztigige
Trainings bzw. Workshops, Themenabende und Biografiereihen. Die Qualifikationsstufe
und Fachrichtung der Teilnehmenden sind ebenso wie eine gender- und diversitysensible
Konzeption der Angebote bei der Programmgestaltung zu beriicksichtigen.

Je nach Bediirfnis und Anforderung der Zielgruppe sind unterschiedliche Themen rele-
vant, die in vielen Mentoring_Programmen mit den Teilnehmenden abgestimmt werden.
Das Workshop-Thema Karriereplanung und Potentialanalyse hat sich fiir alle Zielgrup-
pen als zielfithrend erwiesen und ist daher auch im Hinblick einer strategischen Berufs-
und Karriereplanung in fast allen Mentoring-Programmen etabliert. Den Mentees wird
hierdurch eine Reflexion der personlichen Stdrken und Schwichen ermoglicht.

Der theoretische Input wird auf die jeweiligen Studiums- und Arbeitskontexte der Teil-
nehmenden und ihre spezifischen Anforderungen bezogen. Besonderer Wert wird auf die
Erarbeitung der Moglichkeiten zur konkreten Umsetzung und Integration des Gelernten
in den beruflichen Alltag gelegt.

Unter diesen Voraussetzungen werden die Module Mentoring und Networking durch
das dritte Modul Trainings und Veranstaltungen in Form eines passgenauen, erfolgsver-
sprechenden Qualifizierungs-Angebotes optimal abgerundet.
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6.3 Modul Networking

Proaktives Netzwerken in Mentoring-Programmen
als Handlungsprinzip

Mechthild Budde und Gitta Doebert

Abstract

Dieser Artikel widmet sich dem Modul Networking im Rahmen von Mentoring-Pro-
grammen und damit der Bildung sozialer Netzwerke sowie dem Ausbau einschlidgiger
Kompetenzen. Im Riickgriff auf Forschungsarbeiten zur Sozialen Netzwerkanalyse
und Theorien des Sozialen Kapitals wird zunéchst die Bedeutung der Netzwerkbildung
im Mentoring theoriegeleitet erortert. AnschlieBend werden die Moglichkeiten zur Ge-
winnung sozialen Kapitals aufgezeigt, die sich fiir Mentees, Mentor_innen und Ko-
ordinator_innen aus Vernetzungsaktivititen ergeben. Dabei werden auch geschlechts-
spezifische Aspekte der Netzwerkbildung und ein proaktives Netzwerk-Verhalten als
wesentliche Grundvoraussetzung fiir eine Gewinnung sozialen Kapitals erldutert.

Schlagworter

Networking, Netzwerken, Mentoring, Soziale Netzwerkanalyse, Soziales Kapital, ge-
schlechterspezifische Unterschiede, proaktives Networking, Netzwerkpflege, Netz-
werkaufbau
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Networking bildet eins der drei groen Module qualitativ hochwertiger Mentoring-Pro-
gramme in der Wissenschaft (vgl. Forum Mentoring 2014), das sich stets sowohl in Form
struktureller Netzwerkangebote (z. B. Stammtische oder Themenabende) vollzieht als
auch im konkreten Handeln sichtbar wird, d.h. in der Vernetzung der am Mentoring Be-
teiligten.

Die Vernetzungsangebote im One-to-one-Mentoring, in Form von Netzwerk-Aben-
den oder als Zusammenschluss in Peergruppen sind klassische Vernetzungsaktivititen,
gleichzeitig dienen sie den Mentees aber auch als Ubungsfelder fiir erstes berufliches
Netzwerken. In Mentoring-Programmen ist damit das Ziel des Aus- und Aufbaus karrie-
rebezogener, sozialer Netzwerke verbunden, um positive Effekte auf die eigene berufliche
Karriereentwicklung sowie auf die weiterer Mentoring-Akteur_innen zu erzielen. Dies
wird in der Interaktion durch die Bereitschaft zu wechselseitiger Unterstiitzung, Informa-
tionsweitergabe oder durch die Verfiigbharmachung weiterer Ressourcen signalisiert.

Grundlegend soll zunichst dargestellt werden, was als ein soziales Netzwerk zu be-
zeichnen ist, welche Funktionen es hat und welche Rollen die Mitglieder eines Netzwerks
innehaben konnen.

Soziale Netzwerke

Als (soziales) Netzwerk werden gemeinhin Personen oder Organisationen betrachtet, die
durch Beziehungen miteinander verbunden sind (Koolwijk und Wieken-Mayser 1987), die
sich in Kontakten bzw. Interaktionen ausdriicken. Dabei konnen sowohl materielle als
auch immaterielle Giiter wie Informationen, Hilfestellungen oder Dienstleistungen aus-
getauscht werden (vgl. Denison 2006). Zu unterscheiden sind Netzwerke mit formellem
(z. B. Berufsverbidnde) oder informellem (z. B. Freundschaftsnetzwerke) Charakter (vgl.
Schenk 1984). Die sich aus der Interaktion ergebenden Verpflichtungen sind mit Begriffen
wie Respekt, Anerkennung oder Freundschaft verbunden. Die Funktion sozialer Netz-
werke lésst sich grob in soziale Unterstiitzungsfunktionen und instrumentelle Funktionen
unterteilen (vgl. Denison 2006). Hennig (2006) stellt kulturelle, strukturelle und funktio-
nale Funktionen fiir Netzwerke dar, wobei kulturelle Funktionen zu einem Gefiihl von
Zugehorigkeit fiihren und soziale Identitit stiften.

» Diese Funktionsdarstellungen sind mit denen von Mentoring-Programmen vergleichbar.
So beschreibt z. B. Kram (1985) psychosoziale und karrierespezifische Funktionen von
Mentoring.

Als Networking soll in der Folge die Pflege des individuellen Netzwerks bezeichnet wer-
den, also alle Verhaltensweisen und Aktivitdten, die dem Aufbau, der Entwicklung und
der Aufrechterhaltung von Beziehungen dienen.

Die Netzwerkforschung unterscheidet bei der Betrachtung von Netzwerken, wie Abbil-
dung 1 zeigt, unterschiedliche Untersuchungsebenen, die zugleich verkniipfend betrachtet
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werden konnen. ,, Dies erlaubt es ihr, die Eigenschaften und Dynamik der zusammenge-
setzten Makroeinheiten mit den Aktionen der Primdreinheiten — Individuen oder korpo-
rativen Akteuren — zu verbinden* (Jansen 2003, S. 275).

Makro-Ebene

Interorganisationale Ebene; Untersuchung der
Beziehungen zwischen Organisationen

Meso-Ebene

Organisationale Ebene; Untersuchung der Beziehungen
innerhalb und zwischen Gruppen

Abbildung 1 Untersuchungsebenen in der Netzwerkforschung (eigene Darstellung, vgl. Jansen
2003)

» Im Rahmen der Sozialen Netzwerkanalyse liegen im Zusammenhang mit Mentoring bereits
Studien zu Netzwerken auf der Mikroebene vor, auf die im weiteren Verlauf eingegangen
wird.

Grundlagen der Sozialen Netzwerkanalyse

Die soziale Netzwerkanalyse konzentriert sich auf Netzwerke aus einer organisationa-
len oder aus einer egozentrierten Sicht (Beziehungen einer Person: Ego zu den Anderen:
Alteri seines/ihres Netzwerks). Dabei nimmt sie jeweils die getauschten Inhalte oder Be-
ziehungen in den Blick, die instrumentelle, also arbeits- bzw. karrierebezogene und/oder
expressive, psychosoziale Ressourcen betreffen konnen (vgl. Ibarra 1992). Erfasst werden
entweder alle (Totalerhebung) oder nur die fiir eine bestimmte Fragestellung bzw. Funk-
tion relevanten Akteur_innen (7eil-Netzwerk). Diese werden iiber Namensgeneratoren
(Sammlung der Namen, z. B. iiber sogenannte ,Netzwerkkarten®) oder Positionsgenerato-
ren (Zuordnung von Namen anhand einer Liste von z. B. Berufsgruppen, Organisations-
typen oder gesellschaftlichen Sektoren, vgl. Lin et al., 2001 sowie Lin und Dumin 1986)
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erhoben. Dabei sind bestimmte Kategorisierungen moglich (z. B. Freund_in, Kolleg_in,
Vorgesetzte_r, Verwandte_r), die einerseits Teilnetzwerke (Cluster/Cliquen) erkennbar
machen und zugleich zu differenzierten Aussagen iiber das betrachtete Netzwerk fiihren.
Im Anschluss an die Erhebung von Netzwerken werden diese anhand von Analysekate-
gorien ausgewertet (siche Abbildung 2).

Analysekategorien fiir soziale Netzwerke

Grofle Anzahl der Netzwerkmitglieder

Dichte Verhiltnis ratsdchlich vorhandener zu moglichen Beziehungen
der Akteur_innen. In einem sehr dichten Netzwerk kennen sich
alle untereinander.

Hdufigkeit von Kontakten Zihlung der Kontakte zwischen den Akteur_innen

Reziprozitdt Einseitigkeit oder Wechselseitigkeit der Beziehungen

Stdrke von Ermittlung aus einer Kombination von Kontakthiufigkeit, Kon-

Netzwerkbeziehungen taktdauer, emotionaler Néhe und Reziprozitit (vgl. Granovetter
1973)

Multiplexitdt (vs. Uniplexitdt) | Umfang unterschiedlicher Inhalte, die in einer Verbindung bzw.

der Relationen in sozialen Beziehungen ausgetauscht werden bzw. Anzahl

verschiedener Rollen-Relationen zwischen zwei Personen (vgl.
Schenk 1984)

Hierarchieebenen Erfassung der sozialen Stellung der Akteur_innen

Struktur Erfassung von Teilnetzwerken und Clustern und damit auch
von kaum miteinander verbundenen Teilnetzwerken und sog.
strukturellen Lochern (keine Verbindung zwischen einzelnen
Clustern, vgl. Burt 1992)

Reichweite Soziale Zusammensetzung eines Netzwerks (Heterogenitit oder
Homogenitit) in Bezug auf die Akteur_innen

Abbildung 2  Analysekategorien fiir soziale Netzwerke (eigene Darstellung)

Zudem werden auch die unterschiedlichen Rollen’ der einzelnen Netzwerkmitglieder
identifiziert (vgl. Schenk 1984 und darauf aufbauend Sauer, Kauffeld und Spurk 2014)
(siche Abbildung 3).

1 Um die Beziehungsstrukturen in Netzwerken darstellen zu konnen, wurde in der Netzwerk-
forschung schon friih auf den Rollenbegriff zuriickgegriffen (Nadel 1957, White et al. 1976,
Boorman und White 1976). ,,Im Rollenbegriff sind kulturelle und relationale Aspekte von
sozialen Strukturen miteinander verkniipft; Rollen beruhen auf der kulturellen Formung von
zwischenmenschlichen Erwartungen, die die Beziehungen zwischen den Rollentrigern aus-
machen (DiMaggio 1992)“ (Fuhse 2009, S.72)
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Rollen von Netzwerkmitgliedern

Star Mitglied mit vielen Verbindungen zu anderen Akteur_innen
Briicke Mitglied mit Zugehorigkeit zu mehreren Clustern
Gatekeeper Mitglied, das die einzige Verbindung zu einem anderen Cluster

oder einem anderen Netzwerk darstellt; der Zugang zu Wis-
sensbestdnden und zur Unterstiitzung des Clusters ist nur iiber
diese Person moglich

Isolierte_r Mitglied ohne Beziehungen zu anderen Akteur_innen

Liaison Mitglied, das einen Kontakt zwischen ansonsten unverbunde-
nen Akteur_innen verschiedener Cluster herstellt und selbst
nicht zu deren Clustern gehort (vgl. Fernandes und Gould 1994)

Coordinator Mitglied, das innerhalb einer Gruppe zwei unverbundene
Mitglieder verbindet und deren Kommunikation als interne_r
Mediator_in sichert

Consultant Mitglied, das zwei unverbundene Akteur_innen innerhalb einer
Gruppe verbindet, selbst jedoch nicht Mitglied der Gruppe ist,
sondern als externe_r, unabhéngige_r Mediator_in vermittelt

Representative Mitglied einer Gruppe, das diese nach aufien vertritt und als
Kontakt fiir Mitglieder anderer Gruppe agiert

Abbildung 3 Rollen von Netzwerkmitgliedern (eigene Darstellung)

Soziales Kapital in Netzwerken

Verkniipft man die Analyse von Netzwerken mit den Annahmen Pierre Bourdieus (1983)
zu den verschiedenen Kapitalformen und ihrer Rolle bei der Reproduktion sozialer Un-
gleichheiten, lassen sich Aussagen zu den Moglichkeiten der Erweiterung des sog. sozia-
len Kapitals durch Networking treffen. In seinen Arbeiten iiber die verschiedenen Ka-
pitalformen (6konomisch, kulturell, sozial), die dem Individuum zur Verfiigung stehen,
lenkte Bourdieu den Fokus auf die Hintergriinde ungleicher Entwicklungsmdglichkeiten
der Einzelnen innerhalb von Gesellschaften. Das soziale Kapital stellt dabei nach Bour-
dieu (1983, S. 190) ,,die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen (dar), die
mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Be-
ziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind*.

Networking bietet den Zugang zu Informationen und Wissen bzw. die Moglichkeit,
kooperativ Wissen zu generieren. Der damit verbundene Macht- und Einflussgewinn be-
stimmt die GroBe des sozialen Kapitals. Dieses kann daher als Ressource des eigenen
Netzwerks aufgefasst werden und ,wirkt® (ausschlieflich) im Kontakt zu anderen (vgl.
Coleman 1988). Unter Umsténden kann es in okonomisches Kapital konvertiert werden,
etwa in Form von sozialen Positionen (vgl. Hollstein 2007). Je mehr soziales Kapital ein-
zelne Personen z. B. in einem Unternehmen erwerben, desto wahrscheinlicher und schnel-
ler wird eine Beforderung moglich (vgl. Brass 1984; Burt 1992; Ibarra 1993; Littmann-
Wernli und Scheidegger 2004).



134 Mechthild Budde und Gitta Doebert

» Bezogen auf die Generierung sozialen Kapitals in formalen Mentoring-Programmen in Un-
ternehmen hat Iseke (2007) einen Weg gefunden, den Effekt von Mentoring-MafBnahmen auf
den Umfang des realisierten Sozialkapitals einer Nachwuchsfiihrungskraft zu messen (s.u.).

Generierung sozialen Kapitals durch Networking

Soziales Kapital generiert sich innerhalb von Netzwerken insbesondere aus der Beziehungs-
qualitit, den sogenannten Strong Ties (emotional bindende und auf Gegenseitigkeit beruhen-
de Beziehungen mit mindestens zwei Kontakten pro Woche) und den Weak Ties (schwache,
emotional weniger intensive Kontakte, die hdufiger als einmal pro Jahr, aber seltener als
zweimal pro Woche erfolgen). Granovetter (1973) untersuchte Beziehungen zwischen Ar-
beitsuchenden und Kontaktpersonen, die entscheidende Informationen fiir eine erfolgreiche
Anstellung lieferten. Zunéchst stellte er fest, dass mehr als die Hélfte der Stellen nicht tiber
formale Wege, sondern iiber informelle Netzwerkkontakte vergeben wurden. Nach Jansen
(2003) kommen auch neuere Untersuchungen zu @hnlich hohen Ergebnissen (vgl. Granovet-
ter 1995). Granovetter konnte aufzeigen, dass die Strong Ties zwar hohe Solidaritéts- und
Hilfspotenziale aufweisen, jedoch durch die hohe Netzwerkdichte nur wenig neue Informa-
tionen generieren; die Akteur_innen bestétigen einander stattdessen wechselseitig. Strong
Ties fiihrten daher nur in weniger als einem Fiinftel der Falle tatséchlich zu einer neuen An-
stellung; Informationen aus sehr seltenen Kontakten (weniger als 1x jdhrlich) fiihrten bei fast
einem Drittel der Befragten in eine neue Beschiiftigung. Uber Weak Ties gelangten hingegen
mehr als die Hélfte der Fille zum Erfolg (vgl. Jansen 2003).

Fiir die Hochschulkarriere erldutert Maurer (2010a, 2010b und 2016) die Bedeutung
der Weak Ties anhand ihrer Analyse von Netzwerkstrategien im Rahmen eines Gradu-
iertenkollegs in der Schweiz (1999-2002). Sie legt dar, dass Beziehungen in der Scientific
Community in der Regel aus Weak Ties bestehen. Dazu zdhlen Begegnungen auf Konfe-
renzen und Tagungen sowie der Austausch iiber Forschungsfragen. Dabei sind ,, Intensitit
und Qualitdt des Austausches* relevant, um sich zu einem spiteren Zeitpunkt ,,einander
anerkennend zu erinnern®. Auf der Postdoc- und Habilitationsstufe beschreibt sie die Ge-
winnung ,,personlicher, wissenschaftlicher* (oftmals als Weak Ties gepflegter) Freund-
schaften als relevant im Hinblick auf die Bewerbung auf eine Professur:

., Die Rede ist von ,personlichen wissenschaftlichen Freundschaften’, weil die personliche
Begegnung, das gegenseitige ,Sich-Erkennen‘ und ,Anerkennen‘ als interessante Person
die Voraussetzung einer solchen Beziehung ist. Wer personliche wissenschaftliche Freund-
schaften gefunden hat, kann Anschluss an ihre Beziehungsnetze finden. Der Begriff driickt
gleichzeitig aus, dass diese Beziehungen nicht instrumentell herstellbar und darum auch so
wertvoll sind“ (Maurer 2016, S. 14).

» In diesem Zusammenhang weist Maurer auf die Bedeutung personlichen Vertrauens als
Voraussetzung fiir den Austausch von Ratschligen und Empfehlungen hin. Dies kann durch
Mentoring und weitere Vernetzungskontexte ermoglicht werden.
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» Mentees sind untereinander und mit ihren Mentorinnen und Mentoren durch Weak Ties
verbunden und bleiben in diesem Kontakt sehr oft auch nach Abschluss des Programms.
Die im Mentoring-Kontext erzielte Qualitit dieser Beziehung ist nach Maurer als gute Basis
fiir die Entwicklung personlicher wissenschaftlicher Freundschaften zu werten und sollte
daher als wertvolle Ressource erkannt werden (vgl. Maurer 2016).

Die besondere Wirkung der Weak Ties erklirt sich iiber die Briicken-Funktion der Ak-
teur_innen, zu denen Ego in einer schwachen Beziehung steht. Briicken konnen wihrend
des Kontakts mit hoher Wahrscheinlichkeit neue Informationen ergeben. Auch Colemann
(1988) kam zu dem Ergebnis, dass soziales Kapital tiber Ressourcen geschaffen werden
kann, die keine direkte Beziehung erfordern, d.h. iiber Beziehungen zu Briicken. Dies
wird als ,,netzwerkbasierte Dimension von Sozialkapital” (Franzen und Freitag 2007,
S. 67) bezeichnet. Andersherum bieten Briicken auch die Moglichkeit, Informationen in
Netzwerkteile zu streuen, die sonst nicht erreicht werden konnten. Jansen (2003) weist
darauf hin, dass Weak Ties oft zu statushoheren Kontaktpersonen unterhalten werden, die
umso attraktivere Stellen vermitteln kdnnen, je hoher der eigene Status ist. Als Briicke
gewinnt eine Person soziales Kapital, wenn sie direkte oder indirekte Kontakte zu vielen
weiteren Akteur_innen in einem Teilnetzwerk herstellt. Aus ihren vielen Teilnetzwerken
erhilt die Briickenperson neue Informationen, die sie selbst erfolgsbringend verarbeiten
kann (vgl. Jansen 2003). Dabei kommt ihr zugute, dass sie selbst den Clustern nur schwach
verbunden und den Normen und Regeln der Teilnetze nicht unterworfen ist (vgl. Jansen
2003). Briickenpersonen gelten daher als Modernisierer_innen oder Innovateur_innen, die
Ideen aus mehreren voneinander getrennten Kontexten zusammenfiigen konnen.

» Fiir Mentoring-Programme legen Higgins und Kram (2001) vor diesem Hintergrund dar, dass
nicht so sehr ein enger Kontakt zu einzelnen Mentor_innen zum Karriereerfolg fiihrt, sondern
ein breites Netzwerk von Unterstiitzungsbeziehungen zu Personen, die einander nicht kennen,
so dass Ego selbst eine Briickenfunktion einnimmt und wiederum mit Personen vernetzt ist, die
als Briicken wertvolle neue Informationen bereithalten oder neue Kontakte schaffen konnen.

Geschlechterspezifische Unterschiede des Networkings

Der Anteil von Frauen an einflussreichen Positionen in Wirtschaft, Wissenschaft und Ge-
sellschaft ist nach wie vor gering. Diese Tatsache generiert sich auch durch die geschlechts-
spezifisch unterschiedliche Herangehensweise bei der Bildung von Netzwerken. So korre-
liert die Anzahl ménnlicher Kontakte in einem Netzwerk positiv zum Karriereerfolg (vgl.
Parker und Welch 2013). Zwar wirken auch Kontakte zu einflussreichen Frauen positiv auf
den Karriereerfolg, nur ist deren Anzahl (noch) weitaus geringer. Auch Hendrix et al. (2016)
stellen in einer Studie zu Wissenschaftskarrieren und Berufungsverfahren (vgl. Kortendiek
et al. 2013) fest, dass ,,ein Drittel der befragten Professoren an(gab), ihre Netzwerke bestiin-
den mehrheitlich aus Mdnnern, wéihrend sich nur 12 Prozent der Professorinnen haupt-
sdchlich in frauendominierten Netzwerken bewegen* (Hendrix et al. 2016, S. 29).
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Mit Blick auf karriererelevante Netzwerke bedeutet daher der Impuls, gleichgeschlecht-
liche Kontakte herzustellen, fiir Frauen nach wie vor einen klaren Nachteil (vgl. Littmann-
Wernli und Scheidegger 2004)°.

» In Bezug auf das Matching weiblicher Mentees ist daher individuell mit jeder Mentee abzu-
wigen, ob ein Cross-Gender-Mentoring oder ein Same-Gender-Mentoring mit einer erfolg-
reichen Mentorin als Role Model zielfiihrend sein kann (vgl. Dolff/Hansen 2002, S. 14).

Burt (1992) konnte aufzeigen, dass die Vorteile, die sich aus starken oder schwachen Be-
ziehungen ergeben, geschlechtsspezifisch und hierarchiebezogen betrachtet werden miissen.
So zogen Manager im oberen Hierarchiesegment und in sog. sozialen Frontstellungen den
grofiten Gewinn aus schwachen Beziehungen. Fiir alle anderen Ménner sowie fiir Frauen
auf allen Hierarchieebenen waren hierarchische Netzwerkverbindungen wichtiger, die sich
als Strong Ties zu hoherrangigen Personen darstellen (vgl. Burt 1992), da sie fiir den Auf-
stieg in einer Organisation ,,interne Legitimation™ durch , strategische Partner mit Protek-
tionsmoglichkeiten® bendtigen. Vor diesem Hintergrund empfehlen Littmann-Wernli und
Scheidegger (2004, S. 57f) Frauen daher den Aufbau eines ,,hierarchischen Netzwerks um
einen strategischen Partner, der nicht ihr direkter Vorgesetzter ist” sowie ,,ihre sozialen
Beziehungen Aufgaben orientiert auf die eigene Abteilung zu konzentrieren®, die in der
Organisation eine moglichst zentrale Position einnehmen sollte (vgl. auch Brass 1985).

Das oben genannte Ergebnis zur Leistungsfiahigkeit groer heterogener Netzwerke mit
vielen Auflenbeziehungen muss dazu nicht in Widerspruch stehen.

» Letztlich resultiert fiir Mentees aus beiden Ergebnissen die Empfehlung, sich einerseits in ei-
nem breit gefdcherten, heterogenen Netzwerk mit vielen Alteri schwach zu vernetzen, um viele
Informationen zu erhalten bzw. zu geben, gleichzeitig jedoch auch intensive Beziehungen mit
einflussreichen, statushoheren Kontaktpersonen zu pflegen (vgl. auch Dohling-Wolm 2013).
Ein an dieser Primisse orientiertes Mentoring-Programm kombiniert daher idealerweise die
Bildung von Peer-Groups bzw. Peer-Mentoring parallel zu einem One-to-One-Mentoring.

Im Kontext von Wissenschaftskarrieren verweisen Hendrix et al. (2016) auf die Bedeu-
tung von Geschlecht in Netzwerken auch in Zusammenhang mit wissenschaftlichen Pub-
likationen (vgl. auch Leemann 2013; Lang und Neyer 2004) oder in Berufungsverfahren
(vgl. Firber und Riedler 2011; Fiarber und Spangenberg 2008). Hier sind Frauen schon
im Vorfeld der Entscheidungsgremien durch eine mangelnde Préisenz in den informellen
Netzwerken, in denen die Zusammensetzungen von Berufungskommissionen oder Be-
gutachtungskommissionen bei Drittmittelantrigen festgelegt wird, deutlich benachteiligt.

2 Den Hintergrund bildet die Beobachtung, dass Netzwerkbildung oft aufgrund von Ahnlichkeiten
(Homophilie) vorgenommen wird, wobei das Geschlecht nach wie vor als ,, eines der iiberragenden
Attribute soziale Néihe* (McGuire 2000; vgl. auch Meuser, 2014 und Sagebiel, 2016) anzusehen ist.



Modul Networking 137

»So wird angefiihrt, dass Absprachen auflerhalb der Sitzungszeiten und Netzwerke gegen-
seitiger Forderung bei der Auswahl der Gutachterlnnen zum Tragen kommen. Durch infor-
melle Kontakte kann diese Auswahl gesteuert sowie Einfluss auf die Gutachten genommen
werden. (...) Solange sich informelle Netzwerke nicht auch aus Frauen zusammensetzen und
selbstverstdndlich Frauen positionieren und platzieren — (werden sich) informelle Abspra-
chen verstdrkt gegen Bewerberinnen auswirken* (Hendrix et al. 2016, S. 35).

Sauer, Kauffeld und Spurk (2014) analysierten die Freundschaftsbeziechungen und Kon-
takte zur Karriereforderung in egozentrierten Netzwerken weiblicher und ménnlicher Be-
rufsanfianger_innen. Demnach pflegen Minner, insbesondere im Freundschaftsnetzwerk,
mehr Kontakt zu Vorgesetzen und Kollegen mit hherem Status als Frauen, die vor allem
freundschaftliche Beziehungen zu Kolleginnen auf gleicher Hierarchieebene kniipfen. Da-
bei nehmen Frauen héufiger strategisch einflussreiche Positionen im Freundschaftsnetz-
werk ihrer Abteilung ein und treten hiufiger als Gatekeeper, Representative, Coordinator
und Consultant auf, wihrend Méanner kaum Verbindungen (fiir andere) herstellen.

Dies weist auf die besondere Leistung von Frauen in sozialen Unterstiitzungsnetzwer-
ken und von Mdnnern in instrumentellen Netzwerken hin (vgl. Sauer et al 2014).

» Die Autor_innen der Studie empfehlen daher, sich beim Einstieg in den Beruf die Struktur
und eigene Position im eigenen Netzwerk bewusst zu machen, strategisch wichtige Netzwerk-
Personen zu identifizieren, ggf. die Beziehung zu ihnen zu intensivieren und ,.,eine enge Bezie-
hung zu einem einflussreichen, gut vernetzten Mentor anzustreben® (Sauer et al 2014 S. 23).

Da dieses Vorgehen im akademischen Feld mit einem erhohten Zeitaufwand fiir Frauen
verbunden ist und zudem auch mit den zeitlichen Anforderungen familidirer Netzwerk-
pflege vereinbart werden muss (die noch immer hauptsichlich Frauen leisten), fordert
Maurer eine Flexibilisierung der strukturellen und kulturellen Rahmenbedingungen in
der Wissenschaft (vgl. Maurer 2016). Daran anschlieBend verweisen Gruhlich und Rie-
graf auf die Kraft von weiblichen, solidarischen Netzwerken in der Wissenschaft:

»An den Erzdihlungen der Pionierinnen der Frauen- und Geschlechterforschung und den
bis heute spiirbaren Erfolgen ihrer Netzwerkaktivitdten zeigt sich, dass die Benachteiligun-
gen, die sie im Wissenschaftssystem erfahren haben ...durch Zusammenschliisse bewdltigt
und verdndert werden konnen* (Gruhlich und Riegraf 2016, S. 87).

Mentoring-Programme aus der Perspektive der Sozialen Netzwerk-
analyse

Als Bildungsinstitution bietet die Hochschule ihren Mitgliedern die Moglichkeit, Wissen
zu erwerben und zu generieren. Durch Mentoring-Programme unterstiitzt sie die Einzelnen
dabei, die Vernetzung dieser Wissensressourcen individuell sicherzustellen. Vor dem Hin-
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tergrund eines sich fachlich weiter ausdifferenzierenden Arbeitsmarktes und der Nachfrage
nach praxiserfahrenen Bewerber_innen, stehen Studierende vor der Herausforderung, stu-
dienbezogene Schwerpunktsetzungen und qualifizierende berufliche Praktika in Einklang
zu bringen. Zudem miissen sie Wissen iiber angestrebte spitere Téatigkeitsbereiche gene-
rieren sowie entsprechende Kontakte kniipfen. Promotionsinteressierte, Promovierende und
Habilitierende zielen auf die Entwicklung eines wissenschaftlichen Profils, die eigene Sicht-
barkeit in ihrer jeweiligen Scientific Community, eine tragfihige Vernetzung sowie die Er-
fassung von Forschungsfragen und weiteren relevanten Aufgaben im Wissenschaftsbetrieb.

Mit der Aufnahme in ein Mentoring-Programm erhalten die Mentees — unabhingig von
ihrer Statusebene — die Moglichkeit, ein umfassendes eigenes Netzwerk-Cluster in Form
berufsbezogener, karrierefordernder Kontakte auszubauen.

Ein Mentoring-Programm kann als ein sich fortlaufend vergroferndes, formales sozia-
les Netzwerk beschrieben werden, in dem soziales Kapital insbesondere zwischen Men-
tor_innen und Mentees transferiert wird (vgl. Peters 2004). Die einzelnen Programm-
durchgénge sind ihrerseits ebenfalls als zeitlich befristete, formale Netzwerke darstellbar,
in denen die Koordinator_innen eine zentrale Position einnehmen und Beziehungen zu
allen Beteiligten innerhalb und auflerhalb der Hochschule pflegen.

Vernetzung auf der Ebene der Programm-Koordination

Fiir potenzielle Mentees und Mentor_innen fiihrt der erste Kontakt mit einem Mentoring-
Programm zu den Koordinator_innen, die dabei folgende Rollen einnehmen:

e Als Gatekeeper des formalen Netzwerks ,Mentoring-Programm’ wéhlen sie Mentees aus
und stellen anschlieBend den Kontakt zu moglichen Mentor_innen her.
e Im Matching stiften sie eine Liaison zwischen
e Mentee und Mentor_in, zwei bislang unverbundene Akteur_innen aus strukturell und
hierarchisch voneinander getrennten Netzwerken,
e Mentor_innen und hochrangigen Hochschulvertreter_innen (Representatives), z. B. bei
Auftakt- und Abschlussveranstaltungen.
¢ Als Coordinator unterstiitzen sie fortan den Kontakt zwischen Mentee und Mentor_innen.

Aus Sicht der Koordinator_innen stellen neue Mentor_innen wichtige Auflenkontakte
ihrer beruflichen Netzwerke und damit neue Impulse zur Weiterentwicklung des Pro-
gramms dar. Dabei konnen Mentor_innen auch eine Briickenfunktion libernehmen und
weitere direkte oder indirekte Kontakte zu Kolleg_innen in ihrem beruflichen Teilnetz-
werk — dem Institut, der Abteilung oder der Klinik — herstellen und diese motivieren,
ebenfalls ein Mentorship zu tibernehmen. Neue Mentees sind in den Augen der Koordi-
nator_innen immer auch Rising Stars (vgl. Ragins 1999), also Nachwuchskrifte, deren
berufliches Netzwerk sich zukiinftig deutlich erweitern wird und die als Weak Ties poten-
zielle Mentor_innen werden konnten. Im Rahmen von Alumni/Alumnae-Arbeit dient die
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Pflege dieser Kontakte der Nachhaltigkeit des Mentoring-Programms. Abbildung 4 ver-
deutlicht die vielfiltigen Vernetzungsméglichkeiten auf Koordinationsebene.

VERNETZUNG AUF KOORDINATIONSEBENE

Im Sinne der Qualitétssicherung konzipieren und organisieren Koordinator_innen Networking-
Angebote fiir die Mentees und sind zugleich auch selbst aktives Mitglied des Mentoring-Netz-
werks. Beide Aspekte miinden zwangsldufig in die Aufgabe, sich auch iiber den Programmrahmen
hinaus mit Personen(kreisen) zu vernetzen, die innerhalb der Hochschule, aber auch hochschul-
tibergreifend im engeren wie weiteren Sinne mit Mentoring befasst sind. Tragfdhige personliche
Netzwerke und ihre deutliche Présenz an der Hochschule sind unerléssliche Kriterien, die von den
Koordinator_innen strategisch und aktiv gesteuert werden sollten. Neben Kontakten, die dem rein
fachlich-inhaltlichen Austausch im Karriere- und Weiterbildungskontext dienen, sind gute Bezie-
hungen, etwa zu Multiplikator_innen oder Entscheidungstriger_innen, gerade dann von entschei-
dender Relevanz, wenn z. B. die Ausweitung oder die Verstetigung des Mentoring-Programms
und/oder die Entfristung der Koordinationsstelle angestrebt werden.

Vernetzung

» mit allen aktuellen und ehemaligen Mentees und Mentor_innen

» mit anderen hochschulinternen Mentoring-Programmen und ggf. Mento-
ring-Systemen (z. B. als ,,AG Mentoring* oder ,,Runder Tisch Mento-
ring®)

» mit Mentoring-Programmen anderer Hochschule (z. B. in Regionalnetz-
werken)

» mit Mentoring-Programmen anderer Hochschulen auf bundesweiter Ebe-
ne im Forum Mentoring und hier ggf. zusitzlich intensivere Vernetzung
im Rahmen themenbezogener Arbeitsgruppen

» in Mentoring-Kooperationsprojekten/-programmen verschiedener Hoch-
schulen (z. B. Cross-Mentoring)

Unmittelbarer
Bezug zum Men-
toring-
Programm

TIPP Aufbau und Pflege einer Xing- oder LinkedIn-Gruppe, die auch als
Alumi-Netzwerk dienen kann.

» zu Fakultitsverantwortlichen (z. B. Geschiftsfiihrung, Dekan_in, Fakul-
titsgleichstellungsbeauftragte, Mentoring-Systemen)

» im Kontext Personalentwicklung (z. B. Personaldezernat, Beauftragte
fiir Personalentwicklung, Berufungsbeauftragte, Rektorat, Dual Career
Service, Abteilung fiir Karriereentwicklung)

» im Kontext Gender und Diversity (z. B. zentrale Gleichstellungsbeauf-
tragte, Gleichstellungskommission, Stabsstelle fiir Gender und Diversity
Management, International Office, ,,Runder Tisch Antidiskriminierung*)

» im Kontext Graduiertenforderung (z. B. DFG-geforderte Graduiertenkol-
legs, Sonderforschungsbereiche, Center for Doctoral Studies, Excellenz-
cluster)

» im Kontext Studierende (z. B. AStA, Career Service, Studierendenwerk,
Studierendensekretariat)

» im Kontext Mentor_innen_akquise (z. B. Alumni-/Alumnae-Service,
Professor_innen- Netzwerke)

» im Kontext Offentlichkeitsarbeit: Pressestelle

Hochschul-
intern relevante
Kontakte

TIPP Strategische Besetzung des Auswahlgremiums/-beirats, um héhere
Vernetzung und multiplikatorische Wirkung zu erlangen.
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» mit der Hochschule angegliederten Institutionen (z. B. An-Instituten oder
Uni-Klinika)

Kontakte iiber » mit externen Forschungszentren,

die Hochschule » mit (iiber)regionalen Unternehmen und Hochschulen,

hinaus

TIPP Eigenes Profil in Social Networks wie XING oder LinkedIn erleich-

tert z. B. die Kontaktaufnahme im Rahmen der Akquise von Mentor_innen.

Abbildung 4 Vernetzung auf Koordinationsebene (eigene Darstellung)

Vernetzung auf der Ebene der Mentor_innen

Mentor_innen konnen im Rahmen der Unterstiitzung und Begleitung von Mentees auch
ihre eigenen Kontakte und Netzwerke ausbauen. Sie werden in der Regel durch die Ko-
ordinator_innen angefragt, {iber die sie Zugénge in universitdre Netzwerke (fiir Unterneh-
men z. B. zu Career Services in Universitédten) erhalten. Im Hinblick auf die Zugangsmog-
lichkeiten zur Fakultiit der Mentees werden diese Kontakte durch das Mentoring mittelbar
und bei weiteren Vernetzungswiinschen der Mentor_innen ggf. sogar unmittelbar inten-
siviert. Mentor_innen haben die Moglichkeit, in leistungsstarken und hochmotivierten
Mentees, die sie in ihr eigenes Netzwerk eingefiihrt haben, einen Rising Star zu entdecken
und damit die eigene Position im beruflichen Netzwerk weiter zu etablieren.

In ihren Gespridchen verkniipfen Mentees und Mentor_innen unterschiedliche und
iibereinstimmende theoretische wie praktische Wissensbestinde, generieren dabei neues
Wissen und vergroBern so potenziell ihr soziales Kapital. Je nach Konzeption des Pro-
gramms und den eigenen zeitlichen Ressourcen bieten sich fiir Mentor_innen dariiber
hinaus weiterfiihrende Vernetzungsmoglichkeiten. So kann das eigene soziale Kapital als
Briickenposition und Representative im eigenen Unternehmens- bzw. Institutionen-Netz-
werk gestirkt werden (s.o., Burt 1983a) und langfristig u. U. ,neues‘ (Hochschul-)Wissen
eingebunden werden (vgl. Peters 2004).

Die Mentor_innen nehmen folgende Rollen ein:

e Als Gatekeeper sind sie der Zugang zu ihren eigenen beruflichen Netzwerken im Unter-
nehmen, in der Universitét oder in der Scientific Community.

* Als Briicke konnen sie zu den Alteri ihrer beruflichen Netzwerke karriereforderliche Li-
aisons fiir die Mentees stiften (vgl. Colemann 1988). Auch unterstiitzen Mentor_innen
Mentees hdufig beim Zugang in weitere formale berufliche Netzwerke, wie z. B. in Berufs-
verbinde.

e SchlieBlich sind sie gegeniiber den Mentees auch Representatives ihres beruflichen Netz-
werks und bieten so Beobachtungs- bzw. Lernanlisse bzgl. des habituellen Auftritts und der
Corporate Communication.
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Vernetzung auf der Ebene der Mentees

Die Mentees lernen zunichst die Koordinator_innen sowie Personen aus deren profes-
sionellen Beratungsnetzwerken, wie Trainer_innen oder ggf. Coaches, kennen. Sie integ-
rieren eine_n Mentor_in in ihr eigenes Netzwerk und erhalten dariiber unter Umstéinden
karrierestrategisch wertvolle weitere Kontakte zu Personen aus dem Netzwerk der Men-
tor_innen (Projekt-Mitarbeiter_innen, Kolleg_innen). Zudem bilden sie gemeinsam mit
den anderen Teilnehmer_innen des Programms eine neue Peer-Gruppe. Wegen der hiufig
zielgruppenspezifischen Ausrichtung der Programme befinden sie sich auf der gleichen
Qualifikationsstufe, weisen jedoch in Bezug auf Alter, Fachzugehorigkeit, individuelle Er-
fahrungen, rdaumliche wie soziale Herkunft, Bildungshintergrund, Religion, Ethnie, Han-
dicaps und ggf. auch hinsichtlich des Geschlechts Unterschiede auf (Diversity). Mit ihren
unterschiedlichen Erfahrungen und Wissensbestinden bieten Mentees einander hohe
Lernpotenziale und sind aufgrund ihrer Statushomogenitét zudem @hnlichen Herausfor-
derungen innerhalb der Status-Passage unterworfen. Uber die im Mentoring vorausgesetz-
te Konkurrenzlosigkeit (vgl. Franzke 2004) mobilisiert das Mentee-,Wissensnetzwerk’ in
dieser Situation Empathie und Solidaritét. Daraus resultiert in einigen Programmen das
Tool ,,Von Mentees fiir Mentees®, in dem die Teilnehmer_innen ihre jeweiligen Experti-
sen und besonderen Kompetenzen sichtbar machen und sich wechselseitig zur Verfiigung
stellen.

Fiir die Mentees zdhlt das Mentoring-Programm innerhalb ihres Netzwerks zu dem
Netzwerk-Cluster der berufsbezogenen und karrierefordernden Kontakte. Diese sind bei
Studierenden noch in der ,Startphase‘, die Grofe ihres karrierebezogenen Netzwerkes ist
relativ gering und die damit verbundenen Moglichkeiten sind daher noch begrenzt.

Mentees nehmen daher im Mentoring-Programm folgende Rollen ein:

e Als Gatekeeper sind sie der Zugang zu ihren eigenen Netzwerken in der Universitit.

* Als Briicke stiften sie zu den Alteri ihrer universitiren Netzwerke Liaisons fiir andere Men-
tees oder fiir ihre Mentor_innen.

* Als potentielle Rising Stars bieten sie zukiinftig interessante Netzwerk-Potenziale.

* Als Coordinators fungieren einzelne Mentees, indem sie informelle Treffen innerhalb und
auferhalb der Programmdurchlidufe organisieren und damit jeweils die Kommunikation
untereinander sichern.

Abbildung 5 zeigt Vernetzungsmoglichkeiten der Mentees innerhalb des Rahmenpro-
gramms im Mentoring auf.
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VERNETZUNGSMOGLICHKEITEN IM RAHMENPROGRAMM

Das Rahmenprogramm strukturiert die Laufzeit der Mentoring-Programme und ist Bestandteil sei-
ner Qualititssicherung. Zugleich bietet es — im unmittelbaren Mentoring-Kontext, aber auch dariiber
hinaus — vielfiltige Vernetzungsanlédsse und Potenziale zur Netzwerk-Erweiterung unterschiedlicher

Zielgruppen:

Auftaktveranstaltung

zur Begriifung und Einfiihrung
neuer Mentees und ggf. Men-
tor_innen

» neue Mentees und Alumni/Alumnae

» ehemalige und aktuelle Mentor_innen

» Programmverantwortliche

» Koordinator_innen kooperierender Mentoring-Programme

» Referentinnen und Referenten

» Hochschulverantwortliche wie Gleichstellungsbeauftragte,
Rektoratsmitglieder, Stabsstellenleiter_innen, Personalent-
wicklungsverantwortliche etc.

» interessierte Giiste

TIPP Zusammenlegung mit Abschlussveranstaltung bewirkt

u.a. hoheren Vernetzungsgrad, grofere Offentlichkeitswirksam-

keit sowie Einsparung finanzieller und personeller Ressourcen

Informelle Treffen der Mentees
z. B. Stammtisch, Instituts-
besichtigungen oder wechsel-
seitiges Vorstellen der eigene
wissenschaftlichen Arbeiten

» aktuelle Mentees, programmintern und/oder

» aktuelle Mentees programmiibergreifend (bei parallel
laufenden Linien)

TIPP Selbstorganisation durch Mentees stirkt Gruppendyna-

mik, Verantwortungsgefiihl und Eigeninitiative und begiinstigt

ein Lernfeld fiir die Pflege des eigenen beruflichen Netzwerks.

RegelmiiBige Veranstaltungen
z. B. Vernetzungsdinner, ,Kamin-
gespriche’ oder Themen- und
Diskussionsabende (Jour Fixe)

» aktuelle Mentees, programmintern und/oder programm-
iibergreifend

» Alumni/Alumnae

» interessierte Giste, z. B. Teilnehmer_innen anderer

» Karriereforderprogramme

» Programmverantwortliche

TIPPS Thematische Schwerpunkte wihlen und Veranstaltun-

gen ggf. an andere Termine koppeln;

Input durch Mentor_innen, dadurch (noch) stirkere Programm-

anbindung;

Offnung fiir Giiste begiinstigt die Akquise zukiinftiger Mentees

und steigert den Bekanntheitsgrad des Programms

Seminare / Workshops

» aktuelle Mentees, programmintern und/oder

» aktuelle Mentees programmiibergreifend

» Referentinnen und Referenten

» Programmverantwortliche

TIPP Mentees gerade in der Anfangsphase auf mogliche ge-
meinsame Themen hinweisen.

Abschlussveranstaltung

zur Verabschiedung des laufenden
Durchgangs, Zertifikatvergabe

z. B. durch Rektor_in oder
Rektoratsmitglied

s. Auftaktveranstaltung

TIPP Einbinden der Mentees, z. B. in Form eines kurzen Resii-
mees ihrer Programmteilnahme

Abbildung 5 Vernetzungsmoglichkeiten im Rahmenprogramm (eigene Darstellung)
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Proaktives Networking in Mentoring-Programmen

Mentoring-Programme bieten allen Beteiligten die Chance neue Kontakte zu kniipfen
sowie sich in vorher ggf. unzuginglichen Netzwerken langfristig neue Netzwerk-Cluster
zu erschlieen und dariiber das eigene soziale Kapital zu erweitern. Soziales Kapital wird
dabei vor allem dann erworben, wenn personliche Kontakte reflektiert und der Aufbau
und die Pflege von Kontakten auch karrierestrategisch in den Blick genommen werden.
Mit Blick auf nachhaltigen Erfolg empfiehlt sich dabei zunéchst die Erhebung und Ana-
lyse des eigenen Netzwerks (vgl. Sauer et al 2014), die schlieBlich in einer ,, Netzwerkstra-
tegieplanung® (D6hling-Wolm 2013) miindet (siehe Praxistipp Workshop Netzwerk-Ma-
nagement). Im Idealfall bildet dies die Basis eines proaktiven Networkings.

Blickle et al. (2010) untersuchten aktives, selbstinitiiertes Mentoring junger Nach-
wuchsfiihrungskrifte in Unternehmen und stellten fest, dass besonders dann Karriere-
erfolg moglich wird, wenn diese ,,von sich aus aktiv vielfiltige soziale Kontakte inner-
halb und auferhalb ihrer Organisation aufbauen, pflegen und nutzen. Die Unterstiitzung
durch einen Mentor kann dabei ebenfalls das Resultat von nach oben gerichteten Net-
workingaktivitditen sein* (Blickle et al 2010).

Auch Iseke hat in ihrer Untersuchung (2007) die Bedeutung eines ,,starken individu-
ellen Interesses™ bei der Generierung verschiedener Sozialkapitalarten bei Nachwuchs-
fithrungskréften in Unternehmen bestitigt. Sie unterscheidet dabei sozio-emotionales,
fachliches und karriererelevantes soziales Kapital und konnte aufzeigen, dass ein ,, spezi-
fisches Interesse der Nachwuchsfiihrungskraft und (...) formales Mentoring* dazu beitra-
gen, sozial-emotionales und karriererelevantes Sozialkapital zu ,,determinieren* (Iseke
2007, S. 231ff).

Mentoring-Programme an Hochschulen bieten Mentees die Moglichkeit, proaktives
Networking zu erlernen. Ubungsfelder sind neben Seminaren zum Netzwerkmanagement
und zum Ausbau kommunikativer Kompetenzen auch die Kontakte innerhalb der Peer-
Gruppe und zu den Mentor_innen. Dabei werden soziale Kompetenzen ausgebaut und
die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Entwicklung eigener beruflicher Ge-
staltungsmoglichkeiten verstérkt. Die aktive Vernetzung der Mentees untereinander birgt
hohes Zukunftspotenzial: Die Kohorte, die sich im Programmrahmen noch auf einer Sta-
tusebene befindet, wird sich nach Ablauf der Mentoringzeit ,zerstreuen‘ und jede Person
wird individuell je einen Platz in einem neuen berufsbezogenen Netzwerk einnehmen.
Werden ehemalige Peer-Beziehungen weiterhin aktiv gepflegt, ist eine hohere Auflenver-
netzung — und damit eine mogliche Briickenfunktion — der wahrscheinliche Gewinn. Da-
raus konnen sich auch karriererelevante berufliche Kooperationen ergeben. So berichtet
Petersen (siche Beitrag I'V.25 in diesem Band) iiber interdisziplinidre Forschungskoopera-
tionen (ehemaliger) Mentees in der Hochschulmedizin, ausgelost durch deren Vernetzung
im Mentoring-Programm.
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Fazit

Aus einer netzwerkbezogenen Perspektive kann daher resiimiert werden, dass Mentoring-
Programme

e ihren Mentees wertvolle Kontakte zu einflussreichen Mentor_innen und unterstiitzenden
Peers vermitteln,

e durch das Angebot von einschlidgigen Workshops zu kritischer Analyse und Reflexion eige-
ner Netzwerke und deren Potenziale anregen und

» Ubungsfelder zu proaktivem Networking bieten.

Mentoring fiihrt in der Regel zu einer Ausweitung der Netzwerkaktivitit der Mentees.
Personalverantwortliche sollten daher bei der Einstellung von Nachwuchs-Fiihrungskraf-
ten deren Vita auch im Hinblick auf eine mogliche Teilnahme an einem Mentoring-Pro-
gramm iiberpriifen. Dies empfiehlt sich nicht nur, weil die neuen Mitarbeiter_innen be-
reits iiber erste berufliche Netzwerkkontakte, z. B. zu ehemaligen Mentor_innen und der
fritheren Peer-Gruppe, verfiigen, sondern insbesondere auch aus folgenden Griinden: Sie
beherrschen die fiir die zukiinftige Position hochrelevante Fihigkeit, netzwerkstrategisch
proaktiv vorzugehen und sind damit in der Lage, neue Wissensbestdnde zu generieren und
zu verkniipfen.

Im Zusammenhang mit einem modernen Verstindnis von Mentoring als vernetzter Lern-
beziehung bzw. relational mentoring (Ragins und Verbos 2007) und als Lernen in ei-
nem Wissensnetzwerk unter dem Stichwort developmental alliance (Hay 1995), werden
in wechselseitigen Interaktionen auch Chancen zur Generierung von sozialem Kapital
fiir Mentor_innen deutlich. Die Entdeckung eines Rising Stars ist dabei nur eine neben-
sdchliche Moglichkeit. Vielmehr sind aufgeschlossene Mentor_innen im Kontakt zu ihren
Mentees an Sichtweisen, Einstellungen, Erfahrungen und Informationen interessiert, die
den eigenen Wissenshorizont erweitern konnen, sei es bezogen auf die Vernetzung mit
aktuellen wissenschaftlichen Inhalten, den Umgang mit praktischen Herausforderungen,
die Anwendung neuer kreativer Techniken oder die Reflexion der eigenen beruflichen
Entwicklung, der eigenen Arbeitsweise oder des eigenen berufsbezogenen Verhaltens. So
konnen Mentor_innen ihren Mentees in der eigenen Organisation z. B. das Tool Shado-
wing anbieten und die dabei gewonnenen Erfahrungen und Riickmeldungen zu organisa-
tionalen Abldufen, Handlungsmustern und Strukturen gemeinsam mit ihnen reflektieren
und diskursiv weiterentwickeln.

Voraussetzung dafiir ist eine offene, proaktive und hierarchiefreie Haltung in einer
als Entwicklungs-Allianz verstandenen Mentoring-Beziehung. Auf der Basis einer ,.ein-
gehenden Reflexion und/oder Verdnderung der jeweils individuellen Erfahrungsstruktur
und damit (den) Deutungs-und Verarbeitungsmuster(n)* kann Mentoring so zur ,,bio-
graphischen Ressource®, als ,,Erfahrung von berufsbiografischer Relevanz fiir Mentees
und Mentor_innen werden (Schell-Kiehl 2007, S. 230). So verstanden wirkt Mentoring
deutlich iiber die Programmzeit hinaus auf die aktive Gestaltung beruflicher Biografien
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ein, setzt organisationale Impulse und ermoglicht den Beteiligten den Gewinn sozialen
Kapitals in grofien, starken und heterogenen Netzwerken.

Praxistipp: WORKSHOP ,NETZWERK-MANAGEMENT“

Wie Kontakte bzw. Netzwerke gekniipft und organisiert, vor allem aber, wie sie gepflegt werden,
lasst sich gezielt trainieren. Voraussetzend, dass es kein ,,Patentrezept™ fiir Networking gibt, geht es
dabei insbesondere um die Vermittlung elementarer Informationen und Erfolgsstrategien. Idea-
lerweise bestehen Networking-Seminare daher aus Theorie-Input, Analyse und Reflexion sowie
Praxistransfer und praktischen Ubungen.

Vermittlung » Begriffsklirung Netzwerke, Networking
grundlegender > Bedeutung, Merkmale, Arten, Ziele
Informationen  » Erfolgskriterien bzw. -strategien, Risiken und Chancen
» Voraussetzungen, notwendige Kompetenzen
» Networking-Knigge‘: Regeln, ,Do’s and Dont’s’,
» Typen in Netzwerken (z. B. ,Macher_in‘, ,Idealist_in‘, ,Realist_in‘; vgl.
Piarry 2008)
» Informationen zur Kontaktanbahnung (z. B. in Form von Small Talk)
» Informationen zu regionalen wie iiberregionalen professionellen Netz-
werken, u.a. Social Networks, Berufsverbanden, Frauen-Netzwerken, ggf.
Diskussion der Vor- und Nachteile

TIPP Vorab eine FAQ-Liste erstellen; Praxistipps so konkret wie moglich
formulieren (,, Kann ich der Professorin denn einfach meine Visitenkarte iiber-

reichen? )
Individuelle » Erarbeitung und Formulierung eigener Ziele in Bezug auf Networking
Analyse und » Analyse und Reflexion der eigenen (privaten und professionellen) Kontak-
Reflexion te und Netzwerke (z. B. tiber die Erstellung einer Netzwerkkarte unter der

Fragestellung: Welcher meiner Kontakte konnte mir helfen, mein vorher
benanntes Ziel zu erreichen?)

» Identifikation wichtiger Netzwerk-Rollen (Gatekeeper, Briicken, Repre-
sentatives, Coordinators, Consultants) und ,struktureller Locher*

» Klirung, welchem ,Netzwerk-Typ‘ man sich selbst zurechnet und welche
individuellen Strategien sich daraus ergeben konnen

TIPP Zeitfenster fiir Diskussion tiber individuelle Bereitschaft zum Networking
einplanen (,,Vitamin B? Nein danke, ich mdchte es aus eigener Kraft schaffen.”)

Transfer » Erstellung einer Roadmap, verbunden mit kurz-, mittel- und langfristigen
und Training Zielen
» Praktische Ubungen oder Rollenspiele zu bestimmten Situationen, z. B.
Kontaktanbahnung, Gesprichser6ffnung, Vorstellung, Small Talk, Verab-
schiedung, schwierige Gesprichssituationen

TIPP Kleingruppenarbeit zu beispielhaften Social Network-Profilen (von Men-
tees), Diskussion der Ergebnisse und ggf. Erstellung jeweils individueller Profile
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Teil Il - Qualitat in Mentoring-Programmen

Teil IT widmet sich dem Thema Qualitdtsentwicklung und Qualitétssicherung von Men-
toring-Programmen, welches insbesondere im Hinblick auf die kontinuierlich wachsen-
de Zahl von Mentoring-MaBnahmen im Wissenschaftssystem zunehmend an Relevanz
gewinnt. Dazu wird zunichst der ,Motor* fiir Mentoring-Qualitédt in der Wissenschaft,
der Bundesverband Forum Mentoring e.V., in seiner Entstehung, Struktur und Funktion
skizziert. Daran ankniipfend werden die Arbeitsgruppen und Regional-Netzwerke des
Bundesverbandes vorgestellt, die die inhaltliche Weiterentwicklung und Gestaltung von
Mentoring-Prozessen konstruktiv voranbringen und somit zur Qualitétssicherung bei-
tragen. AnschlieBend werden die Qualitiitskriterien fiir Mentoring-Programme in der
Wissenschaft aufgefiihrt. Sie bilden eine zentrale Grundlage fiir den Erfolg gender- und
diversitygerechter Mentoring-Mafnahmen an Hochschulen und Forschungseinrichtungen
und geben gleichzeitig konkrete Anregungen und Empfehlungen fiir die Konzeption und
Umsetzung exquisiter Mentoring-Programme. Vor dem Hintergrund, dass die Qualitits-
standards groftenteils das Aufgabenprofil der Programm-Koordination definieren, wird
im folgenden Artikel das Tatigkeits- und Aufgabenprofil dargestellt.

Das Thema Evaluation, die Bewertung und Begutachtung von Prozessen und Ergebnis-
sen als zentraler Aspekt der Qualititssicherung fiir Mentoring-Programme in der Wissen-
schaft, bildet den Abschluss von Teil II.
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Struktur und Funktion vom Forum
Mentoring e.V. - dem Bundesverband
fiir Mentoring in der Wissenschaft

Rosemarie Fleck

Abstract

Dieser Artikel beschreibt die Entstehung des Bundesverbandes Forum Mentoring und
beleuchtet die Struktur, Funktion und Arbeitsweise dieser bundesweiten Plattform fiir
Wissenstransfer, Austausch und Vernetzung zum Thema Mentoring in der Wissen-
schaft.
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Mentoring ist ein in Wissenschaft und Wirtschaft seit vielen Jahren erfolgreich eingesetz-
tes Instrument der aktiven Nachwuchsfoérderung und Personalentwicklung, das schon friih
auf die Chancengleichheit weiblicher Nachwuchskrifte zielte (siche Beitrag 1.2 in diesem
Band). An Hochschulen oder universititsnahen Forschungseinrichtungen angesiedelte
Mentoring-Maflnahmen waren (und sind) jedoch in Bezug auf Ausrichtung, Inhalte oder
Standards nicht zwangsldufig miteinander vergleichbar.

Vor diesem Hintergrund, auch im Hinblick auf den kontinuierlichen Zuwachs an Men-
toring-Programmen, wurden Aspekte einer nachhaltigen Qualititssicherung und -ent-
wicklung immer bedeutsamer. Dies fiihrte schlieflich zur Entstehung des Forum Men-
toring e.V. — Bundesverband Mentoring in der Wissenschaft in seiner heutigen Form.
Der folgende Beitrag veranschaulicht, wie sich aus einem zunéchst eher punktuell koope-
rierenden, informellen Netzwerk ein (Mitglieder)starker, iiberregional wirkender Verein
entwickeln konnte.

Das FORUM MENTORING - Vom informellen Netzwerk zum
Bundesverband

Nach der Initiierung der ersten Mentoring-Programme im Wissenschaftskontext entstand
unter engagierten Koordinator_innen an deutschen Universitidten, Fachhochschulen und
Wissenschaftsorganisationen schnell der Wunsch nach Kooperation und dem Austausch
von Erfahrungen — damit wurde der Grundstein fiir die Entwicklung zum heutigen Bun-
desverband gelegt.

2001 =>» Erste informelle Treffen von Mentoring-Koordinator_innen fiihren zum Aufbau
eines Expert_innen-Netzwerks, genannt Forum Mentoring.

2005 => Als interdisziplindre Arbeitsgruppe ,,Qualititsmanagement im Mentoring® be-
ginnen erfahrene Koordinator_innen des Forum Mentoring und des Ada-Lovelace-Men-
torings gemeinsam mit dem Arbeitgeberverband Gesamtmetall mit der Entwicklung bun-
desweit einheitlicher Kriterien fiir ein hochwertiges Mentoring.

2006 = Aus dem bislang informellen Expert_innen-Netzwerk griindet sich der Verein
Forum Mentoring e.V.

2008 = Der in der Arbeitsgruppe ,,Qualitdtsmanagement im Mentoring* entwickelte Kri-
terienkatalog wird verabschiedet. Neben einem kritischen Instrument zur Qualitditsprii-
fung unterschiedlichster Malnahmen ist ein differenziertes, anwendungsbezogenes Raster
zur Konzeption neuer Mentoring-Programme entstanden (vgl. Forum Mentoring 2014).
Fortan sollen ausschlieSlich Programme, die bestimmte Mindeststandards erfiillen, mit
dem Begriff ,,Mentoring* assoziiert werden kdnnen.
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2010 =» Das Forum Mentoring richtet in Berlin den ersten bundesweiten Mentoring-Kon-
gress aus und stellt die o.g. Qualititskriterien einer breiten Offentlichkeit vor. Unterstiitzt
wurde der Kongress durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend (BMFSFJ) und die Initiative zur Nachwuchsforderung des Arbeitgeberverbandes
Gesamtmetall: THINK ING. (vgl. Forum Mentoring 2014).

2013 = Die Bezeichnung Forum Mentoring e.V. wird ergénzt durch den Zusatz Bundes-
verband Mentoring in der Wissenschaft, um den besonderen Charakter als iiberregiona-
les, professionelles Netzwerk sowie als Interessensvertretung der Mentoring-Maflnahmen
in der Wissenschaft hervorzuheben.

2014 =>» Die Qualititsstandards werden, unter Beriicksichtigung der Mentoring-Dy-
namik im Wissenschaftsumfeld, durch die Mitglieder des Bundesverbands kontinuier-
lich weiterentwickelt. Es erscheint die bereits vierte aktualisierte Auflage der Broschii-
re ,,Mentoring mit Qualitit.“ Das Forum Mentoring setzt damit erneut entscheidende
MaSBstibe fiir die Sicherung qualitativ hochwertiger, chancengerechter Mentoring-Pro-
gramme.

2016 = Der Bundesverband, der inzwischen iiber 110 Mitglieder umfasst, begeht das
10-jahrige Bestehen des Forum Mentoring mit einer grolen Mitgliederversammlung und
Jubildumsfeier in Berlin.

Der Bundesverband - Ziele, Funktion und Struktur
In der Satzung des Bundesverbandes heil3t es:

., Zielperspektive des Verbandes ,,Forum Mentoring e.V.” ist die Erreichung von Chancen-
gerechtigkeit der Geschlechter in Wissenschaft und Forschung. Der Verband dient der Ver-
netzung und Unterstiitzung gender- und diversitygerechter Mentoring-Mafinahmen in allen
Stufen der Ausbildung und Qualifikation unter besonderer Beriicksichtigung von Frauen*
(Satzung Forum Mentoring 2016, S. 1).

Ziele und Funktion

Die oben zitierte zentrale Zielperspektive des Bundesverbands ist in der Priambel sei-
ner Satzung fest verankert. Daraus leiten sich die Verpflichtung und Aufgabe ab, sich der
Vernetzung und Unterstiitzung von Mentoring-Aktivitdten an Hochschulen, au3eruni-
versitdren Forschungseinrichtungen und wissenschaftsnahen Institutionen zu widmen.
Damit wird ein wesentlicher Beitrag zur Forderung des akademischen Nachwuchses
geleistet. Als Querschnittaufgabe werden stets Aspekte von Geschlechtergerechtigkeit
und Chancengleichheit beriicksichtigt. Im Fokus der Aktivitdten stehen dabei die Initi-



156 Rosemarie Fleck

ierung, die konzeptionelle Weiterentwicklung, die Qualitétssicherung und nicht zuletzt
die Institutionalisierung von Mentoring-MafBnahmen unterschiedlichster Ausprigung in
der Wissenschaft: Der Verband arbeitet aktiv darauf hin, Mentoring-Programme als
feste Bestandteile einer geschlechtergerechten Personalentwicklung an Universitéten,
Universititsklinika und Wissenschaftseinrichtungen zu implementieren. Weiterhin
dient er dem Wissenstransfer und der Professionalisierung der Mentoring-Koordina-
tor_innen. Betitigungsfelder sind zudem die allgemeine Sichtbarmachung des Themas
Mentoring in der Wissenschaft, z. B. durch Publikationen in Fachmedien, die Veroffent-
lichung von Positionspapieren oder Presseberichten und die Vertretung der Mitglieder-
interessen nach aufien.

Struktur, Arbeitsweise und Mitgliedschaft

Zweimal jahrlich finden Mitgliederversammlungen statt, in der Regel im Friithjahr (2-t4-
gig) und im Herbst (1-tdgig). Diese Arbeitstreffen, die aus einem offentlichen und einem
internen Teil bestehen, werden dazu genutzt, sich intensiv miteinander auszutauschen, sich
kollegial zu beraten sowie sich im Rahmen vom Verband organisierter Seminare, Work-
shops oder Vortrige weiterzubilden. Zu den Themen und Aktivititen der Mitgliederver-
sammlung zdhlen unter anderem die Weiterentwicklung von Mentoring-Aktivititen, die
Verbandsarbeit und ihre strategische Ausrichtung, die kollegiale Beratung sowie die Ver-
stetigung von Mentoring-Programmen.

Der Bundesverband Forum Mentoring untergliedert sich in diverse, jeweils durch Spre-
cher_innen vertretene Arbeitsgruppen (siche Beitrag I1.8 in diesem Band). In diesem Rah-
men fiihren die Mitglieder (entsprechend der Ausrichtung ihrer jeweiligen Programme)
einen Diskurs iiber aktuelle, relevante Fragestellungen rund um Mentoring in der Wissen-
schaft oder bereiten Themen von tibergreifendem Interesse gezielt vor, um sie spiter in die
Mitgliederversammlungen einzubringen. Dem Forum Mentoring assoziiert sind mehrere
Mentoring-Netzwerke und -Regionalgruppen, die ihrerseits spezifische Themen bearbei-
ten und im engen Austausch mit dem Verband stehen.

Die kontinuierlich wachsenden Mitgliederzahlen (s. Abb. 1) des Bundesverbandes
sind nicht nur ein deutliches Indiz fiir die Bedeutung von Mentoring fiir eine chancen-
gerechte Personalentwicklung in der Wissenschaft und fiir einen Kulturwandel in den
Organisationen (siche Beitrag I'V.5 in diesem Band), sondern auch fiir den hohen Stel-
lenwert, den Programm-Koordinator_innen einer professionellen Vernetzung und dem
Wissenstransfer untereinander beimessen. Waren es 2005 22 Griindungsmitglieder, ist
die Zahl im Jahre 2016 bereits auf 112 Mitgliedschaften angestiegen (siche Abb.1). Die
anschlieBende grafische Darstellung in Abb. 2 zeigt die Verteilung in Deutschland und
Osterreich.
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Abbildung 1 Mitgliederzahlen im Forum Mentoring e.V. (eigene Darstellung)

Grundsitzlich steht die Mitgliedschaft im Forum Mentoring e.V. all jenen offen, die eine
Mentoring-Mallnahme im Wissenschaftskontext leiten, koordinieren oder planen. Ent-
scheidende Voraussetzung ist jedoch die Orientierung an den o.g. Qualititsstandards. Da-
her erfolgt im Zuge des Aufnahmeverfahrens eine entsprechende Uberpriifung durch den
Vorstand des Bundesverbands'. In personlichen Fachgesprichen oder Telefonaten mit der/
dem Antragsteller_in wird unter Beriicksichtigung des Internetauftritts und des Konzepts
erhoben, ob die Zielsetzung und Umsetzung des Mentoring-Programms dem Leitbild und
den Qualitdtsstandards des Verbandes entsprechen. Der Vorstand sieht eine seiner Auf-
gaben darin, Programme bei der Umsetzung der Qualitdtsstandards zu beraten. Hierbei
unterstiitzen auch erfahrene Kolleginnen der AG Neueinsteiger_innen, die gleichzeitig
eine erste Vernetzungsplattform fiir die neuen Kolleg_innen bildet (siehe I1.8 in diesem
Band). Wird der Aufnahmeantrag positiv beschieden, kann zwischen verschiedenen For-
men der Mitgliedschaft gewéhlt werden:

Die Individuelle Mitgliedschaft richtet sich an Einzelpersonen, die aktiv im Mentoring
in der Wissenschaft titig sind.

Sie erhalten

e die Stimmberechtigung im Verein

e das Recht zur Mitarbeit in allen Arbeitsgruppen des Bundesverbands
* den Zugang zum vereinsinternen E-Mail-Verteiler

1 Der Vorstand besteht aus mindestens fiinf stimmberechtigten Mitgliedern, die funktionsbe-
zogen und einzeln in geheimer Wahl mit einfacher Mehrheit fiir die Dauer von zwei Jahren
gewihlt werden).
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e die Moglichkeit, ihr(e) Programm(e) auf der Website des Bundesverbands vorzustellen
* den Zugang zum internen Mitgliederbereich der Verbands-Website
e das Recht das Logo des Bundesverbandes auf der Programm-Homepage zu zeigen.

Fiir (bis zu drei) Personen, die an derselben Wissenschaftseinrichtung in (bis zu drei)
Mentoring-Mallnahmen tétig sind oder die hochschuliibergreifende Programme koordi-
nieren, kann eine Institutionelle Mitgliedschaft beantragt werden. Diese beinhaltet die-
selben Rechte wie eine individuelle Mitgliedschaft.

Alternativ besteht fiir Personen, die Mentoring-Maflnahmen an Hochschulen oder au-
Beruniversitdaren (Forschungs-)Einrichtungen koordinieren, auch die Moglichkeit, einen
Gaststatus zu erhalten. Dieser umfasst die Teilnahme an bis zu zwei Treffen der ver-
bandsinternen Arbeitsgemeinschaften, Informationen zu relevanten Terminen sowie die
kollegiale Unterstiitzung bei allen das Thema Mentoring betreffenden Fragen.

Die Alumni/Alumnae-Mitgliedschaft ist ein Angebot an interessierte, ehemalige Mit-
glieder, die nicht mehr aktiv im Mentoring-Bereich titig sind.

Die Hohe des Jahresbeitrags richtet sich nach der Art der Mitgliedschaft.

Abbildung 2 Verteilung der Mitgliederstandorte in Deutschland und Osterreich, Quelle: Forum
Mentoring e.V., 2016
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Der Zusammenschluss im Forum Mentoring bietet allen Koordinator_innen im Men-
toring-Bereich vielfiltige Moglichkeiten des kollegialen Austauschs, des Wissens- und
Erfahrungstransfers, der Vernetzung und der Weiterbildung — vor allem aber die einzig-
artige Chance, sich im Rahmen von Arbeitsgruppen oder Mitgliederversammlungen aktiv
einzubringen und unmittelbar an der weiteren Professionalisierung und Implementierung
des Personal- und Organisationsentwicklungsinstruments Mentoring in der Wissenschaft
mitzuwirken.
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Qualitatsentwicklung und -sicherung
durch Arbeits- und Regionalgruppen
im Forum Mentoring e.V.

Ulla Heilmeier, Julia Kiichel und Claudia Seeling

Abstract

Das Forum Mentoring ermoglicht neben Wissenstransfer die Vernetzung und Unter-
stiitzung von Programm-Verantwortlichen. Zur Bearbeitung von themen- und zielgrup-
penspezifischen Fragestellungen haben sich kleinere Arbeitsgruppen sowie regionale
Netzwerke zum kollegialen Austausch gebildet. Im Folgenden werden die Arbeitsgrup-
pen und Regional-Netzwerke vorgestellt, die die inhaltliche Weiterentwicklung und
Gestaltung von Mentoring-Prozessen konstruktiv voranbringen und somit zur Quali-
tdtssicherung von Mentoring-Programmen in der Wissenschaft beitragen.
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Das Forum Mentoring steht als Plattform vielfdltiger Mentoring-MafBinahmen in der Wis-
senschaft fiir Qualititsstandards (siehe Beitrag I1.9 in diesem Band), die erfiillt sein miis-
sen bzw. angestrebt werden, um qualitativ hochwertige Mentoring-Programme an Hoch-
schulen und wissenschaftlichen Einrichtungen zu implementieren. Der Austausch und
Wissenstransfer unter den Mitgliedern findet im Rahmen der zweimal jdhrlich stattfin-
denden Mitgliederversammlungen statt. Dariiber hinaus hat es sich als sinnvoll erwiesen,
themen- und zielgruppenspezifische Problemstellungen in Arbeitsgruppen zu bearbeiten
und die Bildung regionaler Netzwerke fiir den kollegialen Austausch zu unterstiitzen. Zum
Zeitpunkt seines zehnjidhrigen Bestehens arbeiten unter dem Dach des Mentoring-Bun-
desverbandes sechs Arbeitsgruppen und fiinf Regionalgruppen zu verschiedenen Themen,
Zielgruppen oder Problemstellungen. Diese werden jeweils durch einen oder zwei Spre-
cher_innen koordiniert und tagen ein- bis zweimal im Jahr. Dieses Format erlaubt neben
der moderierten Diskussion der zuvor verabschiedeten Themen das Einbinden diverser
Vortriage oder kurzer Weiterbildungseinheiten.

Thre Ergebnisse tragen die Gruppen in die Mitgliederversammlungen des Bundesver-
bandes hinein, wodurch garantiert ist, dass diese allen Mitgliedern zur Verfiigung gestellt
werden. Hierdurch werden ggf. weitere Arbeitsprozesse initiiert. Zusitzlich stehen allen
Mitgliedern Protokolle und Ergebnisdokumentationen auf der Homepage des Bundesver-
bandes im geschiitzten Bereich zur Verfiigung.

Das Aufgabenprofil des Mentoring-Managements (siche Beitrag I11.10 in diesem Band)
bildet den Hintergrund fiir die Arbeit der Programm-Koordination, die je nach Institution,
Zielgruppe und Programm unterschiedlich in ihrer Organisation angesiedelt ist — vom
Gleichstellungsbiiro iiber die Personalentwicklung bis hin zur Stabsstelle (siche Beitrag
IV.21 in diesem Band) — und verschiedene Kompetenzen — von der Sach- iiber Methoden-
bis hin zur Sozialkompetenz (siche Beitrag I1.9 in diesem Band) — einbringt. Erfahrungs-
gemdl suchen Kolleg_innen, die noch iiber wenig Berufserfahrung oder eigene Experti-
se verfiigen dann Unterstiitzung, wenn sie ihr neues Téatigkeitsfeld in seiner Komplexitét
kennen lernen und der Aufgabenvielfalt von Anfang an gerecht werden mochten, wenn sie
ganz konkrete Fragen zur Konzeption und Durchfiihrung eines Programms haben oder
wenn sie von den Erfahrungen anderer im Netzwerk profitieren wollen. Eine erste Anlauf-
stelle fiir all diese Fragen kann die Arbeitsgruppe (im Folgenden AG genannt) fiir Neuein-
steigerinnen und Neueinsteiger sein.

Arbeitsgruppen

Neueinsteigerinnen und Neueinsteiger

Aufgabe dieser AG ist es in erster Linie, neue Programm-Koordinator_innen bei ihrer tig-
lichen Arbeit zu unterstiitzen und ihnen Erfahrungsaustausch zu ermoglichen. Damit leis-
tet die AG einen wesentlichen Beitrag, um die Qualitédtsstandards des Forum Mentoring
in der Praxis nachhaltig umzusetzen und zu sichern. Sie steht allen Koordinator_innen
offen, die neu im Forum Mentoring oder in ihrer Rolle als Koordinator_in eines Pro-
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gramms sind bzw. fiir die das Themenfeld Mentoring neu ist. Dabei ist es unerheblich, ob
sie einen unverbindlichen Austausch und Impulse fiir ihre Aufgabe suchen, oder ob sie
am Beginn ihrer Tétigkeit individuelle Fragen bzw. Probleme haben, fiir die sie au3erhalb
von Mitgliederversammlungen Ansprechpartner_innen suchen. Motivation fiir ein Inter-
esse an der AG ist das Fehlen von kompetenten Ansprechpartner_innen im Themenfeld
Mentoring an der eigenen Hochschule, die Initiierung eines neuen Programms oder eine
fehlende Ubergabe am Arbeitsplatz bei einem personellen Wechsel der Koordination.

Innerhalb der Arbeitsgemeinschaft besteht die Moglichkeit, iiber einen Verteiler Kon-
takt zueinander aufzunehmen, so dass ein gezielter Austausch bzw. Unterstiitzung an-
gefragt werden kann. Gleichwohl es sich bei den anderen Kolleg_innen auch um Koordi-
nator_innen handelt, die noch neu in diesem beruflichen Kontext sind, ist gerade deshalb
hédufig die Hemmschwelle niedriger, Fragen zu formulieren und erste Kontakte zu kniip-
fen. Zudem wird es als entlastend empfunden, dass sich andere in dhnlichen Kontexten
die gleichen Fragen stellen. Bei speziellen oder umfangreicheren Fragestellungen konnen
weitere erfahrene Kolleginnen aus dem Forum Mentoring einbezogen werden.

Idealerweise besteht das zweikopfige Sprecherinnenteam der AG aus einer Koordina-
tion mit mehrjdhriger Berufserfahrung, die bereits mit den Themen und Schwerpunkten
des Bundesverbandes vertraut ist, sowie einer Person, die erfahrungsjiinger und damit
selbst noch eng mit den Fragestellungen und méglichen Unsicherheiten neuer Koordina-
tor_innen verbunden ist.

Im Unterschied zu anderen AG‘s wendet sich diese Arbeitsgruppe qua Auftrag an ein
stindig wechselndes Klientel, da ihre Mitglieder nach der Einfiihrungszeit die AG in der
Regel verlassen, um sich in anderen Arbeitsgruppen zu engagieren. Von besonderer Be-
deutung ist auch die Kooperation der AG mit den assoziierten regionalen Netzwerken.
Hier erhalten die neuen Kolleg_innen eine weitere Unterstiitzung durch erfahrene Koor-
dinator_innen in ihrer Region (siche unten).

Bei den jahrlichen Treffen werden im Wesentlichen drei verschiedene Vorgehenswei-
sen, vergleichbar mit denen in anderen Arbeitsgruppen, angewendet:

1. Anhand von Best Practice-Beispielen erhalten neue Kolleg_innen Einblick in etab-
lierte und erfolgreiche Programme. Sie gewinnen dadurch einen Uberblick iiber die we-
sentlichen Bausteine qualifizierter Malnahmen und lernen wichtige Elemente der Koordi-
nation kennen. In der gemeinsamen Diskussion kdnnen einzelne Aspekte herausgegriffen
und individuell besprochen werden. Auf die spezifischen Gegebenheiten an den einzelnen
Institutionen kann gesondert eingegangen werden.

2. Alternativ werden bei den Treffen individuelle Anfragen der Mitglieder besprochen.
Die Fragen werden im Vorfeld eines Treffens gesammelt, von den Sprecher_innen kate-
gorisiert, um anschlieend gemeinsam Losungsvorschlige fiir diese zu entwickeln.

3. Ergibt sich aus den Anliegen der Neueinsteiger_innen explizit ein zusétzlicher Wei-
terbildungsbedarf, werden entsprechende Themenworkshops innerhalb der AG durchge-
fiihrt. Hierdurch wird das Weiterbildungskonzept des Forum Mentoring fiir alle Mitglie-
der zielgruppenspezifisch ergénzt.
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Folgende Fragen werden von Neueinsteiger_innen hdufig gestellt:

* Wie sieht eine gelungene Auftakt-, wie eine Abschlussveranstaltung aus?

* Welche Themen sind fiir Workshops und Netzwerkabende angebracht?

*  Welche Zielgruppe benétigt welche QualifizierungsmaBnahmen?

e Welche Referent_innen konnen weiterempfohlen werden?

*  Wie konnen Mentor_innen gewonnen werden?

* Welche Kriterien zeichnen ein gelungenes Matching aus?

e Wo verlduft die Grenze zwischen Muss-, Soll- und Kann-Qualitédtskriterien?

e Wie konnen die Qualitdtsanforderungen und institutionellen Voraussetzungen vor Ort
miteinander in Einklang gebracht werden?

*  Wie werden Mentees und Mentor_innen gut auf ihre Aufgabe vorbereitet?

e Wie kann der Erfolg von Mentoring-Programmen nachgewiesen werden?

*  Wie werden Mentoring-Programme evaluiert?

e Wie ist mit Kritik an Frauenférdermafinahmen umzugehen?

*  Wie ist mit Kritik am Format Mentoring umzugehen?

* Wie gelingt es, die Mentees fiir Gleichstellungsfragen zu sensibilisieren?

Der fachliche Austausch in der Arbeitsgruppe, das Kennenlernen etablierter Mentoring-
Programme sowie spezifische Themenworkshops erleichtern den Akteur_innen den Ein-
stieg in ein neues Aufgabenfeld. Der gebiindelte Kontakt zu Neueinsteiger_innen trigt auf
Forumsebene dazu bei, den unvoreingenommenen Blick des ,Nachwuchses® zur regelma-
Bigen Reflexion und Uberpriifung von Handlungsroutinen zu nutzen.

AG Studierende

Die AG bietet eine Plattform fiir Koordinator_innen aus Mentoring-Programmen fiir Stu-
dierende. Diese sind sehr heterogen und reichen von Programmen fiir Studienanfanger_
innen tiber Programme zum Berufseinstieg bis hin zu Programmen fiir Studentinnen mit
Promotionsabsicht.

Bei den Treffen wird die Moglichkeit geboten, sich auf kollegialer Ebene auszutau-
schen und die Vielféltigkeit von Mentoring-Programmen fiir Studierende sichtbar zu
machen. Dariiber hinaus beschéftigt sich die Arbeitsgruppe mit der Herausarbeitung der
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu und mit Mentoring-Systemen (sieche Beitrag 1.5 in
diesem Band), der Frage der Akquise von Mentor_innen, dem Veranstaltungsangebot fiir
Mentees und Mentor_innen und bietet Raum zu kollegialer Beratung.

AG High Potentials

Schon der Name High Potentials macht deutlich, dass mit dieser 2008 gegriindeten Ar-
beitsgruppe, bestehend aus Koordinator_innen von Mentoring-Programmen fiir die Ziel-
gruppe von hoch qualifizierten Personen ab Promotionswunsch angesprochen sind. Im
Fokus stehen Doktorandinnen und Postdoktorandinnen bzw. die speziellen Anforderun-
gen, der sich diese Gruppe gegeniibergestellt sieht. Aber auch Studierende als zukiinftige



Qualitatsentwicklung und -sicherung durch Arbeits- und ... 165

High Potentials werden stets in die Uberlegungen mit einbezogen. In der AG werden
Fragen thematisiert und bearbeitet, die im Kontext von Nachwuchsférderung und Perso-
nalentwicklung relevant fiir Mentoring-Programme sind.

Im Wesentlichen lassen sich zwei Bereiche identifizieren: der Austausch iiber verschie-
dene Handlungspraktiken an den jeweiligen Mitgliedshochschulen und die grundlegend
konzeptionelle Arbeit an Themen, die auf die strategische Ausrichtung von Mentoring-
Programmen sowie auf ihre kontinuierliche Weiterentwicklung zielen.

Beispielhafte Themen der AG waren

 die strukturelle Verankerung an den jeweiligen Hochschulen und eine damit einhergehende
Verstetigungsmoglichkeit von Programmen

e die Gewinnung von und der Umgang mit moglichen Kooperationspartner_innen innerhalb
und auBerhalb der Hochschule

e Weiterentwicklung und Uberarbeitung der Qualititsstandards fiir Mentoring-Programme
in der Wissenschaft

 die Akquise von Mentees und Mentor_innen sowie die Ausgestaltung von Auswahlprozessen.

Uberdies iibernimmt die AG im Auftrag des gesamten Forums die Recherche und Kon-
zepterstellung zu tibergreifenden Themen, um diese entsprechend aufbereitet in die Mit-
gliederversammlungen einzubringen. So wurde zum Beispiel ein Titigkeits- und Anfor-
derungsprofil fiir Programm-Koordinatorinnen bzw. -Managerinnen erarbeitet, das zum
einen die addquate Bewertung von Koordinationsaufgaben im Mentoring-Kontext sichert
und zum anderen der Qualitédtssicherung von Mentoring-Programmen dient (siche Beitrag
I.10 in diesem Band). Ein ausfiihrliches Profil steht sowohl den Mitgliedern des Mento-
ring-Bundesverbandes als auch den Hochschulen und Institutionen zur Vorbereitung einer
angemessenen Ausschreibung von Mentoring-Koordinationsstellen zur Verfiigung.

Schon seit Griindung ist es den Mitgliedern des Forum Mentoring ein Anliegen, das
Angebot von Mentoring-Programmen auf hohem Niveau kontinuierlich weiterzuentwi-
ckeln. Zur effektiven und nachhaltigen Nutzung des gesammelten Erfahrungswissens der
jeweiligen Koordinator_innen sowie der Sicherung von Kontinuitédt der Mentoring-MaB-
nahmen ist insbesondere eine Verstetigung der Programme in Kombination mit der ver-
traglichen Entfristung der Stelleninhaber_innen notwendig (sieche Beitrag I1.9 in diesem
Band).

Internationale Konferenz Mentoring in der Medizin

Es stellte sich bald nach Entstehen der ersten Mentoring-Programme in der Medizin her-
aus, dass Mentoring in der Hochschulmedizin besonderen Rahmenbedingungen unterliegt
(siche Beitrag II1.16.1 in diesem Band). So sind die Mentees in der Hochschulmedizin
durch die Einbindung in die klinische Arbeit extrem hohen Belastungen ausgesetzt. Die
Programmgestaltung muss diesem Umstand angepasst werden, wie z. B. beziiglich der
Dichte der Veranstaltungen oder auch der Terminierung einzelner Angebote. Eine be-
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sondere Herausforderung fiir Frauen in der Hochschulmedizin stellen zudem tradierte
patriarchal-hierarchische Strukturen dar, die eine hohe Widerstandskraft haben. Diesem
Thema miissen die Inhalte der Mentoring-Programme Rechnung tragen. Nicht zuletzt be-
darf es fiir die Seminare Trainer_innen, die sowohl mit den Strukturen als auch mit der
spezifischen Kultur im universitdren Krankenhausbetrieb sowie auch mit der Lernkultur
von Mediziner_innen vertraut sind.

Ziel der im Jahr 2008 gegriindeten ersten internationalen AG im Forum Mentoring
Internationale Konferenz Mentoring in der Medizin ist der Austausch und die Weiterent-
wicklung von Mentoring-Formaten und Inhalten, die den Besonderheiten dieser Disziplin
gerecht werden, sowie die Erarbeitung von Best-Practice-Losungen. Diese Spezifika gel-
ten linderiibergreifend. So sehen sich die Koordinator_innen der Programme in Oster-
reich und der Schweiz gleichen Fragestellungen gegeniiber und erleben den internationa-
len Austausch als Bereicherung.

Inhaltlich beschiftigt sich die AG angesichts einer ausgeprigten Konkurrenz im Wis-
senschaftsfeld der Medizin mit notwendigen Uberlegungen zu einem zielfiihrenden Mat-
ching von Mentee und Mentor_in.

Folgende Fragestellungen wurden bearbeitet:

e Wie fachverwandt diirfen die Tandem-Partner_innen sein?

e Konnen die Beteiligten aus dem eigenen Hause kommen, oder ist ein hochschuliibergrei-
fendes Mentoring sinnvoller?

e Inwiefern ist die Anpassung an einen bestimmten Lerntypus bzw. didaktische Gewohn-
heiten sinnvoll?

e In welchem Malle sollte angesichts verkrusteter starker Hierarchien die Entwicklung der
Fiihrungspersonlichkeit im Fokus stehen?

Des Lingeren wird an dem Thema ,,Zertifizierung von Mentoring-Programmen durch die
Arztekammern® gearbeitet, damit die Teilnahme an Mentoring_Programmen auch in den
Weiterbildungskatalog der Arzt_innen mit einflieBen kann.

Eine Konferenz widmete sich den Themenschwerpunkten ,,Karriereverldufe und -brii-
che von Arztinnen®, ,Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Karriereverldufen der
Hochschulmedizin® und ,,Generation Y*. Dariiber hinaus wird die Rolle der Koordinato-
rin im Medizin-Mentoring betrachtet: Welche besonderen Kenntnisse muss diese haben?
Wie weit geht ihre eigene inhaltliche Beratungstitigkeit fiir die Mentees? Welchen spezi-
fischen Anforderungen untersteht das Profil der Koordinatorin angesichts der besonderen
Herausforderungen in der universitdren Medizin?

Ein zusitzlicher Themenschwerpunkt der letzten Jahre liegt auf der Bedeutung von
Mentoring fiir die Personal- und Organisationsentwicklung in der Hochschulmedizin (sie-
he Beitrag IV.25 in diesem Band). Enge inhaltliche Verkniipfungen bestehen auch zu der
AG High Potentials,da sich die Mentoring-Programme in der Medizin vorrangig an hoch-
qualifizierte Nachwuchswissenschaftler_innen wenden.
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Die Internationale Konferenz Mentoring in der Medizin ermdglicht tiber den intensiven
Austausch verschiedener Erfahrungsrdume die Anpassung an ein sich stets verdnderndes
Umfeld in der Hochschulmedizin und die kontinuierliche kritische Reflexion eigener Kon-
zepte und Praxisansitze. Impulse aus anderen Hochschulstandorten befordern die Leben-
digkeit und Attraktivitit des eigenen Programms.

AG Evaluation

Evaluationen sind ein wichtiges Kriterium zur Generierung von Erfahrungswissen. Im
Unterschied zu empirischer Forschung, die in erster Linie das Erkenntnisinteresse fokus-
siert, sollen Evaluationen einen konkreten Nutzen haben. Sie sollen dazu beitragen, Zu-
sammenhidnge aufzuzeigen, Zufriedenheiten abzufragen oder Wirkungen zu dokumen-
tieren, um anhand der Ergebnisse Entscheidungen zu treffen (vgl. Stockmann 2004, S. 2).
Diesen Nutzen gilt es jedoch vorab genau zu definieren, denn ,,bevor das ,Ist eines Nut-
zens erhoben werden kann, muss definiert sein, was gewiinscht ist“ (Reischmann 2004, S.
42), um im zweiten Schritt einen ,,Soll*“-Wert formulieren zu konnen (vgl. ebd.).

Um sich den Herausforderungen der Evaluation von Mentoring-Programmen zu widmen
und um diese kontinuierlich auf der Grundlage der Qualitiitsstandards des Forum Mentoring
weiterzuentwickeln, bildete sich eine eigene Arbeitsgruppe. Neben der begleitenden Eva-
luation der verschiedenen Programmelemente, die hauptséchlich der Zufriedenheitsabfrage
der Teilnehmenden dient und den Koordinator_innen die Moglichkeit gibt, eine zielgrup-
penspezifische Anpassung des Angebots vorzunehmen, werden von Hochschulleitung und/
oder Mittelgeber_innen Evaluationen auch zum Zwecke der Erkundung der Wirkungsweise,
Output-Erfragung und Nachhaltigkeitssicherung angefordert, um z. B. iiber Finanzierungs-
konzepte entscheiden zu konnen (siche Beitrag I1.11 in diesem Band).

Zunichst stand in der 2010 gegriindeten AG die Weiterbildung der teilnehmenden
Koordinator_innen an erster Stelle. Es wurden Expertinnen zum Thema eingeladen, die
auf die speziellen Herausforderungen und Potentiale eingingen, die die Evaluation von
Mentoring-Programmen im Allgemeinen und die Evaluation von Gender Mainstreaming-
MaBnahmen im Speziellen mit sich bringen. Im Fokus der Diskussionen stand vor allem
die Problematik der ,kleinen Fallzahlen® und einer entsprechend passenden methodischen
Herangehensweise an den Gegenstand, z. B. durch eine Kombination der Analyse von
quantitativen und qualitativen Daten, um aussagekriftige Evaluationsergebnisse zu erhal-
ten. Nach wie vor kontrovers diskutiert wird die hédufig von Hochschulleitung und Mit-
telgeber_innen gestellte Frage nach der Effizienz und den Effekten von Mentoring und
wie dieser mit einer aussagekriftigen Evaluation begegnet werden kann. Ebenso wichtig
ist die Frage nach der optimalen Aufbereitung der gesammelten Daten und Ergebnisse
von Evaluationen, um sie sinnvoll fiir die Weiterentwicklung der Programme nutzen zu
konnen und fiir die Entscheidungstriger_innen in den Hochschulen transparent, aussage-
kriftig und handhabbar zu machen.

Bis heute dient die AG ihren Mitgliedern hauptséchlich zum Austausch von Best-Practi-
ce-Beispielen, um ein qualitiitssicherndes Vorgehen bei Programm-Evaluationen, gréferen
Projektberichten sowie Verbleib-Studien fiir Kolleg_innen nachvollziehbar werden zu lassen.



168 Ulla Heilmeier, Julia Kiichel und Claudia Seeling

Geplant ist eine Kooperation mit der AG Forschung, um Synergieeffekte nutzen zu
konnen, da sich einige Themen tiberschneiden. Insbesondere soll die Idee weiterentwickelt
werden, eine gemeinsame Grunddatenstruktur fiir Evaluationen aufzubauen.

AG Forschung

Inzwischen existiert eine grole Anzahl von unterschiedlichen Forschungsarbeiten zum
Thema Mentoring. Diese besitzen als theoretisches Fundament fiir die Arbeit des Verban-
des und seiner Mitglieder grofle Relevanz. Die 2015 gegriindete AG hat es sich zur Auf-
gabe gemacht, die Publikationen in einer Datenbank zu erfassen und den Mitgliedern auf
der Verbands-Homepage zur Verfiigung zu stellen, um einen Uberblick iiber den Stand
der Mentoring-Forschung zu ermdglichen. Die Titel werden kategorisiert und unterteilt
nach Publikationsart, Programmschwerpunkt, Zielgruppe, die Form des Mentorings und
weitere Blickwinkel, die den Zugriff sehr vereinfachen. Ein weiterer Aspekt wird sein,
Forschungsdefizite aufzuzeigen und noch offene Forschungsfragen zu formulieren.

Ein zusitzlicher Schwerpunkt der AG ist der wissenschaftliche Diskurs. So konnen in
der AG Forschungsvorhaben und -ergebnisse vorgestellt und Forschungsverbiinde gebildet
werden. Beabsichtigt ist auch die Kooperation innerhalb und auflerhalb des Bundesver-
bands, um Forschungsaktivititen zum Thema Mentoring zu biindeln. Zudem ist, wie oben
bereits erwéhnt, eine enge Zusammenarbeit mit der AG Evaluation vorgesehen.

AG Diversity
Diversity gewinnt als Querschnittsthema zunehmend an Bedeutung. Auch an universi-
tdren Einrichtungen riickt dieses Thema politisch in den Vordergrund. Hiufig fehlen da-
bei jedoch noch geeignete Konzepte fiir ein Managing Diversity in allen Bereichen der
Hochschulen. Diversity-bezogene Mentoring-Programme bzw. die AG Diversity konnen
hier Anregungen bieten. So wurde auch das diesbeziigliche Zielgruppenspektrum von
Mentoring-Programmen im Hochschulkontext mit den Jahren immer breiter. Was aber
heifit Diversity im Kontext von Mentoring? Angesichts dieser Frage ist der Zusammen-
schluss in einer AG, die einen differenzierten Austausch und kollegiale Unterstiitzung so-
wie die zielfilhrende Auseinandersetzung mit spezifischen Programm-Konzepten erlaubt,
nahezu eine Bedingung, um die Qualitdt von Mentoring zu sichern. Ziel der im Jahre
2012 initiierten AG Diversity ist der Austausch iiber die besonderen Herausforderungen
fiir die Koordinator_innen und ihre Programme, welche das Thema Diversitdt mit sich
bringt, sowie iiber Tools und Best-Practice-Beispiele aus diversity-bezogenen Mentoring-
Programmen. Dariiber hinaus hat sich die AG zum Ziel gesetzt, die Qualitédtsstandards
des Forum Mentoring hinsichtlich ihrer Passung auf diversitéitsbezogene Fragestellungen
in Mentoring-Programmen zu iiberpriifen und weiter zu entwickeln. Nicht zuletzt sollen
Koordinator_innen, deren Mentoring-Programme keinen Diversity-Bezug haben, fiir das
Thema sensibilisiert werden. Hierzu werden derzeit Leitlinien zur Implementierung von
Diversity in Mentoring-Programme entwickelt (sieche Beitrag I.4.1 in diesem Band).

Im Rahmen der AG Diversity galt es zunéchst, gemeinsame Begrifflichkeiten zu fin-
den bzw. das Verstindnis der Koordinatorinnen von Diversity und diversitygerechtem
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Mentoring abzugleichen. Auf dieser Basis wird die Anwendung von Diversity auf alle
Bereiche von Mentoring-Programmen — von der Konzeption und Auflendarstellung iiber
die Anwendung bis hin zur Evaluation — durchdacht. Daher liegt ein weiterer inhaltli-
cher Schwerpunkt auf der Frage, welcher besonderen Qualifikationen und Kenntnisse es
bedarf, um ein diversitdtsbezogenes Mentoring-Programm gestalten und umsetzen zu
konnen. Ganz praktisch geht es auch um die spezifische Gestaltung des Profilbogens fiir
Bewerber_innen. Ebenso relevant ist die kritische Reflexion der Auswahlkriterien fiir die
Aufnahme von Mentees oder Mentor_innen. So miissen z. B. im Rahmen der Diversity-
Kategorie ,,Beeintriachtigung® hoch sensible Informationen vertraulich in einer achtsamen
Gesprichsatmosphire geduflert werden konnen, um die erkrankungs- oder behinderungs-
bedingten Bedarfe der Bewerber_innen und die Motivation zur Teilnahme am Programm
zu erfassen. Hinzu kommt eine intensive theoretische Reflexion zu Diversity: Wer sind
die Zielgruppen? Welche Abgrenzungskriterien kommen zum Tragen? Welche sozialen
Kategorien von Diversity sind sinnvoll im Zusammenhang mit Mentoring und sollten in
der Praxis berticksichtigt werden? Welche Prinzipien leiten diversitygerechtes Mentoring?
Nicht zuletzt setzen sich die Akteur_innen der AG mit dem Grunddilemma von Diversity-
MafBnahmen auseinander: Einerseits miissen sich Teilnehmende solcher Maflnahmen in
verschiedene Kategorien einordnen lassen, gleichzeitig soll aber gerade die Festlegung
und damit Festschreibung auf eine bestimmte Identitit iiberwunden werden.

Im September 2015 hat erstmalig eine zweitdgige Tagung der AG Diversity in Ko-
operation mit der Regionalgruppe Norddeutschland stattgefunden zu den Themen ,,Men-
toring & Diversity®, ,,Inklusion in Mentoring-Programmen‘ und ,,Diversity-Konzepte an
deutschen Hochschulen* mit verschiedenen Vortrdgen und einem Workshop zum Thema
,Diversititsgerechtes Mentoring®.

Der Benefit fiir das gesamte Forum Mentoring liegt in der Ableitung von Fragestel-
lungen aus den Themenfeldern der AG Diversity fiir die anderen Programme: Wie vie-
le unterschiedliche Zielgruppen und Trennungen sind notig bzw. sinnvoll? Ist Diversity
als Querschnittsaspekt in den anderen Programmen ausreichend beriicksichtigt? Welche
Qualifikationskriterien sollten in einem Anforderungsprofil fiir Koordinator_innen von
Mentoring-Programmen mit differenten Zielgruppen beachtet werden? Welche Unter-
schiede hinsichtlich der Programm-Bausteine sollten in Betracht gezogen werden?

Die besondere Stirke der AG Diversity liegt in der auch perspektivisch fortgesetzten
engen Vernetzung mit unterschiedlichen regionalen Arbeitsgruppen auf gemeinsamen
Veranstaltungen. Auf diese Weise gelingt es, Diversity zum einen im Expert_innenkreis
zu thematisieren, zum anderen aber dieses Thema als Querschnittsherausforderung iiber
die eigene AG hinaus zu kommunizieren und zu diskutieren.
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Assoziierte regionale Netzwerke

Das Forum Mentoring versteht sich als Plattform fiir vielféaltige Mentoring-Mallnahmen
an wissenschaftlichen und wissenschaftsnahen Institutionen. Eines seiner Ziele ist der
kontinuierliche Austausch zwischen den Koordinator_innen der einzelnen Arbeitsgrup-
pen und Netzwerke. Dies ist {iber eine Assoziierung auch ohne feste Mitgliedschaft im
Forum Mentoring moglich.

Von der Moglichkeit der assoziierten Mitgliedschaft haben bereits einige bestehende
regionale Mentoring-Netzwerke Gebrauch gemacht. Denn sie konnen auch Koordinator_
innen als Giste einschlieBen, deren Programme (noch) nicht allen Qualitétsstandards des
Forum Mentoring entsprechen, sie sich aber dennoch zu Mentoring-Themen austauschen
wollen. Der Gaststatus kann beim Bundesverband von Personen beantragt werden, die
an Hochschulen oder an aufleruniversitdren (Forschungs-)Einrichtungen Mentoring-Maf3-
nahmen koordinieren.

Zu den regionalen Netzwerken zihlen

e Netzwerk Mentoring NRW

e Mentoring-Netzwerk Berlin/Brandenburg

* Mentoring Regionalgruppe Norddeutschland

¢ Netzwerk Mentoring Baden-Wiirttemberg

e Johanna Loewenherz-Netzwerk Rheinland Pfalz
e Lise Mentoring Netzwerk (bundesweit).

Bereits 2003 wurde das ilteste regionale Netzwerk, das Netzwerk Mentoring NRW, gegriin-
det. Der zusitzliche Gewinn regionaler Zusammenschliisse besteht fiir deren Mitglieder da-
rin, dass sich Koordinator_innen mit anderen Akteur_innen in derselben Region und damit
oftmals unter dhnlichen politisch-strukturellen Bedingungen auf kurzem Wege austauschen
und vernetzen konnen. Auf der Tagesordnung der ein- bis zweimal im Jahr stattfindenden
Treffen stehen Aspekte aus der Mentoring-Praxis, Fragen zur Finanzierung von Program-
men oder hochschulpolitische Themen. Fiir das Mentoring-Netzwerk Berlin/Brandenburg,
aber auch fiir einige andere, hat sich insbesondere die Methode der kollegialen Beratung
zur gegenseitigen Unterstiitzung bewihrt. Einige Netzwerke ziehen externe Referent_innen
hinzu oder bieten spezielle Fortbildungen zur Qualifizierung der Koordinator_innen an.

Neben den regelmiBigen Treffen der regionalen Netzwerke ist die Organisation von
Tagungen hervorzuheben, z. B. Diversity im Mentoring, eine Kooperation der AG Di-
versity mit der Regionalgruppe Norddeutschland (vgl. AG Diversity), oder die Tagung
Hauptgewinn Mentoring des Netzwerks Mentoring Baden-Wiirttemberg. Ein besonderer
Verdienst dieses Netzwerkes ist es, dass Mentoring-Aktivitdten Bestandteil mehrerer Lan-
desprogramme wurden.

Eine Besonderheit stellt das Johanna Loewenherz-Netzwerk in Rheinland Pfalz dar, das
sich auf Initiative des Fachreferates in der Frauenabteilung im heutigen Landes-Ministerium
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fiir Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen (MIFKIJF) zunidchst unabhidngig vom
Forum Mentoring gebildet, sich dann aber personell und inzwischen auch institutionell an
den Bundesverband angeschlossen hat. Auch das Lise Mentoring Netzwerk, das ebenfalls
Tagungen organisiert, stellt als bundesweites Netzwerk eine Besonderheit dar und vereint
universitire Mentoring-Programme mit dem Schwerpunkt Diversity (sieche Beitrag 1.4 in
diesem Band) und/oder MINT-Forderung (siehe Beitrag I11.15.1 in diesem Band).

Die vorangegangenen Darstellungen verschiedener Zusammenschliisse von Akteur_innen
in diversen Arbeitsgruppenformaten haben die hohe Bedeutung von Vernetzung und Ko-
operation innerhalb des Forum Mentoring verdeutlicht. Neben den themenspezifischen
Schwerpunkten innerhalb der einzelnen Arbeits- und Regionalgruppen folgen im Wei-
teren daraus abgeleitete allgemeine Handlungsempfehlungen fiir zukiinftige Koordina-
tor_innen von Mentoring-MafBinahmen zum erfolgreichen Wissenstransfer sowie zur ef-
fektiven gegenseitigen Unterstiitzung und Entwicklung neuer Ansitze oder Bausteine im
Mentoring-Geschehen.

Praxistipps

» Sowohl im Plenum der Mitgliederversammlungen des Forum Mentoring als auch in
den Arbeits- und Regionalgruppen sorgen Erfahrungsaustausch und Wissenstransfer bei
Neueinsteiger_innen und erfahrenen Koordinator_innen dafiir, fachlich stets auf dem
neuesten Stand zu sein. Die Vernetzung der Mitglieder gewihrt Riickhalt in der tigli-
chen Arbeit, sowohl im Kontakt mit den Teilnehmer_innen als auch mit Entscheidungs-
trdger_innen, z. B. in der Hochschulleitung.

» Die Diskussionen auf den Mitgliederversammlungen im Forum Mentoring konnen die
Arbeit in den Arbeitsgruppen nicht ersetzen. Es erscheint notwendig, spezifische Frage-
stellungen und Themen mit ausreichend Zeit in Arbeitsgruppen vor- oder aufzubereiten,
um sie anschlieBend ins Mitglieder-Plenum zu tragen. Ebenso ist der Austausch in klei-
nen Gruppen wesentlich effizienter, zumal hier regelmifBig Themen-Expert_innen auf-
einandertreffen, die zielfiihrender arbeiten konnen, als es im Groplenum méglich ist.

» Insbesondere fiir neue Koordinator_innen ist der intensive Austausch in den Arbeits-
gruppen von unschétzbarem Wert. Es wird empfohlen, tiber das eigene Programm zu
berichten und es kritisch-konstruktiv betrachten zu lassen, Impulse von vergleichbaren
Programmen aufzugreifen und die aktuellen Entwicklungen stetig zu verfolgen.

» Es hat sich als besonders effektiv — ganz im Sinne des Mentoring-Gedankens — erwiesen,
dass sich jiingere bzw. neue Kolleg_innen etablierten Arbeitsgruppen anschliefen. Beide
,Generationen® profitieren hier voneinander. Die neuen Kolleg_innen miissen ,das Rad
nicht neu erfinden‘ und haben die Chance, sich auf kurzem Wege zu professionalisieren.
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» Gleichzeitig werden altbewéhrte Konzepte durch Riickfragen neuer Kolleg_innen auf
den Priifstand gestellt oder Mentoring-Koordinator_innen durch unvoreingenommene,
frische Impulse auf neue Ideen gebracht.

» Auch nach langjéhrigen Erfahrungen mit Mentoring bleibt die interkollegiale Unterstiitzung
hilfreich und wichtig. Die Organisation Hochschule ist standigen Verdnderungsprozessen
ausgesetzt. Neue Anforderungen miissen bewiltigt werden (z. B. hohere Studierendenzah-
len, eine steigende Anzahl internationaler Studierender), Strukturen dndern sich ebenso wie
grundlegende Gesetzgebungen (z. B. das Wissenschaftszeitvertragsgesetz). Dariiber hinaus
werden bundes- oder landesweit immer wieder neue Forder-Programme aufgelegt, z. B. das
Professorinnen-Programm. All dies wirkt in die Mentoring-Programme hinein und muss
von den Koordinator_innen mit neuen Konzepten, Methoden oder Zielgruppenfokussie-
rungen beantwortet werden. Es ist daher dringend anzuraten, auch als Expert_in stets das
eigene Vorgehen innerhalb von Arbeitsgruppen zu reflektieren und innovative Anregungen
aufzugreifen.

» In den verschiedenen Arbeitsformaten wird hiufig auf die Methode der Kollegialen Be-
ratung zuriickgegriffen. Dies empfiehlt sich, um die Praxis der Erfahrungsweitergabe
strukturiert, zielgerichtet, Iosungsorientiert und professionell zu gestalten.

,Der kollegialen Beratung liegt die einfache Ildee zugrunde, dass Menschen aus dhn-
lichen Arbeitsfeldern einander qualifiziert bei beruflichen Problemen beraten konnen.
[...] Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgesprdch in einer Gruppe, in
dem ein Teilnehmer von den iibrigen Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf
mit verteilten Rollen beraten wird mit dem Ziel, Losungen fiir eine konkrete berufliche
Schliisselfrage zu entwickeln* (Tietze 2013, S 11).

Die individuellen Kompetenzen der Koordinator_innen werden im Zuschnitt auf ihr
Tatigkeitsfeld und ihre Mentoring-Zielgruppe(n) weiterentwickelt und professiona-
lisiert. Kollegiale Beratung fordert aulerdem eine Kultur der Unterstiitzung, wie sie
auch durch Mentoring angestrebt wird.

Ausblick

Mentoring ist angekommen. So sind zahlreiche Mitglieder-Programme inzwischen verste-
tigt. Die Hochschullandschaft entwickelt sich in der (akademischen) Personalentwicklung
weiter, es entstehen neue Instrumente im Bereich der Frauen- und Nachwuchsférderung
bzw. Karriereplanung. Hier gilt es, MaBnahmen ggf. zu biindeln, Uberschneidungen zu
identifizieren und Synergieeffekte herzustellen. Gleichzeitig ist es erforderlich, moglichst
frithzeitig mit den Akteur_innen neuer Maflnahmen in einen engen Austausch zu gehen
und das Expert_innenwissen aus dem Bundesverband in die Entscheidungsprozesse vor
Ort einflieen zu lassen. Nur wenn die verschiedenen Forderinstrumente konstruktiv in-
einandergreifen, ist die strukturelle Versorgung fiir die einzelnen Zielgruppen mit optima-
len MaBnahmenpaketen gewihrleistet.
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Qualitatsstandards fiir Mentoring-Programme 9
in der Wissenschaft

Henrike Wolf und Elke Bertke

Abstract

Qualititsstandards bilden eine wesentliche Grundlage fiir den Erfolg gender- und di-
versitygerechter Mentoring-Malnahmen an Hochschulen und Forschungseinrichtun-
gen. Sie geben konkrete Anregungen und Empfehlungen fiir die Konzeption und prak-
tische Umsetzung qualitativ hochwertiger Mentoring-Programme in der Wissenschaft.
Die Standards der formalisierten und modular aufgebauten Programme werden im Fo-
rum Mentoring e. V. unter Einbeziehung praktischer Erfahrungen und neuster Evalu-
ierungsergebnisse kontinuierlich weiterentwickelt und an die Anforderungen des Wis-
senschaftssystems angepasst.

Der vorliegende Artikel basiert auf der aktuellen Version der bundesweiten Qualitits-
standards fiir Mentoring-Programme in der Wissenschaft, die in die Bereiche ,,Konzep-
tionelle Voraussetzungen®, , Institutionelle Rahmenbedingungen® sowie ,,Programm-
struktur und -elemente” gegliedert sind und nach Muss-, Soll- und Kann-Kriterien
differenziert werden.
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Mentoring-Programm, Konzeption, Qualitit, Qualititsstandards, Qualitétskriterien
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Eine nachhaltige Qualitétssicherung ist vor dem Hintergrund der kontinuierlich steigenden
Zahl von Mentoring-MafBinahmen in den letzten zehn Jahren an Hochschulen und aufer-
universitdren Einrichtungen unerldsslich, um den Status eines professionellen Personal-
entwicklungsinstrumentes fiir Mentoring in der Wissenschaft zu erhalten. Ohne anwend-
bare und iiberpriifbare Qualititskriterien besteht die Gefahr, dass Mentoring-Programme
als sogenannte ,,Light-Versionen konzipiert und umgesetzt werden und weder den klas-
sischen modularen Aufbau, das Auswahlverfahren noch das Rahmenprogramm und die
Qualititssicherung beinhalten. In diesem Zusammenhang griindete sich bereits im Jahr
2005 die Arbeitsgruppe Qualitdtsmanagement im Mentoring, bestehend aus erfahrenen
Programm-Koordinatorinnen des heutigen Forum Mentoring e. V. und des Ada-Lovelace
Vereins sowie dem Arbeitgeberverband Gesamtmetall, um Standards fiir ein qualitativ
hochwertiges Mentoring zu entwickeln. Der dabei entstandene Kriterienkatalog, der so-
wohl zur Evaluierung bereits bestehender Mentoring-Programme als auch zur Konzeption
neuer Programme herangezogen werden kann, wurde im Jahr 2008 von der Arbeitsgruppe
verabschiedet und im Jahr 2010 auf dem ersten bundesweiten Mentoring-Kongress in Ber-
lin vorgestellt. Seitdem werden die Qualititsstandards von Mentoring-Programmen in der
Wissenschaft durch die Mitgliedes des Forum Mentoring kontinuierlich iiberarbeitet und
regelmifig an aktuelle Anforderungen im Hochschulkontext angepasst und verdffentlicht
(vgl. Forum Mentoring e. V. 2014). Die Qualitétsstandards bieten ganz konkrete Anregun-
gen und Empfehlungen fiir die Praxis, um ein qualitativ hochwertiges Mentoring in der
Wissenschaft zu gewihrleisten. Sie lassen sich in folgende Kategorien untergliedern:

1. Konzeptionelle Voraussetzungen
2. Institutionelle Bedingungen
3. Programmstruktur/ -elemente

Diese Einteilung ermoglicht eine mehrdimensionale Qualitédtsperspektive, die fiir eine ad-
dquate Abstimmung auf den Hochschulstandort und die jeweilige Zielgruppe notwendig ist.
Insgesamt umfassen die Qualitéitsstandards damit eine Konzeptqualitdt (mit Zielsetzungen
und Umsetzungsstrategien), eine Strukturqualitdit (institutionelle Rahmenbedingungen), eine
Prozessqualitdt (die prozessorientierte, zielgruppen- und hochschulspezifische Gestaltung der
Programmelemente und Interaktionen zwischen den Beteiligten) sowie eine Ergebnisqualitdit
(Evaluation, Dokumentation und Orientierung an den bundesweiten Qualititsstandards).

Unterschieden wird dabei jeweils nach folgenden Kriterien:

*  Muss-Kriterien: Mindeststandards, die unbedingt erfiillt sein miissen. Als Checkliste die-
nen sie zudem der kontinuierlichen Selbstevaluation bestehender Programme

e Soll-Kriterien: Standards, deren Erfiillung nach Moglichkeit gegeben sein sollte

* Kann-Kriterien: Zusatzkriterien, die — im Sinne von Qualititssicherung — zur weiteren
Ausdifferenzierung der Programme herangezogen werden kénnen.
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Der nachfolgenden tabellarischen Ubersicht, Abb. 1, schlieBt sich eine detaillierte Erldute-
rung der Qualitétskriterien an. [In der Ubersicht sind die Muss-Kriterien in roter Schrift,
die Soll-Kriterien in blauer und die Kann-Kriterien in griiner Schrift dargestellt.]
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KONZEPTIONELLE INSTITUTIONELLE PROGRAMMSTRUKTUR/
VORAUSSETZUNGEN RAHMENBEDINGUNGEN | -ELEMENTE
PROZESSORIENTIERTE INFORMATIONS- AUSWAHLVERFAHREN
KONZEPTENTWICKLUNG | MANAGEMENT
* Bedarfsanalyse Presse und Medienarbeit Bewerbung

¢ Definition der Ziele

* Zielgruppenspezifikation

¢ Definition der Programm-
inhalte

o Zeitplan

BUDGET- UND
RESSOURCENPLANUNG

Finanzielle Ressourcen
 Trainings

« Offentlichkeitsarbeit
* Veranstaltungsraume
* Bewirtung

* Biiromaterial

* Dienstreisen

* Sonstige Ausgaben

Finanzierung iiber:

* Haushalts- bzw.
Hochschulmittel

* Drittmittel

* Teilnahmebeitriige

Personelle Ressourcen

* Qualifikationsprofil

* Stellenumfang

* Besoldungsstufe

* Beschiftigungsdauer

e Studentische Hilfskrifte

Legende:
Rot = Muss-Kriterien
Blau = Soll-Kriterien

Griin = Kann-Kriterien

¢ Pressemitteilungen

* Publikationen

Mediengestaltung

* Programmflyer ¢ Plakate

* Programm-Broschiiren bzw.
Mentoring-Leitfaden

Programmprésentationen

* Auf hochschulinternen und
/-externen Veranstaltungen

¢ Prisenz in Datenbanken,
Portalen etc.

Online-PR

» Konzeption und Pflege
der Homepage

* Priisenz auf Social Media
Plattformen wie z.B.
Facebook, Xing etc.

VERANSTALTUNGS-
MANAGEMENT

* Trainings- und
Veranstaltungskonzeption

e Auswahl und Akquise
von Referent_innen

 Organisation von Veran-
staltungsraumen (Mediale
Ausstattung und Catering)

* Einladungen tiber
Verteilerlisten

¢ Erstellen und Verteilen von
Veranstaltungsflyer/Plakaten

Schriftliche Bewerbung:

¢ Profilbogen/Bewerbungsbogen

* Motivationsschreiben ¢ Lebenslauf

* Ggf. Gutachten/Empfehlungsschreiben

Personliche Bewerbungsgespréche:

* Gesprichsleitfaden

* Auswahlgremium z.B. wissenschaft-
licher Beirat/Steuerungsgruppe

RAHMENPROGRAMM

* Auftaktveranstaltung

¢ Einfiihrungsveranstaltung

» Zwischenbilanz ¢ Abschlussbilanz
* Abschlussfeier

MENTORING

Formen des Mentoring

Entscheidung fiir eine oder mehrere

Mentoringform/en:

* One-to-one ® Gruppen-Mentoring

* Peer-Mentoring ® Mischformen

Voraussetzungen der Mentoring-

Beziehung

* Freiwilligkeit e Unabhidngigkeit

* Definierter Zeitraum

* Personlicher Kontakt

e Vertraulichkeit  Verbindlichkeit

e Erwartungskldarung

* Konkrete Vereinbarungen

Matching

Anwendung einer oder mehrerer

Matchingform/en:

* Eigenrecherche der Mentees

e Riickgriff auf Mentoren_innenpool

* Neue Recherche von Koordination

* Abgleich der Profilbogen
Mentee-Mentor_in
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internen und externen Netz-
werken
* Einrichtung eines wissen-
schaftlichen Beirats/
einer Steuerungsgruppe
 Kontakte und Kooperationen
mit relevanten hochschul-
internen Einrichtungen
* Aktive Mitarbeit in regio-
nalen Mentoring-Biindnissen
 Aktive Mitarbeit im Forum
Mentoring e. V.

QUALITATS-
MANAGEMENT

Evaluation

* Bewertungen der Mentees

* Bewertungen der
Mentoren_innen

e Verbleibbefragung Alumnae

* Schriftliche Bewertung der
Trainings

 Kontinuierliche Entwicklung
der Programme auf der Basis
der Evaluationsergebnisse

Programmdokumentation

o Jahres- bzw. Jahrgangsbe-
richt fiir Hochschule,
ggf. auch extern einsehbar

Einhaltung der Qualitiits-

standards des Forum

Mentoring e. V.

» Kontinuierliche Orientierung
und Selbstevaluation an den
Qualitétskriterien

KONZEPTIONELLE INSTITUTIONELLE PROGRAMMSTRUKTUR/
VORAUSSETZUNGEN RAHMENBEDINGUNGEN | -ELEMENTE
KONTAKT- Inhalte des Mentoring-Prozesses
MANAGEMENT * Zieldefinition
* Entwicklung individueller Karriere-
¢ Aufbau und Pflege von strategien

* Ausbau personlicher Kompetenzen

¢ Transfer informeller Wissensbesténde

e Vernetzung in Wissenschaft und/oder
Wirtschaft

TRAINING / QUALIFIZIERUNG

* Zielgruppenspezifische Workshops zur
Entwicklung von Schliisselkompetenzen
¢ Informationsmaterial (Handout)
» Exkursionen/Shadowing
Coaching
¢ Einzel- oder Gruppenberatung
durch externe Coach

NETWORKING

¢ Informelle Netzwerktreffen (pro-
grammintern und ggf. -libergreifend)

* Moderierte themenbezogene
Netzwerk-treffen

* Mailinglisten / Datenbanken

AUFGABENPROFIL DES MENTORING - MANAGEMENTS

Ubersicht Qualititsstandards im Mentoring (vgl. Forum Mentoring e V. 2014, S. 14-15)
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Konzeptionelle Voraussetzungen

Die konzeptionellen Voraussetzungen bilden die zentrale Basis zur Initiierung, Planung
und Weiterentwicklung von Mentoring-Programmen. Neben der Bedarfsanalyse und Ziel-
bestimmung umfassen sie die Ausstattung des Mentoring-Programms in personeller, ma-
terieller, raumlicher und zeitlicher Hinsicht.

Leitfrage: Welche notwendigen Voraussetzungen miissen geschaffen werden?

Prozessorientierte Konzeptentwicklung

Besondere Bedeutung kommt in jedem Mentoring-Programm der Erstellung eines schrift-
lich fixierten Konzepts zu, welches im weiteren Verlauf kontinuierlich an den Bedarf der
Institution und Zielgruppe anzupassen bzw. zu optimieren ist und folgende Grundlagen
umfassen sollte:

Bedarfs- und Bestandsanalyse

Die Bestandsaufnahme bzw. die Analyse von Geschlechteranteilen auf den unterschied-
lichen Qualifikationsstufen verschiedener Ficher beinhaltet eine Erhebung der Fachkul-
turen hinsichtlich ihrer Organisationsstrukturen und alltdglicher Praxen in der Wissen-
schaft. Als wichtige Informationsquelle zur Ermittlung des aktuellen Bestands in den
jeweiligen Einrichtungen konnen zum Beispiel die Gleichstellungsplédne bzw. Frauenfor-
derpldne der Hochschulen zugrunde gelegt werden. Vorgespriche mit unterschiedlichen
Statusgruppen in den Fachbereichen und mit den Gleichstellungsbeauftragten zur Erfas-
sung der aktuellen Situation der Studierenden und Nachwuchswissenschaftler_innen in
Bezug auf Chancengerechtigkeit in den unterschiedlichen Qualifizierungsphasen und zu-
kiinftigen beruflichen Laufbahnen sind in diesem Zusammenhang ebenfalls hilfreich. Da-
riiber hinaus bieten Informationen des Statistischen Bundesamtes sowie wissenschaftliche
Publikationen zur Chancengerechtigkeit im beruflichen bzw. wissenschaftlichen Kontext
eine wichtige Quelle.

Definition der Ziele und Zielgruppe(n)

Die Gestaltung eines Mentoring-Programms héngt von der jeweiligen Zielsetzung ab. Zu-
nichst sind die Ziele zu bestimmen, aus denen sich die Gestaltung der einzelnen Pro-
grammstrukturen und -inhalte ableiten. Je hoher der Detaillierungsgrad der Zieldefinition,
desto exakter konnen die Effekte und Erfolge wihrend der Programmlaufzeit (z. B. Zwi-
schen- oder Abschlussbilanz) oder zu einem spiteren Zeitpunkt (Verbleibstudie) evalu-
iert werden (siche Beitrag I1.11 in diesem Band). Die Bedarfsanalyse und die Zielkldarung
dienen der Identifikation der Zielgruppe/n, fiir die ein Programm konzipiert werden soll.
Im Fokus stehen hierbei sowohl die Qualifikationsstufen als auch die jeweiligen Fachdis-
ziplin/en. So gilt es zunichst festzulegen, ob sich das Programm an eine oder mehrere Sta-
tusgruppe/n richten soll, z. B. ausschlieBlich an Postdocs oder statusgruppeniibergreifend
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an Promovierende, Postdocs und Habilitierende. In diesem Zusammenhang sind auch die
beruflichen Zielsetzungen der Programmteilnehmer_innen bei der Programmausrichtung
zu beriicksichtigen. So sind die thematische Ausrichtung der Trainings sowie die Wahl der
Mentor_innen davon abhiingig, ob sich die Mentees in der Orientierungsphase befinden
oder ob sie eine wissenschaftliche Karriere bzw. eine Fiihrungsposition auflerhalb der
Wissenschaft anstreben. Die fiir die jeweilig anvisierten beruflichen Ziele erforderlichen
professional skills sind demgemal bei der Konzeption zu beriicksichtigen.

In Abhéngigkeit zu den gemeinsamen Anforderungen und Interessen ist ebenfalls zu
spezifizieren, an welche Fachdisziplin/en sich das Programm richtet. So werden zahlrei-
che Programme an groferen Hochschulen speziell fiir Frauen im MINT-Bereich und in
der Medizin angeboten. Kleinere Hochschulen oder Universititen haben hingegen oftmals
interdisziplindr ausgerichtete Programme fiir Studierende bzw. Nachwuchswissenschaft-
ler_innen aller Fachbereiche konzipiert. Ebenfalls sollte festgelegt werden, ob und mit
welcher Begriindung sich das Programm ausschlieBlich an Frauen oder auch an Ménner
richtet. Je homogener die Fachdisziplinen, Qualifizierungsstufen und Zielsetzungen der
Mentees in einem Programmdurchlauf sind, desto passgenauer kann das Programm auf
die Gruppe der Mentees zugeschnitten werden.

Ubertragbar ist diese Vorgehensweise auch auf die (Ziel-)Gruppe der Mentor_innen.
Neben der Definition der Positionen bzw. des Status ist auch festzulegen, ob sie der ei-
genen Universitdt bzw. Klinik oder anderen Hochschulen bzw. Kliniken auf nationaler
oder internationaler Ebene angehoren sollen. Ebenso sind auch hier die Fachdisziplinen
zu konkretisieren, insbesondere die fachliche Nihe bzw. Distanz zwischen Mentee und
Mentor_in.

Definition der Programminhalte

Zur konkreten Ausgestaltung eines Konzeptes ist eine detaillierte Beschreibung des Rah-
menprogramms sowie der einzelnen Module Mentoring —Training —Networking sinnvoll.
Alle Bestandteile sind addquat auf die Bediirfnisse, Zeitstrukturen und den fachkulturel-
len Habitus der Zielgruppe auszurichten und kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Zeitplan

Im Rahmen der Konzepterstellung ist ein klar definierter Zeitraum eines Mentoring-
Durchganges festzulegen. Bislang haben sich Programmlaufzeiten von ein bis maximal
zwei Jahren erfolgreich bewihrt. Dariiber hinaus sind zur besseren Planbarkeit Termin-
iibersichten zu erstellen, die allen Beteiligten (Mentees und Mentor_innen) zu Programm-
beginn libermittelt werden.

Budget- und Ressourcenplanung

Die personellen und finanziellen Ressourcen, die fiir das Mentoring-Programm zur Ver-
fligung stehen, sind vorab zu klidren und zu vereinbaren.
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Finanzielle Ressourcen

Grundvoraussetzung ist ein angemessenes, kostendeckendes Budget fiir das Mentoring-
Programm, um neben den Personalmitteln die Begleitung und Qualifizierung der Pro-
grammteilnehmenden sowie ein addquates Rahmenprogramm zu gewéhrleisten.

Daher sind Sachkosten einzuplanen fiir:

e Trainings, Workshops und Veranstaltungen (z. B. Honorare und Reisekosten fiir Referent_
innen, Raummieten, Bewirtung)

e ggf. Coaching (z. B. Honorare fiir externe Coaches, Raummieten)

* Offentlichkeitsarbeit (z. B. Layout und Druck von Flyern, Plakaten und/oder Broschiiren)

* Arbeitsmaterialien (z. B. Software, Biirobedarf und/oder Literatur)

* Reisekosten (z. B. Dienstreisen der Programm-Verantwortlichen, ggf. Reisekosten fiir Men-
tees und Mentor_innen)

*  Weiterbildung der Programm-Koordination

o ggf. Betreuungskosten fiir Kinder von Mentees wihrend der Mentoring-Veranstaltungen

Die Finanzierung kann iiber Eigenmittel der Hochschule, der Fakultiten bzw. der jeweili-
gen Hochschuleinrichtung, in der das Mentoring-Programm angesiedelt ist, erfolgen oder
aber iiber Drittmittel? und Sponsoring.

Falls Teilnahmebeitrige erhoben werden, ist deren Hohe und Verwendung (z. B. fiir
Workshops oder Verkostigung) konkret zu bestimmen und im Konzept transparent zu
machen.

Personelle Ressourcen

Fiir ein hochwertiges Mentoring-Programm sind ausreichende personelle Ressourcen un-
abdingbar. Programm-Koordinator_innen kénnen den vielseitigen Aufgaben nur dann ge-
recht werden, wenn sie iiber ein entsprechendes Qualifikationsprofil verfiigen und ihre
Stellen mit einem angemessenen, moglichst entfristeten Stundenbudget ausgestattet sind.
Denn die Erfahrungen im Bundesverband Forum Mentoring zeigen, dass eine Kontinuitét
der Stellenbesetzung ein Garant fiir Qualitédtssicherung ist.

Zu den Qualifikationsanforderungen zdhlen Erfahrungen im Bereich Projektmanage-
ment, Personalentwicklung und Qualitdtsmanagement — um nur einige zu nennen. Darii-
ber hinaus sind Kenntnisse im Bereich Gender und Diversity, des Wissenschaftssystems
und ggf. der spezifischen Fachkulturen erforderlich (siche Beitrag I1.10 in diesem Band).

Der Stellenumfang fiir die Mentoring-Koordination misst sich in der Regel anhand der
Anzahl der Programme und Programmlaufzeiten. Dariiber hinaus ist auch die Einplanung
einer studentischen Hilfskraft zur Unterstiitzung (z. B. Vorbereitung von Veranstaltungen,
Unterstiitzung bei der Offentlichkeitsarbeit) empfehlenswert.

2 Zahlreiche Mentoring-Programme werden aus dem Europiischen Sozialfonds (ESF), DFG-
Gendermitteln und dem Professorinnen-Programm des Bundes und der Linder (ko-)finan-
ziert.
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Institutionelle Rahmenbedingungen

Die institutionellen Rahmenbedingungen beziehen sich auf Aufgaben, die die Mentoring-
Koordination zu leisten hat. Dazu zihlen insbesondere Offentlichkeitsarbeit, Veranstal-
tungsorganisation und Kontaktmanagement sowie Evaluation der Mafnahme.

Leitfrage: Welche Bedingungen miissen innerhalb der Hochschule fiir die Gestaltung
von Mentoring-Programmen erfiillt sein und welche Mafinahmen leiten sich daraus ab?

Informationsmanagement

Eine intensive und moglichst vielseitige Offentlichkeitsarbeit ist fiir die Sichtbarkeit und
Transparenz des Mentoring-Programms und fiir die Akquise von Mentees und Men-
tor_innen eine wichtige Voraussetzung zur erfolgreichen Durchfiihrung der Programme.
Dazu gehoren:

Presse- und Medienarbeit

* Konzeption, Layout und Druck von Werbe- und Informationsmaterialien wie z. B. Pro-
grammflyer, Plakate und Rollups

e Erstellung von Mentoring-Leitfdden und Programmbroschiiren zur allgemeinen Informa-
tion tiber Mentoring-Angebote der Hochschule oder Praxis-Tipps fiir die Gestaltung einer
erfolgreichen Mentoring-Beziehung

e Publikationen in hochschulinternen Newslettern, internen und externen Zeitschriften oder
wissenschaftlichen Journals

e Erstellung von Broschiiren oder Imagefilmen anlésslich der Mentoring-Jubilden mit Be-
richten ehemaliger Mentees und Mentor_innen, Biografien erfolgreicher Teilnehmenden
etc.

e Verfassen von Pressemitteilungen zu Auftakt- oder Abschluss-Veranstaltungen, Bewer-
bungsphasen oder zu besonderen Ereignissen

* Schreiben von Rundmails und/oder Rundbriefe zu Bewerbungsphasen oder zu besonderen
Ereignissen

Mediengestaltung

Bei der Erstellung der genannten Medien und Présentationen ist die Verwendung eines
Programmnamens und eines (professionell entwickelten) Corporate Designs von zentraler
Bedeutung, um einen hohen Wiedererkennungseffekt fiir das Mentoring-Programm zu
erzielen. Hier hat sich die Einfiihrung eines Programmlogos und dessen Verwendung in
allen Medien, die mit dem Mentoring-Programm in Verbindung stehen, als erfolgreich
erwiesen. Eine Abstimmung mit der Abteilung fiir Offentlichkeitsarbeit der jeweiligen
Hochschule ist dabei empfehlenswert.
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Programmprdsentation

Auf der Grundlage von Prisentationsvorlagen im Corporate Design kdnnen die Program-
me zu hochschulinternen wie -externen Anlidssen vorgestellt werden. Innerhalb der Hoch-
schulen dienen Programmprésentationen zum einen dazu, potenzielle zukiinftige Teilneh-
mende anzusprechen und iiber das Programm zu informieren. Hierzu zihlen 6ffentliche
Auftakt- bzw. Abschluss- sowie Informationsveranstaltungen ebenso, wie Vorlesungen,
Seminare, Dies Academicus und Doktorand_innen-Cafés. Zum anderen erfolgen Pro-
grammprisentationen, um Entscheidungsgremien und Fiihrungskrifte der Hochschule
auf allen Ebenen iiber die Mentoring-Programme und deren Evaluationsergebnisse zu in-
formieren und deren Akzeptanz langfristig zu gewihrleisten. Zu diesem Zweck werden
die Programme und Evaluationsberichte in verschiedenen Hochschulgremien und Sitzun-
gen des Wissenschaftlichen Beirats prisentiert. Dariiber hinaus konnen diese Prisentatio-
nen auch hochschuliibergreifend und bei auleruniversitdren Tagungen, Kongressen oder
Messen zum fachlichen Austausch und zur Prisentation der Programme als Best Practice
gezeigt werden.

Online-PR/Social Media

Eine eigene, professionell erstellte Webseite des Mentoring-Programms ist praktisch und
wirkungsvoll und sollte kontinuierlich aktualisiert und gepflegt werden (z. B. Ankiindi-
gung von Veranstaltungen/Terminen, Fotos von Veranstaltungen mit kurzer Beschrei-
bung). Auch die Offentlichkeitsarbeit im Rahmen diverser Social Media Plattformen
(Facebook, XING, LinkedIn etc.) kann eine sinnvolle Ergidnzung der Online-PR sein.
Diese Plattformen eignen sich dariiber hinaus auch fiir die Pflege von Alumni bzw. Alum-
nae-Netzwerken.

Veranstaltungsmanagement

Fiir die Konzeption und Organisation der Trainings bzw. Workshops und Rahmenver-
anstaltungen sind die Akquise qualifizierter (ggf. zuvor bereits sehr gut evaluierter) Re-
ferent_innen sowie eine Abstimmung beziiglich der jeweiligen inhaltlichen Ausrichtung
notwendig (siche Beitrag 1.6.2 in diesem Band). Zielfiihrend sind Kenntnisse der Refe-
rent_innen in Bezug auf das Wissenschaftssystem und ggf. auf die Fachkultur der Men-
tees, Gender- und Diversitykompetenzen sowie Erfahrungen im Mentoring-Bereich. Dar-
iiber hinaus umfasst das Veranstaltungsmanagement simtliche organisatorischen Aspekte
wie die Raumplanung, die mediale Ausstattung (Flipchart, Pinnwinde, Laptop, Beamer
und Moderationskoffer etc.) und die Planung der Verkostigung der Teilnehmenden. Es
empfiehlt sich, fiir wiederkehrende Veranstaltungen Checklisten anzulegen, um die Vor-
bereitung und Organisation so effizient wie moglich zu gestalten.
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Kontaktmanagement

Ein erfolgreiches Kontaktmanagement umfasst den Aufbau, den Ausbau und die Pflege
aller Kontakte und Netzwerkstrukturen innerhalb des eigenen Mentoring-Programms, der
Hochschule und deren Kooperationspartner_innen sowie hochschuliibergreifender Men-
toring-Aktivititen wie das Forum Mentoring (siche Beitrag 1.6.3 in diesem Band).

Kontakt- und Netzwerkstrukturen innerhalb der Hochschulen

* Die Einbindung eines Wissenschaftlichen Beirats oder einer Steuerungsgruppe ist sinnvoll,
um die hochschulweite Akzeptanz und den langfristigen Erfolg der Mentoring-Programme
zu sichern. Hier konnen Professor_innen mit ihrer fachlichen Expertise, Verantwortliche
fiir die Nachwuchsforderung an der Hochschule, Personaler_innen und die Gleichstellungs-
beauftragte eingebunden werden. Die Mitglieder dieses Gremiums sind in der Regel in das
Bewerbungs- und Auswahlverfahren einbezogen, um die Entscheidung fiir eine Programm-
aufnahme auf einer breiten Basis zu fillen und zugleich eine Akzeptanz und Transparenz
zu gewdhrleisten.

* Kooperationen mit relevanten hochschulinternen Einrichtungen (z. B. Gleichstellungsbiiro,
Stabsstellen, Pressestelle, Career-Service, Hochschuldidaktik und weitere Einrichtungen
der (akademischen) Personalentwicklung, weitere Beratungseinrichtungen). Diese Koope-
rationen dienen dem Erfahrungsaustausch und der Vernetzung sowie der Abstimmung von
Angeboten fiir gleiche Zielgruppen.

e Kontakte zu Graduiertenkollegs und -schulen (bzw. -einrichtungen) sowie Sonderfor-
schungsbereichen.

* Kontakte zu Mentoring-Systemen der Hochschulen (sieche Beitrag 1.5 diesem Band).

Aufbau und Pflege von Mentoring-(Alumni bzw. Alumnae-)Netzwerken

* Kontaktpflege mit ehemaligen Mentees iiber kontinuierlich aktualisierte Adress- und/oder
Mailinglisten, um diese zu Veranstaltungen im Rahmen der Mentoring-Programme einzu-
laden, iiber aktuelle Ereignisse zu informieren und in spitere Evaluierungen bzw. Verbleib-
studien einzubinden.

e Vernetzung ehemaliger Programmteilnehmenden untereinander und mit der Programm-
Koordination tiber Online-Netzwerke wie XING und LinkedIn.

e Kontakt zum Alumni bzw. Alumnae-Netzwerk der Hochschule.

Aufbau und Pflege eines Mentor_innenpools bzw. -netzwerkes

» Initiierung eines Pools durch die zielgruppenspezifische Ansprache von potentiellen Men-
tor_innen und die Dokumentation iiber Profilbogen.

» Kontaktpflege mit ehemaligen Mentor_innen.

Hochschultibergreifende Vernetzung fiir den fachlichen Austausch

* Aktive Mitarbeit in regionalen Mentoring-Biindnissen (z. B. Netzwerk Mentoring NRW,
Mentoring-Regionalgruppe Norddeutschland) (siehe I1.8 in diesem Band).

e Aktive Mitarbeit im Forum Mentoring
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Qualitatsmanagement

Zur Qualititssicherung und Weiterentwicklung der Mentoring-Konzepte ist ein wissen-
schaftliches Qualitdtsmanagement durchzufiihren, dass unterschiedliche Formate bein-
halten kann. Dazu gehoren:

Evaluationen

Evaluationen, d.h. die Bewertung und Begutachtung stellen innerhalb von Mentoring-Pro-
grammen einen zentralen Aspekt der Qualitdtsentwicklung und -sicherung dar. Hierbei
konnen sowohl Kontext, Struktur und Prozess, als auch Aufwand und Ergebnis einbe-
zogen werden. Dazu werden Daten methodisch erhoben (quantitativ oder qualitativ) und
systematisch dokumentiert. Auf der Basis der Evaluationsdaten konnen sowohl die Pro-
gramme als auch die Trainings bzw. Workshops angepasst und optimiert werden. Im Men-
toring-Bereich werden in diesem Kontext insbesondere Evaluationen von Programmen,
Verbleibstudien und Programmdokumentationen sowie Evaluationen von Trainings bzw.
Workshops durchgefiihrt (siche Beitrag I1.11 in diesem Band).

Evaluationen von Programmen

Bei Programmevaluationen werden iiberwiegend die Zufriedenheit der beteiligten Men-
tees und Mentor_innen, der Programmablauf und teilweise die erreichten Karriereschritte
wihrend bzw. zum Abschluss des Programms erfasst. Gemessen werden somit in der Re-
gel die unmittelbaren Effekte der Mentoring-Programme. Entwicklungsorientierte Pro-
grammevaluationen, in die sowohl Mentees als auch Mentor_innen einbezogen werden,
finden tiberwiegend in Form von Zwischen’- bzw. Abschlussbilanz-Veranstaltungen statt.
Sie werden in der Regel qualitativ, d.h. in Form von leitfadengestiitzten Gespréichen, Feed-
backrunden bzw. -workshops durchgefiihrt und konnen durch eine quantitative Evaluation
in Form von standardisierten Fragebogen ergédnzt und/oder ersetzt werden®.

Bezogen auf die Mentees sollte die Programmevaluation folgende Punkte beriicksichtigen:

* Die Bewertung samtlicher Programmkomponenten im Hinblick auf die Zufriedenheit der
Mentees und die Erfiillung ihrer individuellen Erwartungen

* Eine personliche Einschitzung der Effekte des Programms auf die weitere Karriereent-
wicklung der Mentees, den Ausbau ihrer Netzwerke sowie auf die Stdarkung ihrer beruf-
lichen Kompetenzen

e Die Bewertung des gesamten Mentoring-Programms

3 Die Ergebnisse der Zwischenbilanzen flieSen in die Gestaltung der zweiten Programmbhdélfte ein.

4 In einigen Programmen werden dariiber hinaus von Mentees Abschlussberichte verfasst, um
deren Selbstreflexion anzuregen.



Qualitatsstandards fir Mentoring-Programme in der Wissenschaft 187

Damit fokussieren die Evaluationen von Mentoring-Programmen die Durchfiihrung (Pro-
zess) und Zielerreichung (Ergebnis). Sie beziehen bisher jedoch kaum Effekte auf der
Organisationsebene, sondern lediglich personliche Effekte fiir die unmittelbar Beteiligten
ein (siche Beitrag II.11 in diesem Band). Im Hinblick auf die im Teil IV dieses Bandes
dargestellten Uberlegungen zu den Auswirkungen von Mentoring auf die Organisations-
entwicklung wird empfohlen, hierauf gerichtete Fragen in die Abschluss-Fragebogen auf-
zunehmen.

Verbleibstudien

Zur Untersuchung von langfristigen Wirksamkeitsmessungen sind Verbleibstudien zu
empfehlen. Im Unterschied zu den Programmevaluationen gegen Ende des Durchlaufs,
setzen Untersuchungen zum Verbleib der Mentees idealerweise ca. 3-5 Jahre nach Ab-
schluss des Programms an. Als eine Form der Wirkungsanalyse werden hier nachhaltige
berufliche Entwicklungen wie Status- und Positionsverinderungen sowie personlichkeits-
orientierte Kompetenzverdnderungen erhoben. Sie sind wie alle vergleichenden Erhebun-
gen sehr zeit- und ressourcenintensiv und kdnnen in der Regel nicht intern neben der regu-
laren Programmkoordination durchgefiihrt werden (siehe Beitrag II.11 in diesem Band).

Programmdokumentationen

Zur Qualitédtssicherung tragt unter anderem auch die hochschulweite Veroffentlichung der
Ergebnisse von Programmevaluationen bei. Diese tiberwiegend deskriptiv angelegten Be-
richte erhéhen die Transparenz der Mentoring-Programm-Inhalte und konnen zur Ak-
quise von Fordergeldern herangezogen werden. Dariiber hinaus wird empfohlen, sie den
Entscheidungsgremien und der Hochschulleitung zur Ansicht zu iibermitteln.

Evaluation der Trainings und Workshops

Im Rahmen der Qualitdtsentwicklung erfolgt eine kontinuierliche Bewertung sdmtlicher
Trainings bzw. Workshops und ggf. anderer Veranstaltungen in Form von Feedbackrun-
den und standardisierten Fragebogen zur Gewihrleistung von Vergleichbarkeit. Die Eva-
luationen beziehen sich auf den Seminarinhalt, die Durchfiihrung, die Organisation und
auf den Lernerfolg.

Uberpriifung der Einhaltung der Qualitétsstandards des Forum Mentoring

Eine regelmifige Selbstevaluation anhand der Qualitétskriterien der Broschiire ,,Quali-
tatsstandards fiir Mentoring in der Wissenschaft* des Forum Mentoring e. V. (2014) ist
empfehlenswert.
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Programmstruktur und -Elemente

Zu den wesentlichen Qualititsmerkmalen im Mentoring zédhlen eine klare Programm-
struktur und die differenzierte Ausgestaltung der einzelnen Programmelemente. Dazu
gehoren neben dem Auswahlverfahren und verschiedenen Rahmen-Veranstaltungen ins-
besondere die drei zentralen Module Mentoring-Training-Networking, die Markenzeichen
von Mentoring-Programmen in der Wissenschaft. Diese sind entsprechend der Zielgrup-
pen, Programmziele und Programm-Anbindung zu gestalten.

Auswahlverfahren

Die Auswahl der Mentees sollte in einem mehrstufigen und standardisierten Bewerbungs-
verfahren erfolgen. Die Bewerbungsanforderungen und -formalititen sollten in den Pro-
gramm-Flyern und auf der Website erldutert werden.

Schriftliche Bewerbung

Die Bewerbung um einen Platz im Mentoring-Programm sollte schriftlich erfolgen und
Folgendes enthalten:

* einen ausgefiillten standardisierten Bewerbungsbogen, der idealerweise als Download zur

Verfiigung gestellt wird und dem die nachfolgenden Angaben zu entnehmen sind:

e Personliche Angaben (Titel, Vorname, Name, Geburtsjahr, Familienstand, Anschrift)

e Informationen zum akademischen Werdegang (Studium, Universitit, Abschlussjahr,
Abschlussnote, ggf. Promotionsthema und -betreuer_in, Abschlussjahr der Promotion,
Stipendium/Stipendien, aktuelles Fachgebiet, Forschungsschwerpunkte, wichtige Sta-
tionen des beruflichen Werdegangs etc.)

e Ggf. eine Kurzbeschreibung des Dissertations- bzw. Habilitationsvorhabens bzw. der
Forschungsschwerpunkte

e die Erlduterung individueller kurz-, mittel- und langfristiger Karriereziele und ggf. In-
formationen zu Erwartungen an das Mentoring-Programm, Wunschmentor_innen, indi-
viduelle Erwartungen an die Mentoring-Beziehung und Erwartungen an die Unterstiit-
zung im Mentoring-Programm

e ein ausfiihrliches Motivationsschreiben, in dem Ziele, Erwartungen und Herausforderun-
gen nachvollziehbar dargelegt werden

e einen tabellarischen Lebenslauf (ggf. mit Publikationsliste, erfolgreicher Drittmittelak-
quise, Lehrveranstaltungen)

Bewerbungsgesprdche

Die Verwendung eines standardisierten Beurteilungsverfahrens auf der Basis eines Inter-
viewleitfadens erhoht die Transparenz der Entscheidung fiir die Aufnahme in das Mento-
ring-Programm. Die Unterstiitzung durch einen Wissenschaftlichen Beirat bzw. einer Steue-
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rungsgruppe bei den Bewerbungsgesprichen ist sowohl mit Blick auf die Transparenz als
auch im Hinblick auf die fachliche Beurteilung der Bewerber_innen empfehlenswert.

Beurteilungskriterien kdnnen sein:

die Zielgruppenzugehorigkeit

die individuelle berufliche Zielsetzung

die fachliche Qualifikation

die Motivation der Bewerber_innen fiir die Teilnahme am Mentoring-Programm
Eigenmotivation und -engagement im beruflichen Fortkommen

die Fokussierung im Kommunikationsverhalten

die Gruppenkompatibilitét der Bewerber_innen im Hinblick auf ihre Qualifizierungsphase

Rahmenveranstaltungen

Umfang, Inhalt und Ablauf relevanter Rahmenveranstaltungen sind auf die Struktur und
Situation der jeweiligen Hochschule addquat abzustimmen. In vielen Mentoring-Program-
men haben sich dabei folgende Formate erfolgreich bewihrt:

Auftakt-Veranstaltung

Der Auftakt (Kick-off) markiert als erste offizielle Veranstaltung den Beginn des Mento-
ring-Programmes.

Einfiihrungs-Workshop

Der Vorbereitungsworkshop fiir Mentees dient dem Kennenlernen der Mentees untereinan-
der und der Vorbereitung auf das Mentoring-Programm.

Zwischenbilanz-Veranstaltung

Nach der Hilfte der Programmlaufzeit ziehen die Mentees ein personliches Zwischenfazit
ihrer bisherigen Teilnahme. Die Bilanzierung erfolgt in Form eines miindlichen Erfah-
rungsaustauschs, der ggf. durch einen schriftlichen Evaluationsbogen ergénzt werden kann.
Die Gesamtgruppe gibt dabei auch ein Feedback im Hinblick auf den Ablauf der jeweiligen
Mentoring-Beziehung, auf Workshops und Netzwerktreffen sowie auf die Gesamtkoordina-
tion des Programm:s.

Abschlussbilanz-Veranstaltung

Analog zur Zwischenbilanz wird bei der Abschlussbilanz ein Gesamtfazit iiber die gesamte
Mentoring-Zeit gezogen.

Abschluss-Veranstaltung

Die Abschlussfeier, ggf. gleichzeitig auch mit dem Auftakt fiir die neuen Mentees kombiniert,
kann aus GruBworten und (6ffentlichen) Vortrigen bestehen (siehe 1.6.2 in diesem Band).
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Mentoring

Mentoring beinhaltet die Beratung und Unterstiitzung durch erfahrene Mentor_innen und/
oder einer Peer-Gruppe bei der beruflichen und personlichen Entwicklung und stellt das
zentrale Programmelement dar.

Formate des Mentoring
Mentoring kann in verschiedenen Ausprigungen stattfinden. Viele Programme kombinie-
ren verschiedene Formate miteinander (siche Beitrag 1.6.1.1 in diesem Band).

* One-to-one-Mentoring
Es ist eine auf den individuellen Einzelfall zugeschnittene Tandembeziehung, in der person-
liches, informelles Erfahrungswissen ausgetauscht und im Hinblick auf Entscheidungen zur
Laufbahnplanung und Entwicklung von Karrierestrategien Unterstiitzung geleistet wird.
e Gruppen-Mentoring
Eine Gruppe von Mentees wird von einer Mentorin bzw. einem Mentor begleitet. Die in-
haltliche Vorbereitung der regelméBigen Treffen erfolgt durch die Mentees.
o Peer-Mentoring
Die Mentees arbeiten in interdisziplindren Kleingruppen mit drei bis fiinf Personen. Dort ha-
ben sie die Gelegenheit, gemeinsam ihre Laufbahnziele zu reflektieren, strategische Karriere-
schritte zu erdrtern und sich gegenseitig bei ihrer strategischen Laufbahnplanung und -umset-
zung zu unterstiitzen. Fiir ihre Gruppenarbeit kdnnen sie verschiedene (Beratungs-) Methoden,
z.B. Kollegiale Beratung (Tietze 2003) und Erfolgsteams (Frohnen 2009) einsetzen.
* Mischformen (Beispiele)
¢ One-to-one-Mentoring und Peer-Mentoring: Neben der Unterstiitzung durch ein/e Men-
tor_in erhalten die Mentees auch Beratung von ihrer Kleingruppe (Peer-Gruppe).
¢ Peer-Mentoring und Gruppen-Mentoring: Eine Peer-Group trifft sich in regelméBigen
Absténden und berit sich wechselseitig. Ggf. konnen Mentor_innen in die Gruppe ein-
geladen werden.

Rahmenbedingungen der Mentoring-Beziehung
Damit eine Mentoring-Beziehung ertragreich ist, sind bestimmte Voraussetzungen zu be-
riicksichtigen:

e Freiwilligkeit
Mentee und Mentor_in nehmen freiwillig am Programm teil.

e Unabhdngigkeit
Es besteht kein Abhédngigkeitsverhiltnis zwischen Mentee und Mentor_in, d.h. keine direk-
te oder indirekte Arbeits- oder Betreuungsbeziehung (z. B. Promotions- oder Habilitations-
betreuung).

* Definierter Zeitraum
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Die Mentoring-Beziehung besteht iiber einen definierten Zeitraum, kann aber auch dariiber
hinaus informell weitergefiihrt werden.

Personlicher Kontakt

Das personliche Kennenlernen ist von groBer Bedeutung fiir den Erfolg der Mentoring-
Beziehung. Die Treffen konnen durch E-Mail-Korrespondenz, Telefonate oder ggf. durch
Skype-Kontakte etc. erginzt werden.

Vertraulichkeit

Die Mentoring-Gespriche finden in einem geschiitzten Rahmen statt und sind von den Be-
teiligten streng vertraulich zu behandeln.

Verbindlichkeit

Der verbindliche und zuverldssige Umgang mit Terminen und Absprachen ist eine wesent-
liche Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche Mentoring-Beziehung.

Erwartungen und Vereinbarung

Zu Beginn der Mentoring-Partnerschaft sollten die Bedingungen der Zusammenarbeit
(z. B. Kontaktaufnahme, Feedback, Vertraulichkeit) zwischen Mentor_in und Mentee so-
wie Peer-Group-Mitgliedern geklédrt und die jeweiligen Erwartungen und Rollenvorstellun-
gen kommuniziert werden. Personliche Ziele fiir den Mentoring-Zeitraum und mogliche
Themen und Fragestellungen sind zu erdrtern.

Matching

Bei der Zusammenfiihrung von Mentee und Mentor_in ist insbesondere auf die Unabhén-
gigkeit und (fachliche) Passgenauigkeit der Interessen zu achten. Diese ist ndherungsweise
herstellbar iiber:

Einen Abgleich der Profilbogen, falls diese von Mentees und Mentor_innen vorliegen
Eigenrecherche der Mentees

Unterstiitzung bei der Mentor_innensuche durch die Programm-Koordination (insbesonde-
re liber bestehende Netzwerke und anhand entwickelter Mentor_innenlisten)

In den meisten Programmen werden neue Mentor_innen von der Programm-Koordina-
tion telefonisch oder schriftlich angefragt. Zur Unterstiitzung der Mentorinnensuche im
Wissenschaftskontext eignen sich Datenbanken mit Profilen exzellenter Forscherinnen wie
Femconsulf und AcademiaNet® oder regionale Forscherinnen-Netzwerke, z. B. Netzwerk
Frauen- und Geschlechterfoschung NRW'.

5
6
7

http://www.gesis.org/femconsult/femconsult-home/
http://www.academia-net.de/

http://www.netzwerk-fgf.nrw.de



192 Henrike Wolf und Elke Bertke

Inhalte des Mentoring-Prozesses

Die Themenpalette in der Mentoring-Beziehung ist vielféltig. Mentor_innen bringen ihr
vielfiltiges Erfahrungswissen ein und leisten dadurch individuell wertvolle Unterstiit-
zungsarbeit. Mogliche Themen konnten, wie im Beitrag 1.6.1 ausfiihrlich dargestellt, sein:

o Zieldefinition und Entwicklung individueller Karrierestrategien
Gemeinsame Entwicklung von Zielen (kurz-, mittel- und langfristige) und die dazu not-
wendigen Schritte und Umsetzungs- bzw. Losungsstrategien

* Ausbau personlicher Kompetenzen
Reflexion und Ausbau personlicher Kompetenzen u.a. durch Standortbestimmung, Poten-
zialanalyse und Stirken-Schwichen-Analyse, ggf. Diversitidtsdimensionen-Analyse

o Transfer informeller Wissensbestinde
Vermittlung von informellen Wissensbestdnden und Spielregeln an Hochschulen, Klinika,
Unternehmen und Verbinden

* Vernetzung in Wissenschaft und/oder Wirtschaft
Vermittlung von Kontakten, Auslandspraktika, Betriebspraktika, Qualifikationsarbeiten in
kooperierenden Unternehmen/Institutionen, Forschungskooperationen, Kontakt zu Regio-
nalverbinden, etc.

e Training/Qualifizierung
Ggf. Besprechung einzelner Inhalte aus den Workshops bzw. Trainings (der Mentees), ge-
meinsamer Besuch von Kongressen etc. (siche Beitrag 1.6.2 in diesem Band).

Trainings und Qualifizierung

Trainings bzw. Workshops zu laufbahnrelevanten Themen sind als QualifizierungsmaB-
nahmen explizit an die Bediirfnisse, Anforderungen und das Zeitbudget der Zielgruppe
anzupassen. Zu den bewihrten Qualifizierungsmafnahmen fiir Mentees zédhlen:

e Trainings bzw. Workshops zur Entwicklung von (Schliissel-)Kompetenzen
e Informationsmaterial in Form eines Mentoring-Handbuches bzw. -Leitfadens als inhalt-
liche Orientierung fiir den Mentoring-Prozess (ggfs. auch fiir Mentor_innen)

Wichtige Schwerpunktthemen der Workshops sind: Karriereentwicklung und Potenzial-
analyse, Fiihrung und Team, Kommunikation, Selbstmanagement und -prisentation (siche
Beitrag 1.6.2 in diesem Band). Gender und Diversity sollten als Querschnittsthema in allen
Workshops und Veranstaltungen integriert werden. Insbesondere ist die Verwendung einer
gendergerechten Sprache wiinschenswert. Fiir die inhaltliche Gestaltung der Workshops
bzw. Trainings ist eine Erwartungsabfrage im Vorfeld sehr hilfreich, die an die Referent_
innen weitergeleitet wird. Einige Programme bieten auch Workshops fiir Mentor_innen
an, z. B. um Beratungskompetenzen auszubauen, sie fiir Gender- und Diversity-Fragen
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zu sensibilisieren oder ihnen ein Austauschforum rund um das Mentoringgeschehen zur
Verfiigung zu stellen.

Coaching

Coaching wird heute oftmals als Sammelbegriff fiir unterschiedliche Beratungsmethoden
verwendet. Im Unterschied zur ,klassischen Beratung® werden keine direkten Losungs-
vorschldge durch Coaches geliefert, vielmehr wird die Entwicklung eigener Losungen be-
gleitet (vgl. Richter 2009, S. 22). Im Rahmen von Mentoring-Programmen werden vielfach
von externen Coaches durchgefiihrte Einzel- oder Gruppencoachings eingesetzt. Das Ein-
zelcoaching kann themenbezogen auf bestimmte Workshops (z. B. Berufungsverfahren)
aufbauen und der Klidrung individueller Fragen dienen. Ebenso kann es als eigenstindi-
ge Programmkomponente in die Mentoring-Programme zur individuellen Standort- und
Zielbestimmung zu Beginn, in der Mitte und/oder zum Ende des Programmdurchlaufs
integriert werden. Im Gruppencoaching wird die Gesamtgruppe der Mentees von einer
bzw. einem (externen) Coach begleitet. Dabei sollten Abhingigkeiten und Konkurrenzen
der Mentees untereinander moglichst ausgeschlossen werden, damit das Coaching auf der
Grundlage einer offenen, konkurrenzfreien und vertrauensvollen Zusammenarbeit erfol-
gen kann.

Networking

Networking, der Aufbau und die Pflege von beruflichen Netzwerken, ist das dritte zentrale
Modul eines Mentoring-Programms. Uber verschiedene Netzwerk-Veranstaltungen sollen
der Erfahrungsaustausch und die Vernetzung der Mentees und ggf. Mentor_innen inner-
halb und auflerhalb der eigenen Institution initiiert und ausgebaut werden (siche Beitrag
1.6.3 in diesem Band).

Mogliche Formen sind:

* Moderierte themenbezogene Netzwerktreffen

e Informelle Netzwerktreffen (ggf. von den Mentees organisiert)
e Stammtische (regelméiBig)

e Mailinglisten, Datenbanken

* Social Media Plattformen

* Alumni- bzw. Alumnae-Netzwerke
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Fazit

Die Qualititssicherung von Mentoring-Programmen in der Wissenschaft stellt insbe-
sondere im Zuge der wachsenden Vielfalt von Mentoring-Aktivititen an Hochschulen
eine Herausforderung dar. Eine wichtige Grundlage und Orientierung zur Konzeption
und Durchfiihrung erfolgreicher Mentoring-Programme bilden die vom Bundesverband
Forum Mentoring verdffentlichten Qualititsstandards, die sich im Kontext von Berufs-
orientierung und Karriereentwicklung bis dato ausschlieflich auf Mentoring-Programme
beziehen. Folglich lassen sie sich nicht addquat auf die sog. Mentoring-Systeme im Be-
reich der Studierendenberatung iibertragen. Fiir diese Angebote sind daher spezifische
Kriterien zu entwickeln (siehe Beitrag 1.5 in diesem Band).

Die hier dargestellten Standards beinhalten mit der Konzept-, Struktur-, Prozess- und
Ergebnisqualitidt von Mentoring-Programmen eine mehrdimensionale Qualititsperspekti-
ve, die dariiber hinaus eine Gender- und Diversity-Perspektive beinhaltet. Letztere ist fiir
Mentoring-Programme als wesentliche Komponente einer gender- und diversitygerechten
Personalentwicklung und Nachwuchsfoérderung unerlésslich.

Die Qualititskriterien fiir Mentoring-Programme beschreiben zugleich das vielseitige
und anspruchsvolle Aufgabenprofil des Mentoring-Managements, zu dessen Tatigkeitsfel-
dern die prozessorientierte Konzeption, Umsetzung und Qualitédtssicherung der Program-
me zihlen. Diese Aufgaben erfordern insbesondere Urteilsvermdgen, Beratungs-, Kom-
munikations-, Gender- und Diversitykompetenzen sowie umfassende Kenntnisse tiber das
Wissenschaftssystem und eine gute Vernetzung innerhalb und auflerhalb der Institution
(siehe Beitrag I1.10 in diesem Band).

Neben der Qualifikation der Programm-Koordination stellt die Kontinuitiit in ihrer
Stellenbesetzung ein weiteres wichtiges Erfolgskriterium von Mentoring-Programmen
dar. Langjidhrige Erfahrungen belegen, dass ein Wechsel der fiir die Konzeption und
Durchfiihrung Verantwortlichen zu einem Verlust von fachlichem Know-how und wich-
tigen Netzwerken und damit zu einer deutlichen Beeintrichtigung des Programmerfolges
fiihrt. Hochschulen und Forschungseinrichtungen empfiehlt das Forum Mentoring daher
die langfristige Verstetigung von Mentoring-Maflnahmen, um die positiven Effekte quali-
tativ hochwertigen Mentorings im Kontext einer gender- und diversitygerechten Personal-
entwicklung nachhaltig nutzen zu konnen.
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Tatigkeits- und Kompetenzprofil
der Mentoring-Koordination

Im Spannungsbogen zwischen Organisator_in
und Change Agent

Ulla Heilmeier

Abstract

Das Titigkeits- und Aufgabenprofil einer Mentoring-Koordination im Hochschulbe-
reich ist breit gefdchert. Innerhalb der vergangenen fiinfzehn Jahre hat sich mit der
Weiterentwicklung von Mentoring in Wissenschaftsorganisationen sowie der Ausdif-
ferenzierung von Aufgaben im Wissenschaftsmanagement das Tétigkeitsfeld gewan-
delt bzw. vergroBert. Somit sind auch die Anforderungen an die Funktion gewachsen,
was eine Vielzahl an Kompetenzen voraussetzt und zugleich ein hohes Entwicklungs-
potenzial beinhaltet. Je nach struktureller Anbindung innerhalb der Organisation so-
wie finanziellen und personellen Ressourcen lassen sich die Aufgaben mit diversen
Rollenbildern verkniipfen. Deren unterschiedlich starke Auspridgungen sind verkniipft
mit dem Gestaltungspielraum der Koordinator_in in ihrer Funktion sowie ihren Kom-
petenzen und personlichen Stirken.
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ment, Rollenbilder, Funktion
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Mit Beginn der ersten Forderperiode fiir Mentoring-Programme im Hochschulsektor ent-
stand das Tatigkeitsfeld der Projekt-Koordination, mit dem eine Person betraut wurde, die
unter der Projekt'-Leitung fiir die Umsetzung des Mentoring-Programms weitestgehend
allumfassend eingesetzt wurde bzw. wird. Die zunehmende Wahrnehmung der Koordina-
tor_innen als mafigebliche Gestalter_innen im Wissenschaftsmanagement korrespondier-
te oft mit einer neuen strukturellen Anbindung des Programms in der Organisation bzw.
mit der Verstetigung von Programmen und Arbeitsvertrigen.

Die AG High Potentials — eine der Arbeitsgruppen im Forum Mentoring (siche Bei-
trag I1.8 in diesem Band) — beschéftigte sich nach dessen Griindung umfassend mit der
Schirfung des Aufgabenprofils der Koordinator_innen und dem Begriff Koordination,
was letztlich neben der Aufwertung der entsprechenden Funktion auch zur Grundlage fiir
das Anforderungsprofil im Rahmen neuer Stellenausschreibungen wurde. Auch in ande-
ren Arbeitsgruppen und Netzwerken wurde und wird dieses Thema iiber viele Jahre weiter
bearbeitet, in Bezug zu den spéter iiberarbeiteten Qualititskriterien des Forum Mentoring
gesetzt und argumentativ fiir die nachhaltige Implementierung von Mentoring in Organi-
sationen genutzt.

Ziele der Auseinandersetzung mit dieser Thematik waren und sind die Qualitétssiche-
rung von Mentoring und die Entwicklung von Mindeststandards (sieche Beitrag I1.8 in die-
sem Band). Dariiber hinaus dienen die Ausfiihrungen ganz praxisnah der professionellen
Erstellung aussagekriftiger Stellenprofile.

Im nachfolgenden Abschnitt wird zunédchst auf die von den Mitgliedern des Forum
Mentoring verwendeten verschiedenen Begrifflichkeiten der beruflichen Funktionen ein-
gegangen. AnschlieBend folgen Ubersichten zu Aufgaben und Kompetenzen der Mento-
ring-Koordinator_in sowie weiterfithrende Erlduterungen zu ausgewihlten Funktionen.

Begriffliche Einordnung

Bezogen auf die mit Mentoring-Programmen in der Wissenschaft verbundenen Titigkei-
ten werden drei Bezeichnungen verwendet, die nachfolgend erldutert werden.

Mit Programmleitung wird in der Regel eine Fiihrungskraft des Sachgebietes mit
Entscheidungskompetenz und Weisungsbefugnis bezeichnet, in dem das Mentoring-Pro-
gramm verortet ist, z. B. im Gleichstellungsbiiro oder in der Personalentwicklung. Die
Programmleitung trigt die Verantwortung fiir das Programm in der Hochschule, akqui-
riert personelle oder finanzielle Unterstiitzung und vertritt das Programm gegeniiber der
Hochschulleitung. Gelegentlich wirkt sie auch konzeptionell in das Programm hinein.

1 Bei den ersten Forderlinien handelte es sich um eine Anschubfinanzierung von Mentoring-
Mafnahmen. Da deren Nachhaltigkeit zu Beginn noch véllig offen war, wurde meist der Pro-
jektstatus betont. Im weiteren Text wird nur noch der Begriff ,,Programm® verwandt, ausge-
hend von dem Verstédndnis, dass ein Programm sich aus wiederholenden Abldufen und damit
Verstetigungen von Projekten besteht.
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Die Bezeichnungen Programmbkoordination oder Programmmanagement werden im
Mentoring-Zusammenhang synonym verwandt. Die Koordinator_in oder die Manager_in
ist sowohl fiir die Konzeptualisierung als auch fiir die Umsetzung des Mentoring-Pro-
gramms in allen Aufgabenschritten zustindig.?

Zum Begriff Management: Die Bezeichnung Programmmanagement wird bisher in kei-
ner DIN-Norm oder anderen Richtlinie verwendet, wohl aber die Bezeichnung Projekt-
management. Unter diesem Begriff finden sich verschiedene Definitionen:

* , Gesamtheit von Fiihrungsaufgaben, -organisation, -techniken und -mitteln fiir die Initi-
ierung, Definition, Planung, Steuerung und den Abschluss von Projekten* (DIN 69901-5-
2009-01).

e Projektmanagement ist die Anwendung von Methoden, Hilfsmitteln, Techniken und Kom-
petenzen in einem Projekt. Es umfasst das [...] Zusammenwirken der verschiedenen Pha-
sen des Projektlebenszyklus“ (ISO E 21500:2013-06).

Der Begriff Koordination steht im Managementsektor
e fiir die systematische Gliederung von Sachverhalten, fiir die Lenkung von Personengrup-
pen und Projekten, sowie fiir die entsprechenden Vorgehensweisen (vgl. Staehle, 1999).

Die Abgrenzung zwischen Koordination und Management scheint also nicht prizise zu
sein, der Begriff Management aber zumindest genauer definiert und genormt.

Mit zunehmender Etablierung bzw. Verstetigung von Mentoring an Hochschulen und
der Uberwindung des “Projektstatus® wurde vielfach die Bezeichnung Programm-Ma-
nagement eingefiihrt. Parallel dazu wird jedoch weiterhin die Bezeichnung Programm-
Koordination genutzt. Dieser Begriff hat sich auch fiir andere jiingere Tétigkeitsfelder im
Wissenschaftsmanagement an Universitidten etabliert.

Das Forum Mentoring hat sich aus folgenden Griinden fiir die synonyme Verwendung

beider Bezeichnungen ausgesprochen:

e Die Schnittmenge in der Bedeutung beider Begriffe ist grof3.

e Mit der Implementierung von Mentoring-MafBnahmen in die Hochschulen etablierten sich
Bezeichnungen, die eher auf den institutionellen Charakter als auf die ausgeiibte Funktion
abzielen, z. B. Koordinationsstelle Mentoring. Daher identifizieren sich die Stelleninha-
ber_innen oftmals eher mit der Bezeichnung Koordinator_in als mit Manager_in.

e Der Begriff Koordination ist im Hochschulbereich verbreiteter als der des Managements,
der eher dem Sprachgebrauch in der Wirtschaft zuzuordnen ist.

2 Interessant ist der allgemeinsprachliche Gebrauch von Koordination und Management in Zu-
sammenhang mit dem Projektbegriff. So wird héufig eher von Projektmanagement gespro-
chen, dagegen ohne Verbindung mit dem Begriff Projekt, aber in der gleichen Funktion von
(Programm-)Koordination.
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Tatigkeitsfelder und Aufgaben in der Koordination

Bereits in den Definitionen von Management und Koordination zeichnen sich die Viel-
zahl an Aufgaben einer Mentoring-Koordination ab®. Zunéchst werden klassische Auf-
gaben des Projektmanagements fokussiert, z. B. die Planung, Steuerung sowie Verwal-
tung von Ressourcen und Personen sowohl auf das Gesamtprogramm bezogen, als auch
auf die einzelnen Elemente der Programme. Dariiber hinaus besteht ein wesentlicher Teil
der Téatigkeit aus Kommunikation mit verschiedenen Akteursgruppen wie Mentees, Men-
tor_innen, Netzwerkpartner_innen, Trainer_innen und Referent_innen, sowie der Organi-
sationsleitung oder den Mittelgeber_innen. Sofern die Mentees qua Programm-Vorgaben
nicht gehalten sind, sich eigenstdndig um Vorschlige fiir eine Mentorin oder einen Mentor
zu bemiihen, liegt in dem Matchingprozess eine besondere Herausforderung fiir die Ko-
ordination. Es bedarf einer detaillierten Befragung der moglichen Tandems zu ihren Er-
wartungen an das Programm und an die jeweiligen Partner_innen. Zudem sollten identi-
tatsstiftende Hintergriinde erfasst werden. In Verbindung mit der Bereitschaft, Gedanken,
Emotionen, Motive einer anderen Person zu verstehen, kann so ein gelingendes Matching
vorgenommen werden. Ebenso ist im Format Peer-Mentoring das empathische Erfassen
der Personlichkeiten, Erwartungen und Ziele der Teilnehmer_innen fiir eine ausgewogene
und fordernde Zusammensetzung der Kleingruppen erforderlich.

Ein weiterer Aufgabenbereich umfasst die Offentlichkeitsarbeit, sei es das Erstellen
von Werbetrigern, die Préasentation auf Karrieremessen o0.4., sowie die Dokumentation
oder der Auftritt auf 6ffentlichen Veranstaltungen im Rahmen des Mentoring-Programms.
Hinzu kommen Titigkeiten, die je nach Qualifikation und Kompetenzumfang von der
Stelleninhaber_in selbst iibernommen, andernfalls delegiert werden. Ein Beispiel wire
die Trainingstdtigkeit im Rahmen des Einfiihrungs-Workshops fiir die Mentees. Meist
werden fiir diese Veranstaltung externe Trainer_innen oder erfahrene Kolleg_innen en-
gagiert. Je nach Féhigkeit und Neigung tibernimmt die Koordination diese Aufgabe im
Einzelfall auch selbst.

Nachfolgende Abbildung 1 zeigt eine schematische Ubersicht der Titigkeitsfelder und
zentralen Aufgaben der Mentoring-Koordination.

3 Generell unterscheiden sich die Aufgaben von Koordinator_innen unterschiedlicher Mento-
ring-Formate nicht wesentlich, sodass hier die wesentlichen gemeinsamen Aufgaben hervor-
gehoben werden.



Tatigkeits- und Kompetenzprofil der Mentoring-Koordination 201

Téatigkeitsfelder und zentrale Aufgaben der Mentoring-Koordination

Tétigkeitsfeld

Zentrale Aufgaben

Konzeption

¢ Prozessorientierte Konzeptentwicklung,

¢ Definition der Ziele und Zielgruppen

¢ Erstellung eines Rahmenplans, Inhalte, Strategieentwicklung
¢ Budget- und Ressourcenkalkulation, ggf. Drittmittelakquise
e Bewerbungs- und Auswahlverfahren

e Leitfaden

¢ Kontrollinstrumente (z. B. Zwischen- und Abschlussbilanz)

Koordination und
Administration

e Strukturierte Planung, Steuerung und Abwicklung des Gesamtablaufs
des Programms (oder auch mehrerer gleichzeitig laufender Programme
fiir verschiedene Zielgruppen)

¢ Initiieren eines Wissenschaftlichen Beirats

* Veranstaltungsmanagement (Rahmen-Programm, Workshops und Netz-
werkveranstaltungen gestalten, ggf. selbst durchfiihren)

e Matching der Mentoring-Tandems oder Peer-Groups

¢ Controlling / Antragsstellung, Budgetverwaltung, Organisationsmanage-
ment, Seminarverwaltung

¢ Personalmanagement

¢ Datenmanagement (z. B. Alumni/Alumnae-Verwaltung)

Kommunikation,
Information und
Offentlichkeits-
arbeit

¢ Akquise von Teilnehmenden und Trainer_innen

¢ Bewerbungsverfahren und Auswahlgespréche

¢ Ansprechpartner_in fiir Beteiligte und Partner_innen etc.

¢ Informationsmanagement, Beratung (z. B. von Interessent_innen am
Programm)

e ggof. Konfliktmanagement (z. B. bei Schwierigkeiten im Tandem oder in
der Peer-Group)

e Website erstellen und pflegen, Gestaltung von Werbetrdgern (Flyer,
Poster etc.), Berichte, Artikel, Broschiiren, Programm-Prisentation auf
Messen und Veranstaltungen (intern und extern)

¢ Presse- und Medienarbeit

¢ regionale und iiberregionale Vernetzung mit Koordinator_innen

¢ Kooperationen und Vernetzung mit Schnittstellenfunktionen in der
Organisation sowie mit Fiihrungskriften als potenziellen Multiplikator
innen und Mentor_innen

Qualitiits-
management

¢ Dokumentation

¢ Standardisierung von Abldufen

¢ Evaluation (Fragebogen, Bilanzgespriche, Interviews, Abschlussbericht,
ggf. Verbleibstudie)

Abbildung 1  Schematische Ubersicht iiber Titigkeitsfelder und zentrale Aufgaben der Mento-
ring-Koordination

In der Umsetzung nahezu aller Aufgabenbereiche hat die Koordination in der Regel ein
grofles Maf} an Selbstindigkeit. Einige Aufgaben, wie z. B. die Verwaltungsarbeit, neh-
men einen Grofiteil der Zeit ein, ebenso wie die Akquise und Kommunikation in der
Bewerbungs- und Matchingphase sowie die Organisation von Veranstaltungen. Eine pro-
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fessionelle Offentlichkeitsarbeit ist von hoher Bedeutung fiir die Akzeptanz und Versteti-
gung fiir Mentoring-Mafinahmen und erfordert weitere zeitliche Ressourcen.

Die unterschiedliche strukturelle Anbindung von Mentoring in Hochschulen, z. B. an
die Personalentwicklung, an das Gleichstellungsbiiro oder an die Hochschulentwicklung
wirkt sich graduell unterschiedlich auf die Implementierung, Weiterentwicklung und
Professionalisierung von Mentoring-MafBnahmen aus. Je nach Anbindung variieren die
Chancen, Mentoring als einen Teil der Nachwuchsférderung in die Gesamtstrategie der
Hochschule zu integrieren. Damit korrespondierend verlagern sich die Tatigkeitsschwer-
punkte der Koordination zum Teil. So wird mehr Zeit fiir den Austausch innerhalb der
Organisationseinheit mit Schnittstellenfunktionen im Rahmen der Nachwuchsférderung
notwendig und mehr konzeptionelle wie auch strategische Arbeit geleistet, um Redundan-
zen in der Organisationsstrategie zu vermeiden und Synergieeffekte sinnvoll zu nutzen.

Welche Kompetenzen mit einzelnen Aufgabenfeldern verkniipft sind, wird im folgen-
den Beitrag dargestellt.

Aufgaben und korrespondierende Kompetenzen

In der nachfolgenden Abbildung 2 werden die mit den wesentlichen Aufgaben verkniipften
Kompetenzen in der Koordination angefiihrt. Unter den Begriff ,,Kompetenzen™ fallen
hier neben formalen Qualifikationen sowohl Fihigkeiten, die qua Begabung vorhanden
sind, als auch Fertigkeiten, die durch Fort- und Weiterbildungen angeeignet wurden.

Aufgabe Zentrale Kompetenzen
prozessorientierte Kon- | - Themenkompetenz (mentoringspezifisches Fachwissen; Kompeten-
zeptentwicklung zen in Fragen zur Geschlechtergerechtigkeit, Gender und Diversity;

Grundlagen des Bildungs- und Qualifizierungswesens),

- Feldkompetenz (Fachkultur, System Hochschule und Wissenschaft,
Strukturen und Spielregeln in der Organisation Hochschule),

- Flexibilitdt (stindiger Wechsel von Beteiligten, Rahmenbedingun-
gen wechseln im Rahmen von Veridnderungsprozessen),

- Prozesskompetenz, ggf. inhaltliche Kenntnisse einzelner Work-
shops, Recherchekenntnisse (Trainer_innen, Gastreferent_innen,

Themenidentifikation)
Koordination und - Kenntnisse im Projektmanagement, strukturiertes Denken, Fihig-
Administration keit zum Gesamtiiberblick
Veranstaltungs- - Hohe Organisationskompetenz, hohe Selbstiandigkeit, Delegation,
management und - Kreativitdt in der Planung von Abldufen und im Einsatz von Refe-
-durchfiihrung rent_innen oder innovativen Veranstaltungselementen, ggf. didakti-

sche und methodische Expertise zur Durchfiihrung von Seminaren/
Trainings, Moderation

Matching - Empathie, ,Menschenkenntnis® (Welche Bedarfe stehen im Vorder-
grund?) zur Passung der Tandempartner_innen, Recherchekompe-
tenz
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Aufgabe Zentrale Kompetenzen

Kommunikation - Gesprichsfiihrung,

- Sozialkompetenz (Umgang mit sehr verschiedenen Zielgruppen,
Fachkulturen, Charakteren und Hierarchien),

- Verhandlungskompetenz (insbesondere mit Leitungspersonen),

- Durchsetzungsvermogen,

- Beratungs- und ggf. Konfliktmanagementkompetenzen,

- Hohe Vernetzungskompetenz

Offentlichkeitsarbeit - ggf. Softwarekenntnisse (Websitepflege),

- Prisentationskompetenz,

- Kreativitdt in der Gestaltung von Printmedien

Qualitdtsmanagement | - Kenntnis der Qualitédtsstandards (vgl. Forum Mentoring 2014)

- methodische Kenntnisse der empirischen Sozialforschung (quanti-
tativ, qualitativ)

Personalfiihrung - Fiihrungskompetenz, Bewertungskompetenz, Konfliktlosungskom-
petenz,

- Delegationsfihigkeit, Begeisterungsfahigkeit,

- Vertrauen,

- Toleranz

Weitere - Hochschulstudium oder vergleichbare Qualifikation,
- Ambiguititstoleranz

Abbildung 2 Aufgaben und zentrale Kompetenzen einer Mentoring-Koordination

Die strukturelle Ansiedlung des Mentoring-Programms und der Grad an Unterstiitzung
durch die Hochschul- oder Fakultitsleitung wirken auf den Entfaltungs- und Gestaltungs-
spielraum sowie die Motivation der Koordinator_in ebenso ein wie auf die Auflenwahr-
nehmung des Programms. Die Présenz eines Rektorats-, Vorstands- oder Prasidiumsmit-
glieds auf einer Auftaktveranstaltung verdeutlicht das Bekenntnis der Hochschulleitung
zu Mentoring als Personalentwicklungsinstrument.

Aus der Beschreibung der Tétigkeiten einer Mentoring-Koordination wird deutlich, —
insbesondere, wenn alle Aufgaben von dieser iibernommen werden —, wie vielfiltig die
daraus resultierenden Kompetenzanforderungen sind.

Diese Vielfalt wird sehr anschaulich in der nachstehenden Abbildung, welche im Rah-
men eines Workshops zu ,,Rollen der Koordinatorin“ auf einer Mitgliederversammlung
des Forum Mentoring priasentiert wurde. Diverse Tétigkeiten sind hier zum Teil in Form
von kreativen Rollenbildern bzw. Funktionen dargestellt, wie z. B. die Briickenbauerin
oder die Impulsgeberin.
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Abbildung 3 Rollen der Koordination (Kaiser-Belz 2015)

Anhand einiger beispielhaft ausgewihlter Funktionen — auch in Ankniipfung an das
Schaubild — soll an dieser Stelle die Mehrdimensionalitéit des Aufgabenfeldes der Koordi-
nation betrachtet werden im Hinblick auf Kompetenz, Neigung und Wirkungspotenzial.

Dimensionen in Aufgaben und Funktion der Mentoring-Koordination

Einige Aufgaben erfordern notwendig Qualifizierung oder ein breites Erfahrungsspektrum,
z. B. eine professionelle Beratung. Andere Aufgaben hingegen, wie die Planung und Durch-
fiihrung von Veranstaltungen bieten einen hohen Gestaltungsfreiraum und kénnen auf unter-
schiedliche Art und Weise, je nach Neigung und Kreativitidt der Koordinator_in umgesetzt
werden. Eine dritte Dimension betrifft die potenzielle Wirkkraft der Funktion Mentoring-
Koordination auf kulturell-organisationaler Ebene, hier beschrieben als Change Agent.

e Beratung
Die Koordinator_in ist erste Ansprechpartner_in fiir Mentees und Mentor_innen, gele-
gentlich auch Gesprichspartner_in im Falle von streng vertraulichen Problemen oder Un-
sicherheiten im Rahmen der Tandem-Beziehung. Je nach Qualifikationshintergrund steht
die Koordinator_in fiir unterschiedlich intendierte Gespriche zur Verfiigung. Mit expliziter
Beratungsqualifikation kann die Koordination eine Karriereberatung iibernehmen oder bei
nicht selbstdndig losbaren Problemen zwischen den Tandem-Partner_innen beratend oder
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vermittelnd unterstiitzen. Ohne Fortbildung oder weitgehende Erfahrungen in der Bera-
tung sowie breites Wissen und Kenntnisse iiber Mentoring, der jeweiligen Fachkultur, des
Wissenschaftssystems etc., ist die Koordination ausschlieBlich Ansprechpartner_in, um im
ersten Schritt das Anliegen zu erfassen und in einem zweiten Schritt das weitere Vorgehen
einzuleiten. Die teilnehmenden Mentees und Mentor_innen erwarten eine kompetente Be-
gleitung, die Unterstiitzung in der Metakommunikation sowie Kenntnisse iiber Lern- und
Kommunikationsprozesse impliziert (siche Beitrag I.4.1 und 1.6.1 in diesem Band).
Kreatives Veranstaltungsmanagement

Insbesondere Veranstaltungen des Rahmenprogramms von Mentoring-Mafnahmen, wie
die Auftakt- oder Abschluss-Veranstaltung, aber auch diverse Netzwerk-Veranstaltungen,
die oftmals Gisten weit iiber die jeweilige Gruppe der Mentees hinaus offensteht, bieten
ein breites Spektrum an Gestaltungsmoglichkeiten. Oftmals handelt es sich um o6ffentliche
oder hochschuldffentliche Veranstaltungen, d.h., dass hier auch ein Forum zu Werbezwe-
cken geschaffen wird, was auf die Planung groBen Einfluss hat. So sollte diese Art von
Veranstaltungen neben den zielgruppenspezifischen informativen und feierlichen Aspek-
ten auch offentlichkeitswirksame Elemente beriicksichtigen, z. B. ein Gastreferat zu einem
Thema von hohem allgemeinem Interesse, die Prisentation einer erfolgreichen ehemaligen
Mentee oder eine musisch-kiinstlerische Einlage. Der Koordination obliegt die Aufgabe,
relevante Personlichkeiten zu gewinnen und aktuelle Themen zu recherchieren. In der Ent-
wicklung einer geeigneten und publikumswirksamen Gesamt-,Choreographie® ist ein gro-
Bes Maf} an Kreativitit und Innovation gefragt. In der Regel fiihrt die Koordinator_in durch
die Veranstaltungen, hat somit auch wesentliche Moderationsaufgaben.

Change Agent

Die Koordinator_in weifl um Mentoring als potenziellen Faktor der Lernenden Organisa-
tion und als unterstiitzende Mafnahme eines angestrebten Kulturwandels (z. B. Kommu-
nikation, Fithrungskultur, gelebtes Leitbild). Sie setzt proaktiv Impulse fiir ein gender- und
diversititsbezogenes, Chancengerechtigkeit férderndes Change-Management. Uber die
Akquise und strategische Auswahl hochschulinterner relevanter Personlichkeiten fiir den
Wissenschaftlichen Beirat oder iiber die Mentor_innen kann mittelbar oder unmittelbar
Einfluss auf den Diskurs, sowie den Informationsfluss und damit auch auf Verdnderungs-
prozesse* innerhalb der eigenen Institution genommen werden. Jennifer de Vries beschreibt
den ,, Bifocal approach*, also die Doppelausrichtung von Mentoring-Programmen, welche
sowohl das individuelle Karrieremanagement umfasst, als auch das Potenzial von Men-
toring als einen Faktor der Organisationsentwicklung. Auch die sich im Mentoring-Pro-
gramm widerspiegelnden Problemlagen von Nachwuchswissenschaftler_innen verdndern
oder erweitern den Blick der Beteiligten, also der Mentees sowie der Mentor_innen auf
Strukturen und Genderaspekte. Entsprechend erhoht sich das Potenzial, dass neue Perspek-
tiven stirker auf Entscheidungsebenen einflieBen und eine Bewusstseinsdnderung zur Folge
haben. Der néchste Schritt wire die Entwicklung auf Handlungsebene. Themen wie ,,Fiih-

4

Vgl. zum Thema Kulturverdnderungsprozesse auch den von Jennifer de Vries, 2010 beschrie-
benen ,,Bifocal approach®.
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rung” u. d., die im Trainingsprogramm von Mentoring-MaBnahmen verankert sind, liefern
ebenfalls einen Beitrag zum Kulturwandel im Sinne einer Vermittlung der Leitbild- und
gemeinsam getragenen Fiihrungskultur. Nicht zuletzt leisten auch strukturelle Verkniipfun-
gen verschiedener FordermaBnahmen an der Hochschule einen Beitrag zur Organisations-
entwicklung, wie z. B. die eines Mentoring-Programms mit einem Habilitationsstipendium
(automatische Teilnahme der Habilitationsstipendiatin am Mentoring-Programm).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Aufgabenspektrum in der Mentoring-Koor-
dination sehr unterschiedlich ausgeprégt sein kann und zwar in Abhéngigkeit von Quali-
fikation, Neigung, Rahmenbedingungen und struktureller Verankerung. Die Vielzahl der
potenziellen bzw. optionalen Tétigkeiten erscheint in ebenso vielféltigen Rollenbildern
mit unterschiedlichen Gewichtungen. Uber die Organisations- und Managementtiitig-
keiten als Kernaufgaben der Koordination hinweg bietet dieses Aufgabenfeld ein hohes
Potenzial an Wirkkraft auf Verdnderungsprozesse innerhalb der Organisation.

Praxistipps

» Die Ursprungsqualifikation (akademischer Abschluss) sowie weitere Zusatzqualifikatio-
nen sind in ihrer Vielzahl fiir die Mentoring-Koordination unterschiedlich nutzbar bzw.
pragen die Ausrichtung einer Mentoring-Maflnahme mit. Eine Koordinator_in muss we-
der tiber alle Kompetenzen verfiigen, noch alle Funktionen iibernehmen konnen. Das Auf-
gabenfeld ist sehr vielseitig und bietet umfassend Spielraum, vorhandene Kompetenzen
und Fahigkeiten einzusetzen und weiter zu entwickeln. Grundlegende Kompetenzen wie z.
B. kommunikative Fahigkeiten, Strukturiertheit oder Planungskompetenz, konnen durch
Weiterqualifizierung erworben oder im Austausch mit Kolleg_innen im Rahmen der Ar-
beitsgruppen und Mitgliederversammlungen des Forum Mentoring verbessert werden.

» Wissen und Kenntnisse tiber Mentoring in Wissenschaft und Forschung sind fiir die Ko-
ordination eines neuen Programms unerlésslich, da es seit Beginn der ersten Forderperio-
de weitreichende Entwicklungen in der Mentoring-Landschaft gegeben hat. Im bundes-
weiten und internationalen Austausch mit Kolleg_innen im Forum Mentoring erhalten
neue Koordinator_innen hilfreiche Informationen tiber mogliche Formate, die Ausgestal-
tung der verschiedenen Module, den Matchingprozess, den Stand der Forschung u.a.

» Mentoring ist ein Instrument im Werkzeugkasten von Nachwuchsforderinstrumenten
und Personalentwicklung. Die Anzahl an Teilnehmenden in einem Durchgang er-
scheint gemessen an der Laufzeit von ein bis zwei Jahren oftmals iibersichtlich (in
vielen Programmen 14-20 Mentees). Der Effekt von Mentoring ist jedoch in der Regel
grofer, als die numerische Abbildung einer Maflnahme oder die nur schwer messbaren
personlichen Erfolge einzelner Mentees vermuten lassen. Im Mentoring angestoflene
Themen gehen oftmals iiber den Kreis der Beteiligten hinaus. Strukturelle oder organi-
sationskulturelle Erfordernisse werden bestenfalls iiber den Mentoring-Kontext hinaus
artikuliert und strategisch platziert. Die Koordinator_in sollte die Wirkung des Instru-
mentes Mentoring nicht unterschitzen und sich entsprechend stets der Potenziale von
Mentoring auf mikropolitischer Ebene bewusst sein.
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Zwischen Messbarkeitsproblemen, Legitimation
und organisationalen Lernprozessen1

Astrid Franzke

Abstract

Fiir Evaluationen von Mentoring-Programmen steht die Anforderung, objektive Daten
zu generieren, die die Effekte moglichst eindeutig identifizieren. Methodische Mess-
barkeitsprobleme lassen sich durch ein umfassendes Evaluationssetting mit klarer
Zieldefinition, exakter Messung der Ausgangsqualifikation, idealem Durchfiihrungs-
zeitpunkt, differenziertem Konzept (Beteiligte und Organisation), vielfiltigen Instru-
menten (quantitative und qualitative Methoden, Kontextanalyse, Kontrollgruppen, ver-
gleichende Untersuchungen, Plausibilititsvermutungen) sowie punktuell durch externe
Evaluationen und Verbleibstudien minimieren.

Schlagwoérter

Mentoring, Evaluation, Messbarkeitsprobleme, Wirksamkeit, Prozessevaluation, Er-
gebnisevaluation, Verbleibstudie

1 Dieser Artikel kniipft an die im Buch ,,Hochschulorganisation und Geschlecht in verdnderten
Bildungswelten* (Springer VS, Wiesbaden 2016) von der Verfasserin dargelegten Uberlegun-
gen zur Evaluation an und erweitert deren Anwendungsbezug.
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Bildungsorganisationen befinden sich derzeit in einem radikalen Umbruch, denn sie miis-
sen gewinnbringend arbeiten und unternehmerisch wirken (vgl. Messerschmidt 2011, S.
16). Damit stehen sie vor einer historisch einmaligen Herausforderung. Das betrifft die
Hochschulen zentral, weil in der Wissensgesellschaft Wissen zum wichtigsten Innovations-
faktor fiir gesellschaftliche Entwicklung iiberhaupt geworden ist. Sie riicken somit in den
Fokus des gesellschaftlichen Interesses. Die Anforderungen an die Wissensgenerierung,
-vermittlung, -verteilung, wachsen vor dem Hintergrund von Globalisierung, Internatio-
nalisierung und Anwendungsbezug und verdndern sich zugleich. Bildungsorganisationen
sind damit konfrontiert, dass Marktmechanismen Einzug halten. Externe Anforderungen
miissen nicht nur intern umgesetzt werden, vielmehr betreffen sie das Selbstverstdndnis
der Hochschulen. Wissenschaft im Humboldtschen Sinne war iiber Jahrhunderte hinweg
mit Autonomie, Bestimmung ihrer Ziele aus sich selbst heraus und, gemif3 der Aufkla-
rung, den humanistischen Werten verpflichtet. Sie stand unangefochten fiir Rationalitét,
Objektivitdt und das uneingeschrinkte Streben nach Wahrheit der Erkenntnis. Nunmehr
haben wir es mit einer Okonomisierung von Bildungsorganisationen zu tun. Sie verindern
das tradierte Koordinatensystem, fiir das das deutsche Universititssystem iiber Jahrhun-
derte hinweg international starke Anerkennung und Reputation erfahren hat, gravierend
und nachhaltig. Sie betreffen dessen zentrale Bereiche Forschung, Lehre, Nachwuchsfor-
derung, Wissenschaftsadministration, Gleichstellung als Querschnittsaufgabe und somit
dessen Grundfesten. Unter Okonomisierung kann die zunehmende Orientierung sozialen
Handelns und organisationaler Strukturen an betriebswirtschaftlichen Kennziffern ver-
standen werden. Das betrifft auch solche Bereiche, die davon bislang nicht erfasst waren,
z. B. Bildung, Gesundheit, Umwelt.

Die Umstellung auf die BA und MA-Strukturen im Zuge der Ende der 1990er Jahre
einsetzenden Bolognaprozesse erfolgte unter den Vorzeichen einer 6konomisierten Mo-
dernisierung, in der die Ressourcen knapper werden und folglich der Nachweis des effi-
zienten Mitteleinsatzes dominant wird. Akkreditierungsagenturen entscheiden tiber die
Zulassung von Studiengédngen und bewerten deren Effizienz. Diese Prozesse sind dadurch
geprigt, dass Managementinstrumente in die Hochschulen eingefiihrt wurden. Dafiir ste-
hen ein differenziertes Evaluations- und Reviewsystem, das alle zentralen Aufgabenfelder
umfasst. Qualitdtssicherung, Outputorientierung, Wettbewerb, Ressourcenoptimierung
und leistungsorientierte Mittelvergabe sind dessen zentrale, betriebswirtschaftliche Kenn-
ziffern.

Beziiglich der Frage, wer bestimmt, was Qualitdtssicherung in der Wissenschaft ist,
sind Verschiebungen zu beobachten, die sich aus den skizzierten Entwicklungen ableiten
lassen. Denn Qualitétssicherung wird nicht mehr ausschlieBlich durch die Wissenschaft
selbst bestimmt, sondern Politik, Markt und Gesellschaft wirken iiber Anforderungen
und Anreize in diese hinein. Diese neue okonomisierte Ausrichtung hat Auswirkungen
auf die Konzepte. Programme und MafBinahmen im Bereich der Geschlechtergleichstel-
lung unterliegen ebenfalls diesen Einfliissen. Dafiir steht z. B. der im Kontext von Gen-
der Mainstreaming gefiihrte Diskurs um ,,Gender als Ressource® mit einer unverkennbar
okonomisierten Semantik und eben nicht ,,Gender als Dimension sozialer Ungleichheit*



Evaluation von Mentoring als reflexive Praxis 21

(vgl. Meuser 2009, S. 99). Forderprogramme zum Bildungs- bzw. Berufsiibergang und
Bildungs- bzw. Berufsaufstieg fiir verschiedene Statuspassagen des Personals — wie Men-
toring — sind darin eingeschlossen.

Inzwischen existiert Mentoring sehr zahl- und facettenreich und ist um weitere Perso-
nengruppen, z. B. fiir Studierende mit Zuwanderungsgeschichte, erweitert worden. Mit
Blick auf Optionen der Weiterférderung war Mentoring daher von Anfang an mit dem
Thema Evaluation verkniipft. Evaluationen sind ein anerkanntes Instrument der Qualitits-
sicherung und zédhlen zu den Standards fiir Mentoring-Programme, wie sie vom Forum
Mentoring entwickelt wurden (siche Beitrag I1.11 in diesem Band).

Problemstellung

Evaluationen haben als Instrumente angewandter Bildungsforschung im Zuge des New Pu-
blic-Managements quantitativ stark zugenommen. Sie stehen sehr direkt im Zusammen-
hang von Standortsicherung, Effizienzsteigerung und Leistungsorientierung. Favorisiert
wird daher vor allem eine Funktion von Evaluationen: die Erfolgskontrolle. Praxispro-
gramme, wie Mentoring an Hochschulen, unterliegen dieser Primisse von Qualitétssiche-
rung. Fiir die Anfangsphase der Etablierung von Mentoring-Programmen fiir Frauen an
Hochschulen war charakteristisch, dass sie sich auf die Erhebung der subjektiven Sich-
ten, primir der Mentees, der Mentor_innen und teilweise der Programm-Initiatorinnen
konzentrierten. Die mit diesem Fokus durchgefiihrten internen und externen Evaluatio-
nen hatten folglich sehr stark Dokumentationscharakter. Im Kontext der 6konomisierten
Modernisierung ist zwischenzeitlich der Erwartungsdruck auf Evaluationen gewachsen.
Der Erfolgsdruck, unter dem die Mentoring-Programme stehen, wird sozusagen in die
Evaluation hineinverldngert. Dies duflert sich darin, dass die Anforderung an Evaluatio-
nen, objektivierbare Daten zu generieren, die zweifelsfrei bestimmte Programmeffekte
identifizieren, inzwischen nahezu durchgiingig prisent ist. Dabei steht die Messbarkeit von
quantifizierbaren Effekten im Mittelpunkt. Demgegeniiber scheinen qualitative Effekte
eine geringere Uberzeugungskraft zu besitzen. Damit aber ist ein bestimmtes, eingegrenz-
tes Verstdndnis von Qualititssicherung gesetzt.

Evaluationen von Mentoring-Programmen als kritische Interventionen, d.h. als Auslo-
ser organisationaler Lernprozesse zur geschlechtergerechten Verdnderung der Hochschul-
strukturen, geraten hingegen kaum in den Blick. Evaluationen sind eher in einem output-
orientierten Sinne vorhanden, nicht in einem emanzipatorischen.

Mit diesem breiteren Zugang, der sich aus dem kontextualisierten Verstindnis von Eva-
luation ergibt, soll der Frage nachgegangen werden, mit welchen Messbarkeitsproblemen
Evaluationen von Mentoring-Programmen verbunden sind, wie sie durch den Einsatz
geeigneter forschungsmethodischer Verfahren minimiert werden konnen und wo deren
Grenzen liegen.

Dieser Beitrag versteht sich als ein Pladoyer fiir eine reflexive Sicht auf Evaluationen
von Mentoring-Programmen und will auf verschiedenen Ebenen liegende Impulse fiir for-
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schungsbasierte Evaluationen setzen, die den analytischen Fokus, d.h. das problem- und
methodenbewusste Herangehen verstidrken und so Veridnderungspotenziale fiir geschlech-
tergerechte Hochschulstrukturen iiberhaupt erst intendieren kdnnen.

Empirische Basis der reflexiven Praxis sind zahlreiche eigene Evaluationsstudien zu
Mentoring-Programmen fiir Frauen an Hochschulen fiir die Zielgruppe der Studierenden
in der Studieneinstiegs-bzw. Studienabschlussphase und im Berufsiibergang, fiir Promo-
vierende sowie fiir Postdoktorandinnen, Habilitandinnen, Privatdozentinnen und Junior-
professorinnen in die Professur. Sie wurden im Zeitraum von 2001 bis 2015 an Hochschu-
len in Niedersachsen, Brandenburg und Hessen durchgefiihrt. Dariiber hinaus liegt dem
nachfolgenden Text eine Analyse von Mentoring-Evaluationen fiir Frauen an Hochschu-
len im deutschsprachigen Raum zugrunde.

Zu den allgemeinen Messbarkeitsproblemen

Betrachtet man die Evaluation von Mentoring-Programmen unter dem Gesichtspunkt der
Messbarkeit, dann zeigt sich zunéchst zweierlei: Es existieren einerseits Messbarkeits-
probleme, die gegenstandsbedingt sind, weil es im Mentoring um Beziehungsaufbau,
Beratung und Begleitung von Entscheidungs- und/oder Ubergangsprozessen sowie um
die Entwicklung von Karrierestrategien und um die Gestaltung von Karrierewegen geht.
Daraus resultiert, dass sich die Effekte einem linearen Zugriff im Sinne einer einfachen
Input-Output-Rechnung verschlieBen. Es handelt sich um schwer eindeutig messbare Pro-
zesse. Die Herstellung von kausalen Zusammenhéngen verbietet sich, weil Resultate von
Entscheidungsprozessen komplexer Natur sind, da vielfiltige Komponenten wie Wissen,
Erfahrungen, Berufs- und Lebensziele dazu fiihren. Das aber unterscheidet die Mento-
ring-Konstellation nicht von anderen Beratungsleistungen, denn auch sie erbringen iiber-
wiegend immaterielle Unterstiitzungen. Andererseits ist deutlich geworden, die Erfassung
der subjektiven Meinungen und Eindriicke der Beteiligten zum Mentoring-Prozess reicht
als zentrales oder alleiniges Kriterium von Effizienzmessung nicht mehr aus. Belastbare
Befunde, das bedeutet vor allem quantifizierbare und objektive Daten, werden eingefor-
dert.

Evaluationsverstandnis und Qualitatssicherung

Restimiert man die vorliegenden Evaluationen von Mentoring-Programmen unter dem
Aspekt des Evaluationsverstindnisses, so werden vor allem drei Befunde ersichtlich: Das
Verstiandnis von Evaluation wird nicht immer explizit beschrieben. Hiufig erfolgt keine
Unterscheidung von Evaluation und Evaluationsforschung. Evaluation und Qualititssiche-
rung werden nicht immer voneinander abgegrenzt.

Evaluation wird jedoch in der Regel implizit als methodisches Erfassen, begriindetes
Bewerten von Prozessen und Ergebnissen, besseres Verstehen und Gestalten von Mafinah-
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men der Praxis durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion definiert (vgl. Reisch-
mann 2003, S. 7). Wenngleich auch fiir die begriffliche Bestimmung von Evaluationen
keinesfalls ein einheitliches Verstindnis vorliegt, wie auch fiir den Begriff ,,Lernende
Organisationen” (vgl. Petersen 2015, S. 77 ff.). Evaluationen sind praxisorientierte Unter-
suchungen von Prozessen und Programmen in Hinblick auf ihre Wirksamkeit. Demge-
geniiber ist die Evaluationsforschung als Zweig sozialwissenschaftlicher Forschung, die
Forschung iiber Evaluationen zu den theoretischen Grundlagen, methodischen Umset-
zungsinstrumenten, Formen der Durchfiihrung und deren idealerweise gegebenen Merk-
malen. Ein primir 6konomisierter Zugriff auf Evaluationen intendiert ein quantifiziertes
Verstidndnis, was die Verkiirzung von Evaluation auf Ergebnisevaluation beinhaltet, wo-
mit eine Vernachldssigung von Prozessevaluationen einhergeht. Die Prozesse zur Ziel-
erreichung sind es aber gerade, in denen sich Bewegung, Dynamik und organisationales
Lernen realisiert, indem Umsetzungsprobleme entstehen, die kreative Losungen heraus-
fordern, neue Instrumente entwickelt werden miissen und nicht intendierte Wirkungen
auftreten konnen.

Wihrend Evaluation als ein zeitlich begrenztes Vorgehen fiir Zwecke einer konkreten
Entscheidungsfindung angesehen wird, wird Qualitédtssicherung hingegen als ein auf Dau-
er gestelltes System bezeichnet (vgl. Ditton 2010, S. 607).

Leistungsfahigkeit und Belastbarkeit von Evaluationen

Die Leistungsfihigkeit und Belastbarkeit von Evaluationen ist abhéngig von der Daten-
basis auf der sie griinden. Welche Datenbasis fiir die jeweilige Evaluation erforderlich ist,
hingt von deren Zweck und den konkreten Funktionen ab, die sie erfiillen soll. Erst daraus
lasst sich die jeweils sinnvolle Form der Evaluation ableiten.

Evaluationen werden vor allem zu dem Zweck durchgefiihrt, Informationen fiir Ent-
scheidungen im Rahmen von Steuerungs- und Managementprozessen zu beschaffen (vgl.
Stockmann 2006, S. 66). Davon ausgehend geht es darum, empirisch fundierte Belege und
belastbare Befunde zu liefern, die die Entscheidungsprozesse, hier im Mentoring, optimal
stiitzen und absichern, indem sie z. B. das Abwigen von Alternativvorschligen ermogli-
chen. Evaluationen erschopfen sich nicht in einem simplen Soll-Ist-Vergleich, sondern sind
dartiber hinaus an der Erfassung moglichst vieler, idealerweise aller Wirkungen interes-
siert, die durch ein Programm bzw. eine Interventionsmafinahme ausgelost wurden (vgl.
Stockmann 2006, S. 75). Evaluation im Sinne der Erkenntnisgenerierung bedeutet also
Datenerhebung, Datenauswertung, Interpretation und Darstellung der Ergebnisse.

Vor diesem Hintergrund lassen sich konkrete Funktionen von Evaluationen unterschei-
den, die auf jeweils unterschiedliche Aspekte fokussieren.

In der Bildungspraxis existieren sie zumeist nicht in reiner Form, sondern in Kombina-
tion: Wenn die Evaluation die Funktion der Prozessoptimierung hat, dann geht es primir
um die Umsetzungsverbesserung fiir das Mentoring in seinen verschiedenen Bausteinen
und zwischen diesen. Steht hingegen die Ergebnissicherung im Zentrum, so wird auf das
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moglichst genaue und vielfiltige Ermitteln der zentralen Effekte im Mentoring mit quan-
titativen und qualitativen Erhebungsinstrumenten fokussiert. Geht es schwerpunktmifig
um den Nachweis iiber den sinnvollen Mitteleinsatz im Mentoring gegeniiber den Mi-
nisterien, Hochschulleitungen oder anderen Finanzierern, dann iiberwiegt das Legitima-
tionsinteresse (Ritual) und die Evaluation wird vor allem Kontrollinstrument. Eng damit
verbunden ist hdufig, die Funktion Evaluation darauf auszurichten, unmittelbar Empfeh-
lungen fiir Weiterfinanzierungen auszusprechen. Unter dieser Pramisse ist die Programm-
optimierung dann nachrangig bzw. ginzlich uninteressant.

Evaluation kann aber auch mit dem Fokus zum Auslosen systeminterner Lernprozesse
verbunden und gezielt darauf ausgerichtet sein, die Potenziale des Mentorings fiir eben
diese Organisationsverdnderung im Sinne geschlechtergerechter Strukturen auszuloten
und aufzuzeigen. In der Evaluationspraxis geschieht dies derzeit jedoch noch relativ sel-
ten. Evaluationen von Mentoring-Programmen konnen schlieflich auch mit dem Schwer-
punkt auf angewandte Forschung angelegt sein, wenn das Evaluationskonzept theoretisch
fundiert ist und die empirischen Ergebnisse in Theoriekontexte riickgebunden werden.
Dann werden sie dazu eingesetzt, neues Wissen tiber Evaluationen im Spannungsfeld von
Theorie und Praxis zu generieren.

Evaluationen konnen also, so lisst sich aus diesen Uberlegungen schlussfolgern, ver-
schiedene Aufgabenstellungen beinhalten, abhingig davon realisieren sie sich in unter-
schiedlichen Formen: ,mehr formativ®, d.h. aktiv gestaltend, prozessorientiert, kons-
truktiv und kommunikationsfordernd oder ,,mehr summativ, d.h. zusammenfassend,
bilanzierend und ergebnisorientiert (vgl. Stockmann 2006, S. 19). Beide Formen von Eva-
luationen finden fiir Mentoring-Programme Anwendung.

e Die formative Evaluation (Verbesserungsevaluation) setzt sich zum Ziel, Ansatzpunkte zur
Verbesserung aufzuzeigen und damit organisationsinterne Lernprozesse zu intendieren und
moglichst auszulosen. Die primédren Adressaten einer formativen Evaluation sind demzu-
folge innerhalb der Organisation zu finden (vgl. Widmer 2006, S. 88).

e Die summative Evaluation (Bilanzevaluation) hingegen ist eher auf Adressaten auferhalb
der Organisation ausgerichtet. Sie soll Verantwortlichkeit gegeniiber aulenstehenden Per-
sonen oder Institutionen erzeugen, Entscheidungsgrundlagen zur Verfiigung stellen oder
zur Systemlegitimation beitragen (vgl. Widmer 2006, S. 88).

Sowohl Verbesserungs- als auch Bilanzevaluation konnen als interne oder externe Eva-
luationen durchgefiihrt werden. Im Fachkontext wird von interner Evaluation gespro-
chen, wenn die Person, die das Mentoring-Programm evaluiert, derselben Organisation
angehort, an der es stattfindet. Wird die interne Evaluation hingegen von derselben Per-
son (Programm-Koordinatorin) durchgefiihrt, die auch die Umsetzung des Mentoring-
Programms verantwortet, dann handelt es sich um eine Selbstevaluation. Demgegeniiber
werden externe Evaluationen von Personen durchgefiihrt, die nicht dem Mittelgeber oder
der Durchfiihrungsorganisation angehdren. Dadurch weisen externe Evaluationen eine
groBere Unabhingigkeit auf, die durch die Distanz zum direkten Umsetzungsprozess ge-
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geben ist und einen unbelasteten Blick auf mogliche Optimierungen und Interventionen
gestattet. Dartiber hinaus sind sie durch eine profunde Methodenkompetenz und ein pro-
fessionelles Evaluationswissen auf dem Fachgebiet, in dem das Programm angesiedelt
ist, gekennzeichnet (vgl. Heiner 2001, S. 486, vgl. Stockmann 2006, S. 75). Verbesse-
rungsevaluationen sind iiberwiegend Prozessevaluationen. Prozessevaluationen werden
meistens intern, selten extern realisiert, die Umsetzung einer MaBnahme begleitend, an
Schnittstellen ansetzend (Beginn, Mitte, Abschluss) und zumeist mit einer direkten Um-
setzungsoption zur Programmoptimierung verbunden. Bilanzevaluationen sind hingegen
Ergebnisevaluationen, die sowohl intern als auch hiufiger extern realisiert werden, vom
Zeitpunkt her kurz vor oder nach Abschluss des Programms. In externen Evaluationen
wird meistens neben den zu diesem Zweck erhobenen Daten eine Sekundéirdatenanalyse?
durchgefiihrt. Interne Evaluationen haben den Vorteil, dass sie iiber sehr detaillierte In-
siderinformationen sowohl iiber das Mentoring-Programm als auch iiber die Organisation,
in der es stattfindet, verfiigen. Sie sind daher mit dem Umsetzungsprozess eng vertraut,
kennen mogliche Schwierigkeiten sehr genau und haben, durch die Nihe zum Programm,
einen guten Zugriff, Optimierungen zu erkennen und vor allem umzusetzen. Optimal ist,
wenn es gelingt, beide Sichtweisen miteinander zu verbinden, d.h. interne und externe
Evaluationen so zu kombinieren, dass die Vorteile beider Verfahren genutzt (vgl. Stock-
mann 2006, S. 75) und deren Nachteile minimiert werden.

Analyse durchgefiihrter Evaluationen von Mentoring-Programmen

Uber die bereits dargestellten Aspekte hinausgehend, ergibt sich aus der Analyse der
durchgefiihrten Evaluationen von Mentoring-Programmen folgendes Bild:

* Die Begriffe ,,Evaluation” und ,,Qualitédtssicherung* werden hiufig in einem Atemzug ge-
nannt und unreflektiert verwendet.

e Deutlich erkennbar ist der Trend: Von der Evaluation als Programmdokumentation in der
Anfangsphase der Mentoring-Programme mit iiberwiegend deskriptiv angelegten Evaluati-
onsberichten (vgl. Barzantny 2008, S. 83) hin zu stdrker analytischen Evaluationsberichten.

¢ Die Fokussierung der Evaluationen von Mentoring-Programmen erfolgt auf die Durchfiih-
rung (Prozess) und Zielerreichung (Ergebnis).

e Die Evaluationen werden iiberwiegend intern und quantitativ mit dem Schwerpunkt auf
die Zufriedenheit der Beteiligten, Dokumentation des Projektverlaufs und teilweise auf die
erreichten objektiven Karriereschritte wihrend bzw. zu Abschluss des Programms durch-
gefiihrt. Gemessen werden also die kurzfristig eingetretenen unmittelbaren Effekte. Inter-
ne Evaluationen von Mentoring-Programmen werden zumeist als Sonderfall, ndmlich als
Selbstevaluation, durchgefiihrt. Externe Evaluationen von Mentoring-Programmen finden

2 Das bedeutet, es wird in der Regel auf bereits verfiigbare Daten z. B. aus internen Evaluatio-
nen, Feedback-Erhebungen zu Workshops, Programmdokumentationen zuriickgegriffen.
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tiberwiegend punktuell, an wichtigen Zédsuren des Programms, mit quantitativen und vor al-
lem qualitativen Schwerpunkten und Erhebungsinstrumenten statt, um objektive Daten zu
den erreichten beruflichen Positionen zu erhalten, ansatzweise, nicht immer detailliert, mit
Kontextanalysen verbunden. Die Ausnahmen bilden einige wenige Mentoring-Programme
mit einem hohen Standard, die jeden Durchgang extern evaluieren lassen und somit auch
vergleichend Trends iiber die Durchgéinge hinweg identifiziert werden konnen. Sie erbrin-
gen daher ein sehr genaues Bild von der Umsetzung und enthalten die Moglichkeit des
schnellen Reagierens bei deutlichen Abweichungen von dem bereits erreichten Stand.

* Insgesamt existieren kaum vergleichende Evaluationen. Teilweise werden einzelne Pro-
grammbausteine mit denen in dhnlichen Programmen in Beziehung gesetzt. Auffillig ist,
dass in internen Evaluationen wenige Beziige zu den Mentoring-Evaluationen der voran-
gegangenen Durchgiinge hergestellt werden.

e Sehr selten arbeiten Evaluationen von Mentoring-Programmen mit Kontrollgruppen, inso-
fern gibt es diesbeziiglich bislang nur wenige vorliegende Auswertungen.

o Ahnliches gilt fiir Verbleibstudien. Sie werden als notwendig erachtet, insbesondere vor
dem Hintergrund der sehr zahlreichen Mentoring-Programme, die bereits mehrere Durch-
géinge realisiert haben. Es gibt jedoch kaum Verbleibstudien als wirkungsorientierte Eva-
luationen mehrere Jahre nach Abschluss des Mentoring-Programms, die langfristige Wirk-
samkeitsmessungen vornehmen. Grundsitzlich wird es methodisch schwierig sein, eine
Kausalitdt zwischen der Mentoring-Programmteilnahme und dem tatsdchlich erreichten
Karrieresprung herzustellen, da Berufserfolg stets multifaktoriell bedingt ist. Sichtbar
wird: Die vorliegenden Evaluationen von Mentoring-Programmen beziehen sich kaum auf
die Organisationsebene, sondern fokussieren die Effekte der unmittelbar Beteiligten. Damit
werden zum einen kaum diskriminierende Hochschulstrukturen aufgedeckt und deren Ver-
dnderung und zum anderen die Potenziale des Mentorings fiir die Lernende Organisation
nicht sichtbar. Wenn iiberhaupt, dann wird darauf nur am Rande verwiesen, es erfolgt nur
in wenigen Fillen eine Einbettung der Mentoring-Evaluationen in Gleichstellungs-, Nach-
wuchsforder-, Personalentwicklungs- oder Organisationsentwicklungskontexte.

Die durch die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval 2004, S. 13-16) formulier-
ten Standards fiir Evaluationen sind in den Evaluationen von Mentoring-Programmen
présent. Sie stellen implizit oder explizit einen Referenzrahmen fiir sie da, dem sie sich
verpflichtet fiihlen. Danach sollten Evaluationen vier grundlegende Eigenschaften besit-
zen (vgl. Stockmann 2006, S. 24 und S. 37; Widmer 2006, S. 95):

e Niitzlichkeit (Evaluation an formulierten Zwecken ausrichten)

e Durchfiihrbarkeit (realistische Planungs- und Umsetzungsprozesse)

* Fairness (fairer Umgang mit den Beteiligten)

e Genauigkeit (auf giiltige Informationen und Ergebnisse zum Evaluationsgegenstand orien-
tieren)
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Ublicherweise erfolgt die Darstellung von Evaluationsergebnissen in Form von Eva-
luationsberichten. Sie sollen das evaluierte Programm einschlieflich seines Kontextes
ebenso beschreiben wie die Ziele, die Verfahren und Befunde der Evaluation, damit die
wesentlichen Informationen zur Verfiigung stehen und leicht versténdlich dargestellt wer-
den konnen (vgl. Widmer 2006, S. 96). Der Kontext, in dem das Programm angesiedelt
ist, sollte ausreichend detailliert untersucht werden, damit mogliche Beeinflussungen des
Programms identifiziert werden kénnen (vgl. Widmer 2006, S. 98). Kontrastieren wir die
Analyse der Evaluationen von Mentoring-Programmen mit diesen Anforderungen an Eva-
luationsberichte, dann wird deutlich, dass Defizite bzgl. der Kontextanalyse bestehen. Dies
wiederum hat Auswirkungen auf die Reichweite der Evaluationsergebnisse, die auf das
unmittelbare Mentoring-Setting begrenzt bleiben und weniger Wirkung in die Organisa-
tion Hochschule als Ganzes entfalten kdnnen.

Methodische Probleme der Messbarkeit von Programmeffekten

Die methodischen Probleme der Messbarkeit von Programmeffekten liegen auf unter-
schiedlichen Ebenen: Evaluationen messen, gemifl den oben gegebenen Standards, Men-
toring-Programme an den selbstgesetzten Zwecken. Das meint primdr, keine externen,
deduktiv entwickelten Kriterien anzulegen, die einem abstrakten Ideal entsprechen. Dies
intendiert dennoch, ggf. auch Hinweise auf den Zweck zu geben, der sich aus der Kenntnis
vergleichbarer Programme mit dhnlichen Zielgruppen ableiten ldsst, wenn im Progamm-
setting diesbeziiglicher Optimierungsbedarf ersichtlich wird.

Grundsitzlich bleibt es eine schwierige Abgrenzung, was Programmeffekte sind und
was nicht. Denn Programmeffekte sind eingebettet in soziale Prozesse, in Interaktionen
und Kommunikationen mit vielféltigen Einwirkungen und Vorerfahrungen (keine tabula
rasa). Es ist schwer, Programmwirkungen von anderen Effekten zweifelsfrei abzugren-
zen, da sie auf Grund ihrer Komplexitit nicht als einfache Ursache-Wirkung-Beziehung
beschreibbar sind. Damit kann eine schwierige Riickfiihrbarkeit von Mingeln in Mento-
ring-Programmen auf konkrete Ursachen verbunden sein. Oft ist in den Erhebungen kein
Zusammenhang von Bewertungsitems und Verbesserungspotenzial ableitbar.

Hinzu kommt: Wirkungen von Programmen stellen sich héufig erst langfristig ein, zu-
mal beim Mentoring, das auf die Optimierung von Karrierewegen, Einstellungsverdn-
derungen, Entscheidungsprozessen zielt. Die Langzeitwirkungen von Mentoring konnen
sich zum Ende des Programms noch nicht voll entfalten. Deshalb miissen Plausibilitéts-
vermutungen hiufig anstelle exakter Aussagen und eineindeutig identifizierbarer Mento-
ring-Effekte stehen.
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Probleme der Umsetzung von Evaluationsergebnissen in der Praxis

Unabhingig von den methodischen Problemen der Messbarkeit von Programmeffekten
zeigen sich Probleme bei der Umsetzung von Evaluationsergebnissen. Aus Evaluationser-
fahrungen ldsst sich zunéchst ableiten: Grundsitzlich gilt, der Evaluationszweck bestimmt
das Umsetzungspotenzial. Wenn die Evaluation eher zum Zweck der Legitimation des
Mentoring-Programms durchgefiihrt wird, dann kann es zwar sein, dass sie je Durchgang
immer wiederholt wird (Ritual), aber keinerlei Umsetzungsinteresse besteht. Wenn der
Zweck der Evaluation eine reine Ergebnisdokumentation ist, dann besteht weniger Ver-
besserungs- (Umsetzungs-)interesse. Wenn hingegen der Zweck der Evaluation die Pro-
grammoptimierung ist, dann ist das Umsetzungsinteresse primdr, d.h. es geht um konkrete
Optimierungspotenziale, Empfehlungen und Umsetzungsinstrumente.

Die Probleme der Umsetzung von Evaluationsergebnissen hingen zusammen mit bzw.
resultieren aus:

* bisweilen kurz greifenden Evaluationszwecken durch den Evaluationsauftrag bedingt

e zu geringer finanzieller Ausstattung von Evaluationen fiir komplexe Analysen

e hiufig extern bestimmter Zeitschiene fiir die Durchfiihrung, nicht forschungsbestimmt,
sondern durch auslaufende Finanzierung und Mittelabruf bedingt

* methodisch korrektem Einsatz geeigneter Instrumente, z. B. von Kontrollgruppen. Ist die-
ser nicht gewihrleistet, dann konnen sich entsprechende Effekte nicht entfalten bzw. nicht
nachgewiesen werden

* institutionellen Konstellationen, u.a. mit welchen Ressourcen und Unterstiitzungspotenzia-
len Personen ausgestattet sind, um Programmanpassungen und/oder Organisationsverédnde-
rungen auch vornehmen zu kdnnen und was hochschulpolitisch durchsetzbar ist.

Zumeist gilt: Der Evaluationsauftrag umfasst die Umsetzung der Ergebnisse nicht un-
mittelbar. Aber es gilt auch: Je praxisbezogener die Empfehlungen mit nachvollziehbaren
Begriindungen und Vorschldgen sowie vor allem mit der nétigen Konkretion (wo, wie,
wann, von wem) sind, desto stdrker konnen sie die Umsetzung intendieren und befordern.
Insbesondere gilt dies, wenn das Potenzial fiir die Qualitédtssicherung und Weiterentwick-
lung des Mentoring-Programms ersichtlich wird.

Belastbare Evaluationen - wie sind sie erreichbar?

Fiir ein qualitativ hochwertiges Evaluationssetting ist die Vergewisserung iiber die Frage —
was misst die Evaluation — unabdingbar. Am aussagekréftigsten sind Evaluationen, wenn
sie einen umfassenden Fokus auf das zu untersuchende Mentoring-Programm implizieren
und folgende Aspekte messen:
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¢ Konzept/Planung (Qualitédt des Konzepts: detaillierte Bestimmung der Ziele fiir Mentees,
Mentor_innen und Organisation, Programmbausteine, Instrumente, Umsetzbarkeit der Pla-
nung: Ressourcen, Zeitschiene)

e Kontext (Rahmenbedingungen des Programms, der Organisation, Vernetzung mit Organi-
sationszielen, das bedeutet z. B. die Riickbindung in Nachwuchsforderstrategien, zu Perso-
nalentwicklungskonzepten oder zur Organisationsentwicklung)

e exakte Erhebung zum Qualifikationsstand der Zielgruppe der Mentees ggf. auch der der
Mentor_innen zu Programmbeginn

e Durchfiihrung/Abwicklung des Programms (Umsetzung: Schritte, Programmabliufe, ggf.
Programmanpassungen, Zeitschiene)

e Zielerreichung (Ergebnisfixierung)

e Implementation von Mafnahmen (Umsetzung von Evaluationsergebnissen, d.h. Realisie-
rung von Umsetzungspotenzialen).

Kontrastiert man die zuvor dargestellte Analyse der durchgefiihrten Evaluationen mit
diesen Uberlegungen, dann geht hervor, dass sie sich auf zwei der sechs Gesichtspunkte
konzentrieren: das sind die Durchfiihrung (Prozess) und die Zielerreichung (Ergebnis).
Auffillig ist, dass in den Evaluationen nicht immer die exakte Erhebung zum Qualifika-
tionsstand der Mentees, die in die Mentoring-Programme starten, dargestellt wird. Dies
ist jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir die Erfassung der Effekte des Programms.
Es diirfte davon auszugehen sein, dass in allen Mentoring-Programmen individuelle Aus-
wahlgespriache mit den Mentees gefiihrt und daher Daten zur Ausgangsqualifikation erho-
ben werden, die somit den Programmen vorliegen. Hier scheint ein Messbarkeitsproblem
zu liegen, das nicht gegenstandsbedingt ist, sondern durch ein entsprechend detailliertes
Evaluationssetting und eine entsprechende Darstellung in den Evaluationsberichten be-
hebbar ist. Anhand dieses MaBstabs lieen sich die personenbedingten Effekte des Pro-
gramms zu Abschluss exakter ausweisen, da sie im Vergleich zur Ausgangssituation gut
identifizierbar wiren. Konzept und Kontext werden demgegeniiber deutlich seltener ein-
bezogen, ebenso die Implementation von MaBBnahmen. Dieses letztgenannte empirische
Ergebnis stiitzt die eingangs formulierte These, dass auf Evaluation als Instrument der
Erfolgskontrolle fokussiert wird, nicht aber in gleichem Maf3e auf Evaluation als Instru-
ment zur Qualitdtsentwicklung, also zur Weiterentwicklung des jeweiligen Mentoring-
Programms (vgl. Ditton 2010, S. 620). Eine qualititsgesicherte Evaluation sollte sich daher
auf alle sechs Dimensionen stiitzen.

Die Anforderungen an die Qualitit der erhobenen Daten und an deren Auswertung
steigen. Der Zugang zu Evaluationen sollte daher forschungsbasiert sein. Dies schlief3t ein,
wie oben dargestellt, sehr genau die Fragen zu bestimmen, die durch die Evaluation beant-
wortet werden sollen (Evaluationszweck). Davon ausgehend sollten nur explizit diejenigen
Daten vollumfénglich erhoben werden, durch die die Fragen zu beantworten sind. Teil-
weise besteht aus einem falsch verstandenen Detaillierungsverstindnis eine Uberfrach-
tung von Evaluationen durch eine Fiille erhobener und wenig zueinander in Beziehung
gesetzter Daten. Héaufig werden gar nicht alle erhobenen Daten ausgewertet, sondern nur
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als umfinglicher Anhang beigefiigt. Zeitressourcen konnen durch methodenbewusstes
Herangehen gespart werden.

Die Datenbasis der Evaluation von Mentoring-Programmen sollte eine vielfiltige, nicht
eindimensionale sein und somit sowohl quantitative (u.a. Fragebogenerhebungen mit ge-
schlossenen und offenen Fragen, Feedback-Evaluationen) als auch qualitative Daten (u.a.
Interviews, teilnehmende Beobachtung) umfassen.

Partizipationsorientierung sollte moglichst in allen Phasen der Evaluation (Konzept-
erstellung, Datenerhebung, Datenbewertung, Ergebnisdarstellung) gegeben sein.

Belastbare Daten werden nachhaltig eingefordert: Die Messungen subjektiver Daten
miissen durch objektive Daten untersetzt werden. In Betracht kommen diesbeziiglich fiir
die Evaluation von Mentoring-Programmen insbesondere: Kontextanalysen, Kontroll-
gruppen, Vergleichbarkeit, Verbleibstudien, Plausibilitdtsvermutungen. Sie sollen im Fol-
genden néher beschrieben und diskutiert werden:

* Kontextanalysen: Sie sollten die unmittelbaren Rahmenbedingungen, Anbindung und Ein-
bettung des Programms, die Vernetzung innerhalb der Organisation in Abhiingigkeit von
der Zielgruppe des Mentorings beschreiben, z. B. zum Studierendenservice, zur Alumni/
Alumnae-Arbeit, Nachwuchsforderung, akademischen Personal- und Organisationsent-
wicklung erfassen. Dadurch wird die Identifizierung und Wirkung von Programmeffekten
im Unterschied zu anderen Effekten besser moglich und eine grofiere Nachhaltigkeit kann
durch eine Sensibilisierung fiir geschlechterspezifische Diskriminierungen in der Organi-
sation und durch die Mobilisierung eines breiteren Personenkreises zu deren schrittweiser
Beseitigung erreicht werden.

* Kontrollgruppen: Unstrittig ist, dass Kontrollgruppen ein geeignetes methodisches Ver-
fahren sind, um objektive Daten zu generieren. Das Hauptproblem ist hingegen, wie die
Kontrollgruppe so generiert werden kann, dass sie der Experimentalgruppe, hier den Men-
tees im Programm, moglichst d@hnlich ist. Mittels der Kontrollgruppe kann u.a. tiberpriift
werden, ob die Mentees, die das Mentoring-Programm durchlaufen haben, in ihrer beruf-
lichen Entwicklung schneller vorangekommen sind und héufiger z. B. Fiihrungspositionen
einnehmen, als die nicht speziell geforderten gleich qualifizierten Wissenschaftlerinnen.
Allerdings erfordert die Arbeit mit Kontrollgruppen einen zusitzlichen logistischen und
finanziellen Aufwand. Optimal wire, die Kontrollgruppe vom Zeitpunkt her parallel zum
Auswahlprozess aus dem Bewerberinnenkreis zu rekrutieren, der lediglich aus Kontin-
gentsgriinden und nicht aus fachlichen Griinden, keine Aufnahme in das Programm finden
konnte. Dann wire gewéhrleistet, dass ein vergleichbarer Qualifikationsstand und eine dhn-
liche Affinitét zu besonderen Forderprogrammen fiir Frauen bestehen. Experimental- und
Kontrollgruppe wiren sich so weitestgehend dhnlich. Die so gewonnenen Daten wiren in
hohem Malfe vergleichbar. Wenn allerdings der Zeitraum fiir die Generierung der Kontroll-
gruppe ungeeignet ist und somit die Rekrutierung der Kontrollgruppe aus Forschungssicht
nicht unter optimalen Bedingungen erfolgen kann, weil z. B. der externe Evaluationsauftrag
erst gegen Ende des Projektes erteilt wird und die Bewerberinnen, die nicht aufgenommen
werden konnten, bereits ein Ablehnungsschreiben erhalten haben. Alle Mentees aus dem
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Mentoring-Programm dann zu bitten, jeweils eine Kommilitonin zu gewinnen, aus deren
Kreis die Kontrollgruppe gebildet wird, kann nur eine Hilfskonstruktion sein, weil person-
liche Beeinflussungen nicht auszuschlieBen sind. Mit groen Fallzahlen scheint es moglich
zu sein, einzelne Effekte im Mentoring mittels Kontrollgruppen valide zu messen, z. B.
Zunahme an Veroffentlichungen, an Netzwerkaktivitidten. Wenngleich, dies sei hier wieder-
holt, auch durch den Einsatz von Kontrollgruppen Effekte nicht im Sinne einer einfachen
Ursache-Wirkung-Beziehung nachweisbar sind.

e Vergleichbarkeit: Zweifellos ist die Vergleichbarkeit von Evaluationsergebnissen eine
Moglichkeit, Daten, die aus der eigenen Mentoring-Evaluation gewonnen wurden, néhe-
rungsweise zu objektivieren. Allerdings ist auch dieses Verfahren voraussetzungsvoll. Nur
Gleiches oder Ahnliches kann miteinander verglichen werden. Die Bewertung ergibt sich
dann im Vergleich der intendierten Ziele der Programme mit den realisierten (vgl. Thaler
2013, S. 207). Auch Programme mit gleichen Zielgruppen, z. B. Promovierende, aber mit
unterschiedlichen Zielen der Forderung in die Wissenschaft oder in die Wirtschaft, Ver-
waltung, sind, wenn iiberhaupt, nur sehr eingeschrinkt vergleichbar. Hinzu kommt, dass
vergleichende Untersuchungen mehr Zeit und Ressourcen in Anspruch nehmen. Bei einem
hohen Grad an Ubereinstimmung mit vergleichbaren Mentoring-Programmen kann davon
ausgegangen werden, dass das Angebot fiir die jeweilige Zielgruppe in idealer Weise den
Bedarfen entspricht, bei einer groflen Diskrepanz hingegen sind Programmanpassungen
mit entsprechenden Interventionen notig. Allgemeine, bundesweit geschlechterdifferenzie-
rende Statistiken zu Studierenden, Absolvierenden, Promovierten, Habilitierten oder Pro-
fessuren sind dariiber hinaus geeignet, als Vergleichsdaten herangezogen zu werden.

e Externe Evaluationen sollten an bestimmten Zisuren, zumindest punktuell, vorgesehen
werden. Denn in der Regel haben nur sie die Moglichkeit neben der quantitativen Erhebung
auch qualitative Daten differenziert zu generieren. Zumeist verfiigen nur externe Evaluatio-
nen liber die zeitlichen, sachlichen und personellen Ressourcen, um mit Kontrollgruppen,
umfassenden Kontextanalysen und Vergleichbarkeit zu arbeiten. Sie bringen strukturell be-
reits eine grofere Unabhidngigkeit zum konkreten Mentoring-Prozess mit, da die das Pro-
gramm durchfiihrende Person und die evaluierende Person nicht identisch sind. Eine enge
inhaltliche Abstimmung der Evaluationsinhalte mit den Programmbeteiligten und deren
Expertise ist im Hinblick auf eine erfolgsorientierte Evaluation jedoch unerlisslich. Auf die
weiteren Vorteile von externen Evaluationen im Vergleich zur internen wurde an anderer
Stelle bereits eingegangen. Es sind in diesem Kontext zwei Hiirden zu meistern: Einerseits
werden nahezu alle Mentoring-Programme auch intern evaluiert, daraus ergibt sich die An-
forderung, interne und externe Evaluation von der Zielstellung und dem Zeitpunkt her gut
aufeinander abzustimmen, da sie in der Regel an dieselbe Zielgruppe adressiert sind. An-
dererseits sind externe Evaluationen eine Art von Auftragsforschung. Bei praxisbezogenen
Forschungen besteht durch die Konstellation von Auftraggeber_in und Auftragnehmer_in
(Auftragsverhiltnis) keine vollige Unabhingigkeit. Einflussnahmen auf Evaluationsdesign,
Auswertung, Bewertung, Empfehlungen sind vorhanden. Nachbesserungswiinsche konnen
sich auch dadurch ergeben, dass personelle Zustindigkeiten und Ansprechpersonen auf der
Seite der Auftraggeber_in wechseln oder interne Absprachen nicht hinreichend geklart
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sind. So konnen Abhingigkeiten entstehen, die je nach konkreter Konstellation, gréf3er oder
kleiner sein konnen.

o Verbleibstudien: Im Unterschied zu Ergebnisevaluationen gegen Ende des Programms, set-
zen Untersuchungen zum Verbleib der Mentees zu einem spiteren Zeitpunkt an. Sie sind
eine Form der Wirkungsanalyse, die nachhaltige Entwicklungen misst, z. B. indem Kar-
riereverldufe und -schritte der geforderten Personen, idealerweise ca. 3-5 Jahre erstmalig
nach Abschluss des Programms erhoben und in Bezug zu Karriereschritten der jeweiligen
Statusgruppe (z. B. Dauer von Studienabschluss bis zur Promotion, Dauer von Promotion
bis Habilitation) gesetzt werden. Sie sind methodisch und von der Durchfiihrung her an-
spruchsvoll und wie alle vergleichenden Erhebungen zeit- und ressourcenintensiv, die in
der Regel nicht intern, neben der regulidren Programmkoordinierung mit erledigt werden
konnen. Vermutlich hidngt damit zusammen, dass es bislang nur sehr vereinzelt Verbleib-
studien zu Mentoring-Programmen gibt.

e Plausibilitatsvermutungen: Gelingt es, quantitative und qualitative Daten im Rahmen des
Mentorings zweckbestimmt und allseitig zu erheben, insbesondere die Ausgangsqualifika-
tion der Mentees, die Programmziele, Bausteine und Umsetzungsinstrumente, dann kénnen
in der Abschlusserhebung entsprechend identifizierte Effekte mit einem Vorher-Nachher-
Vergleich zu schliissigen Plausibilitdtsvermutungen fiihren, die dem Programm zugeschrie-
ben werden konnen.

Fazit

Grundsitzlich erhShen partizipationsorientierte Evaluationen die Chance auf Umsetzung
der Empfehlungen. Beirite, Programmleitungen und Koordinatorinnen sollten daher in
ihrer unterschiedlichen Expertise in die diskursiven Prozesse der Evaluation und insbe-
sondere bei der Ergebnisbewertung einbezogen werden. Dennoch, fiir Evaluationen bleibt
eine nicht einfache Gratwanderung zwischen wissenschaftlich-methodischer Exaktheit,
der Nachvollziehbarkeit der angewandten Verfahren und ihrer Standards auf der einen
Seite sowie der Praxisbezogenheit und praktischen Anwendbarkeit auf der anderen Seite
bestehen (vgl. Ditton 2010, S. 610). Ein forschungsbasierter Zugang zur Mentoring-Evalu-
ation kann helfen, die Theorie-Praxis-Balance immer wieder herzustellen und moglichst
belastbare Daten zu generieren, die sowohl zur Qualitédtssicherung des Mentoring-Pro-
gramms als auch zur Entwicklung einer Lernenden Organisation fiihren, die geschlech-
tergerechte Strukturen hervorbringt.
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Praxistipps fiir Evaluationen im Mentoring

» Beispielfragen: Prozess- und Ergebnisevaluation
e Was haben Sie im Mentoring-Programm gelernt?
e Wie hat das Mentoring Sie in Threr Entwicklung unterstiitzt?
e Was funktionierte in [hrer Mentoring-Beziehung besonders gut?
e Was wiirden Sie in der Mentoring-Zeit riickblickend anders machen?
e Was empfehlen Sie den Programmverantwortlichen?
¢ Wo sehen Sie die Gewinne fiir die Organisation?

» Beispielfragen: Verbleibstudie

e In welchem Karrierestadium befanden Sie sich zu Beginn des Mentoring-Pro-
gramms?

e Wie ist ihr aktueller Status?

e Worin sehen Sie wichtige Ursachen fiir Thre Karriereentwicklung? Was hat Sie un-
terstiitzt?

¢ In welchen Bereichen konnten Sie Kompetenzen stiarken?

e Welchen Einfluss hat das Mentoring-Programm auf IThre Karriereentwicklung? Was
war besonders unterstiitzend am Mentoring-Programm?

e Welche Langzeiteffekte hat das Mentoring? Wovon profitieren Sie noch heute?
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Teil Il - Mentoring-Vielfalt an Hochschulen:
Zielgruppen und Ziele

Teil III widmet sich der Betrachtung einzelner Zielgruppen von Mentoring-Programmen
im Wissenschaftskontext und ihren jeweiligen Besonderheiten. Im Fokus stehen dabei
die passgenaue Konzeptentwicklung, die Herausforderungen und Entscheidungswege, mit
denen sich die unterschiedlichen Zielgruppen konfrontiert sehen sowie individuelle, mit
der Partizipation an einem Mentoring-Programm verkniipfte Ziele. Erlautert werden je-
weils auch die Motivation und der Benefit fiir die Hochschulen, Mentoring-Programme
anzubieten.

Dieses GroBkapitel beleuchtet alle Statusgruppen unterhalb der Professur und setzt da-
bei auf der Ebene der Schiiler_innen und Studierenden an. Mit dem Ziel, Orientierung
und Informationen zu bieten und die Teilnehmenden individuell zu begleiten, nehmen
Mentoring-Programme hier insbesondere die Statuspassagen Schule/Studium, Studium/
Promotion oder Berufseinstig sowie die Studieneingangsphase in den Blick. Dabei wird
in einigen Artikel explizit beleuchtet, inwieweit Diversitdits-Kriterien sowie Aspekte von
Internationalisierung fiir diese Zielgruppen in spezifischen Mentoring-Programmen be-
riicksichtigt werden.

Im Hinblick auf Promovierende und Postdocs liegt der inhaltliche Schwerpunkt vor
allem auf der Diskussion, wie mit Mentoring dem hohen drop-out von Frauen im Verlauf
der wissenschaftlichen Karriere begegnet werden kann.

Vorgestellt werden neben den Anforderungen bestimmter Statusgruppen auch die je-
weiligen Rahmenbedingungen von Mentees in besonderen Fachbereichen oder T¢tigkeits-
feldern. Betrachtet werden dabei Arzt_innen in der Statuspassage zur Praxisniederlas-
sung, Kiinstlerinnen und promovierende bzw. habilitierende Lehrerinnen, aber auch die
Gestaltung von Mentoring-Programmen im MINT-Bereich, in den Geisteswissenschaften
oder im Bereich des Wissenschaftsmanagements.
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Schiilerinnen und Schiiler als potenzielle 1 2
Studierende

MINT-Mentoring an der Schnittstelle Schule — Hochschule

Gehrt Hartjen

Abstract

An der Schnittstelle Schule-Hochschule werden die besonderen Voraussetzungen, Be-
diirfnisse und Moglichkeiten von Mentoring-Programmen beschrieben, und es wird
skizziert, wie Schiiler_innen in der gesamten Phase vom Vertiefen erster Interessen
bis zu einer konkreten, individuell passgenauen Studienentscheidung effizient begleitet
werden konnen. Es werden Erfahrungen und Beispiele angefiihrt, die verdeutlichen,
wie sich Mentoring sinnvoll in ein Angebot weiterer Maflnahmen einbinden lédsst, um
effektive Synergien zu schaffen. Schlielich wird der Nutzen fiir die beteiligten Men-
tor_innen beschrieben.

Schlagworter

Mentoring, Schule, Schiiler_innen, MINT
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Schon seit 2005 werden fiir die Zielgruppe der Schiiler_innen der Klassenstufen 5-13
in zunehmendem Mafle Mentoring-Programme verschiedener Formate erfolgreich ein-
gesetzt. Hierbei kann es sich um virtuelle (iiber eine Internet-Plattform ablaufende), tiber-
regionale, regionale (z. B. an einer Hochschule verortete) Programme mit vorwiegend
personlichem Kontakt oder um eine Kombination dieser Formate handeln. Je nach kon-
kreter Ziel- oder Altersgruppe konnen das Wecken und Vertiefen von Interesse an Themen
aus dem MINT-Bereich oder auch die konkrete Studienorientierung und -vorbereitung im
Vordergrund stehen.

Die nachfolgend beschriebenen Beispiele und Erfahrungen beruhen auf Programmen,
die an einer Hochschule angesiedelt waren und sich sowohl an Schiiler_innen der Mittel-
und Oberstufe als Mentees als auch an Studierende und Promovierende aus Fichern des
MINT-Bereichs als Mentor_innen richteten. Die Erkenntnisse lassen sich jedoch auch auf
andere Fichergruppen und konkrete Ausrichtungen iibertragen.

Ausgangslage

Bereits seit mehr als zehn Jahren weisen zahlreiche Studien, Analysen und Erhebungen
immer wieder auf einen erheblichen Mangel an Nachwuchskriften im technisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich sowohl in Deutschland als auch in den européischen Nachbar-
landern hin (vgl. Hartjen und Leicht-Scholten 2013).

Um dieser wachsenden Herausforderung zu begegnen, wird von den Hochschulen er-
wartet, im Laufe der kommenden Jahre und Jahrzehnte vermehrt qualifizierte und gut
vorbereitete Absolvent_innen im MINT-Bereich (siche Beitrag II1.15.1 in diesem Band)
zu generieren. Hierbei ist ein ,,Qualitdt vor Quantitdt“-Ansatz umso entscheidender, da
zudem in den MINT-Féchern nach wie vor eine hohe Studienabbruchsquote vorliegt. Die-
se ist zwar im Laufe der vergangenen Jahre bereits gesunken, liegt jedoch immer noch
deutlich iiber dem fiir das Gesamt-Bildungssystem vertridglichen Mal3. Wie diverse Unter-
suchungen (vgl. acatech 2009) und Beobachtungen bzw. Befragungen an den Hochschulen
zeigen, liegen die Ursachen eines Studienabbruchs in der Mehrzahl der Fille nicht primér
in der Studienanforderung selbst. Vielmehr sind sie bereits in einem Mangel realistischer
Informationen bei der Studienwahl zu suchen bzw. in falschen und unrealistischen Vor-
stellungen iiber die Strukturen, Inhalte, Bedingungen des gewihlten Studienfachs sowie
der typischen Arbeitsfelder und Berufsperspektiven fiir Absolvent_innen.

Weiterhin liegt in den meisten MINT-Féchern nach wie vor ein starkes Geschlechter-
ungleichgewicht bei den Studienanfidnger_innen vor — wihrend inzwischen iiber 50 % der
Studierenden insgesamt Frauen sind, so liegt ihr Anteil in technisch-naturwissenschaft-
lichen Fichern haufig nur im Bereich zwischen 20 % und 35 % (vgl. z. B. Breuer und
Leicht-Scholten 2011). Zudem ist bei Erhebungen unter Schiiler_innen zum Interesse an
MINT-Schulfdchern sowie zur Beschiftigung mit technisch-naturwissenschaftlichen Fra-
gestellungen ebenfalls nach wie vor eine deutliche Unterreprdsentanz von Midchen zu
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verzeichnen, oftmals bedingt durch tradierte Rollenbilder und Klischees (vgl. acatech,
VDI 2009). Um auch dieses ungenutzte Potential talentierter junger Frauen fiir die Hoch-
schulen zu erschlieen, ist es offensichtlich, dass bei jeglichen Maflnahmen der Gen-
der-Aspekt durchgehend beriicksichtigt werden muss. Dennoch richten sich die meisten
Mentoring-Programme an dieser Schnittstelle nicht im Sinne einer affirmative action aus-
schlieBlich an Schiilerinnen, sondern bewusst an Schiilerinnen und Schiiler. Die {ibrigen
beschriebenen Effekte (z. B. Studienabbruch) betreffen beide Geschlechter im gleichen
Malfe, so dass es fiir den nachhaltigen Erfolg sinnvoll erscheint, die Zielgruppe nicht auf
weibliche Teilnehmerinnen zu beschréinken.

Daher ist es offensichtlich nicht ausreichend, wenn sich die MaBnahmen der Hoch-
schulen auf die Zielgruppe der (bereits eingeschriebenen) Studierenden konzentrieren.
Vielmehr sollten sie den Blick auch auf die kiinftigen Studierenden und eventuell Studien-
interessierten richten, um sie auf dem Weg zu einer individuell passgenauen und langfris-
tig sinnvollen Studienentscheidung zu unterstiitzen. Um nachhaltige Erfolge zu erreichen,
muss diese Unterstiitzung aus einem gut abgestimmten Paket diverser Informations- und
Motivationsangebote sowie praktischen Teilnahme- bzw. Erfahrungs-Moglichkeiten be-
stehen und in alters- und zielgruppengerechter Weise realistische Einblicke vermitteln.

Herausforderungen von Mentoring-MaBnahmen an der Schnittstelle
Schule-Hochschule

Sollen Mentoring-MaBnahmen an der Schnittstelle Schule-Hochschule eingesetzt werden,
um Schiiler_innen in ihrer Eigenschaft als (potenzielle) kiinftige Studierende in ihrem
Interesse fiir bestimmte Bereiche oder konkrete Studienfécher zu fordern bzw. auf eine
tatsdchliche Studienaufnahme vorzubereiten, so ergeben sich diverse Besonderheiten im
Vergleich zu anderen Einsatzfeldern von Mentoring-MaBnahmen: Einerseits liegt mit dem
Zusammentreffen zweier Personengruppen, von denen die eine (Schiilerinnen und Schiiler
als Mentees) eine bestimmte konkrete Erfahrung (Entscheidung fiir ein Studienfach bzw.
Studienaufnahme) noch nicht gemacht hat, wihrend die andere Gruppe (Studierende bzw.
Promovierende als Mentor_innen) bereits auf diese Erfahrungen und den daraus resul-
tierenden Erkenntnisgewinn zuriickblicken kann, eine klassische Mentoring-Ausgangs-
situation vor. Andererseits weichen die Voraussetzungen und Bedingungen fiir eine er-
folgreiche Mentoring-Beziehung durchaus in einigen Punkten von denen bei weiter in der
»Wissenschaftskarriere* fortgeschrittenen Teilnehmenden ab.

Beziiglich der Mentees hiangen die Moglichkeiten und Anforderungen sehr stark vom
Alter der Schiiler_innen bzw. von deren Entfernung zum Schulabschluss und damit von
einer tatsdchlichen (potenziellen) Studien- oder Ausbildungsaufnahme ab. Abbildung 1
zeigt, wie Mentoring-Programme auf die unterschiedlichen Alters- und Erfahrungshinter-
griinde der Schiiler_innen eingehen kdnnen.
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Ankniipfungspunkte von Mentoring fiir Schiiler_innen unterschiedlicher Altersstufen
Klassenstufe Gestaltung

bis ca. Klassenstufe 6 | Spielerische Anniherung z. B. an technisch-naturwissenschaftliche The-
men. Im Vordergrund stehen die Vertiefung eines vorhandenen Interes-
ses bzw. die Schaffung neuer Faszinationen und Interessen.

ab ca. Klassenstufe 7 | Interessen konnen sich auf bestimmte Gebiete (z. B. Technik, Naturwis-
senschaften, Informatik, etc.) fokussieren oder zu bestimmten Projekten
konkretisieren.

ab Klassenstufe 10 Im Vordergrund stehen die Studienorientierung, die Entscheidung fiir
oder gegen ein konkretes Studienfach. Wichtig wird auch der Abgleich
der Vorstellungen und Erwartungen an dieses Studienfach mit den tat-
sdchlichen Bedingungen.

Abbildung 1  Ankniipfungspunkte von Mentoring fiir Schiiler_innen unterschiedlicher Alters-
stufen.

Die Erfahrung zeigt allerdings, dass die Uberginge der Altersgruppen flieBend sind und
es durchaus schon jiingere Schiiler_innen mit sehr konkreten Vorstellungen iiber die sp-
tere Studienplanung gibt. Jedoch kénnen sich diese konkreten Berufspléne (,,Ich will Inge-
nieur_in werden!*) im Laufe steigender Kenntnisse und Erfahrungen ggf. sehr kurzfristig
dndern. Auch bei Mentees, die kurz vor dem Schulabschluss stehen, liegt eine enorme
Bandbreite in der Konkretisierung von Studien- bzw. Berufspldnen vor: Von Teilnehmen-
den mit sehr prézisen Vorstellungen, die durch das Mentoring optimal auf den Studien-
start vorbereitet werden mochten und eine Ansprechperson fiir fachliche Fragen erwarten,
bis hin zu Personen, die zwar allgemeine Interessen und Neigungen besitzen, aber noch
nicht auf eine bestimmte Fachrichtung festgelegt sind. Diese Personen suchen in erster
Linie eine Orientierung und Unterstiitzung bei der Suche nach und Entscheidung fiir (oder
gegen) ein bestimmtes Studien- oder Ausbildungsfach.

Aufgrund der Vielfalt der Erfordernisse ist beim definierten Ziel eines Mentoring-Pro-
gramms eine besondere Breite und Offenheit erforderlich. Ein an einer Hochschule an-
gesiedeltes Mentoring-Programm kann zwar das allgemeine Ziel haben, Schiiler_innen
zur Aufnahme eines Studiums, nach Moglichkeit an dieser Hochschule, zu begeistern. Es
hat aber ebenso sein Ziel der individuell optimalen Unterstiitzung erreicht, wenn Teilneh-
mende durch die Erfahrungen aus dem Mentoring von einem Studium absehen oder sich
fiir eine andere Hochschule bzw. eine andere Hochschulform (z. B. Fachhochschule statt
Universitit) entscheiden.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere bei jiingeren Schiiler_innen eine
langfristige Kontinuitédt in den Bemiihungen um die Mentoring-Beziehung oder eine kon-
stante Aktivitdt nicht unbedingt vorausgesetzt werden kénnen bzw. sich Interessen und
Priorititen kurzfristig verschieben. Insofern muss gelegentlich mit Irritationen, langerem
Pausieren oder gar einem Abbruch der Beteiligung gerechnet werden. In jedem Fall sollte
die Programmkoordination darauf individuell sensibel reagieren und im Einzelfall die
Maoglichkeit einer Unterbrechung des Mentorings, der Zuordnung einer/s anderen Men-
tor_in oder eines vorzeitigen Ausstiegs aus dem Programm vorsehen. Weiterhin ist zu



Schilerinnen und Schiiler als potenzielle Studierende 231

beachten, dass bei tiberregional ausgerichteten Programmen ein grofer Anteil der Teil-
nehmenden nicht vor Ort wohnt und oftmals in den Reisemoglichkeiten eingeschrénkt ist.
Das kann einen personlichen Mentoring-Austausch sowie die Teilnahme am Rahmenpro-
gramm und weiteren Aktivitdten deutlich erschweren.

Besonderheiten beim Aufbau von Mentoring-Programmen
fiir Schiiler_innen

Die bereits genannten sowie weitere Faktoren (z. B. definiertes Ziel der Mallnahme, ver-
fiigbare Ressourcen, Zugang zu Mentor_innen etc., vgl. Beitrag I1.9 zu Qualititsstandards
in diesem Band) spielen eine wichtige Rolle bei der Planung und dem Aufbau eines Men-
toring-Programms fiir diese Zielgruppe. Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber Leitfra-
gen beim Aufbau eines Mentoring-Programms fiir Schiiler_innen.

Leitfragen fiir den Aufbau eines Mentoring-Programms fiir Schiiler_innen

Zielgruppe Welches Altersspektrum soll innerhalb des Programms adressiert werden?
Richtet sich das Programm ausschlieflich an Madchen bzw. junge Frauen
oder an beide Geschlechter?

Gibt es weitere zu beriicksichtigende Zielgruppenmerkmale (z. B. Diversity-
kategorien)?

Mentoring-Form | Soll One-to-one-Mentoring, Gruppen-Mentoring oder eine andere Form
gewihlt werden?

Wie soll der Mentoring-Kontakt bevorzugt ablaufen (z. B. auf einer Online-
Plattform, personliche Treffen, individuelle E-Mails)? Sind Kombinationen
daraus denkbar?

Einfluss der Wie eng soll das Mentoring durch die Programmkoordination angeleitet und
Koordination begleitet werden?

Wieviel Freiheit (z. B. bzgl. der Haufigkeit des Kontakts) wird den Teilneh-
menden zugestanden?

Wie intensiv kann die Programmkoordination die einzelnen Teilnehmenden
laufend begleiten bzw. unterstiitzen?

Institutionelle Wo wird das Mentoring-Programm angesiedelt (z. B. Hochschule, Schule,
Aspekte bestehende Bildungsinitiative, NGO/ Trédgerverband, eigenstdndige Initiative
oder Verein)?

Welche Ziele werden institutionell vorgegeben (z. B. Erhohung des Anteils
weiblicher Studierender in bestimmten Féichern oder gezielte Unterstiitzung
mathematisch begabter Schiiler_innen)?

Rahmen- Wie viele Mentees konnen aufgenommen werden?

bedingungen Wie viele Durchldufe sind vorgesehen?

Wie ist die Laufzeit der einzelnen Durchlédufe definiert (z. B. jahrlich)?

Wie viele Durchlédufe starten pro Jahr?

Ist das Programm regional oder iiberregional ausgerichtet?

Gibt es bestimmte Teilnahmevoraussetzungen?
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Leitfragen fiir den Aufbau eines Mentoring-Programms fiir Schiiler_innen

Akquise der Wie werden die Mentees rekrutiert?

Teilnehmenden Wie werden die Mentor_innen rekrutiert?

Steht ein Pool (z. B. Studierende einer Hochschule) zur Verfiigung oder
miissen potenzielle Mentor_innen erst noch angesprochen werden? Welche
Voraussetzungen miissen sie erfiillen?

Matching Werden die Mentoring-Tandems (bei One-to-one-Mentoring) gematcht?
Wie wird das Matching durchgefiihrt (z. B. Auswahl durch Mentees oder
Zuordnung durch Programmkoordinator_in)?

Abbildung 2 Leitfragen fiir den Aufbau eines Mentoring-Programms fiir Schiiler_innen

Je nach Zielgruppe kann manche Ausrichtung sinnvoller sein als eine andere — so ist bei
dlteren Schiiler_innen ein One-to-one-Mentoring mit intensivem, wenig reglementiertem
Kontakt zwischen Mentee und Mentor_in (d.h. weitgehend freie Wahl der Kommunikations-
mittel) empfehlenswert, bei jiingeren Schiiler_innen evtl. eher ein Gruppen-Mentoring unter
Verwendung einer (geschiitzten) Internet-Plattform, da hier ein ,,Abspringen* einzelner Teil-
nehmender oder ein diametraler Wechsel von Interessen leichter aufgefangen werden kann.

Beziiglich der Mentor_innen ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere Studierende
zwar bereits iiber eigene Erfahrungen der Studienentscheidung und des Studienbeginns
verfiigen, aber beziiglich relevanter soft skills (z. B. Beratungskompetenz, soziale Empa-
thie, Geduld und Frustrationstoleranz) eine dhnlich heterogene Gruppe darstellen wie die
Mentees. Daher ist eine intensive Vorbereitung auf die Mentor_innen-Tétigkeit sowie eine
Begleitung und Beratung durch die Programmkoordination von besonderer Bedeutung fiir
den Erfolg der Mentoring-Beziehung. So kann es in der Praxis durchaus vorkommen, dass
einzelne Mentor_innen aus der Begeisterung fiir das eigene Studienfach oder Arbeits-
gebiet einen ausgeprigten ,,Missionseifer an den Tag legen und ihre_n Mentee unbe-
dingt fiir dieses Fach gewinnen wollen. Wenn sich ihr_e Mentee dann fiir einen anderen
Bereich oder sogar gegen ein Studium entscheidet, nehmen sie dies u.U. als personliche
Niederlage wahr. Daher ist es bei allen Mentoring-Formen — und gerade bei diesen Ziel-
gruppen wichtig, dass die Programmkoordination oder andere Ansprechpersonen (z. B.
Supervisor_innen, erfahrene Mentor_innen) fiir die Mentor_innen zur Verfiigung stehen,
um solche Frustrationserlebnisse ggf. auffangen und bei Missverstindnissen vermitteln zu
konnen. Ergénzend kann ein regelméBiger Austausch mit einer festen Arbeitsstruktur (z.
B. als Peer-Mentoring) der Mentor_innen untereinander eingesetzt werden.

Chancen und Bediirfnisse der Zielgruppe

Aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte ergeben sich, je nach Alter der Schiiler_in-
nen, spezifische Chancen und Bediirfnisse. Fiir alle Altersgruppen gleichermafen gilt ein
Bedarf an realistischen Informationen und Erfahrungen, die iiber die iiblichen Broschiiren
und Materialien der Offentlichkeitsarbeit hinausgehen. So ist es der Wunsch der Teil-
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nehmenden, nicht nur Fakten iiber wissenschaftliche Disziplinen oder Studienféacher auf-
zunehmen, sondern durch den regelmifligen Kontakt in der Mentoring-Beziehung den
Alltag des Studiums bzw. der Arbeit an der Hochschule aktiv mitzuerleben. Sie mochten
Erfahrungen sammeln, einen realitdtsnahen Eindruck bekommen, wie sich das Studium
»anfiihlt“ und sowohl an Erfolgen als auch Herausforderungen der Mentor_in teilhaben.
Vielfach steht bei dem Entschluss zur Teilnahme an einem Mentoring-Programm auch
die Suche nach fachlich kompetenten Ansprechpersonen zu einem (wissenschaftlichen)
Interessensgebiet im Vordergrund.

In beiden Fillen liegt eine besondere Chance des Mentorings gerade darin, dass den
Schiilerinnen und Schiilern tiber einen lingeren Zeitraum eine feste Ansprechperson zur
Verfiigung steht, die sie beim Erwerb von Erfahrungen unterstiitzt, Fragen beantwortet
und ein Stiick des Weges begleitet. Mentoring ist sehr gut geeignet, Schiiler_innen in der
gesamten Phase der Studien- bzw. Berufsorientierung effizient zu unterstiitzen. Dies gilt
fiir

e das Erkennen und Verfolgen erster Interessen fiir einzelne oder mehrere Ficher bzw.
Disziplinen,

 eine entsprechende Vertiefung bzw. Modifikation und

¢ die konkrete Studien- oder Ausbildungsentscheidung.

Dariiber hinaus bereitet Mentoring auf die Studienaufnahme vor, ermoglicht realistische
Eindriicke und Einschédtzungen sowohl der Inhalte als auch der Anforderungen und Ar-
beitsweisen des gewihlten Faches. Der ,,Sprung ins kalte Wasser* wird so verhindert, der
Ubergang von der Schule ins Studium verlduft ,,sanft” und stellt damit bereits einen ent-
scheidenden Faktor fiir Studienerfolg und die spitere Zufriedenheit mit der Studienwahl
dar.

Im Idealfall ist ein Mentoring-Programm bzw. ein ineinander greifendes Mentoring-
Gesamtkonzept (bestehend aus aufeinanderfolgenden Programmen) in der Lage, die Schii-
lerinnen und Schiiler von der Unterstufe bis hin zum Studienbeginn oder sogar dariiber
hinaus zu begleiten. Ggf. konnten die Schwerpunkte des Konzepts (z. B. Ubergang vom
Gruppen- zum One-to-one-Mentoring) mehrfach wechseln. Denkbar ist auch die Wahl
einer anderen Mentorin bzw. eines anderen Mentors, falls sich herausstellt, dass (z. B. nach
Verschiebung von Interessen oder Studienplidnen) eine andere Person durch ihr fachliches
oder personliches Erfahrungs-Profil eine noch bessere Begleitung sicherstellen kann. Ein
solches Programm bzw. Gesamtkonzept sollte daher individuell anpassbar und fachlich
flexibel sein. In den jeweils speziellen Bereichen erfahrene Mentor_innen kénnen die
Mentees somit in moglichst vielen fachlichen Richtungen sowie hinsichtlich unterschied-
licher Studien- bzw. Ausbildungskonzepte unterstiitzen.
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Zielgruppenspezifische Angebote

Wie auch in Mentoring-Programmen fiir andere Zielgruppen, so wird hier der eigent-
liche Mentoring-Austausch sinnvollerweise durch Trainings- und Networking-Angebote
erginzt, die sich an den Bediirfnissen der jeweiligen Altersgruppe und eventuell spezifi-
schen Interessen orientieren (siehe Beitrag 1.6 in diesem Band). Ein regelméfiges Angebot
an verschiedenen Netzwerktreffen ist sinnvoll. Aktivitidten konnen teilweise fiir Mentees
bzw. Mentor_innen getrennt und teilweise fiir alle gemeinsam durchgefiihrt werden.

Etwaige Unsicherheiten und Probleme, auch mit den Mentoring-Partner_innen (z. B.
allgemeines ,,Troubleshooting* zum Ablauf des Mentoring) sollten im geschiitzten Rah-
men gekldrt werden, wenn die Mentees unter sich bleiben. Bei Treffen aller Beteiligten
entstehen besondere Synergieeffekte, weil die Mentees auch Mentor_innen aus anderen
Fachbereichen und mit anderen Erfahrungen kennen lernen. Sie haben so die Moglichkeit,
unkompliziert eine grofere Zahl an Ansprechpartner_innen aus verschiedenen Bereichen
kontaktieren zu konnen.

Neben den reinen Vernetzungsangeboten haben sich inspirierende wie informierende
Veranstaltungen (z. B. Vortrige, Praktikums- bzw. Schnupper-Nachmittage oder Instituts-
besichtigungen) als erfolgreich erwiesen, die sich sehr gut in Kooperation mit einzelnen
Mentor_innen organisieren lassen. Hierbei kdnnen z. B. Mentor_innen, deren Kolleg_in-
nen bzw. Betreuer_innen den Teilnehmenden ihre Forschungs- oder Titigkeitsbereiche
vorfithren und somit das Sammeln direkter Erfahrungen und Eindriicke des vorgestellten
Arbeits- und Forschungsumfelds erméglichen. Ein weiterer Synergie-Effekt ist, dass auch
die anderen anwesenden Mentor_innen, insbesondere Studierende in einem frithen Stu-
dienabschnitt, eigene Themen vertiefen oder potenziell attraktive Arbeitsfelder kennen
lernen konnen. Zudem ist eine Verbindung dieser Besichtigungen mit einem anschlieen-
den Netzwerktreffen sinnvoll, da dieses Veranstaltungsformat im Anschluss einen unge-
zwungenen Rahmen fiir das Stellen weiterer Fragen ermoglicht und Gelegenheit gibt, das
Gesehene zu diskutieren und evtl. vertiefende Gespriche zu fiihren. Nicht zuletzt erspart
die Kombination von Veranstaltung und Netzwerktreffen Personen mit einer etwas weite-
ren Anfahrt eine separate Anreise zu einem zweiten Termin. Besonders forderlich ist die
Wahl eines moglichst schul- und studienkompatiblen Termins.

In der Praxis hat sich oft gezeigt, dass der grof3ite Effekt bei der personlichen Vorstel-
lung des eigenen Forschungs- bzw. Arbeitsfeldes in der unmittelbar erfahrbaren Begeiste-
rung liegt, mit der junge Wissenschaftler_innen von ihrem Arbeitsfeld berichten. Haufig
sind es die ,,strahlenden Augen®, die diese Faszination auf die Teilnehmenden transportie-
ren und sie nachhaltig inspirieren konnen.
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Kombination und Vernetzung mit anderen MaBlnahmen

Ist das Mentoring-Programm an einer Hochschule oder Forschungseinrichtung ange-
siedelt, existieren im Umfeld meist bereits weitere Angebote fiir Schiiler_innen (z. B.
Informationsangebote der Studienberatung, Praktika, Informationstage), die mit dem
Mentoring vernetzt werden konnen. Wichtig ist hierbei zunéchst, die verschiedenen Maf3-
nahmen (deren Zahl an einer groeren Hochschule durchaus tiber 100 betragen kann) als
ergdnzende und nicht als konkurrierende Angebote aufzufassen und das Mentoring als
hochwertige, intensive Bereicherung dieses bestehenden Angebots zu etablieren. Dies ist
insbesondere wichtig fiir die Akzeptanz eines neu eingerichteten Mentoring-Programms,
da von dieser erfolgreichen Vernetzung und Kommunikation oftmals die Kooperations-
bereitschaft seitens der Veranstalter_innen anderer Maflnahmen abhéngen kann. Konkur-
renzbefiirchtungen konnen hierdurch minimiert werden.

Die Stérke liegt vielmehr in der sinnvollen Einbindung anderer Maflnahmen, mit denen
sich zweckméfige Bertihrungspunkte ergeben: Vor dem Beginn des Mentorings ist zu
einer ersten Orientierung der Besuch von Informationstagen, Schnupperangeboten und
ersten Orientierungsveranstaltungen zu empfehlen. Wihrend des Mentorings kann beglei-
tend die Teilnahme an Praktika und Workshops (z. B. im Rahmen einer Schiiler_innen-
Universitdt) sehr sinnvoll sein. Die Mentor_innen sollten wihrend des Mentoring-Aus-
tauschs den Uberblick iiber die anderen MaBnahmen haben, um auf spezielle Angebote,
die dem Interesse ihrer Mentees entsprechen, hinweisen zu konnen. Bei konkreten Fragen
zum Studienbeginn (z. B. Zulassungsbedingungen, Bewerbungsfristen, mogliche Neben-
ficher) kann auf jeden Fall die (Fach-)Studienberatung eingebunden werden. Gerade in
Zulassungs- und NC-Fragen haben sich seit Studienbeginn der Mentor_innen oftmals be-
reits Anderungen ergeben. Insofern ist sicherzustellen, dass keine veralteten oder unvoll-
standigen Informationen weitergegeben werden. In der Praxis konnen Mentor_innen ihre
Mentees entweder an die spezifische Studienberatung verweisen oder mit ihnen gemein-
sam z. B. die Sprechstunde der Fachstudienberatung besuchen.

Um die Synergien optimal nutzen zu konnen, ist fiir die Programmkoordination eine
Aufschliisselung aller zusitzlichen Maflnahmen nach der konkreten Zielgruppe und Art
der jeweils bestehenden Angebote hilfreich. Unterschieden werden kann u.a. nach

e adressierten Altersgruppen,

 spezifischen oder allgemeinen Féchern,

* regelméfigen oder sporadischen Angeboten,

e Informations-, Orientierungs- oder Beteiligungsangeboten,
e Terminen und Kapazititen.

Anschliefend ist eine spezifische und friihzeitige Information der am Mentoring-Pro-
gramm Teilnehmenden sinnvoll. In Kooperation mit den jeweiligen Veranstalter_innen
konnen bevorzugte Teilnahmemoglichkeiten, reservierte Plidtze oder zusitzliche Gruppen
organisiert werden. Weiterhin kann es sinnvoll sein, aus dem Angebot an MafBnahmen be-
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stimmte Veranstalter_innen dafiir zu gewinnen, fiir Mentoring-Teilnehmende gesonderte
Einzelveranstaltungen durchzufiihren, die in das Rahmenprogramm integriert werden.

Neben der Kommunikation von Informationen zu externen Veranstaltungen an die Pro-
gramm-Teilnehmenden besteht ein weiterer Synergie-Effekt darin, Personen, die durch
ihre Teilnahme an einem anderen Angebot bereits Interesse an bestimmten Inhalten und
Informationen signalisiert haben, als potenzielle Mentees zu erkennen und iiber die Chan-
cen des Mentorings als vertiefende, lingerfristige MaBnahme mit individueller Begleitung
und Beratung hinzuweisen. So lassen sich niederschwellige und intensivere Angebote
optimal verkniipfen. Im Sinne einer individuell passgenauen Unterstiitzung kdnnen be-
stimmte Veranstaltungen empfohlen werden, um moglichst effektiv die Stirken (z. B. hohe
Kapazitdt von Informationstagen bzw. intensive Eins-zu-eins-Begleitung im Mentoring)
auszunutzen und die Schwiichen (z. B. beschrinkte Kapazitit der Mentoring-Programme
bzw. singuldrer Charakter von Informationstagen) durch die Kombination im Paket auf-
zufangen.

Dabei ist es durchaus auch denkbar, dass aus dem Mentoring-Programm weitere, all-
gemein zugidngliche MaBnahmen hervorgehen (z. B. Vortrége) und sich eingebundene, ex-
terne Veranstaltungen nicht auf den Bereich der eigenen Hochschule beschrianken miissen,
sondern auch z. B. Exkursionen und Unternehmensbesuche umfassen konnen.

Good Practice Examples zur Verkniipfung mit weiteren MaBnahmen

In der praktischen Umsetzung haben sich Angebote fiir Schiiler_innen als besonders er-
folgreich erwiesen, die eine grole Bandbreite an Interessen und Informationsbedarfen auf
verschiedenen Ebenen abdecken und die sich gut mit dem Mentoring verkniipfen lassen
bzw. auch dazu dienen konnen, geeignete Personen fiir das Mentoring zu erkennen und
auszuwihlen. Dazu zihlen

* Studieninformationstage bzw. Schnuppertage: Informationsangebot, das die Bandbreite
einer Hochschule durch Informationsstinde und Vortriage optimal darstellen kann und oft
von ganzen Schulklassen oder Stufen besucht wird. Hier ist es sinnvoll, die Mentoring-
Programme durch eigene Info-Stinde mit Beteiligung aktiver oder ehemaliger Mentees zu
priasentieren, um einen Erstkontakt auf ,,Augenhohe’ zu erleichtern.

o Wissenschaftsnacht* oder dhnliche offentlichkeitswirksame Veranstaltungen mit Event-
charakter ermoglichen vielféltige Eindriicke, haben eine grofe Reichweite und einen hohen
Multiplikationseffekt. Solche Veranstaltungen sind gut fiir die Koppelung mit einer Auf-
takt- oder Abschlussveranstaltung geeignet, so dass die neuen Tandems nach dem offiziel-
len Teil gemeinsam diese Events besuchen und sich in ungezwungenem Rahmen kennen
lernen konnen.

e Schiiler_innen-Universitdt: Schiiler_innen ab Klassenstufe 10 kdnnen in mehreren Tagen
intensiv ein potenzielles Studienfach in Theorie und Praxis kennen lernen. Eine Verkniip-
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fung mit dem Mentoring kann in bevorzugter Anmeldung fiir aktive Mentees sowie Infor-
mations-Veranstaltungen iiber das Mentoring fiir alle Teilnehmenden bestehen.

e Summer/Winter Schools und weitere Workshops: Die Teilnehmenden arbeiten mehrere
Tage intensiv unter Anleitung von Wissenschaftler_innen an einem anspruchsvollen fach-
lichen Thema, ergénzt durch gemeinsames Abendprogramm und gemeinsame Unterbrin-
gung. Auch hier kann das Mentoring durch bevorzugte Anmeldung bzw. durch eine Infor-
mationsveranstaltung fiir alle Teilnehmenden eingebunden werden.

Synergien durch ,zweistufiges’ Mentoring

Ein besonderer Synergie-Effekt kann sich ergeben, falls Studentinnen bzw. Promoven-
dinnen (die meisten Mentoring-Programme richten sich ab der Stufe der Studierenden
ausschlieBlich an Frauen, daher werden hier explizit Studentinnen und Promovendinnen
adressiert) parallel zu ihrer Tétigkeit als Mentorin selber als Mentee an einem Mento-
ring-Programm fiir ihre jeweilige Karrierestufe teilnehmen. Auf diese Weise lernen
sie das Mentoring gleichsam aus zwei Perspektiven kennen und erfahren beide Rollen.
Sie konnen ihre eigenen Erfahrungen nicht nur durch die Gespriche mit ihren Mentees
aus der Retrospektive, sondern durch die Gespriche mit ihren Mentor_innen prospektiv
reflektieren und so eine noch realistischere Einschédtzung des eigenen (Karriere-)Wegs
entwickeln. Zudem kann ihre Rolle als Mentorin durch positive Erfahrungen mit der
eigenen Mentorin bzw. dem eigenen Mentor entscheidend geprigt werden. Inspirierende
Erfahrungen, die sie selbst gemacht haben, geben sie, wie Abbildung 3 zeigt, weiter
und ermoglichen dadurch ihrer bzw. ihrem Mentee, von diesem ,Doppel-Mentoring® zu
profitieren.
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Studentin/
Promovendin ‘

Abbildung 3 Erfahrungsweitergabe im Rahmen des ,Doppel-Mentorings".

Gleichsam konnen die Mentor_innen bestimmte Fragen und Impulse ihrer Mentees wie-
derum mit ihrer eigenen Mentorin bzw. ihrem Mentor reflektieren. Auf diese Weise wer-
den auf zwei Erfahrungsebenen mit jeweils unterschiedlichen Perspektiven Themen dis-
kursiv miteinander bearbeitet, so dass letztlich fiir alle Beteiligten neues Wissen generiert
werden kann. In der Praxis wurden gute Erfahrungen damit gemacht, Teilnehmerinnen
entsprechender Mentoring-Programme gezielt anzusprechen und zu ermutigen, parallel
zur Rolle der Mentee auch die einer Mentorin zu iibernehmen.

Das Matching und Optimierungsmoglichkeiten

Der vielleicht wichtigste Faktor fiir den Erfolg einer Mentoring-Beziehung ist das sowohl
fachliche als auch personliche Zueinanderpassen von Mentee und Mentorin. Je nach Kon-
zept und Aufbau eines Schiiler_innen-Programms bestehen fiir die Koordination unter-
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schiedliche Moglichkeiten, diesen Matchingprozess zu steuern. Bei Programmen, die auf
eine grofle Teilnehmendenzahl ausgelegt sind und die vorwiegend auf einer Online-Platt-
form basieren, kann es ein sinnvoller Kompromiss sein, wenn die Mentees aus einem Pool
an potenziellen Mentor_innen und auf Basis ggf. automatisch generierter Vorschlidge eine
passende Person anhand ihres Profils auswihlt. Bei kleineren Programmen, die eine inten-
sivere Betreuung der Mentees ermoglichen, ist eine individuelle Suche durch die Koordi-
nation nach den Wiinschen und Vorgaben der Mentee denkbar. Diese Herangehensweise
ist bzgl. der Passgenauigkeit sehr hochwertig, allerdings auch sehr arbeitsaufwindig.

In der Praxis hat sich daher ein kombiniertes System aus Verwendung eines Pools und
gezielter Suche mit manuellem Matching durch die Programm-Koordination als good
practice example bewihrt: Sowohl die kiinftigen Mentees als auch Mentor_innen fiillen
nach der Aufnahme einen ausfiihrlichen Profilbogen aus, in dem neben den fachlichen Kri-
terien und Wiinschen bzgl. besonderer Eigenschaften und Erfahrungen auch weitere Inte-
ressen und Erwartungen abgefragt werden, z. B. mehrstufige Einschédtzung des Interesses
an Politik, Wirtschaft, Literatur, Kultur, Sport, oder besondere Hobbies bzw. Aktivititen.
Bei den fachlichen Wiinschen (z. B. Studienficher der kiinftigen Mentor_innen) besteht
die Moglichkeit, ein bis drei konkrete Ficher oder Vertiefungsbereiche (mit mehrstufiger
Gewichtungsskala) oder auch einen allgemeinen Bereich (Technik, Naturwissenschaften,
Mathematik oder Informatik) anzugeben. Das sollte sich danach richten, wie konkret das
fachliche Interesse bzw. die Studienplanung bereits fortgeschritten ist. Mentees als auch
Mentor_innen beantworten die gleichen Fragen (ebenfalls mit mehrstufiger Gewichtungs-
skala) nach ihren Erwartungen an

e das Mentoring allgemein,

e die Partnerin bzw. den Partner (u.a. Geschlecht),

e die Schwerpunkte des Mentorings,

e die bevorzugten Kommunikationswege,

e personliche Eigenschaften oder Kenntnisse (z. B. Sprachkenntnisse, Auslandserfahrungen).

Es wird in Mentoring-Programmen mit weiblicher und méannlicher Zielgruppe oft disku-
tiert, ob Mentee und Mentor_in generell das selbe Geschlecht haben sollten (vgl. Limmer-
hirt und Leicht-Scholten 2013). In der Praxis hat sich dieses bei jiingeren Schiiler_innen
zwar durchaus bewihrt, allerdings stehen insbesondere bei Oberstufen-Schiiler_innen die
fachlichen oder sonstigen personlichen Aspekte im Vordergrund, so dass sehr gute Erfah-
rungen auch mit gemischt-geschlechtlichen Tandems gemacht wurden.

Nach Auswertung der Profilbdgen erfolgt das Matching als manueller Optimierungs-
prozess. Hierbei achtet die Programm-Koordination auf die Erfiillung der oben genannten
Kriterien. Mit Blick auf die zu matchende Gruppe kann durch ggf. mehrere Optimie-
rungsschritte eine insgesamt moglichst genaue Ubereinstimmung erreicht werden. Sollten
sich fiir die Profile einiger Mentees keine geeigneten Mentor_innen finden (was in der
Praxis nicht selten vorkommt), so kann die Programm-Koordination gezielt nach einer
passender Person zu suchen, etwa durch
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e die Ausnutzung der Netzwerke aktiver oder ehemaliger Mentor_innen des gleichen oder
eines dhnlichen Fachbereiches,

* die Ansprache von Teilnehmerinnen von Mentoring-Programmen einer anderen Karriere-
stufe (s.0.) oder

e die gezielte Kontaktaufnahme mit Lehrstiihlen und Instituten eines bestimmten Fachge-
bietes.

Zudem hat es sich als praktikabel erwiesen, mit den jeweiligen Teilnehmer_innen Riick-
sprache zu halten, um eventuell einzelne Kriterien neu bewerten und so einen guten Kom-
promiss finden zu konnen. Zur Vergréflerung des Pools und fiir die allgemeine Nach-
haltigkeit ist es weiterhin sinnvoll, nach Ablauf des reguldren Programms den Tandems
die Moglichkeit zu geben, den Mentoring-Austausch im Rahmen des Programms um ein
weiteres Jahr zu verldngern oder ggf. informell fortzusetzen. Falls ein Tandem die Zusam-
menarbeit nicht verlingern mochte, werden die ausscheidenden Mentor_innen ermutigt,
die Teilnahme mit neuen Mentees fortzusetzen.

Zur Vorbereitung auf die Mentoring-Beziehung erhalten sowohl Mentees als auch Men-
tor_innen Materialien mit Informationen und Tipps fiir den Aufbau einer erfolgreichen
Mentoring-Beziehung. Die Mentor_innen werden dariiber hinaus in einem speziellen, ver-
pflichtenden Kompaktseminar geschult, in dem neben den Grundlagen des Mentorings
und Praxishinweisen zum konkreten Ablauf, moglichen Aktivititen und Themen, denk-
baren Hindernissen und Stolpersteinen auch relevante Aspekte aus den Bereichen Kon-
fliktmanagement und Selbstreflektion behandelt und ausfiihrlich offene Fragen diskutiert
werden konnen.

Fazit

Das erklirte Ziel von Mentoring-Programmen fiir Schiiler_innen besteht gemeinhin dar-
in, je nach Altersgruppe, ein Interesse fiir bestimmt Felder zu wecken, zu vertiefen, einen
ersten Einblick in Wissenschaft und Forschung zu vermitteln und schlielich die Teilneh-
menden mittelfristig zu einer individuell gut passenden Studien- oder Berufsentscheidung
zu fiihren. Langfristig ldsst sich damit einem Studienabbruch bzw. Fachwechsel infolge
von Fehlentscheidungen bei der Studienwahl aufgrund unrealistischer Erwartungen ent-
gegenwirken.

Daneben profitieren die Mentees von der Moglichkeit, sich mit anderen Teilnehmen-
den, also Personen mit dhnlichen Interessen und eventuell anderen Erfahrungen auch
iberregional weit iiber die Moglichkeiten einer einzelnen Schule hinaus zu vernetzen.
SchlieBlich konnen sie nicht nur ihrer Mentorin oder ihrem Mentor beim Studium bzw.
der Forschungsarbeit ‘iber die Schulter schauen’, sondern sie erhalten zudem weitere ,,In-
sider“-Informationen zu individuell interessanten Themen und Ansprechpersonen.

Fiir die Mentorinnen und Mentoren liegen die positiven Effekte vor allem darin, dass
sie einerseits ihre eigenen Beratungskompetenzen ausbauen sowie die Fahigkeit und prak-
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tische Erfahrung zur Weitergabe fachlichen Wissens ausbauen. Dies kann fiir eine spétere
Tutor_innen-Tétigkeit eine gute Vorbereitung sein. Zudem konnen sie durch die Weiter-
gabe eigener Erfahrungen und durch die Gespriche mit ihren Mentees das eigene Fach
aus einer anderen Perspektive kennen lernen. Dariiber haben sie die Moglichkeit, ihre
Entscheidungen im Verlauf ihres bisherigen Ausbildungswegs zu reflektieren, um so auch
den eigenen weiteren Weg sicherer und passgenauer gestalten zu konnen. Nicht zu unter-
schitzen ist die Vernetzung mit anderen Mentor_innen, die Erweiterung der eigenen fach-
lichen Kontakte zu Instituten und potenziellen neuen Arbeits- und Vertiefungsgebieten.
Das kann eine wertvolle Entscheidungs- und Orientierungshilfe bei der Suche nach einem
Spezialisierungsbereich oder einem Feld fiir eine Bachelor-, Masterarbeit oder Disserta-
tion bieten.

Je nach Gegebenheiten der Hochschule und der jeweiligen Studienordnungen besteht
sogar die Moglichkeit, das Engagement als Mentor_in als qualifizierte Studienleistung
anzuerkennen und zu zertifizieren. So ist es bereits in mehreren Bachelor- und Masterstu-
diengidngen gelungen, ein Mentoring-Programm insofern curricular einzubetten, dass die
Mentor_innen-Tétigkeit als Studienleistung in einem Soft Skills-Modul angerechnet und
mit Credit Points bewertet werden konnte. Weiterhin besteht unter Umsténden die Option,
das Engagement sowie die vorbereitende Mentor_innen-Schulung als qualifizierende Vor-
bereitung fiir eine Tutor_innen-Téatigkeit anzuerkennen und dadurch ein spezielles Semi-
nar zu ersetzen.

Fiir die Hochschule ergibt sich der Nutzen, auf diese Weise eine hohere Studierfihig-
keit und passgenauere Studienwahl der Studienanfidnger_innen zu generieren, damit die
Zufriedenheit zu erhthen und den Studienabbruch nachhaltig zu reduzieren. Die zusétz-
lichen Erfahrungen und soft skills der Mentor_innen kommen ebenfalls der Hochschule
auf allen Ebenen zugute.

Nicht zuletzt ist jedoch auch zu beachten, dass der Mentoring-Austausch neben den
anderen Effekten sowohl Mentees als auch Mentor_innen in den meisten Fillen sehr viel
Freude macht und somit einen groSen Mehrwert in sich selbst tragt.

Praxistipps

» Mentor_innen_akquise: Die Verwendung einer Kombination aus der Suche iiber einen
Pool und einer gezielten Suche nach bestimmten Personen erhoht die Chancen auf ein
passgenaues Matching.

» Vernetzung: Die Kooperation mit anderen Informations- und Beratungsangeboten fiir
Schiiler_innen ermoglicht auch die Akquise potenzieller neuer Mentees.

»  Zweistufiges* Mentoring: Eine Studentin ist sowohl Mentee in einem Mentoring-Pro-
gramm zur Karriereforderung als auch Mentorin in einem Mentoring-Programm fiir
Schiiler_innen.
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Leitbild eines Diversity-gerechten
Mentoring-Konzeptes flir Schiiler_innen
und Student_innen-Mentoring-Programme

Susanne Spintig und Tanja Tajmel

Abstract

Mentoring-Programme, zu deren Zielgruppen Menschen zihlen, die unterschiedlich
sozial kategorisiert werden, z. B. Mentoring fiir Schiilerinnen oder fiir Menschen ,,mit
Migrationshintergrund® oder fiir Studentinnen mit Migrationshintergrund, stehen vor
der Herausforderung, Diversity-gerecht zu sein. Was genau Diversity-gerecht im Men-
toring-Kontext bedeutet, das heifit, wie der theoretische Diskurs um Diversity in die
Praxis des Mentorings iibersetzt werden kann, wurde bislang wenig beleuchtet. Im Fol-
genden soll — rekurrierend auf allgemeine Charakteristika von Mentoring — das Leit-
bild eines Diversity-gerechten Mentorings am Beispiel eines Mentoring-Programms
fiir Schiiler_innen und Student_innen (als Mentees) und Frauen aus der Wissenschaft
und Wirtschaft (als Mentor_innen) vorgestellt werden.
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Mentoring und Diversity - eine terminologische Scharfung

Nach Ziegler (2009) kann Mentoring als ,,eine zeitlich relativ stabile dyadische Bezie-
hung zwischen einem/einer erfahrenen Mentor_in und seinem/r/ihrem/r weniger erfahre-
nen Mentee* (Ziegler 2009, S.11) bezeichnet werden. Diese Beziehung ist durch ,,gegen-
seitiges Vertrauen und Wohlwollen geprdgt, ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und
der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentees* (Ziegler 2009, S. 11).

Gemeint ist eine Mentoring-Beziehung, in der Erfahrungen von den Mentor_innen an
die Mentees vermittelt werden. Das Ziel des Mentorings ist laut Zieglers Definition die
Entwicklung und das Vorankommen der Mentees durch die Unterstiitzung der Mentor_in-
nen (siche Beitrag 1.6.1 in diesem Band).

Der Begriff Diversity ist seitens seiner Genese im deutschen Kontext utilitaristisch
besetzt, da ,,das Konzept zundchst in der Privatwirtschaft aufgegriffen wurde* (Gan-
seuer und Klammer 2013, S. 10). In der marktokonomischen Logik geht es dabei um die
Nutzung diverser Potentiale zur Erhohung der Wettbewerbsvorteile. Diversity-Mentoring
ist aus dieser Perspektive eine MaBinahme zur ErschlieBung von Humanressourcen zum
Zwecke der wirtschaftlichen Verwertbarkeit. Zur Rhetorik der utilitaristischen Perspekti-
ve zahlt, Verschiedenheit als positiv zu sehen und Vielfalt ,,wertzuschitzen*.

Wird der Begriff Diversity (oder Diversitit) verwendet, um Mafinahmen zur Erh6hung
der individuellen Chancengleichheit und gegen Diskriminierung zu indizieren, ist der
Zweck nicht ein wirtschaftlicher, sondern ein menschenrechtlicher (vgl. Starl 2009 und
Tajmel 2016). Aus dieser Perspektive ist Vielfalt ein Produkt von Zuschreibungsprozessen
und Kategorisierungen (vgl. Baer et al. 2010), d.h. von Differenzlinien, durch welche Men-
schen aufgrund von Differenzmerkmalen in superiore (machtvollere, dominierende, tiber-
legende) oder inferiore (machtirmere, dominierte, unterlegene) Positionen gesetzt werden.
Wirken mehrere ungleichheitsgenerierende Kategorien (vgl. Degele und Winker 2007)
zusammen, wird von Intersektionalitdit (vgl. Crenshaw 1989) gesprochen.

.. Es geht hier nicht um Verschiedenheit, Differenz oder schlichte Vielfalt, sondern um
Ungleichheiten und Hierarchien, um Diskriminierung [...] (Baer et al. 2010, S.25) for-
mulieren die Autorinnen der Expertise zu ,,Mehrdimensionaler Diskriminierung® das
Konzept von Intersektionalitit.

Menschen sind von Kategorisierungen unterschiedlich betroffen, sodass sich Diskri-
minierungen nicht einfach addieren. Vielmehr entstehen eigene Konstellationen, deren
Macht- und Herrschaftsverhéltnisse in der Intersektionalitdtsforschung untersucht werden
(vgl. Walgenbach 2012).

Wie dargestellt, geht es im Diversity-Diskurs nicht allein um Diskriminierungs-Di-
mensionen. Kritisch betrachtet wird etwa, dass Diversity in der Praxis die zumeist bipolar
gefassten Differenz-Kategorien nicht aufbricht, sondern lediglich summiert. So beschrén-
ken sich Diversity-Trainings weitgehend auf wenige Differenz-Kategorien, ohne diese in
ihrer Verschrinktheit zu begreifen. Sie vervielfiltigen damit das fixierende Identitits-
denken und manifestieren Machtverhéltnisse (vgl. Mecheril 2007). In Riickbindung auf



Leitbild eines Diversity-gerechten Mentoring-Konzeptes ... 245

die oben genannte Mentoring-Definition kdnnen bei Diversity-Mentoring also zumindest
zwei wesentliche Verstindnisaspekte unterschieden werden:

e die Entwicklung und das Vorankommen der Mentees zum Zweck der marktdkonomischen
Verwertbarkeit oder
e zum Zweck der Ermichtigung und der Befreiung aus inferioren Positionen.

Im ersten Fall ist das Diversity-Mentoring dann als erfolgreich zu bezeichnen, wenn die
Mentees entsprechend qualifiziert sind, um in den Marktprozess eingegliedert werden zu
konnen, im zweiten Fall ist ,,das Vorankommen* der Mentees komplexer zu fassen. Die
angestrebten Ziele sind die Ermichtigung und Selbstbestimmung der Mentees, welche
schwieriger operationalisierbar sind als die Eingliederung in den Marktprozess. Es stellen
sich also zwei Fragen:

1. Sind die utilitaristische und die menschenrechtliche Perspektive von Diversity-Mentoring
vereinbar?

2. Wenn ja: Welchen Charakteristika miisste ein Mentoring geniigen, um als nicht-diskrimi-
nierendes Diversity-Mentoring gelten zu knnen?

Konsens und Dissens der beiden Perspektiven

Betrachtet seien zunichst jene Merkmale, in denen sich die beiden Perspektiven nicht wi-
dersprechen und bei denen daher von einem Konsens ausgegangen werden kann. Sowohl
aus der einen als auch aus der anderen Perspektive wird als Argument fiir Mentoring
angefiihrt, dass Menschen, welche vormals bestimmte Berufe und Karrierewege nicht in
Erwigung gezogen haben, durch Mentoring diese Karrierewege nun in Erwigung ziehen,
d.h. sie wihlen diese bzw. fiihlen sich in der Lage, diese zu wihlen. Dies kann aus men-
schenrechtlicher Perspektive als ein Schritt zu Erméchtigung und Selbstbestimmung so-
wie zur Erweiterung der Selbstverwirklichungsperspektiven gesehen werden, andererseits
als eine Rekrutierung bislang ungenutzter Humanressourcen.

Beide Perspektiven unterstiitzen Mafinahmen, welche marginalisierte Gruppen for-
dern, um der Unterrepriasentanz dieser Gruppen in unterschiedlichen Bereichen und auf
unterschiedlichen Ebenen zu begegnen. Im Falle der utilitaristischen Perspektive werden
diese MaBBnahmen mit der Mobilisierung von Humanressourcen begriindet, aus der men-
schenrechtlichen Perspektive sind sie als MaBBnahmen gegen Diskriminierung oder auch
als Affirmative Actions zu verstehen.

Durch den Diversity-Diskurs sind generell Fragen der Chancengleichheit und der Dis-
kriminierung in das offentliche Bewusstsein geriickt. Gleichzeitig hat er dank finanz-
kréftiger Beforderung seitens der Wirtschaft eine deutlichere Priasenz erfahren, als er bei
einem Verbleib auf der sozial- und rechtswissenschaftlichen Ebene bekommen hiitte.
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Doch hier beginnt sich der Dissens bemerkbar zu machen, denn im 6ffentlichen Dis-
kurs sind die beiden Perspektiven mit hochst ungleicher Gewichtsverteilung vertreten.
Aufgrund der ,Veroffentlichung® des Diskurses durch die vorrangig utilitaristische Pers-
pektive wird Diversity hauptsdchlich als gegebene Vielfalt im essentialistischen Sinne ver-
handelt, welcher zum Wohle der nationalen Wettbewerbsfihigkeit mit unterschiedlichen
MafBnahmen Rechnung getragen werden soll. Der emanzipative, gesellschaftspolitische
Aspekt von Diversity, Vielfalt im nicht-essentialistischen Sinne als eine durch Differenzli-
nien strukturierte ungleiche Verteilung von Chancen zu fassen, wird dort, wo durch Diver-
sity etwas (z. B. Unternehmensstrukturen) verbessert werden soll, dem Zweckgedanken
untergeordnet (vgl. Mecheril 2007, Mineva und Salgado 2015).

Ein weiterer Dissens verweist auf die Adressierung von Diversity. Wihrend es aus
utilitaristischer Perspektive nicht unbedingt ein Problem darstellen muss, Menschen als
Schiilerinnen, als Frauen, als Migrantinnen, als Menschen mit Behinderung zu bezeich-
nen, sind aus nicht-diskriminierender Perspektive diese Adressierungen im Grunde Be-
statigungen der Kategorien, was eher einer Ko-Konstruktion denn einer De-Konstruktion
hegemonialer Ordnungsstrukturen entspricht.

Der dritte Widerspruch zeigt sich in der Beriicksichtigung der individuellen Wiinsche
und Bediirfnisse der Mentees. Ein auf Verwertbarkeit ausgerichtetes Mentoring-Verstind-
nis ist in anderer Weise und unter Umstidnden weniger ergebnisoffen als ein auf gesell-
schaftliche Chancengleichheit ausgerichtetes Programm. Auch die Schwerpunkte und
inhaltlichen Akzentuierungen sind unterschiedlich. Im einen Fall steht die Qualifizierung
im Vordergrund, im anderen Fall die individuelle Erméchtigung.

Der vierte und grundlegende Widerspruch ergibt sich aus der Legitimation der beiden
Perspektiven fiir die Existenz von Diversity-Mentoring-Mafinahmen. Aus 6konomisch-
utilitaristischer Perspektive sind diese Maflnahmen nur so lange sinnvoll, wie es eine
Nachfrage nach entsprechend qualifizierten Humanressourcen gibt. Besteht diese Nach-
frage nicht mehr, so ist aus der 6konomischen Logik eine weitere Forderung nicht sinn-
voll — unabhéngig davon, ob ein Zustand der Chancengleichheit erreicht wurde oder nicht.
Aus der menschenrechtlichen Perspektive sind MaBnahmen gegen die Unterreprisentanz
bestimmter Gruppen solange zu ergreifen, bis diese Gruppen gleichberechtigt sind — un-
abhingig davon, ob ein 6konomischer Bedarf besteht oder nicht.

Normative Grundsatze

Normativ lassen sich aus dem Recht auf Nicht-Diskriminierung und aus den oben darge-
stellten Merkmalen bestimmte Grundsétze fiir ein Diversity-gerechtes Mentoring ableiten:

e MaBnahmen an o6ffentlichen Institutionen wie etwa Schulen und Universitéten sollen nor-
mativ nicht-diskriminierend sein. Ein universitires Diversity-Mentoring sollte sich daher
immer der Herausforderung stellen, kritisch und reflexiv in Bezug auf Verwertbarkeits-
argumente und in Bezug auf die Aufrufung von Differenzkategorien zu sein. Das zu for-
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dernde Ziel ist der Abbau von Benachteiligungen, und zwar nicht nur so lange, wie es
gewinnbringend ist, sondern so lange, bis diese per se nicht mehr existieren. Im Diversity-
gerechten Mentoring sollte demzufolge darauf geachtet werden, dass die bipolaren Diffe-
renz-Kategorien mit ihren Zuschreibungen und Diskriminierungen oder Privilegien nicht
bestitigt, sondern kritisch reflektiert werden, wenn iiber Differenz, Identitit, Fremdheit
oder Anderssein gesprochen wird. Die Perspektive der Intersektionalitdt mitzudenken, ist
dabei elementar.

e Kritisch und reflexiv in Bezug auf Kategorisierungen zu sein, bedeutet zu wissen, dass es
weder die Interessen,noch die spezifischen Potenziale oder Merkmale von Frauen oder von
Menschen mit Migrationshintergrund gibt, sondern dass diese Gruppen selbst ein Produkt
sozialer Konstruktionsprozesse sind (vgl. Tajmel und HadZibegovi¢ 2009). Den kritischen
Blick in Bezug auf post-koloniale und rassistische Aspekte zu schirfen, ist der Sache durch-
aus dienlich. Unterschiede mit Bezugnahme auf Kultur oder auf Geschlecht zu erkliren,
entspricht ebenfalls der Ko-Konstruktion von Differenzkategorien, wodurch inferiore und
superiore Positionen eher bestitigt als dekonstruiert werden. Den Blick auf Gemeinsam-
keiten zu lenken und individuelle Bediirfnisse und Wiinsche zu respektieren, kann dazu
beitragen, ein gegenseitiges Lernen voneinander zu ermoglichen, ohne auf Differenzkate-
gorien zuriickzugreifen.

e Dominanzverhiltnisse sind ebenfalls kritisch zu beleuchten. Mentees und Mentor_innen
sollen sich menschlich auf Augenhohe begegnen. Dies bedeutet, dass das Mentoring als
Weiterentwicklungsprozess sowohl fiir Mentees als auch fiir Mentor_innen zu sehen ist.
Die Mentor_innen reflektieren ihren Werdegang gemeinsam mit den Mentees, wodurch
dieser wiederum zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion iiber Verwirklichungsmog-
lichkeiten fiir die Mentees wird.

Transfer in die Praxis

Wie kann also der theoretische Diskurs zu Diversity in die Praxis des Umgangs mit Men-
toring-Beziehungen iibersetzen werden? Das im Folgenden dargestellte Leitbild eines Di-
versity-gerechten Mentorings fiir Schiiler_innen und Student_innen soll diese Uberset-
zung modellhaft veranschaulichen. Aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher Programme
(vgl. Ziegler 2009) und deren jeweils unterschiedlichen Zielgruppen und Zielsetzungen
kann das Leitbild als Orientierungsmodell fiir Mentoring-Programme fiir Schiiler_innen
und Student_innen an Hochschulen dienen.

Phase | (Vorbereitung)

Vor dem Kennenlernen sollte ein formales Mentoring-Programm in der Regel die Akquise
von Mentor_innen und Mentees vornehmen. Idealerweise kann unter den Mentor_innen
auf ein bestehendes Netzwerk zuriickgegriffen werden, deren Mitglieder regelmafig zum
Leitbild eines Diversity-gerechten Mentoring-Programmes und deren Rolle als Mentor_in
gecoacht werden. Zusitzlich miissten regelmédfig neue Mentor_innen aus Fachgebieten
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und Statuspassagen personlich angesprochen werden, die den aktuellen Interessen der
Mentees entsprechen. Ein solches Programm sollte die Mentor_innen darin schulen, Zu-
schreibungsprozesse zu reflektieren, Ansichten, Erfahrungen und Wiinsche zu bertick-
sichtigen sowie Potentiale zu beleuchten. In regelmidBigen Coachings konnen weiterhin
deren Rolle und Motivation reflektiert und gemeinsame Leitlinien entwickelt werden. Die
Einbindung der Mentor_innen in die Entwicklung des Leitbildes steigert die Identifika-
tion mit diesem und wirkt motivierend fiir die zukiinftige Zusammenarbeit (vgl. Watrinet
2007).

Bei der Ansprache der Zielgruppe sollte darauf geachtet werden, dass diese nicht de-
fizitorientiert erfolgt. So konnte ein Mentoring-Programm, das in der Ausschreibung
»Maidchen mit Migrationshintergrund* in MINT fordern mochte, die Diskriminierungs-
Kategorien damit ko-konstruieren. Um genau dies nicht zu tun und den Médchen somit
einen speziellen Forderbedarf zu unterstellen, konnten alle Midchen in Schulen mit einem
ohnehin hohen Anteil an Migrantinnen angesprochen werden. Es ist anzunehmen, dass
ein diverses Programm mit interessanten Werdegéngen von Mentor_innen, die selbst iiber
unterschiedliche Biografien verfiigen, auch unterschiedliche Schiilerinnen anspricht.

Phase Il (Kennenlernen)

Ein Diversity-gerechtes Mentoring-Programm sollte nicht mit der Blind-to-Difference-
Strategie (vgl. Ragins 2002) iiber unterschiedliche Erfahrungen hinwegsehen. Es muss
darauf geachtet werden, dass ein geschiitzter Raum vorhanden ist, in dem Diskriminie-
rungs- und Rassismuserfahrungen thematisiert werden kdnnen.

Entscheidend ist, dass verdeutlicht wird, wie mit Diversity umgegangen werden sollte
und dass Ergebnisse, z. B. in einer Mentoring-Vereinbarung, festgehalten werden. So kann
es sein, dass bestimmte Diversity-Kategorien und damit verbundene Zuschreibungen An-
lass geben, Fragen zu stellen und somit Gelegenheit zur Reflexion geben. Jedoch obliegt
es den Mentees und Mentor_innen, ob sie sich diesen Fragen stellen mochten. Diversity
darf auch unbesprochen bleiben.

Phase Ill (Gruppen-Mentoring)

Im Diversity-Mentoring spielt der zeitliche Aspekt eine grofie Rolle, weshalb vor dem
Matching eine Phase intensiven Kennenlernens von Mentees (Schiilerinnen) und Men-
tor_innen eingebaut sein sollte. Es ist ratsam, vorerst ihre Wiinsche, Bediirfnisse sowie
Vorlieben herauszuarbeiten und das Matching erst auf deren Basis durchzufiihren.

Phase IV (Matching)

Als empfehlenswert erweist sich, dass Mentees und Mentor_innen sich erst nach dem in-
tensiven Kennenlernen selbst zusammenfinden und dadurch die Qualitit der Beziehungen
gesteigert wird. Das Matching orientiert sich nicht an Zielen der Verwertbarkeit oder an
unreflektierten Annahmen iiber ,,kulturelle” Passungen, sondern an den Bediirfnissen der
Mentees.
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Abbildung 1 zeigt beispielhaft den Ablaufplan eines Diversity-gerechten Mentoring-
Programmes fiir Schiiler_innen und Student_innen als Mentees
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Abbildung 1 Beispielhafter Ablaufplan eines Diversity-gerechten Mentoring-Programmes fiir
Schiiler_innen und Student_innen als Mentees

Phase V (One-to-one-Mentoring)

Gemeinsame Projekte stidrken die Beziehung. Im One-to-one-Mentoring konnen Schiiler
innen und Student_innen gemeinsam mit den Mentor_innen — z. B. im Rahmen von Prak-
tika in den Arbeitsgruppen der Mentor_innen — Projektideen entwickeln und ausarbeiten.
Dabei sollte Diversity-gerecht angeregt werden, dass die Inhalte und deren Umsetzung der
Projekte nicht von den Mentor_innen vorgegeben werden. Durch einen wechselseitigen
Austausch zwischen Mentees und Mentor_innen konnen deren Ideen und Kompetenzen
gleichermalfien in das Projekt einflieBen.

Phase VI (Abschlussveranstaltung)

Diese Projekte konnen in der Offentlichkeit (z. B. im Rahmen einer Abschlussveranstal-
tung, der Langen Nacht der Wissenschaften und im Internet) prasentiert werden und somit
Wertschitzung erfahren. Auch hier ist ein reflexiver Umgang mit Differenzkategorien zu
beachten.
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Leitbildanalyse unter Diversity-Aspekten

Der Begriff Leitbild ist ein Kunstwort, das sich durch den sozialwissenschaftlichen Dis-
kurs im offentlichen Sprachgebrauch im Laufe des 20. Jahrhunderts etablierte. Leitbilder
verbreiten sich seit Mitte der 1990er-Jahre im deutschen Hochschulsystem (vgl. Kosmiitz-
ky 2010). Analog zu den Begriffen Mentoring und Diversity, gibt es auch bei Leitbil-
dern kein einheitliches Verstindnis dariiber, was sie beinhalten miissen; der Ursprung des
Organisationsleitbildes stammt aus dem Unternehmenskontext. Dennoch kann allgemein
festgestellt werden, dass Leitbilder Aussagen zu der Organisation selbst, ihrem Selbstver-
stdandnis, ihren Zielen, Aufgaben und Strukturen, den Organisationsmitgliedern und deren
Einstellungen sowie Verhalten untereinander beziehungsweise ihrem Umfeld enthalten
(vgl. Graf und Spengler 2004).

Das Leitbild eines Diversity-gerechten Mentoring-Programmes wird an dieser Stelle
nach den im vorhergehenden Abschnitt beschriebenen Aspekten strukturiert. Die Rolle
und Motivation der Mentor_innen als Trdger_innen des Leitbildes, die Werte im Um-
gang miteinander und die Ziele Diversity-gerechten Mentorings stehen dabei im Vorder-
grund. Im Folgenden werden diesen drei Bereichen Leitlinien zugeordnet, die gemeinsam
mit Mentor_innen eines Diversity-gerechten Mentoring-Programmes in Berlin entwickelt
wurden.

Rolle und Motivation Das wesentliche Merkmal eines Diversity-gerechten Mentorings ist,

der Mentor_innen dass Diskriminierungserfahrungen grundsitzlich nicht als etwas
dargestellt werden, dessen Ursachen im betroffenen Individuum lie-
gen und durch etwaige Trainings behebbar wiren — auch nicht durch
Mentoring.

* Mentor_innen reflektieren ihre eigene soziale Position(-ierung), die
ebenfalls durch Differenzkategorisierungen bestimmt ist.

* Mentor_innen werden fiir die Thematik der Intersektionalitit und
zu Konstruktionsprozessen von Kategorien sensibilisiert und lernen,
dieses Wissen in die Praxis des Umgangs mit den Mentees zu trans-
ferieren.

¢ Der Thematisierung von Diskriminierungserfahrungen wird viel Platz
und Bedeutung eingerdumt. Erfahrungen werden ernst genommen. Die
Mentor_innen sind informiert iiber die Rechtslage und kénnen Aus-
kunft tiber entsprechende Anlaufstellen geben.

* Die Mentor_innen begleiten die Mentees unterstiitzend, ohne Losun-
gen oder Perspektiven vorzugeben. Sie gehen auf die personlichen Be-
darfe und Wiinsche der Mentees ein.

* Mentor_innen reflektieren ihren eigenen Werdegang und erwarten
nicht, dass dieser kopiert wird.

* Die Reflexion der Werdegéinge wird wiederum zur gemeinsamen Re-
flexion iiber Verwirklichungsméglichkeiten genutzt.

¢ Die Mentor_innen fungieren als Netzwerk und schaffen Zuginge zur
Hochschule und zu Unternehmen iiber Praktika, Besuche an den Ar-
beitsplitzen und personliche Gespriche.
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Werte im Umgang ¢ Kategorien werden als konstruiert verstanden, Diversity wird intersekt-

miteinander ional betrachtet.

* Fiir Diversity wird von der Koordination/ Leitung des Programmes ein
vertrauensvoller Raum eroffnet, in dem iiber Zuschreibungsprozesse
und eventuelle Stereotype gesprochen werden kann.

* Niemand wird dazu gedréngt, etwas von sich preiszugeben oder Fragen
zu beantworten.

* Zielistes, Zuschreibungen zu vermeiden und Gemeinsamkeiten zu finden.

e Die Mentoring-Beziehungen sind geprigt von einem wechselseitigen
Wissens- und Erfahrungsaustausch auf Augenhohe.

¢ Erfahrungen, Wiinsche, Ansichten und Ideen werden ernst genommen.

¢ Kiritik und Probleme werden offen angesprochen. Gegebenenfalls tiber-
nimmt die Koordination ein Konfliktmanagement.

Ziele e Diversity-gerechtes Mentoring verdeutlicht den Mentees neben ihren
Moglichkeiten insbesondere auch Ihre Rechte.

* In der Mentoring-Beziehung eines Diversity-gerechten Mentorings wird
der Blick auf die Gemeinsamkeiten gelenkt.

¢ Im Verlauf und innerhalb der Mentoring-Beziehungen sollten Diversity-
Kategorien nicht ko-konstruiert werden.

* Die Potentiale und personlichen Stirken von Mentees sowie Mentor_in-
nen werden beleuchtet. Die Mentees werden mit Unterstiitzung der Men-
tor_innen im selbstbestimmten Handeln bestirkt.

¢ Diversity-Mentoring erweitert  Selbstverwirklichungsperspektiven
sowie das Studien- und Berufswahlspektrum von Schiiler_innen und
Student_innen.

Abbildung 2 Leitbild eines Diversity-gerechten Mentoring-Programmes fiir Schiiler_innen und
Student_innen als Mentees

Leitbilder, und insbesondere Leitbilder Diversity-gerechten Mentorings, beriicksichtigen
auch die Bedarfe der Mentor_innen und werden nicht von der Koordination top-down
vorgegeben. Es kann angenommen werden, dass die Beriicksichtigung der Bedarfe im
Leitbild dazu fiihrt, dass sich die Mentor_innen stirker damit identifizieren und dessen
Inhalte besser in die Mentoring-Beziehungen transportieren. Das vorliegende Leitbild Di-
versity-gerechten Mentorings fiir Schiiler_innen und Student_innen miisste dementspre-
chend auf das jeweilige Programm, mit dessen Zielgruppe, Zielsetzungen und Bedarfen,
angepasst werden. Dabei sollten die Bedarfe der beteiligten Mentor_innen regelmifig (z.
B. in Workshops, Gruppendiskussionen, Interviews) aktualisiert und das Leitbild auf den
aktuellen Bedarf adaptiert werden.

Reslimee

AbschlieBend sollen noch einmal die eingangs gestellten Fragen aufgeworfen und beant-
wortet werden:
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1) Sind die utilitaristische und die menschenrechtliche Perspektive von Diversity-Men-
toring vereinbar?

Ja, mit Einschrinkungen. Zweifelsohne gibt es Schnittstellen, welche aus beiden Per-
spektiven heraus zustimmungsfihig sind, wie etwa die Erhohung der Selbstbestimmtheit
und der Verwirklichungschancen, die durch das Mentoring vielféltiger gewordenen sind.
Einschrinkung erfahrt die Vereinbarkeit etwa in der Begriindung der Maflnahmen (im
einen Fall die Wettbewerbsfiahigkeit, im anderen Fall als Malnahme gegen Diskriminie-
rung) sowie in der Semantik von Diversity. Aus diskriminierungsinformierter Sicht ist
die utilitaristische Verwendung von Diversity als Entpolitisierung eines Diskurses iiber
soziale Differenzen zu sehen.

2) Welchen Charakteristika miisste ein Mentoring geniigen, um als nicht-diskriminie-
rendes Diversity-Mentoring gelten zu konnen?

Ein nicht-diskriminierendes Diversity-Mentoring operiert nicht leichtfertig, sondern
mit Bedacht und reflektiert mit Differenzkategorien. Die individuellen Bediirfnisse der
Mentees haben Vorrang. Diskriminierungserfahrungen werden nicht als an das Indivi-
duum gebundene Ausnahmen, als Peinlichkeiten oder als etwas behandelt, was Anderen
passiert, sondern als gesellschaftliche Strukturmerkmale begriffen, wodurch innerhalb
des Mentorings Reflexionsprozesse eingeleitet werden. Dadurch kann vermieden werden,
dass Diversity-Mentoring zur Ko-Konstruktion von Differenzkategorien beitrégt.

Abschlieflend sollen in der folgenden Liste die wichtigsten Merkmale eines Diversity-
gerechtes Mentoring fiir Schiiler_innen und Student_innen als Tipps fiir die Praxis noch-
mal iiberblicksartig vorgestellt werden:

Praxistipps

» Mentor_innen werden in die Entwicklung des Leitbildes eingebunden.

» Diskriminierungserfahrungen der Mentor_innen und der Mentees wird Raum gegeben.
Anlaufstellen und Unterstiitzungsmoglichkeiten bei Diskriminierungserfahrungen und ent-
sprechenden Rechtsfragen konnen vermittelt werden.

» Defizitorientierung sowie Differenzzuschreibungen werden vermieden, Gemeinsamkeiten
werden hervorgehoben.

» Eine Mentoring-Vereinbarung wird gemeinsam mit den Mentor_innen und Mentees ent-
wickelt.

» Es ist zu priifen, ob intensives Kennenlernen vor dem Matching moglicherweise sinnvoller
ist als umgekehrt.

» Projekte werden gemeinsam entwickelt. In der Zielfindung der Projekte beteiligen sich
Mentees und Mentor_innen gleichermaf3en.

» Im Rahmen von 6ffentlichen Présentationen sind Zuschreibungen zu vermeiden. Mit Diffe-
renzkategorien muss reflektiert umgegangen werden.
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Selbstvergewisserung, Zielentwicklung und Vernetzung
in studentischen Statuspassagen

Mechthild Budde und Gitta Doebert

Abstract

Mentoring-Programme sind effektive Personalentwicklungsinstrumente, richten sich im
Hochschulkontext jedoch héufig auch an Zielgruppen, die (noch) nicht dem Personal einer
Hochschule zuzurechnen sind. Dazu zéihlen (neben Schiiler_innen) in erster Linie Studie-
rende, d.h. potentielle zukiinftige Leistungstriger_innen, die durch die Teilnahme an einem
Mentoring-Programm den eigenen Werdegang reflektiert, strukturiert und zielgerichtet ge-
stalten mochten. In diesem Beitrag werden die Anforderungen und Besonderheiten dieser
Zielgruppe niher beleuchtet. Soziale Selektionsprozesse wihrend der Studienzeit werden
am Beispiel der Statuspassage Schule — Hochschule nachgewiesen. Zudem wird dargelegt,
wie sich aus der Heterogenitiit bzw. Diversitéit der Zielgruppen in den unterschiedlichen
Statuspassagen des Student Life Cycle entsprechende Programmzuschnitte und unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen ableiten lassen. Schlief3lich wird beschrieben, mit wel-
cher Motivation Hochschulen Mentoring-Programmen fiir Studierende einrichten.

Schlagworter

Mentoring, Studierende, Absolvent_innen, Nachwuchsférderung, Berufsziele, Karriereent-
wicklung, Statuspassage, Student Life Cycle, Chancengleichheit, soziale Selektion
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An vielen Hochschulen werden Mentoring-Programme fiir Studierende angeboten, um
diese effektiv zu unterstiitzen und zu begleiten. Meist richten sich diese Programme im
Kontext von Geschlechtergerechtigkeit (siche Beitrag 1.3 in diesem Band) explizit an
Studentinnen. Obwohl es sich bei Studierenden nicht um Beschdftigte der Hochschulen
handelt, wird von Mentoring auch fiir diese Zielgruppe héufig als Personalentwicklungs-
instrument gesprochen. Der vorliegende Artikel beschreibt Mentoring jedoch unter dem
Aspekt der Nachwuchsforderung.

Mentoring-Programme fiir Studierende sind vor dem Hintergrund der Heterogenitit und
Diversitit der Zielgruppe(n) sowie im Hinblick auf die jeweiligen ihrer Anforderungen und
Bedarfe in den verschiedenen Phasen des Studiums unterschiedlich zu gestalten. Dieser Ar-
tikel geht insbesondere auf die Statuspassagen des Student Life Cycle und die damit verbun-
denen Anforderungen an (zukiinftige) Studierende bzw. Absolvent_innen ein.

»Student Life Cycle steht fiir eine ganzheitliche Betrachtung des Studiums, von der Be-
ratung vor der Studienaufnahme bis zum Ubergang in den Arbeitsmarkt. Besonders betont
wird hierbei die mogliche und erwiinschte Flexibilisierung der Studienverldufe und stérkere
Entkoppelung von Bachelor- und Masterangeboten, um die Studierenden zu ermutigen, indi-
viduelle Bildungsbiografien anzustreben* (HRK 2016).

Dargestellt wird, inwieweit Mentoring vor diesem Hintergrund unterstiitzen kann und
welche Beweggriinde Hochschulen zur Einrichtung von Mentoring-Programmen fiir Stu-
dierende veranlassen.

Chancen und Anforderungen studienbezogener Statuspassagen

Im Rahmen von Nachwuchsforderung werden Mentoring-Programme fiir Studierende
meist in Statuspassagen eingesetzt, d.h. wenn ein Wechsel in die nichsthohere studien-
bezogene Qualifikationsstufe bevorsteht. Diese Uberginge sind im Hochschulkontext als
sensible Phasen mit der Gefahr des Studienabbruchs erkannt (vgl. Riischen 2015). Hieraus
resultieren spezifische Anforderungen, zu deren Bewiiltigung es eines besonderen Uber-
gangsmanagements bedarf.

Als Statusiibergénge im Student Life Cycle gelten:

e der Wechsel von der Schule ins Studium (siehe Beitrag I11.12 und III.13 in diesem Band)

e die Studieneingangsphase (siehe Beitrag I11.14 in diesem Band)

e der Ubergang vom Bachelor- ins Master-Studium (vgl. Gerholz und Sloane 2011; Bansche-
rus et al. 2014; Riischen 2015)

e der Ubergang vom Studium in den Arbeitsmarkt (vgl. Minks und Briedis 2005; Alesi,
Schmoburg und Teichler 2010, Griitzacher, Ortenburger und Heine 2011;) (siche Beitrag
II1.14 in diesem Band)

e der Ubergang vom Studium zur Promotion (siche Beitrag IT1.14.3 in diesem Band).
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Der Wechsel von der Schule ins Studium

Die Phase des Wechsels von der Schule in das Studium ist durch vielfiltige Optionen,
aber auch Herausforderungen gekennzeichnet: Den Schiiler_innen steht eine Vielzahl an
Studiengéngen zur Auswahl, sie konnen eine Berufsausbildung beginnen oder Studium
und Berufsausbildung in einem dualen Studiengang miteinander verbinden. Zudem bie-
ten sich Moglichkeiten eines freiwilligen sozialen, 6kologischen oder wissenschaftlichen
Jahres. Wird die Entscheidung fiir ein Studium getroffen — in Deutschland nach wie vor
hiufig aufgrund von durch Geschlechterstereotype beeinflusste Vorannahmen zu den
unterschiedlichen Studiengéingen oder beeinflusst durch die soziale Herkunft der Schii-
ler_innen (vgl. Bargel und Bargel, Bockler Arbeitspapier 202, 2010) —, erfolgen nach der
Wahl des Studienfaches der Bewerbungsprozess fiir einen Studienplatz, die Sicherung der
Studienfinanzierung und die Suche nach einer Wohnung an einem ggf. neuen Wohnort.
Zudem miissen moglicherweise bestimmte Studienvoraussetzungen (z. B. Sprachnachwei-
se oder Vor-Praktika) erfiillt werden. Internationale Studienplatzbewerber_innen haben
zusitzlich ihre Zugangsberechtigung auf einen Studienplatz in Deutschland zu priifen
und Personen mit Behinderung oder chronischer Erkrankung sollten Moglichkeiten des
Nachteilsausgleichs im Rahmen der fiir sie geltenden rechtlichen Bestimmungen an ihrer
zukiinftigen Hochschule kldren und beantragen.

Die Studieneingangsphase

Die ersten Semester sind gekennzeichnet durch unterschiedliche Anpassungsprozesse
der ehemaligen Schiiler_innen an die Abldufe (vgl. Schulmeister und Metzger 2011),
Leistungserwartungen (vgl. Bargel et al. 2014) und Kommunikationsstrukturen des Stu-
diums. Zusitzlich muss sich ein Teil der Studienanfinger_innen an einem neuen Lebens-
ort zurechtfinden und hiufig zum ersten Mal ohne familiire Anbindung in einer eigenen
Wohnung, einem Wohnheim oder einer WG leben (vgl. Wulff 2013). Um die Heraus-
forderungen der Studieneingangsphase zu puffern, bieten viele Hochschulen vor dem
Semesterstart eine Orientierungswoche fiir Erstsemester an, in denen diese eine organi-
satorische Einfiihrung in ihr Studienfach erhalten (z. B. bei der Semesterplan-Erstellung
unterstiitzt werden), den Campus und die Stadt kennenlernen und oftmals — organisiert
durch die Fachschaften — erste Kontakte zu Studierenden kniipfen. Bestimmte Studien-
ginge, die mit hohen Abbruchquoten konfrontiert sind, bieten vorbereitende Seminare in
MINT-Fichern an.

Der Ubergang vom Bachelor- ins Master-Studium

In diese Phase fillt die Entscheidung iiber den Berufseinstieg oder die Fortsetzung des
Studiums und die damit verbundene Recherche von Master-Studienangeboten. Die Stu-
dierenden sollten rechtzeitig eine Entscheidung fiir einen passenden Master-Studiengang
getroffen haben, die Zugangsvoraussetzung(en) dafiir erfiillen sowie sich innerhalb der
geltenden Fristen bewerben. Internationale Studierende, die Zugang zu deutschen Mas-
ter-Studiengiingen erhalten méchten, miissen die Anrechenbarkeit ihrer bisher erbrachten
Leistungen priifen lassen und damit rechnen, ggf. eine Phase der Nachqualifizierung zu
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durchlaufen. Dies gilt auch fiir deutsche Studienbewerber_innen, die einen Master-Stu-
diengang an auslidndischen oder auch fremden deutschen Universitidten absolvieren moch-
ten. Zudem muss die Studienfinanzierung gesichert und unter Umstidnden eine Wohnung
an einem neuen Wohnort gefunden werden. Auch die Moglichkeit, vor der Aufnahme ei-
nes Master-Studiengangs ein sechs- bis zwolfmonatiges Vollzeit-Praktikum u.U. im Aus-
land oder ein ,,Erasmus-Jahr! zu absolvieren, wird von Bachelorabsolvent_innen immer
hiufiger in Anspruch genommen (vgl. Scheller et.al. 2013).

Im Forschungsdiskurs rund um die mit der Bologna-Reform eingefiihrte neue Status-
passage vom Bachelor zum Master wird dieser Ubergang mit der Sorge iiber eine neue
soziale Selektionsstufe verbunden; fiir gesicherte Aussagen iiber Zugangsschwierigkeiten
einzelner Studierendengruppen in den Master wird die Datenlagen jedoch derzeit noch als
unzureichend beschrieben (vgl. Himpele 2014, Heine 2012, Riischen 2015).

Der Ubergang vom Studium in den Arbeitsmarkt

In dieser Phase gilt es, letzte Priifungen und die Abschlussarbeit bestmoglich zu bestehen.
Zeitgleich sind strategische Uberlegungen bzw. Recherchen fiir die Zeit nach dem Stu-
dium erforderlich und unter Umsténden sogar bereits weitere Schritte einzuleiten. Den
Studierenden erdffnen sich auch in dieser Phase vielféltige Anschlussmoglichkeiten: Fiir
ihren Berufseinstieg miissen sie sowohl eine Wahl bzgl. in Frage kommender Tatigkeits-
felder treffen, fiir die ihr Studiengang grundlegend ausgerichtet ist, als auch fiir sie ge-
eignete Unternehmen bzw. Organisationen auswéhlen. Fiir nicht wenige Studierende er-
geben sich auch Anstellungsmoglichkeiten an der eigenen Universitit. Diese sind oftmals
verbunden mit der Moglichkeit zur Promotion und damit fiir die/den Einzelnen auch mit
der Auseinandersetzung iiber die Moglichkeit einer wissenschaftlichen Laufbahn als Kar-
riereperspektive.

In dieser Phase finden insbesondere Studierende mit Zuwanderungshintergrund, be-
hinderte oder chronisch erkrankte Studierende erschwerte Bedingungen vor. So zeigten
Untersuchungen, dass Bewerber_innen trotz gleicher Leistungen aufgrund ausldndisch
klingender Nachnamen gegeniiber anderen Bewerber_innen benachteiligt werden (vgl.
Kaas und Manger 2012). Behinderten oder chronisch erkrankten Studierenden wird im
Bewerbungsprozess mit Vorurteilen begegnet, die hdufig mit der Vorstellung eines mog-
lichen labilen Gesundheitszustandes oder der erschwerten Integration in bestehende Ar-
beitsbedingungen verbunden sind (vgl. Nienhaus und Bauer 2013, Weindel 2014).

Nicht selten werden in dieser Lebensphase feste Partnerschaften eingegangen oder be-
reits Familien gegriindet, so dass rdumliche Flexibilitét, wie sie oft von Unternehmen oder
im Wissenschaftskontext vorausgesetzt wird, nicht mehr bedingungslos moglich ist und
die Absolvent_innen ggf. vor groBe Herausforderungen stellt. Der Ubergang vom Studium
in den Berufseinstieg ist demnach héufig gekennzeichnet durch Leistungsdruck, hohen
Workload und vielfiltige Verunsicherungen iiber den weiteren Verlauf des Karriere- und
Lebenswegs.

1 Forderprogramm der Européischen Union fiir Auslandsaufenthalte an Universititen.
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Der Ubergang vom Studium in eine Promotion

Die Uberlegung, nach dem Masterstudium eine Promotion anzuschlieBen, entwickelt sich
fiir die meisten Studierenden oft erst in den letzten Semestern. Die Entscheidung fillt dann
mitunter spontan nach Bekanntwerden der Abschlussnoten oder der Ansprache durch die
Priifer_innen bzw. die Masterarbeitsbetreuenden. Obwohl keine Geschlechterunterschiede
hinsichtlich der Anzahl der Studienabschliisse festzustellen sind, entschlieBen Frauen sich
in den meisten Fichern immer noch seltener zu einer Promotion (siehe Beitrag I11.14.3 und
II1.15.1. in diesem Band). Griinde liegen zum einen in den prekiren Zeitvertragsbedingun-
gen (Grundlage: WissZeitVG) der Wissenschaftlichen Beschéftigen an Hochschulen und
in der geringeren Ansprache bzw. fehlenden Ermutigung von Frauen durch Lehrende. Vor
allem in den MINT-Fichern gibt es nur wenige Role Models, die Frauen zur Aufnahme
einer Promotion ermutigen bzw. ihnen diesen Karriereweg ,vorleben‘. Auch lésst sich ver-
muten, dass die Antizipation von Vereinbarkeitsproblemen zwischen Wissenschaft und
Familiengriindung Frauen davon abhilt, eine Promotion zu beginnen.

Als formaler Ausdruck einer Zugangsberechtigung zu einer neuen Statuspassage wer-
den Zertifikate, Zeugnisse und Abschliisse verliehen, die die erbrachten Leistungen be-
legen. Es scheint daher notwendig, die jeweils aktuelle Statuspassage mit moglichst guten
Leitungen abzuschlielen. Dies kann zu einem ,strategischem Studieren® fiihren, das we-
niger die Inhalte des Studiengangs in den Fokus nimmt, als vielmehr die bestmogliche
Abschlussbenotung (vgl. Himpele und Knauf 2011). Diese Leistungsorientierung kann
zu Stress bzw. einem deutlichen Gefiihl, hochgradig belastet zu sein bis hin zu gesund-
heitlichen Problemen fiihren (vgl. Banscherus et al. 2009). Aufgrund unterschiedlicher
rechtlicher Regelungen konnen sich in Ubergangsphasen zudem Probleme hinsichtlich der
Anerkennung von Leistungen ergeben, z. B. in Bezug auf die Anerkennung auslindischer
Abschliisse oder — innerhalb Deutschlands — vor dem Hintergrund der Bundeslidnderzu-
stindigkeiten (vgl. Frommberger 2009).

Soziale Selektionsmechanismen, wie sie im Zusammenhang zwischen Bildung und so-
zialer Herkunft entstehen konnen, fithren zusitzlich noch (immer) dazu, dass der erfolg-
reiche Abschluss oder auch der Zugang zu einer Phase fiir bestimmte Gruppen erschwert
wird.

Soziale Selektionsprozesse am Beispiel der Statuspassage Schule -
Hochschule

Fiir die Kategorien Geschlecht, Bildungsherkunft, Behinderung und chronische Er-
krankung und Internationale Studierende werden beispielhaft die Selektionsprozesse im
Ubergang Schule — Beruf nachfolgend dargestellt.

Geschlecht
Junge Frauen mit Hochschulzugangsberechtigung nehmen seltener als Ménner ein Studi-
um auf. Innerhalb von zwei Jahren nach Schulabschluss (um auch die Schulabsolvent_in-
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nen einzurechnen, die ein Freiwilliges Soziales Jahr, einen Auslandsaufenthalt oder bis
2011 noch den Wehr- oder Zivildienst ableisteten) nahmen von den schulisch Studienbe-
rechtigten des Jahre 2012 68% ein Studium auf. Fiir die Ménner lag dieser Wert bei 72%,
fiir die Frauen dagegen bei 64% (Statistisches Bundesamt 2016, S. 11). Auch 2009 lag die
Ubergangsquote innerhalb von zwei Jahren bei den Minner hoher als bei den Frauen:
So nahmen von den 65% der Studienberechtigten 2009, die innerhalb von zwei Jahren
ein Studium aufnahmen ,,70% der Mdnner aber nur 60% der Frauen das Studium auf.
Bei der allgemeinen Hochschulreife lag die Ubergangsquote der Frauen nur um 7 Pro-
zentpunkten unter der der Mdnner. Dagegen nahmen nur 27% der Frauen, die 2009 die
Fachhochschulreife erreichten, ein Studium auf im Vergleich zu 50% der Mdinner* (Sta-
tistisches Bundesamt 2013, S. 11).

Bildungsherkunft

Die Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerkes haben immer wieder den engen
Zusammenhang zwischen Studienbeteiligung und sozialer Herkunft bzw. Bildungsher-
kunft aufgezeigt. So stammen im Erhebungsjahr 2012 rund 60% der Studierenden aus
Elternhidusern, in denen Vater und/oder Mutter das Abitur abgelegt haben, mehr als 30%
der Studierenden haben Eltern, die einen mittleren schulischen Abschluss erwarben und
nur 9 % kommen aus einer Familie, in der die Eltern maximal tiber einen Volks- oder
Hauptschulabschluss verfiigen. Wie Abb. 1 zeigt, ist dabei der Anteil der Studierenden, in
deren Herkunftsfamilie mindestens ein Elternteil iiber eine Hochschulreife verfiigt, seit
1985 kontinuierlich angestiegen, gleichzeitig hat sich der Anteil von Studierenden, deren
Eltern einen Hauptschulabschluss aufweisen, immer weiter verringert.
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Hochster Schulabschluss der Eltern von Studierenden 1985 - 2012
im Vergleich zu FH- und HS-Reife Gesamtbevolkerung 1985 - 2011
(Prozentangaben)
70
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Abbildung 1 Schulabschluss der Eltern von Studierenden im Vergleich zu Anteil FH- u. HS-
Reife in der Gesamtbevolkerung. (Eigene Darstellung, Quellen: DSW/HIS-HF,
20. Sozialerhebung 2012 in Middendorff et al. 2012, S. 77 und Statistisches
Bundesamt 2012, S. 11.)

Dies korrespondiert zwar auch mit gesamtgesellschaftlichen Prozessen: So ist in der Ge-
samtbevolkerung der Anteil an Hauptschulabschliissen deutlich riickldufig (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2012b, S. 11) und der Anteil an der Fachhochschul- und Hochschulreife
ansteigend von 12.1% in 1985 auf 26,6 % im Jahr 2011 (vgl. Statistisches Bundesamt 2012,
S. 11). Es ergeben sich damit aber nach wie vor aus nur rund einem Viertel der Gesamt-
bevolkerung (Eltern mit FH- oder HS-Reife) 60% der Studierenden und aus drei Vierteln
der Gesamtbevolkerung (Eltern ohne Hochschulzugangsberechtigung) die iibrigen 40%
der Studierenden.

, Die Merkmale der Herkunftsfamilie beeinflussen dariiber hinaus zahlreiche Rahmenbe-
dingungen des Studiums: Sie wirken sich z. B. auf das finanzielle und ideelle Unterstiitzungs-
potential des Elternhauses aus; von ihnen leitet sich der Anspruch auf staatliche Forderung
ab (...) bzw. der notwendige Umfang der studentischen Selbstfinanzierung iiber Erwerbs-
tatigkeit neben dem Studium* (Middendorff et al. 2012, S. 75).
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Behinderung oder chronische Erkrankung

Die Benachteiligungen dieser Gruppe werden anhand der Daten des Zweiten Gemeinsa-
men Berichts der Antidiskriminierungsstelle des Bundes und der in ihrem Zustdndigkeits-
bereich betroffenen Beauftragten der Bundesregierung und des Deutschen Bundestages
(2013) dargestellt:

., Benachteiligungen von Studienberechtigten mit Behinderung konnen bereits beim
Hochschulzugang entstehen, wenn die Auswahlverfahren der Hochschulen Kriterien he-
ranziehen, die diese Gruppe faktisch schwerer erfiillen kann als Menschen ohne Behin-
derung. Dies ist z. B. dann der Fall, wenn von den Bewerber_innen besondere Mobilitdit,
berufliche Erfahrungen oder praktische Tdtigkeiten im Vorfeld des Studiums erwartet
werden (Schindler 2011, S. 8). Menschen mit Behinderung fillt es zum Teil schwerer, kurz-
fristig ihren Wohn- bzw. Studienort zu wechseln. Hinsichtlich der Zulassungsvorausset-
zungen gibt es zwar Hdrtefallantrdge, diese sind aber auf eine bestimmte Quote begrenzt,
an der neben Menschen mit Behinderung oder chronischen Erkrankungen zum Teil auch
andere Gruppen wie etwa Leistungssportler_innen partizipieren. Bei Studienberechtig-
ten mit Behinderung kann auch die Barrierefreiheit beim Zugang zum Studium an einer
bestimmten Hochschule eine Rolle spielen. Dies betrifft bauliche Barrieren auf dem ge-
samten Campusgeldinde, die nicht nur den Besuch von Seminaren und Vorlesungen, son-
dern auch die Zugdnglichkeit zu kulturellen Veranstaltungen, Hochschulsport, Konzerten
oder auch zu Wohnheimen verhindern oder erschweren. Dieser Aspekt wird meist schon
im Vorfeld einer Studienaufnahme von den Betroffenen antizipiert und beeinflusst nicht
selten die Entscheidung fiir oder gegen ein Studium. Zu den baulichen Barrieren kommen
hdufig noch weitere Barrieren hinzu, etwa beim Zugang zu Informationen® (Antidiskri-
minierungsstelle des Bundes 2013, S. 138f).

Internationale Studierende

»Bildungsausldnder_innen sind Studierende mit ausldndischer Staatsangehorigkeit, die
ihre Studienberechtigung an einer auslindischen Schule erworben haben. Die Gruppe
der internationalen Studierenden wird stark umworben. Ihr Anteil lag im Wintersemester
2009/2010 bei 8,5 % (BMBF 2010, S. 5). Bildungsausldinder_innen unterliegen beim Zu-
gang zu deutschen Hochschulen spezifischen Regelungen und Aufnahmeverfahren. Insbe-
sondere biirokratische und sprachliche Hiirden konnen zu einer Benachteiligung dieser
Studierenden gegeniiber deutschen Studienberechtigten und sogenannten Bildungsinldn-
der_innen fiihren. Trotz gleicher Leistungen kann es im Vergleich zu inldindischen Stu-
dieninteressierten zu Verzogerungen oder gar Ausfillen im Vorfeld der Studienaufnahme
kommen, etwa weil der Zulassungsprozess zeitaufwdndig ist, die involvierten Behorden
nicht iiber entsprechende Sprachkenntnisse und/oder interkulturelle Sensibilititen ver-
fiigen oder die im Ausland erworbenen Leistungsnachweise nicht addquat angerechnet
werden. Hinzu kommt bei der Studienplatzvergabe in den hoheren Fachsemestern, dass
deutsche Studierende und Bildungsinliinder_innen gegeniiber Bildungsauslinder_innen
bevorzugt werden, weil letztgenannter Gruppe nur eine begrenzte Anzahl von Studien-
pldtzen zur Verfiigung steht” (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2013, S. 139).
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Unter dem Einfluss aller vorgenannten Phdnomene miissen die ,Passagegdnger_innen'
entscheiden, welche der vielen Moglichkeiten, sie nun anvisieren wollen. Als besonders
kritisch fiir die Phase des Ubergangs vom Studium in die niichste Statusebene wird gese-
hen, dass mit der Entscheidung fiir einen Karriereweg alternative Optionen aus dem Blick
geraten, die sich im Nachhinein wiederrum als die besseren hitten erweisen konnen. Die
Optionenvielfalt wird daher oft weniger als Chance, sondern eher als Belastung, gelegent-
lich sogar als Uberforderung erlebt.

Mentoring-Programme setzen hier mit einer intensiven Vorbereitung auf die Statuspas-
sagen und deren Begleitung an. Damit gewihrleisten sie einen reflektierten, strukturierten
und gut organisierten Entwicklungsprozess bzw. Wechsel in die néichste Passage.

Mentoring-Programme als Wegbegleitung in Statuspassagen des
Student Life Cycle

In (in der Regel einjidhrigen, gelegentlich auch kiirzeren) Mentoring-Programmen neh-
men die Schiiler_innen, Studierenden bzw. Absolvent_innen in Rahmenveranstaltungen,
Workshops und Strategiegesprichen mit den Mentor_innen den bevorstehenden Status-
tibergang als Chance und (positive) Herausforderung in den Blick. Sie vergewissern sich
der eigenen Kompetenzen und Ressourcen und erhalten die Moglichkeit, diese durch den
Erwerb von Softskills und Kenntnissen tiber die ndchste Statusebene weiter auszubauen.
Beraten werden sie dabei von Mentor_innen, die sich bereits mindestens auf der niichsten
Statusebene gut etabliert haben. Weitere Unterstiitzung erhalten sie durch den Kontakt
und die Zielentwicklungsgespriache mit der Mentoring-Koordination und durch die Ver-
netzung mit weiteren Programmteilnehmer_innen, die sich in dhnlichen Situationen be-
finden. Durch die wechselseitige Beratung und Unterstiitzung von statusgleichen, aber
individuell unterschiedliche Peers erweitert sich dabei der eigene Fokus.

Mentoring im Ubergang Schule - Studium

Mentoring-Programme im Ubergang Schule — Studium sprechen neben Oberstufenschii-
ler_innen auch Zielgruppen in der Unter- und Mittelstufe an mit dem Ziel, diese friihzeitig
zu fordern und fiir ein Studium zu begeistern. Hier greifen vor allem sogenannte MINT-
Programme, die an den Hochschulen — vor dem Hintergrund des zunehmenden Fach-
kraftemangels in diesem Bereich — fiir die Facher Mathematik, Ingenieurwissenschaften,
Naturwissenschaften und Technik interessieren mochten (siehe Beitrag II1.15.1 in diesem
Band). Zunichst richteten sich diese Programme ausschlieBlich an Midchen, spéter auch
Jungen, wobei die Anzahl der Programme mit weiblichen Zielgruppen deutlich iiberwiegt.
Neben der Freude an MINT-Erfahrungen erleben die Schiiler_innen, die aus Elternhiu-
sern mit nicht-akademischem Hintergrund oder aus zugewanderten Familien stammen,
Unterstiitzung beim Abbau moglicher Hemmungen vor einem Universitdtszugang. Als
Ansprechpersonen werden ihnen dazu meist studentische Mentor_innen zur Seite gestellt.
Ziel der Programme ist es, die Schiiler_innen dabei zu unterstiitzen, durch langfristigen
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Kontaktaufbau ein Studium als Moglichkeit nach dem Schulabschluss in den Blick zu
nehmen, sich iiber die Bandbreite moglicher Studienfidcher zu informieren und das zu
ihren Interessen und Kompetenzen passende Studienfach zu wihlen. Der Weg zur Uni-
versitit (sowohl praktisch wie auch im iibertragenen Sinne) wird durch diese Kontakte zur
Selbstverstdndlichkeit.

Mentoring in der Studieneingangsphase

Der Beginn des Studiums stellt, wie oben erlédutert, in vielerlei Hinsicht hohe Anforde-
rungen an die Schulabgédnger_innen, die Belastungssituationen oder Erkrankungen und
schlimmstenfalls sogar den Studienabbruch zur Folge haben konnen. Hochschulen bie-
ten vor diesem Hintergrund Mentoring-Programme an, die effektiv sowohl an institutio-
nell-strukturellen, statusgruppenspezifischen wie auch subjektiv wahrgenommenen He-
rausforderungen ansetzen und durch das Zusammenwirken ihrer Bausteine gezielt dazu
beitragen, das Risiko von Studienabbriichen zu verringern. Im weiteren Verlauf des Stu-
diums, besonders in studienrelevanten Priifungsphasen, kann ein Mentoring-Programm
einen motivierenden Rahmen schaffen, um — mit dem Blick auf das berufsbezogene Ziel
des Studiums — die anstehenden Priifungen strukturiert anzugehen und erfolgreich zu be-
stehen.

Unterstiitzung bieten in diesem Kontext auch die so genannten Mentoring-Systeme,
flaichendeckende MafBinahmen der Studierendenbegleitung und -beratung, die das ,,Hin-
einwachsen” in die Hochschule und die fachbezogenen Lern- und Arbeitsanforderungen
strukturell fordern (siche Beitrag 1.5 in diesem Band).

Der Ubergang vom Bachelor ins Master-Studium

Oftmals werden Studierende im Ubergang Bachelor/Master mit Master-Studierenden, die
kurz vor ihrem Berufseinstieg stehen, in einem Mentoring-Programm zusammengefasst.
Durch die Peer-Kontakte untereinander ergeben sich dabei optimale Informationsméog-
lichkeiten iiber Herausforderungen, Abldufe und Besonderheiten von Master-Studiengén-
gen. Parallel dazu kann im Kontakt mit den Mentor_innen reflektiert werden, ob der Start
in eine Berufstitigkeit oder in ein Master-Studium nach dem Bachelorabschluss im Hin-
blick auf das gewiinschte zukiinftige Berufsfeld sinnvoll ist.

Explizite Angebote, die sich ausschlieflich an Bachelor-Studierende richten, gibt es da-
gegen selten. Fokussiert wird in diesen Mentoring-Programmen auf zwei zentrale Frage-
stellungen: zum einen auf die Beratung der Studierenden im Studienverlauf, zum anderen
auf die gezielte Forderung des Ubergangs vom Studium in den Beruf bzw. in einen Mas-
terstudiengang. Im Vordergrund steht die Entwicklung personlicher, sozialer und auch
fachlicher Kompetenzen der Studierenden. Themen sind dabei z. B. Studieren und Arbei-
ten im Ausland oder Karriereplanung und Potentialanalyse.

Mentoring im Ubergang Studium und Beruf
Die Mehrheit der Mentoring-Programme im Student Life Cycle nimmt die Phase zwi-
schen Studium und Beruf in den Blick. Studierende, die in absehbarer Zeit die Hochschule
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verlassen, um ihre (meist) erste Stelle anzutreten, werden darin unterstiitzt, diesen Wech-
sel effizient zu gestalten. Dabei geht es darum,

* Kompetenzen und Ressourcen strukturiert zu erfassen und Berufsziele in Kombination mit
Lebenszielen und Lebensweisen zu konkretisieren,

e zum Studiengang passende Titigkeitsfelder und mogliche zukiinftige Arbeitgeber_innen
zu identifizieren,

» verschiedene Karrierewege bzw. -optionen und die damit verkniipften Bedingungen fiir
die ersten Berufsjahre zu durchdenken und Bewerbungsstrategien vor dem individuellen
Hintergrund zu planen,

e Kenntnisse iiber formale wie informelle Strukturen, Prozesse und Spielregeln im zukiinfti-
gen Berufsfeld durch den Kontakt zu Mentor_innen zu erwerben,

e in Seminaren und Trainings gemeinsam Soft Skills zu erweitern und fiir die Bedeutung be-
rufsbezogener Netzwerk-Arbeit, deren erste Grundlage die eigene Mentoring-Peer-Group
bildet, sensibilisiert zu werden.

Diversitybezogene Programme (siehe Beitrag 1.4, 1.4.1 sowie III.13 in diesem Band) unter-
stiitzen dabei insbesondere Studierendengruppen, die in dieser Ubergangsphase nach wie
vor strukturell benachteiligt werden. Dabei geht es auch darum, einen individuell geeig-
neten Umgang mit Benachteiligungen zu entwickeln und das passende Unternehmen/ die
passende Organisation fiir den Berufseinstieg zu recherchieren, d.h. die Diversity-Reife
von Unternehmen (vgl. Leenen, Scheitza und Wiedemann 2006a), ihre Angebote sowie
ihre Entwicklungs- und Weiterbildungsmoglichkeiten fiir die heterogene Gruppe ihrer
Mitarbeiter_innen festzustellen.

Mentoring im Ubergang Studium — Promotion
Studierende an diesem Ubergang werden von einigen Programmen gemeinsam mit den-
jenigen, die ins Berufsleben auBlerhalb der Universitit starten mochten, aufgenommen.
Sie erhalten Mentor_innen an Hochschulen und Universititen, die sich bereits in einem
fortgeschrittenen Stadium ihrer Promotion befinden und werden ggf. in einer Peer-Group
,Promotion‘ zusammengefasst.

Mentoring-Programme, die sich dieser Phase explizit zuwenden, richten sich vorrangig
an Frauen (siche Beitrag I11.14.3 in diesem Band), um den Zugang aller Geschlechter zu
dieser Qualifikationsstufe zu unterstiitzen. Die Studentinnen

e werden in den Gesprichen mit ihren Mentor_innen tiber die Abldufe einer Promotion in-
formiert,

» priifen die Zielsetzungen, die sie mit einer Promotion verbinden und werden in ihrer Ent-
scheidungsfindung bestérkt,

 erlangen Kenntnisse iiber formelle wie informelle Strukturen, Prozesse und Spielregeln im
Wissenschaftssystem,
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e unternehmen oftmals auch erste Schritte, indem sie eine Betreuungsperson recherchieren
und ggf. bereits ein Exposé erstellen,

e erhalten Informationen zu den Finanzierungsoptionen (Stipendium, Landesstelle, Drittmit-
telstelle, externe Promotion etc.) und deren Vor- und Nachteile.

Die Mentoring-Programme bieten hierzu neben den Gesprichen mit promovierten bzw.
habilitierten Mentor_innen Veranstaltungen und Trainings an, die konkrete Anhaltspunk-
te fiir die Vorbereitung auf die Anmeldung einer Promotion bereithalten und die tiberfach-
lichen Kompetenzen stirken (siche Beitrag 1.6.2 in diesem Band). Zudem unterstiitzen sich
die Mentees hiufig in Peer-Groups und bilden so erste disziplindre und interdisziplinire
wissenschaftsbezogene Netzwerke. In der weiteren Entwicklung nehmen die Mentees ihre
Scientific Community in den Blick, lernen sich bewusst zu vernetzen und ihr wissen-
schaftliches Profil zu entwickeln (sieche Beitrag 1.6.3 in diesem Band).

Motive von Hochschulen zur Einrichtung von Mentoring-Programmen
fiir Studierende

Hochschulbildung hat die grundlegende Funktion der Vorbereitung auf berufliche Tatig-
keiten auflerhalb der Wissenschaft (Employability) und sollte daher neben der optimalen
Lehre zur Aneignung von Fachwissen auch dessen Anwendungsbezug, Lernkompetenz
und Sozialkompetenzen fordern (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2000). Mentoring-Pro-
gramme innerhalb des Student Life Cycle unterstiitzen diese Zielsetzungen durch die Sen-
sibilisierung ihrer Teilnehmenden fiir den Ubergang in die nichste Statusebene und die
damit verbundenen Bedingungen. Sie iiben Sozialkompetenzen sowie studienbezogenes
(fiir Schiiler_innen und Erstsemester) und berufsbezogenes (fiir Abschlusssemester) Net-
working ein und vermitteln durch den Kontakt zu berufsetablierten Mentor_innen reale
Einblicke und realistische Vorstellungen iiber Moglichkeiten und Rahmenbedingungen
anvisierter Tatigkeitsfelder.

Hochschulen richten vor diesem Hintergrund Mentoring-Programme fiir Studierende
ein, um

o im Ubergang Schule — Hochschule bei der Studienwahl und der realistischen Einschitzung
eigener Ressourcen und Kompetenzen zu unterstiitzen sowie Informationen iiber fokussier-
te Studiengénge zu vermitteln.

e den Blick zukiinftiger Studierender in sog. MINT-Mentoring-Programmen auf Studien-
ginge mit vergleichsweise geringen Bewerber_innenzahlen zu lenken, die ihnen oftmals
zundchst wenig attraktiv oder (geschlechtsspezifisch) unpassend erscheinen und so den Ab-
bau stereotyper Vorurteile zu fordern.

e Studierende in den Statuspassagen, in denen das Risiko eines Studienabbruchs besonders
hoch ist, individualisiert und ressourcenorientiert zu unterstiitzen, sich mit den Anforderun-
gen rund um das Studium zurechtzufinden.



Mentoring-Programme flr Studierende 267

e ihren Ruf als hervorragende Bildungsinstitutionen, aus denen hochqualifizierte Absolven-
tinnen und Absolventen hervorgehen, zu festigen und damit ihre Wettbewerbsfihigkeit zu
erhohen.

 ihre regionale AuBenwirkung durch Mentoring-Programme zu unterstreichen und ihre Ver-
netzung in die Region zu intensivieren. Im Kontakt zu Mentor_innen aus regionalen Unter-
nehmen, Instituten, Behorden, Verbédnden etc. zeigt sich die Hochschule den Studierenden
als iiber den gesetzlichen Auftrag hinaus innovativ fordernde Bildungsinstitution (siche
Beitrag 1.6.1.2 in diesem Band).

* leistungsstarke Studierende auszuwihlen und weiter zu foérdern — dies auch im Hinblick auf
die Rekrutierung von geeigneten Nachwuchswissenschaftler_innen aus den eigenen Rei-
hen. Die Programme richten dabei den Fokus auf das Talentmanagement, das friihzeitig an
den Potenzialen der Teilnehmenden ansetzt und ihre Entwicklung weiter fordert.

e Talente auch unter Chancengleichheitsaspekten zu fordern. Im Zuge von Gender Main-
streaming als Antidiskriminierungsstrategie, wurden Mentoring-Programme seit den
1990er Jahren als Methode zur Férderung des weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses
durch die universitdren Gleichstellungsstellen befordert (siehe Beitrag 1.3 in diesem Band).
Seit den EU-Antidiskriminierungsrichtlinien und dem deutschen Allgemeinen Gleichbe-
handlungsgesetz (AGG) im Jahr 2006 mochten engagierte Hochschulen unter dem As-
pekt der Chancengleichheit zunehmend auch weitere Studierendengruppen fordern, die in
Ubergangsphasen strukturell benachteiligt oder subtil diskriminiert werden und fiir die
daher mit einem erschwerten Zugang auf der néchsten Statusebene gerechnet werden muss.
Durch Mentoring-Programme kdnnen die Mentees optimal unterstiitzt werden, individua-
lisierte Strategien zur Uberwindung von Diskriminierungen zu entwickeln. Gleichzeitig
tragen Mentor_innen aus Wissenschaft, Wirtschaft, Politik, Verwaltung und Kultur dazu
bei, potenziell bestehende Vorurteile gegeniiber diesen Zielgruppen in ihren Organisatio-
nen und Unternehmen abzubauen und fiir deren Potenziale zu sensibilisieren.

 intern hochschulkulturelle Erfolge zu erzielen. So wird der Kontakt zu den Alumni/Alum-
nae der Universititen, die dieses Angebot in der Regel gern aufgreifen, durch deren Rek-
rutierung als Mentor_innen intensiviert. Mentoring-Programme generieren ihrerseits zu-
friedene Absolvent_innen, die sich spiter gern als Alumni/Alumnae ihrer Hochschule fiir
deren Belange einsetzen.

 ihre Attraktivitdt in Bezug auf die Einwerbung von Fordergeldern und Drittmitteln zu stei-
gern. Den jeweiligen Mittelgeber_innen wird das Engagement der Hochschule durch eine
prominente Darstellung der Mentoring-Programme auf deren Webseiten deutlich.

Fazit

Mentoring-Programme fiir (angehende) Studierende tragen dazu bei, unangemessene Vor-
stellungen und Erwartungen an ein Studium kritisch zu reflektieren. Sie unterstiitzen eine
ressourcen- und kompetenzorientierte Studienwahl und zielen dadurch auf die Vermei-
dung von Studiengangswechseln oder Studienabbriichen. Als eine erste Begegnung mit
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und als ein Lernfeld fiir Mentoring, das mittlerweile in fast allen groBeren Institutionen
und Unternehmen ein Angebot der Personalabteilungen ist und von ambitionierten Nach-
wuchskréften nachgefragt werden sollte, betonen Mentoring-Programme die Notwendig-
keit beruflicher Vernetzung. Sie fordern das Einiiben einer strukturierten Kontaktaufnah-
me und bilden mit den Peer-Groups bereits erste berufsbezogene Vernetzungsgruppen.

Mentoring-Programme, die sich an Studierende in der Studienabschlussphase richten,
konnen als Talentpool gelten, aus dem sowohl Hochschulen als auch Unternehmen viel-
versprechende Nachwuchskrifte rekrutieren konnen. So sind Unternehmen héufig gern
bereit, Programme nicht nur durch das Angebot an geeigneten Mentor_innen, sondern
auch durch die Durchfiihrung von In-House-Workshops oder die Finanzierung von Coa-
chings zu unterstiitzen. Die Studierenden erfahren iiber dieses friihzeitige ,In-den-Blick-
genommen-werden‘ eine motivierende Wertschitzung und die bestmogliche Chance, ihre
berufliche Laufbahn gezielt zu tiberdenken und zu planen.

Mentoring-Programme fiir Studierende haben sich als effektive Instrumente zur Nach-
wuchsforderung in Ubergangsphasen etabliert und sind damit als Beitrag zu einer gender-
und diversitygerechten Personalentwicklung aufzufassen.
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14.1 Mentoring-Programme mit Diversity-Bezug

Studentische Zielgruppen und ihre spezifischen Heraus-
forderungen

Isolde Drosch

Abstract

In diesem Artikel werden Studierende mit Zuwanderungsgeschichte, Studierende mit
nicht-akademischem Hintergrund, Studierende mit Beeintréchtigungen und Studieren-
de mit Kindern oder Pflegeverantwortung betrachtet, d.h. Zielgruppen, die in Men-
toring-Programmen mit explizitem Diversity-Bezug besondere Beriicksichtigung er-
fahren. Im Folgenden werden die jeweils besonderen Herausforderungen beschrieben,
die gesellschaftspolitische Ausgangslage erldutert sowie auf die Zielsetzungen von Di-
versity-Konzepten eingegangen.

Schlagworter
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Es ist die Aufgabe moderner Gesellschaften, das Prinzip der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen, d.h. Diskriminierungen und Ausgrenzungen aufgrund von Geschlecht, ethni-
scher Herkunft, Beeintrachtigung, sexueller Identitit, Alter, Lebensweise, Weltanschau-
ung, usw. entgegenzuwirken (vgl. Ohms und Schenk 2003, S.1). Diese Anforderung ist auf
Universitidten und Hochschulen iibertragbar und bedingt einen (Weiter-)Entwicklungsbe-
darf von gezielten Antidiskriminierungs- und Diversity-Strategien. Durch die Einfliisse
von Globalisierung, Migration und Internationalisierung gewinnen die Themenkomplexe
Diversity, Diversity Management bzw. Managing Diversity auch im Wissenschaftsbe-
reich zunehmend an Bedeutung (siche Beitrag 1.4 in diesem Band).

Wie kann jedoch an Hochschulen ein positiver, wertschitzender Umgang mit den oben
genannten Merkmalen gestaltet werden? Diese Fragen sollen im vorliegenden Artikel be-
antwortet werden, denn ,, Hochschulen stehen in diesem Zusammenhang zwar eher am
Ende bereits erfolgter Selektionsprozesse, Bildungswege und -entscheidungen. Sie miis-
sen sich jedoch als zentrale Einheiten weiter fiihrender Bildung den Fragen nach ad-
dquaten und gerechten (Forder-) Mechanismen und einem diskriminierungsfreien und
offenen Umgang stellen* (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2012, S. 8). Vor diesem
Hintergrund, d.h. mit Blick auf die Herstellung von Chancen- bzw. Bildungsgerechtigkeit
als wichtiges Handlungsfeld an Hochschulen, riicken insbesondere Zielgruppen wie Stu-
dierende mit nicht-akademischer Herkunft, mit Einwanderungsgeschichte, mit Behinde-
rungen oder Familien- und Pflegeverantwortung in den Fokus. An diesen Beispielen soll
der Einfluss unterschiedlicher, personlicher Rahmenbedingungen auf Bildungsprozesse
dargelegt und erldutert werden.

Studierenden mit den vorgenannten Herausforderungen ist der Zugang zum Studium zu
ermoglichen und Benachteiligungen sind zu vermeiden (vgl. Antidiskriminierungsstelle
des Bundes 2013, S.129). Daraus resultieren wichtige Hinweise und Anforderungen fiir
zukiinftiges hochschulpolitisches Handeln im Umgang mit Diversitét, denn Universitédten
tragen hier eine besondere Verantwortung. Sie haben Vorbildcharakter und bilden Multi-
plikator_innen aus.

Im aktiven Dialog mit der Zivilgesellschaft, der Politik und der Wirtschaft gehort es zu ih-
ren Aufgaben, Probleme der Gesellschaft zu identifizieren, zur Problemlosung beizutragen
und die Entwicklungen hin zu einer offenen und toleranten Gesellschaft zu unterstiitzen*
(Klein und Heitzmann 2012, S.41).

Der gesetzliche Rahmen fiir das Verbot von Diskriminierung liegt mit dem Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetz (AGG) von 2006 vor. Seine Bestimmungen betonen die Not-
wendigkeit des Diskriminierungsschutzes auch fiir 6ffentliche Einrichtungen wie Hoch-
schulen. Bei offentlich-rechtlichen Bildungstrégern findet das AGG in § 2 Abs. 2 (1) An-
wendung. Es enthilt jedoch keine Rechtsfolgen.
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Diverse Zielgruppen von Mentoring-Programmen und ihre spezifi-
schen Herausforderungen

Als eine MaBinahme zur Vermeidung von Ausgrenzung und Bildungsbenachteiligung ist
die Qualitdtsentwicklung der Service- und Beratungsangebote rund um das Studium ge-
fragt, wie es der Wissenschaftsrat schon 2008 empfohlen hat (vgl. Wissenschaftsrat 2008,
S.25). Zudem werden immer hiufiger Mentoring-Programme mit Diversity-Beziigen an
Hochschulen in Deutschland implementiert, die sich in diesem Kontext als besonders ge-
eignetes Instrument erweisen.

Seit dem Jahr 2002 entstanden Mentoring-Programme mit integrativen Ansétzen in
Bezug auf die Diversity-Dimension Ethnie bzw. Zuwanderungsgeschichte, spiter folgten
(Weiter-)Entwicklungen von Konzepten, die Bildungsherkunft, Beeintrichtigungen und
Elternschaft beriicksichtigten. Abgeleitet von diesen Diversity-Dimensionen werden in
diesem Beitrag als Zielgruppen Studierende
e aus Familien ohne akademischen Hintergrund,

* mit Zuwanderungsgeschichte,
e mit Beeintridchtigungen sowie
* mit Betreuungs- oder Pflegeverantwortung

und ihre jeweils besonderen Herausforderungen eingehender betrachtet.

Studierende aus Familien ohne akademischen Hintergrund

Fiir den Zugang zu einer Hochschule und spéter auch fiir den Studienerfolg sind insbeson-
dere die individuellen sozialen Rahmenbedingungen der Studienanfidnger_innen relevant
(vgl. 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes 2013, S.IIT). Wer es iiberhaupt
durch das deutsche Bildungssystem bis zum Abitur und an eine Hochschule schafft, hingt
ganz entscheidend von der Bildungsherkunft ab. An der o.g. reprisentativen Studie des
Deutschen Studentenwerks (DSW), die vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung finanziert und vom HIS-Institut fiir Hochschulforschung durchgefiihrt wird, nah-
men im Sommer 2012 insgesamt 15.128 Studierende von 227 Hochschulen teil, die zu
ihrer wirtschaftlichen und sozialen Lage befragt wurden. Ein relevantes Ergebnis zeigt:

,Gemessen am hochsten schulischen Abschluss von Vater und/oder Mutter kommen fast
sechs von zehn Studierenden (60 %) aus einem Elternhaus, in dem das Abitur der hichste
allgemein bildende Schulabschluss ist. Mehr als drei von zehn Studierenden (30 %) haben
Eltern, die einen mittleren schulischen Abschluss erwarben. Weniger als ein Zehntel (9 %)
kommt aus einer Familie, in der die Eltern maximal iiber einen Volks- oder Hauptschul-
abschluss verfiigen. Im Vergleich zu 2009 sind die Anteile der Studierenden, in deren Her-
kunftsfamilie mindestens ein Elternteil iiber eine Hochschulreife verfiigt bzw. deren Eltern
eine mittlere Schulbildung haben, jeweils um einen Prozentpunkt gestiegen.” (20. Sozialer-
hebung des Deutschen Studentenwerkes 2013, S.12).
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Auch in anderen Studien, wie z. B. der PISA-Studie 2012 der Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), wird auf soziale Ungleichheit in Bezug
auf Zugangschancen und die Realisierung von Ubergiingen im deutschen Bildungssystem
hingewiesen (vgl. OECD, PISA 2013). Die soziookonomischen Merkmale der Herkunftsfa-
milie, d.h. das finanzielle und ideelle Unterstiitzungspotential des Elternhauses, beeinflussen
zahlreiche Rahmenbedingungen des Studiums. Sie bestimmen u.a. den Anspruch auf staat-
liche Forderung bzw. den notwendigen Umfang der studentischen Selbstfinanzierung iiber
Erwerbstitigkeit neben dem Studium. Vor dem Hintergrund angestrebter Chancengleich-
heit resultiert daraus eine besondere bildungs- und gesellschaftspolitische Herausforderung,
denn der soziale Status prégt hierzulande nicht nur den Bildungserfolg Einzelner, sondern
auch die spiteren Berufsaussichten und die soziale Integration. Dies bedeutet eine soziale
Vererbung' der Bildungschancen: Eltern haben eine Vorbildfunktion und Jugendliche wollen
mindestens den Schulabschluss der Eltern erreichen. Jugendliche aus der ,,unteren Schicht*
(45%) waren laut der Shell-Jugendstudie auch 2015 deutlich weniger zuversichtlich, was die
Realisierbarkeit der beruflichen Wiinsche angeht, als Jugendliche aus der ,,oberen Schicht*
(81%) (vgl. 17. Shell Jugendstudie, 2015). In Deutschland sind Ungleichheiten héufig institu-
tionell bedingt. Ursache hierfiir ist u.a. die frithe Selektion im dreigliedrigen Schulsystem,
ein Faktor, der die sozialen Ungleichheiten eher verstirkt, als sie auszugleichen.

Studierende mit Zuwanderungsgeschichte

Bildungsméglichkeiten werden nicht nur durch die soziale Herkunft, sondern auch durch
den Migrationshintergrund deutlich beeinflusst, wobei dieser und die soziale Herkunft
stark miteinander korrelieren und mitentscheidend sind fiir einen moglichen Bildungser-
folg. 23 % der Studierenden in Deutschland haben eine Zuwanderungsgeschichte (vgl. 20.
Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes 2013). Diese Gruppe lésst sich, wie Abb.
1 zeigt, nochmals differenzieren.

Gruppen von Studierenden mit Zuwanderungsgeschichte
Anteil in % | Charakteristika

4% (so genannte) Bildungsinldnder_innen mit ausldndischer Staatsangehorigkeit,
die iiber eine deutsche Hochschulzugangsberechtigung verfiigen

3% eingebiirgerte Studierende, die ihre urspriingliche Staatsangehorigkeit zugunsten
der deutschen aufgegeben haben

2% Studierende mit doppelter, d.h. der deutschen sowie einer weiteren Staatsbiirgerschaft

3% deutsche Studierende, die mindestens ein Elternteil mit auslindischer Staats-
angehorigkeit haben

11% deutsche Studierende mit deutschen Eltern, die entweder selbst im Ausland ge-

boren sind oder von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist (z. B.
Spétaussiedler_innen)

Abbildung 1  Gruppen von Studierenden mit Zuwanderungsgeschichte (vgl. 20. Sozialerhebung
des Deutschen Studentenwerkes 2013)

1 Weitergabe der sozialen Lage an nachfolgende Generationen
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In vielen Studien wurde in den letzten 20 Jahren auf die besonderen Herausforderungen
dieser Zielgruppe hingewiesen. Mit der Hochschulbildung streben die Studierenden mit
Zuwanderungsgeschichte, vor allem die Bildungsinldnder_innen, ihren gesellschaftlichen
Aufstieg und eine gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe an. Gerade diese Studieren-
dengruppe trigt aber im deutschen Hochschulsystem das grofite Risiko eines Studienab-
bruchs. Bei einer Studie des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) wurde
fiir Bildungsinldnder_innen eine Studienabbruchsquote von 41 % erhoben; ca. 33 % der
befragten Personen gaben Probleme bei der Integration an (vgl. DAAD 2011). Ein wich-
tiger Aspekt fiir den Studienerfolg ist jedoch — nach Angaben der Bundesregierung (vgl.
Presse- und Informationsamt der Bundesregierung 2007) und Ergebnissen wissenschaft-
licher Studien — die soziale und akademische Infegration, da sie die Studienzufrieden-
heit erhoht und somit die Studienabbruchsquoten verringert (vgl. Heublein 2010; Heublein
et.al.2003). Integration bedeutet auch Zugehorigkeitsgefiihl. Ein wichtiger Aspekt ist hier-
bei die Chance, mit Kommiliton_innen in Kontakt zu treten. Die Bewertung bzgl. einer
interkulturellen Kommunikation fiel bei Studien des DAAD und des DSW jedoch sehr
negativ aus. Obwohl nahezu alle befragten Studierenden in ihren Studiengéingen Kom-
militon_innen mit Zuwanderungsgeschichte haben, pflegt nur jede_r Fiinfte intensiven
Kontakt mit ihnen und ein Drittel der Befragten gab an, nur gelegentlich Kontakt zu haben
(vgl. Heublein et.al. 2007).

Laut Informationen der OECD hat diese Studierendengruppe auch besondere Schwie-
rigkeiten beim Einstieg in die Berufspraxis: Die Einmiindung in ein Beschéftigungsver-
haltnis verlduft fiir junge Akademikerinnen und Akademiker aus zugewanderten Familien
in der Regel noch einmal schwieriger, da sie bei gleicher Qualifikation vergleichsweise
seltener eingestellt werden als deutsche Akademiker_innen (vgl. Woellert und Klingholz
2014). Trotz des Antidiskriminierungsgesetzes (AGG) und allgemein wachsender Integ-
rationsbereitschaft unterliegen Bewerber_innen mit Migrationshintergrund auf dem deut-
schen Arbeitsmarkt immer noch Benachteiligungen. Eine Ursache hierfiir ist, dass die
betriebliche Gewinnung und Auswahl von Personal oftmals tiber personliche Kontakte
lauft (siehe Beitrag 1.4.1 in diesem Band). Dabei besteht jedoch die Gefahr verdeckter
Diskriminierung, denn soziale Herkunft spielt in diesem Kontext eine zentrale Rolle. Das
familidre Umfeld stellt das entscheidende soziale Kapital dar, werden doch insbesondere
hiertiber hilfreiche Kontakte vermittelt. Dies gilt vor allem in den qualifizierten Berufs-
bereichen und fiir qualifizierte (Fiihrungs-) Positionen. Fehlendes soziales Kapital ist ein
wesentlicher Grund dafiir, dass junge Frauen und Ménner aus zugewanderten Familien
signifikant schlechtere Chancen haben, sich in den Arbeitsmarkt zu integrieren (vgl. Jung
und Schubert 2010, S.121f.). Forscher der Universitidt Konstanz haben 2010 in einem Feld-
versuch iiber 1.000 Bewerbungen auf Praktikumsstellen fiir Wirtschaftsstudierende ver-
schickt. Dazu verwendeten sie inhaltlich gleichwertige Bewerbungsunterlagen, denen per
Zufall ein Name eindeutig deutscher oder tiirkischer Herkunft zugeordnet wurde. Die
vermeintlichen Bewerber_innen hatten jedoch nicht nur vergleichbare Qualifikationen,
sondern waren zudem tatsédchlich ausnahmslos deutsche Staatsbiirger_innen und Mutter-
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sprachler_innen. Das Ergebnis: Bewerber_innen mit tiirkischen Namen erhielten 14 %
weniger positive Antworten (vgl. Kaas und Manger 2010).

Studierende mit Zuwanderungsgeschichte sind zudem in hoherem Ausmal3 von sozialen
und finanziellen Risiken betroffen und stammen meist aus einem so genannten bildungs-
fernen Elternhaus. Fast jede_r Dritte bezieht BAfoG, Einschnitte im Studienverlauf finden
sich bei ihnen hiufiger als bei Studierenden ohne Zuwanderungsgeschichte. Bei jedem
bzw. jeder Dritten hat dies finanzielle Griinde. Studierende mit Zuwanderungsgeschichte
sind insofern klassische Bildungsaufsteiger_innen (vgl. 20. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks 2013). Die wirtschaftliche und soziale Forderung ihrer Potenziale ist da-
her von elementarer Bedeutung. Studierende mit Zuwanderungsgeschichte sind jedoch
keine homogene Gruppe, sondern sie zeichnen sich durch unterschiedliche kulturelle und
familidre Prigungen sowie unterschiedliche Bildungserfahrungen aus. Ethnische, kultu-
relle und sprachliche Vielfalt ist Ausdruck einer gesellschaftlichen Realitit, daher sollte
diese anerkannt und wertgeschitzt werden.

Studierende mit Beeintrdchtigungen und chronischen Erkrankungen

Die Hochrechnung in Bezug auf 2,04 Millionen Studierende des Berichtskreises der 20.
Sozialerhebung des DSW ergibt, dass im Sommersemester 2012 ca. 137.000 Studierende
durch eine gesundheitliche Beeintrichtigung auch im Studium beeintrdchtigt sind. Fiir
ungefihr 37.000 von ihnen wirkt sich ihre Beeintrdchtigung stark bis sehr stark auf das
Studium aus. Dies sind etwa 10.000 Studierende mehr als noch 2006 (ca. 27.000). Gesund-
heitliche Beeintriachtigungen stellen demnach auch Studierende vor besondere organisa-
torische Herausforderungen.

., Die Uberwindung verschiedenster Barrieren oder die Bewdiltigung gesundheitlicher Pro-
bleme nimmt zeitliche oder materielle Ressourcen in Anspruch. Dadurch kann es zu Verzo-
gerungen im Studienfortschritt kommen. Studierende mit einer studienrelevanten Gesund-
heitsbeeintrichtigung weisen daher im Vergleich zu anderen Studierenden vergleichsweise
lange Studienzeiten auf. Fast jeder siebte Studierende mit einer fiir das Studium nachteili-
gen Beeintrdchtigung (14 %) ist seit insgesamt 15 oder mehr Semestern an Hochschulen in
Deutschland eingeschrieben. Unter den Studierenden ohne eine derartige Beeintrdchtigung
ist der Anteil derjenigen mit einer vergleichbar langen Studiendauer lediglich halb so grofs
(7 %). Studienrelevant Beeintriichtigte sind unter Beriicksichtigung der Studienunterbre-
chungsdauer im Durchschnitt ein Semester ldnger an Hochschulen eingeschrieben als die
Vergleichsgruppe.“ (20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks 2013, S.461).

Im Jahr 2008 ist die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen in Kraft ge-
treten.

., Dieses universelle Vertragsinstrument konkretisiert bestehende Menschenrechte fiir die
Lebenssituation von Menschen mit Behinderungen mit dem Ziel, ihre Chancengleichheit in
der Gesellschaft zu fordern. Das Vertragswerk stellt einen wichtigen Schritt zur Stdrkung
der Rechte von weltweit rund 650 Millionen behinderten Menschen dar. (...). Das Bundes-
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ministerium fiir Arbeit und Soziales arbeitet verstdrkt daran, die Ratifikation innerstaatlich
voranzutreiben.” (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen
2014, S .4).

Auch im Hochschulrahmengesetz ist verankert, dass ,,behinderte Studierende in ihrem
Studium nicht benachteiligt werden und die Angebote der Hochschule moglichst ohne
fremde Hilfe in Anspruch nehmen konnen* (Hochschulrahmengesetz § 2 Abs. 4). Zudem
veroffentlichte die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) im Jahr 2009 ihre Empfehlung
»Eine Hochschule fiir alle” zom Studium mit Behinderung und chronischer Krankheit.
Laut einer Pilotstudie an der Universitét Kassel (vgl. Ahmann 2008) besteht fiir diese Stu-
dierendengruppe ein besonderer Bedarf an Unterstiitzung (vgl. Bereswill et al. 2013, S.2),
der in Abb. 2 dargestellt wird.

Unterstiitzungsbedarf Studierender mit Beeintrichtigungen und chronischen Erkrankungen

Herausfordernde Auswirkungen
Faktoren
Zeit Studierenden mit Beeintrdchtigungen fehlt es an Zeit und héufig auch

an Moglichkeiten, wihrend des Studiums Nebentitigkeiten und Prak-
tika auszuiiben. Dadurch konnen sie weniger Kontakte zu potenziellen
Arbeitgeber_innen kniipfen und sie erhalten weniger Einblicke in rele-
vante Berufsfelder.

Vorbilder Eltern sind hiufig die wichtigste Unterstiitzung und daher die dominie-
renden Vertrauenspersonen. Den Studierenden fehlt daher moglicher-
weise der Austausch mit anderen Vorbildern, obwohl sie daran ein
berechtigtes Interesse haben.

Statuspassage Die Ubergangsphasen von der Schule zum Studium und vom Studium
zum Beruf werden oft als schwierig empfundenen. Besonderer Bedarf
besteht daher gerade in diesen Phasen an individueller Beratung und
Unterstiitzung.

Auslandsaufenthalte | Die Organisation eines Auslandssemesters erweist sich fiir Studierende
mit Beeintrichtigungen héufig als kompliziert, gleichwohl Auslands-
erfahrung im Beruf zunehmend vorausgesetzt wird.

Abbildung 2 Unterstiitzungsbedarf Studierender mit Beeintréchtigungen und chronischen Er-
krankungen (vgl. Ahmann 2008; Bereswill et al. 2013, S.2).

Studierende mit Verantwortung fiir Kinder oder fiir die Pflege Angehériger

Studierende mit Kind(ern) haben besondere finanzielle sowie zeitliche Anforderungen zu
bewiltigen, die zumeist nicht ohne Auswirkung auf den Verlauf des Studiums bleiben.
Wihrend der Schwangerschaft und der sich anschlieBenden Kinderbetreuung (Elternzeit)
ergeben sich hiufig unvermeidbare Liicken in der Studienkontinuitit, zunéchst fiir die
werdenden Miitter, spéter ggf. auch fiir beide Elternteile. Mehr als ein Drittel der Studie-
renden mit Kind (35%) hat das Studium (mindestens) einmal offiziell oder inoffiziell un-
terbrochen — Frauen sind davon noch immer deutlich héufiger betroffen als Ménner (44%
vs. 23%). Somit weisen Studierende (Frauen oder Minner) mit Kind(ern) im Vergleich zu
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Kommiliton_innen ohne Kind(er) (8% Studienunterbrechung) viermal hdufiger einen dis-
kontinuierlichen Studienverlauf auf. Die Unterbrechungsquote von Studentinnen mit Kind
ist sogar mehr als sechsmal so grofl wie die der Studentinnen ohne Kind (vgl. 20. Sozial-
erhebung des Deutschen Studentenwerks 2013). Unter Inkaufnahme vergleichbarer Kon-
sequenzen libernehmen Studierende vermehrt auch Pflegeverantwortung fiir Angehorige.

Bei der Vereinbarung von Familie und Studium spielen die Betreuungsmoglichkeiten
fiir Kinder eine zentrale Rolle. Besonders schwierig gestaltet sich die Betreuung von Kin-
dern ab 12 Jahren, da hier das Hortangebot altersbedingt endet. Das Deutsche Studenten-
werk erginzt die klassischen Angebote durch Betreuung auflerhalb der Regelzeiten, am
Wochenende und in Ferienzeiten. Auch entwickelten sich an Hochschulen mittlerweile
Kurzzeitbetreuungsangebote, die etwaige Krankheitszeiten abdecken konnen. Einige Stu-
dentenwerke bieten finanzielle oder materielle Unterstiitzung an, z. B. BegriiBungsgeld fiir
Neugeborene oder eine Grundausstattung fiir werdende studierende Eltern. Zunehmend
entstanden in den letzten Jahren auch Familienbiiros an Hochschulen, die studierende
Eltern beraten und Spiel-, Wickel- und Stillriume sowie Kinderausstattung und Spiel-
ecken zur Verfiigung stellen. Es ist daher naheliegend, dass Mentoring-Programme, die
sich (auch) an Studierende mit Betreuungsverantwortung richten, entsprechende Informa-
tionen an ihre Mentees weiterleiten und mit den Anbieter_innen der 0.g. Mallnahmen enge
Kontakte pflegen.

Auch in Bezug auf die Priifungsordnungen sind individuelle Losungen gefragt. Studie-
rende (werdende) Eltern und Studierende, die zu pflegende Angehorige haben, bendtigen
Entlastung und Unterstiitzung, damit sie nicht den Anschluss an ihr Studium verlieren
oder ihn nach einer Unterbrechung wieder herstellen kénnen. Durch die Versorgung von
Kindern bleiben weniger Zeitressourcen fiir Studium oder Erwerbstitigkeit iibrig, gleich-
zeitig entstehen zusitzliche Kosten. Die finanzielle Absicherung ist somit fiir Eltern im
Studium eine zentrale Herausforderung. Das gilt besonders fiir Miitter, die (zumindest in
der ersten Zeit) in der Regel die Hauptverantwortung fiir die Sorgearbeit tragen. Der Bil-
dungsverlauf von Vitern wird durch die Elternschaft in der Regel weniger beeintrichtigt,
Miitter tragen dagegen langfristigere Risiken. Der Wunsch bzw. das Ziel, die Arbeit gut
mit dem Privatleben und der Familie vereinbaren zu konnen, ist daher eine der wichtigsten
Anforderungen wihrend der Studienzeit wie auch im kiinftigen Erwerbsleben.

Die Zielgruppen von Diversity-Programmen sind inhomogen und haben verschiedene
Merkmale, die sich tiberschneiden und nicht immer eindeutig zugeordnet werden kdnnen,
denn: ,, Wir konnen nicht nicht divers sein“ (Schwarz-Wolzl und Maad 2004, S. 4). Thre
jeweils besonderen Bedarfe miissen daher angemessen beriicksichtigt und ihre Potenziale
explizit hervorgehoben werden, d.h. Vielfalt sollte auf allen Ebenen der Hochschule und
unter Einbeziehung aller relevanten Akteur_innen (Studierende, Lehrende und Angehori-
ge der Verwaltung) gefordert werden. Hochschulen sind damit in der Verantwortung, die
diversen Studierendengruppen zu unterstiitzen und vor Benachteiligungen zu bewahren.
Dazu bieten sich, wie nachfolgend dargelegt wird, Mentoring-Programme in besonderer
Weise an.
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Ziele von Mentoring-Programmen mit Diversity-Bezug

Ein wichtiges Instrument zielgruppenspezifischer Forderung sind Mentoring-Program-
me. Sie bringen erfolgreich Menschen zusammen, die sich sonst vielleicht nicht begegnen
wiirden und wirken generationsverbindend und in die Gesellschaft hinein. Bei der Kon-
zipierung und (Weiter-) Entwicklung von Mentoring-Programmen mit Diversity-Bezug
sind Hochschulen, auch unter dem Gesichtspunkt der Ressourcenknappheit, angehalten,
ganzheitlich alle Diversity-Dimensionen miteinzubezichen.

Die Ausgangslagen der oben beschriebenen Zielgruppen verweisen auf ein ganzes
Biindel wirkmaéchtiger, herausfordernder Faktoren, die durch diversitygerechte Mento-
ring-Konzepte aufgegriffen und bearbeitet werden konnen. Hierbei wird unterschieden
zwischen
a) Zielsetzungen, die auf die Employability der unterschiedlichen Gruppen wirken, d.h. zum

einen auf die Betreuung von Studierenden im Verlauf des Studiums (hier im Sinne einer

Studierfihigkeit) und zum anderen beim Ubergang vom Studium in den Beruf und
b) Zielsetzungen, die fiir alle Zielgruppen iibergreifend angestrebt werden (Chancengleichheit

im Bildungssystem, die Senkung von Bildungsschwellen, Beitrdge zu Integration und In-

klusion sowie eine Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Studium).

In diesem Kontext sind insbesondere folgende Ziele zu nennen:

* Senkung von Bildungsschwellen und Unterstiitzung beim Ubergang Schule/Studium

* Abbau von Barrieren und Unterstiitzung beim Ubergang Studium/Beruf (Employability)

e Forderung der interkulturellen Begegnung und Austausch zu migrationsspezifischen Frage-
stellungen

e Schaffung von Moglichkeiten, sich mit verschiedenen Bildungskulturen auseinanderzuset-
zen.

e (Weiter-) Entwicklung interkultureller Kompetenzen/Diversity-Kompetenzen

* Leistung eines Beitrags zur kulturell-emotionalen Integration und zur Integrationsdebatte

e Erreichen von Inklusion

e Schaffung von Grundlagen zur Vereinbarkeit von Familie und Studium

e Unterstiitzung und Motivation durch Vorbilder (Role Models)

e Bildung von Netzwerken

* Bestirkung in der gegenseitigen positiven Wahrnehmung und Sensibilisierung fiir Diversity

* Empowerment

 [Initiierung von biirgerschaftlichem Engagement

Die Teilnahme der Mentorinnen und Mentoren erfolgt aus personlichem Engagement
und auf ehrenamtlicher Basis. Sie sind Vorbilder fiir Studierende, in dem sie auch fiir
die Bedeutsamkeit von biirgerschaftlichem Engagement als eine personliche Bereiche-
rung sensibilisieren. Aktuell hat der Akkreditierungsrat darauf hingewiesen, ,,(...) dass
ehrenamtliches Engagement von Studierenden durch die Vergabe von ECTS-Punkten im
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Rahmen von Studiengdngen gewiirdigt werden kann.“ (Hochschulrektorenkonferenz, Ne-
xus-newsletter 2015).

Fazit

Diversity-Konzepte im Mentoring-Bereich antworten, basierend auf den Empfehlungen
des Wissenschaftsrats und der Hochschulrektorenkonferenz, auf gesellschaftspolitische
Entwicklungen: Die Betreuung und Beratung von Studierenden soll verbessert werden, da
ihre zunehmende Heterogenitit fiir das deutsche Bildungssystem zu einer gro3en Heraus-
forderung geworden ist. Bildungspolitisches Ziel ist die Auflosung des Zusammenhangs
von sozialer Herkunft und ungleichen Hochschulzugangschancen:

Die Verwirklichung von Chancengerechtigkeit bedeutet auch fiir Hochschulen und den
Wissenschaftskontext die Schaffung gleicher Rahmenbedingungen und Zugangsmoglich-
keiten in Ausbildung, Studium und Beruf, um unabhingig von der jeweiligen sozialen
Herkunft bzw. dem personlichen Hintergrund eine erfolgreiche gesellschaftliche Integ-
ration zu erreichen. Dies wird auch in den néchsten Jahren eine der Kernaufgaben der
Bildungspolitik in Deutschland bleiben.

Praxistipps

» Studierende aus Familien ohne akademischen Hintergrund werden im Rahmen des
Mentoring-Programms mit Mentor_innen aus der Berufspraxis zusammengebracht, die
als Role Models fungieren und von ihrem erfolgreichen Werdegang berichten.

» Studierende mit Zuwanderungsgeschichte haben im Rahmen nationalitéiteniibergrei-
fender Kultur- und Freizeitangebote sowie von Angeboten zu biirgerschaftlichem En-
gagement die Moglichkeit zur Intensivierung der Kontakte mit (deutschen) Kommili-
ton_innen und Mentor_innen aus der Berufspraxis.

» Studierenden mit Beeintrichtigungen oder chronischen Erkrankungen werden im Rah-
men des Mentoring-Programms barrierefreie Angebote gemacht, z. B. in Form in Ge-
bérdensprache iibersetzter Seminare oder Themenabende.

» Studierende mit Betreuungs- oder Pflegeverantwortung konnen durch die enge Koope-
ration des Mentoring-Programms mit dem Familien-Service der Hochschule z. B. auf
Kinderbetreuung zuriickgreifen.

» Studierende konnen im Rahmen von Mentoring-Programmen zu Stipendien, die Di-
versity beriicksichtigen, beraten werden.
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14.2 Von Fremden zu Vertrauten

Interkulturelle Mentoring-Programme als Instrument
der Verstandigung und des Dialogs

Maja Heidenreich

Abstract

Internationale Studierende stehen vor allem zu Studienbeginn besonderen Herausfor-
derungen gegeniiber. Interkulturelle Mentoring-Programme leisten einen Beitrag dazu,
dass diese Studierenden umfassend beraten und begleitet werden. Dadurch erhthen
sich einerseits die Zufriedenheit und die Studierfihigkeit der Zielgruppe, andererseits
erhalten Studierende aus hoheren Semestern die Moglichkeit, sich als Mentor_innen
zu engagieren und interkulturelle Kompetenzen zu erwerben. Durch ein vielseitiges
Rahmenprogramm fiir alle Teilnehmenden finden Austausch und fach- und kulturiiber-
greifende Vernetzung statt, welche die Internationalisierung der Hochschule férdern.

Schlagworter

Interkulturelles Mentoring, Internationale Studierende, interkulturelle Kompetenzen,
kulturiibergreifende Vernetzung, Internationalisierung
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Angesichts der Internationalisierungsvorhaben der Hochschulen und des Fachkréfteman-
gels in der Industrie und Wirtschaft, ergibt sich ein groler Handlungsbedarf beziiglich der
Forderung einer internationalen Kultur an Hochschulen. Insbesondere fachliche, soziale,
kulturelle, fachsprachliche und lerntechnische Bediirfnisse internationaler Studierender
miissen stirker beriicksichtigt werden, damit ihr Studienerfolg gesichert ist, ihre Zufrieden-
heit steigt und ihre langfristige Bindung an die Universitédt und an den Standort Deutsch-
land moglich wird. Zur Unterstiitzung des zum Studienerfolg notwendigen Adaptationspro-
zesses, d. h. die Umstellung auf hiesige Anforderungen und Anpassung ihrer individuellen
Erwartungen, benétigen ausldndische Studierende besonders in der Studieneingangsphase
mehr Informationen zur Studienorganisation, zur Hochschulkultur, zu Lehr- und Lerntech-
niken etc. Durch das Angebot einer von Expert_innen durchgefiihrten kultursensiblen Be-
ratung tragen Hochschulen zu einer entscheidenden Verbesserung der Situation internatio-
naler Studierender, ihrer Kommiliton_innen sowie der Lehrenden bei. Wird diese Beratung
durch Mentor_innen ergénzt, die in keinem hierarchischen Verhiltnis zu ihnen stehen, sich
Zeit fiir die Fragen der Studierenden nehmen und sich fiir deren Heimatkultur interessieren,
konnen diese positiven Effekte noch deutlich verstirkt werden.

Die Internationalisierung von Hochschulen erfordert eine sorgfiltige Vorbereitung der
Hochschulverwaltung und Lehrenden sowie ihre Sensibilisierung fiir die besondere Situ-
ation der internationalen Studierenden:

~Wissen iiber andere Kulturen, deren Werte, Interaktionsweisen und Lerngewohnheiten ist
dann von Vorteil, wenn es umsichtig in die Planung und Durchfiihrung von Lehrangeboten
einbezogen wird. Schlieflich geniigt es nicht, lediglich die Zahl auslindischer Studierender
an den deutschen Universititen zu erhohen, vielmehr sollte das mit dieser kulturellen Di-
versitit einhergehende Potential fiir alle Seiten gewinnbringend genutzt werden* (Nikito-
poulos und Utler 2011, S.266-267).

Damit interkultureller Austausch und internationale Erfahrungen an der Hochschule so-
wie eine gute Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden fruchtbar sind, sollten
Interkulturelle Mentoring-Programme institutionell verankert und intern gut vernetzt sein.
In diesem Abschnitt werden die Zielgruppe der internationalen Studierenden und ihre
Situation an deutschen Hochschulen niher betrachtet, Ziele und Inhalte, mogliche Forma-
te und praktisch umsetzbare Vorgehensweisen bei der Einrichtung Interkultureller Mento-
ring-Programme vorgestellt und erldutert sowie Erfolgsfaktoren identifiziert.

Internationale Studierende und ihre besonderen Herausforderungen

Im Zuge der Internationalisierung der deutschen Hochschulen kommen immer mehr in-
ternationale Studierende zum Vollstudium oder iiber Austauschprogramme nach Deutsch-
land. Im Rahmen der Bologna-Reform, die zum Ziel hatte, bis zum Jahr 2010 ein ein-
heitliches europidisches Hochschulwesen zu etablieren, wurden Studienabschliisse und
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Lehrplidne aneinander angepasst, um die Mobilitit von Studierenden und damit einher-
gehend die internationale Wettbewerbsfidhigkeit und den Fachkrifteaustausch zu fordern.
Aber auch auBereuropdische Programme, wie z. B. das Erasmus-Mundus-Programm fiir
Masterstudierende aus der ganzen Welt, werden immer beliebter. Laut Bericht des statis-
tischen Bundesamtes ,,/...] studierten im Wintersemester 2014/2015 etwa 319.000 Men-
schen aus dem Ausland in Deutschland. Internationale Studierende sind damit fester Be-
standteil der deutschen Hochschullandschaft. Im Vergleich zu 2005 hat sich ihre Anzahl
um 30 Prozent erhoht und zum ersten Mal stieg die Zahl im Wintersemester iiber 300.000
Studierende. Besonders oft sind internationale Studierende in den MINT-Studiengdngen
zu finden (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik)“ (Statistisches Bun-
desamt 2015, S.6). Diese Tendenz wird durch die systematischen Anstrengungen der Uni-
versititen zum Zwecke einer weiteren Internationalisierung zusitzlich verstérkt.

Die Formate der Interkulturellen Mentoring-Programme an deutschen Hochschulen vari-
ieren je nach Zielgruppe. Sie richten sich an folgende mogliche Teilnehmende:

e Ausldndische Studierende, die mit einem nicht in Deutschland erworbenen Schulabschluss
an einer deutschen Hochschule zum Vollstudium zugelassen und eingeschrieben sind und
einen Abschluss in einem Bachelor- oder Masterstudiengang anstreben. Sie werden auch
,Bildungsauslidnder_innen* oder ,,Free-Mover* genannt.

* Ausldndische Studierende, die an ihrer Heimatuniversitét eingeschrieben sind und fiir ein
bis zwei Semester ein Teilstudium an der deutschen Hochschule absolvieren, aber keinen
Abschluss an der Gasthochschule anstreben. Sie sind in der Regel in Austauschprogram-
men (ERASMUS, Oversea etc.) organisiert und werden daher auch ,,Programmstudieren-
de* genannt.

e Einheimische Studierende mit einer differenten kulturellen Zugehéorigkeit bspw. mit einer
Migrationsbiografie, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland erworben ha-
ben. Diese Studierenden werden auch ,,Bildungsinldnder_innen* genannt, wenn sie einen
ausldndischen Pass besitzen.

Bei Studienbeginn hat vor allem die erstgenannte Gruppe im Vergleich zur letztgenannten
deutlich groBere Hiirden vor sich. Laut der Ergebnisse der 18. Sozialerhebung des Deut-
schen Studentenwerks im Jahr 2008 wurden als Herausforderungen, mit denen sich aus-
ldndische Studierende wihrend des Studienaufenthalts in Deutschland konfrontiert sehen,
am hiufigsten die mangelhafte Orientierung im Studiensystem, der fehlende Kontakt mit
einheimischen Kommilitonen und Probleme bei der Finanzierung des Studiums genannt
(vgl. Isserstedt und Link 2008, S.4). Sie miissen sich nicht nur fern der Heimat und Familie
in einer anderen Kultur und Sprache zurechtfinden und sich in eine ihnen fremde Lern-
und Lehrkultur einfiigen, sondern haben teilweise auch visa- und aufenthaltsrechtliche
Probleme sowie Schwierigkeiten bei der Wohnraumsuche. Die Bewiltigung dieser kom-
plexen Herausforderungen gelingt den Studierenden nicht immer und das ist ein Grund
dafiir, dass die Studienabbruchquote der internationalen Studierenden im Vollstudium
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tiberproportional hoch ist. Laut der letzten Erhebung des Deutschen Zentrums fiir Hoch-
schul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) zur Entwicklung der Studienabbruchquoten
an den deutschen Hochschulen im Jahre 2012 betrug sie im Bachelorstudium bei den
Bildungsausldandern 41%, aber bei den deutschen Studierenden nur 28% (vgl. Heublein et
al. 2014, S.10). Im Gegensatz zu den Programmstudierenden erhalten die internationalen
Studierenden im Vollstudium an den meisten Hochschulen keine Betreuung, die iiber das
allen Studierenden zur Verfiigung stehende Beratungsangebot hinausgeht, sondern sind
hiufig auf sich allein gestellt und miissen selbst dafiir sorgen, Informationen zum Studium
zu bekommen und sich in der neuen Umgebung zurecht zu finden.

Es hat sich gezeigt, dass Interkulturelle Mentoring-Programme, die passgenau auf die
spezifischen Bediirfnisse dieser Zielgruppe zugeschnitten sind, ein geeignetes Instrument
fiir die Schaffung einer Willkommenskultur auf dem Campus und fiir die nachhaltige,
intensive Begleitung internationaler Studierender sind. Im Folgenden sollen die auf Kul-
turunterschieden basierenden Herausforderungen internationaler Studierender niher be-
trachtet werden, auf welche die Hochschulen durch die Einrichtung Interkultureller Men-
toring-Programme reagieren kdnnen.

Sprachkenntnisse

Fiir die Aufnahme eines deutschsprachigen Studiengangs als Vollstudierende gelten an

den deutschen Hochschulen unterschiedliche Voraussetzungen. In der Regel miissen inter-

nationale Studierende einen der folgenden Sprachtests erfolgreich bestanden haben bzw.

Nachweise iiber ihre Sprachkenntnisse erbringen:

e Test Deutsch als Fremdsprache (Test-DaF),

e Priifungsteil Deutsch einer Feststellungspriifung an einem Studienkolleg,

e das Deutsche Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz — Stufe IT (DSD 1),

¢ das GroBle Deutsche Sprachdiplom (GDS) des Goethe-Instituts,

e das GroBe und Kleine Deutsche Sprachdiplom sowie das Zeugnis der Zentralen Oberstu-
fenpriifung des Goethe-Instituts,

e das Zeugnis iiber die ,,Deutsche Sprachpriifung II* des Sprachen- und Dolmetscher-Insti-
tutes Miinchen,

e Nachweis ausreichender Sprachkenntnisse durch einen Schulabschluss, die denen einer
deutschen Hochschulzugangsberechtigung entsprechen,

* Nachweise deutscher Sprachkenntnisse, die durch bilaterale Abkommen oder sonstige von
der Kultusministerkonferenz oder Hochschulkonferenz getroffene Vereinbarungen als fiir
die Aufnahme eines Hochschulstudiums hinreichende Sprachkenntnisse anerkannt wur-
den.

Obwohl diese Nachweise ein gewisses Sprachniveau voraussetzen, féllt es vielen interna-
tionalen Studierenden schwer, die Kenntnisse aus dem Sprachkurs auf wissenschaftlicher
und fachsprachlicher Ebene anzuwenden. Gerade im Falle groier sprachlicher Differenz
(z. B. mit Chinesisch oder Arabisch als Muttersprache) konnen die Schwierigkeiten in der
Studieneingangsphase folglich enorm sein.
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Sozialer Riickhalt und Kontakte

Die meisten internationalen Studierenden kommen allein zum Studium nach Deutschland:
Haufig ist dies ihr erster Aufenthalt im Ausland und damit auch in Deutschland. Thnen
fehlt der soziale Riickhalt durch Familie und Freund_innen. In vielen anderen Kulturen
hat die Familie einen hoheren Stellenwert als in Deutschland; das Studium eines Kindes
wird nicht als individuelles Projekt einer einzelnen Person verstanden, sondern als ge-
meinsames Vorhaben der Familie. Hiufig werden auch die Kosten des Studiums von der
Grofifamilie gemeinsam getragen. Wihrend in Deutschland die Studienzeit traditionell
eine Phase der systematischen Loslosung vom Elternhaus darstellt, riicken in anderen
Kulturen die Familien gerade bei Priifungen oder Abschlussarbeiten besonders eng zu-
sammen. So ist die Distanz zur Familie vor allem in der Anfangszeit des Studiums beson-
ders schmerzhaft und die Studierenden spiiren aus der Ferne Erfolgsdruck und kulturell
bedingte Erwartungen beziiglich familidrer Traditionen, Heimatbesuche, kultureller Fei-
ern etc., die oft mit ihrem leistungsorientierten Studienalltag und den oben geschilderten
Anforderungen nicht vereinbar sind. Viele Studierende haben Heimweh und durchlaufen
die Phasen eines Kulturschocks oder einer Identitdtskrise, wissen aber nicht, wo sie sich
Unterstiitzung und Beratung holen konnen. Auflerdem gestaltet sich die Kontaktfindung
zu Einheimischen oft schwierig. So gaben 41% der befragten auslidndischen Studierenden
an, sehr grofle Schwierigkeit bei der Kontaktfindung zu den einheimischen Studierenden
zu haben (vgl. Apolinarski und Poskowsky 2012).

Lehr-und Lernkultur

Fiir viele Studierende aus dem Ausland kommt erschwerend hinzu, dass sie von der Bil-
dungskultur ihrer Heimat andere wissenschaftliche Arbeitsmethoden, Priifungsformate
und Leistungskontrollinstrumente gewohnt sind. Sie kommen mit unterschiedlichen Bil-
dungserfahrungen und -vorstellungen an die deutschen Hochschulen und pflegen andere
Formen der Kommunikation und des interpersonalen Kontaktes. So ist es beispielweise in
China nicht tiblich, den Dozenten und Professor_innen Fragen zu stellen bzw. Lehrinhalte
zu hinterfragen oder gar zu kritisieren. In stark hierarchisch geprigten Kulturen gelten
Lehrende als Autoritdten, die durch ihren Status als solche fraglos akzeptiert werden.
Fragen und Kritik wiirden zu beiderseitigem ,,Gesichtsverlust™ fiihren, der eine weitere
Zusammenarbeit unméglich macht. In vielen Léndern ist der Lern- und Unterrichtsstil
geprégt von frontaler Inhaltsvermittlung, fiir die Priifungen wird auswendig gelernt. Das
gemeinsame Lernen und Uben in selbstorganisierten Lerngruppen, wie es an deutschen
Hochschulen in vielen Studiengéngen iiblich ist, kennen internationale Studierende zum
Teil nicht. Hiufig finden sie zu Beginn des Studiums keine Kommiliton_innen fiir ge-
meinsame Arbeitsgruppen, da sie erst spit merken, dass sie aktiv auf die anderen zugehen
miissen, um Mitlernende zu finden. Manchmal haben die deutschen Studierenden Sorgen,
dass sie in Arbeitsgruppen mit internationalen Studierenden mehr Arbeit haben, da de-
ren Sprachkenntnisse noch nicht ausreichen, selbstéindig Aufgaben zu bearbeiten. Zudem
stellen das deutsche Universitidtssystem und der deutsche Wissenschaftsstil fiir viele eine
sehr fremde und sie verunsichernde Erfahrungswelt dar, und es kommt immer wieder zu
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interkulturellen Missverstdndnissen, die sich negativ auf die Studienzufriedenheit und den
Studienerfolg auswirken (vgl. Schumann 2008b).

Was ist Interkulturelles Mentoring?

Ausgehend von einem Kulturbegriff, der Kultur als ein System von Konzepten, Uber-
zeugungen, Einstellungen und Werteorientierungen versteht, die sowohl im Verhalten und
Handeln der Menschen als auch in ihren geistigen und materiellen Produkten zum Aus-
druck kommen, kann Interkulturalitét als Ergebnis von Interaktion und Kommunikation
zwischen Menschen aus verschiedenen kulturellen Zugehorigkeiten verstanden werden
(vgl. Thomas 2011). Eigen- und Fremdkultur kommen miteinander in Kontakt und es ent-
steht eine Uberschneidungssituation, die in Studien zur interkulturellen Kompetenz oft als
,,das Interkulturelle” oder ,,die Interkultur® bezeichnet wird. In den Post-Colonial-Studies
wird diese interkulturelle Interaktion als ,,Third Space* oder ,,Contact Zone* bezeichnet
und ist eindeutig wertbesetzt, da dieser ,,Dritte Raum® eine distanzierte Perspektive so-
wohl auf die eigene, als auch auf die Fremdkultur ermoglicht (vgl. Ashcroft et al. 2000).
Im deutschsprachigen Forschungskontext gibt es bisher nur eine Definition von interkul-
turellem Mentoring, die sich jedoch auf Mentoring in Wirtschaftsunternehmen bezieht.
Viola Voigt schldgt folgende Definition vor:

wInterkulturelle Mentorings sind lateral oder hierarchisch gestaltete Entwicklungspartner-
schaften, die allein durch Mentee und Mentor oder iiber Dritte gesteuert werden, und sich
aus Individuen zusammensetzen, die verschiedenen kulturellen/ethnischen Identitiiten zu-
geschrieben werden* (Voigt 2013, S.163).

Auch in Interkulturellen Mentoring-Programmen an Hochschulen handelt es sich um eine
~Entwicklungspartnerschaft, die sich aus Individuen zusammensetzt, die verschiedenen
kulturellen/ethnischen Identitdten zugeschrieben werden®, jedoch ist das interkulturelle
Mentoring an Hochschulen im Gegensatz zum Mentoring in Wirtschaftsunternehmen in
der Regel nicht hierarchisch, sondern lateral ausgerichtet. In den USA, wo Mentoring- und
Buddy-Programme fiir auslédndische Studierende an Hochschulen schon eine lange Tradi-
tion haben, werden interkulturelle Programme auch ,,Peer-Pairing-Programme* genannt,
da in der Regel die Mentor_innen auch Studierende derselben Hochschule und sogar
derselben Studienfédcher sind. In Interkulturellen Mentoring-Programmen an deutschen
Hochschulen geht es in erster Linie darum, einerseits auf die besonderen Herausforderun-
gen der Zielgruppe der internationalen Studierenden im Sinne der Chancengleichheit zu
reagieren, und andererseits aber auch das Potential der internationalen Studierenden fiir
die Hochschule wertschitzend anzuerkennen und zu nutzen.

An vielen Hochschulen gibt es Buddy- oder Patenprogramme fiir die neu aus dem Aus-
land eingereisten Studierenden. Den Incomings, meist sowohl Programm- als auch Voll-
zeitstudierende, werden studentische Ansprechpartner_innen vermittelt, die ihnen bei den
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ersten Schritten in der neuen Heimat behilflich sind. Sie unterstiitzen bspw. bei Behorden-
gingen, beim Einzug in die Wohnheimzimmer, zeigen die Hochschule und die Stadt und
nehmen sie im besten Fall mit zu Freizeitveranstaltungen. Die Patenprogramme sind meist
in den Akademischen Auslandsdmtern oder dhnlichen Einrichtungen der Hochschulen
angesiedelt und werden oft von studentischen Hilfskriften organisiert. Das Matching ist
hier meist zufillig, da es nicht auf langerfristige fachliche Hilfe zielt. Im Unterschied zu
Mentoring-Programmen sind die Buddy- oder Patenprogramme kurzfristige Betreuungs-
programme mit dem Ziel, den Neuankommlingen die allerersten Schritte in der neuen
Umgebung zu erleichtern, sie haben nicht den Anspruch die internationalen Studierenden
auch fachlich zu unterstiitzen und sie ganzheitlich an der Hochschule zu integrieren. An
manchen Universititen gibt es sowohl Buddy-Programme, als auch Interkulturelle Mento-
ring-Programme. Ein Buddy-Programm kann auch dem Interkulturellen Mentoring-Pro-
gramm zeitlich vorangestellt sein und sich an alle internationalen Studierenden richten:
Programmstudierende, Studierende in den internationalen Masterprogrammen und inter-
nationale Vollstudierende.

Der Kernbereich Interkultureller Mentoring-Programme ist die intensive Begleitung
durch Ansprechpartner_innen, die vertraulich und verldsslich sind, sich fiir die Mentees
zustindig fiihlen und sie dazu motivieren, sich in schwierigen Situationen selbst zu helfen.
Die Rollen des Mentors bzw. der Mentorin verdndern sich im Laufe der Mentoring-Zeit,
analog zur Situation des Mentees. In der Studieneingangsphase, und hier vor allem in den
ersten Semesterwochen sowie in der ersten Priifungsphase, sind die Mentor_innen haupt-
sdchlich Informant_innen und Ratgeber_innen und damit diejenigen, die die Mentees
durch ihren Wissensvorsprung bei der Orientierung an der Universitit, im Studiengang
und in der ihnen noch fremden Gesellschaft und Sprache unterstiitzen konnen. Diese Rolle
wandelt sich im Laufe des Semesters zur Rolle des Netzwerkers bzw. der Netzwerkerin,
Vermittler_in und oft auch Freund_in. Zielfiihrend ist es auch, wenn die Mentor_innen
den Mentees den Zugang zu studentischen Initiativen, Gremien oder Vereinen und Freun-
deskreisen ermoglichen und sie motivieren, sich dort zu engagieren.

Vor allem in Mentoring-Formaten, die sich auf die Studieneingangsphase konzentrie-
ren, ist es grundlegend, dass Mentor_in und Mentee am selben Standort studieren und
leben, da sonst die intensive Begleitung iiber ein Semester nicht moglich ist. Neben den
individuellen Unterstiitzungsangeboten machen gerade die gemeinschaftlichen Erlebnisse
in der Teilnehmendengruppe, d.h. die Veranstaltungen des Rahmenprogramms, die ge-
meinsamen Mensa- und Vorlesungsbesuche sowie die Sportaktivitdten und die Koch- und
Spielabende die Teilnahme am Programm, fiir beide Seiten lohnend und reizvoll.

Der Leitgedanke nahezu aller Interkulturellen Mentoring-Programme besagt, dass
internationale Studierende nicht als ,hilfsbediirftig‘, sondern vielmehr als potenzielle Ver-
mittler_innen interkultureller Kompetenz zu betrachten sind. Uber die bloBe Integration
in die Hochschule hinaus sollen sie als Botschafter_innen ihrer Kultur und als interessante
Partner_innen aller Studierenden gelten. Die Forschung zeigt jedoch, dass diese Interna-
tionalisierung ,,at home** organisiert werden muss:
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“Simply having international students on campus, does not necessarily and automatically
make the institution truly international, or give the student an ,international experience**
(Kelo 2008, S.8).

Eine entsprechende Sensibilisierung der Programmteilnehmenden verbunden mit der
sorgfiltigen Planung und Durchfiihrung des Programms, der Institutionalisierung und
sinnvollen Verortung an der Hochschule sowie einer professionellen Koordination ist da-
her fiir die entsprechenden Programme entscheidend.

Benefits fiir internationale Studierende durch interkulturelles
Mentoring

Wie oben dargestellt, sind die Herausforderungen fiir internationale Studierende, die neu
an eine deutsche Hochschule kommen, enorm. Interkulturelle Mentoring-Programme
passen sich an die spezifischen Bediirfnisse dieser Zielgruppe an und reagieren flexibel
auf die besonderen kulturellen und personlichen Anforderungen. Die Programm-Koor-
dinator_innen kennen alle Teilnehmer_innen und ihre Bediirfnisse und konnen bei Be-
darf sowohl an das eigene Teilnehmer_innen-Netzwerk, als auch an die professionellen
Beratungsstellen der Hochschule vermitteln. Des Weiteren werden Arbeitsgruppen und
Fachkurse auf die Bediirfnisse der Mentees hin ausgerichtet. Im Folgenden werden die
wichtigsten Beweggriinde fiir die Teilnahme an Interkulturellen Mentoring-Programmen
dargestellt.

Orientierung an der Universitdt und im Studiengang

Die studentischen Mentorinnen und Mentoren, die moglichst dasselbe oder ein verwand-
tes Studienfach wie ihre Mentees studieren sollten, kennen sich an der Universitit und im
Studiengang gut aus und informieren die Mentees einerseits iiber formale Anforderungen
wie Priifungsanmeldungen, Ficherwahl, Praktika, Sprechstunden, Riickmeldungen etc.,
geben aber andererseits auch informelle Tipps, die wichtig fiir ein erfolgreiches Studium
sind, aber nirgends geschrieben stehen. Sie kennen auch die Eigenheiten und Anspriiche
der Dozent_innen, kdnnen beispielsweise Ubungsklausuren beschaffen und Inhaltliches
erkldren. In den ersten Wochen der Mentoring-Zeit unterstiitzen die Mentorinnen und
Mentoren bei der Registrierung in den internen Netzwerken und bei der Erkundung der
Uni-Bibliothek, sie stellen Organisationen wie die studentischen Vertretungen, den Hoch-
schulsport und andere Initiativen vor und motivieren die Mentees, an Hochschul-Veran-
staltungen teilzunehmen.

Verbesserung der Sprachkenntnisse

Ein wichtiger Vorteil fiir die Mentees ist die Moglichkeit, sowohl mit ihren Mentor_innen,
als auch mit den anderen Teilnehmer_innen des Programms ihre Deutschkenntnisse stetig
zu verbessern und auszubauen. Im Einfiihrungsseminar werden die Mentor_innen darauf
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vorbereitet, mit ihren Mentees, soweit sie in deutschsprachigen Studiengingen studieren,
stets Deutsch zu sprechen und geduldig auf ihre Bediirfnisse einzugehen. Dabei ist beson-
ders zu Anfang auf ein angemessenes Sprachtempo zu achten. Bei regelmifigen Treffen
in groBBeren Gruppen, wie z. B. Stammtischen, verlieren die Mentees nach kiirzester Zeit
die Scheu, sich auf Deutsch zu unterhalten. Teilweise bieten Interkulturelle Mentoring-
Programme dariiber hinaus begleitende Grammatik- und/oder Konversationskurse fiir
ihre Teilnehmer_innen an.

Zugang zur deutschen Gesellschaft und Freundeskreisen

Durch den intensiven Kontakt zu ihren Mentor_innen und zu den anderen Teilnehmenden
des Programms bekommen die Mentees einen Einblick in die deutsche Gesellschaft und
in das Hochschulleben, der vielen internationalen Studierenden erschwert ist, da sie durch
mangelnde Kontaktmoglichkeiten zu einheimischen Studierenden oft ausschlieflich in
ihrem néheren, oft sozio-kulturell und national definierten Umfeld unterwegs sind. Wenn
es von den Interessen her passt, integrieren die Mentorinnen und Mentoren die Mentees
in ihre Freundeskreise, sie vermitteln bei Bedarf den Kontakt zu auBeruniversitiren Ver-
einen und Organisationen und lassen sie an ihrem Leben teilhaben. In manchen Fillen
konnen die Mentees sogar Feiertage wie Ostern oder Weihnachten in den Familien ihrer
Mentoring-Partner_innen verbringen. Wird aus der Mentoring-Beziehung eine Freund-
schaft, hilt diese oft das ganze Studium lang und sogar dariiber hinaus.

Chancen fiir Mentorinnen und Mentoren

Interkulturelle Mentoring-Programme bieten engagierten Studierenden, die einen Teil
ihrer meist knapp bemessenen Freizeit der Unterstiitzung und Begleitung ihrer Mentees
widmen, die Chance, neue Stidrken an sich zu entdecken und sich selbst weiter zu ent-
wickeln. Stereotype und Vorurteile werden kritisch hinterfragt und der eigene Horizont
erweitert sich um neue Sichtweisen, andere Meinungen und fremdkulturelle Wahrneh-
mungen. Durch die Teilnahme am Mentoring-Programm erhoffen sich viele Mentor_in-
nen eine gute Vorbereitung auf einen eigenen Auslandsaufenthalt: die Verbesserung ihrer
Fremdsprachenkenntnisse, tragfiahige Kontakte zu ausldndischen Kommiliton_innen und
der Ausbau ihrer Kenntnisse iiber andere Kulturen und Léander. Interkulturelle Mentoring-
Programme setzen hier an und bieten interessierten Studierenden den Rahmen, um sich
kennenzulernen, auszutauschen, zu vernetzen und in Kontakt zu bleiben. Der personliche
Einsatz fiir die Kommiliton_innen aus dem Ausland zahlt sich langfristig in verschiede-
nen Bereichen aus, die im Folgenden erldutert werden.

Erwerb und Ausbau interkultureller, kommunikativer und sozialer Kompetenzen

Die studentischen Mentorinnen und Mentoren lernen im Laufe ihrer Mentoring-Tatigkeit
einerseits durch die vorbereitenden Workshops theoretisches Wissen in interkultureller
Kommunikation, andererseits erwerben sie durch den Austausch und intensiven Kontakt
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zu ihrem Mentee interkulturelle Kompetenzen, die deutlich das iibersteigen, was man auf
Urlaubsreisen, in Workshops oder auch im ,normalen‘ Kontakt zu auslidndischen Mitbiir-
ger_innen erfahren kann. In vielen Fillen beraten die Mentor_innen auch fachlich, sie er-
kldren schwierige Studieninhalte oder wiederholen diese mit ihren Mentees. So vertiefen
die Mentor_innen ihre Fachkenntnisse und entwickeln auch andere Soft-Skills, die fiir
eine spitere Berufstitigkeit von groler Bedeutung sind: Beratungskompetenz, Kommu-
nikationsfahigkeit, Teamfihigkeit, Einfiihlungsvermogen, Geduld und Organisationsge-
schick. Es ist nicht zu unterschétzen, welche Integrationsleistung und Empathie von den
Mentorinnen und Mentoren verlangt wird, wenn sie ihre Mentees in der Anfangszeit in
einem ihnen fremden Land in einer fremden Kultur intensiv begleiten.

Einblicke in andere Kulturen und ein neuer Blick auf die eigene Kultur

Da in Interkulturellen Mentoring-Programmen beide Seiten voneinander lernen und meist
ein gleichberechtigtes Geben und Nehmen stattfindet, profitieren die Mentor_innen nicht
nur davon, dass sie Kompetenzen erwerben, sondern sie haben die Gelegenheit zu inten-
siven Einblicken in andere Kulturen mit ihren Traditionen, Speisen, Sprachen und Ver-
haltensweisen. Dies dient nicht zuletzt der Erweiterung ihrer Perspektiven. Die deutschen
Studierenden konnen das Bild eines Landes oder eines Volkes, das sie bestenfalls aus den
Medien kennen, durch Informationen, Meinungen und Sichtweisen aus erster Hand er-
ginzen oder korrigieren. Dartiiber hinaus entdecken sie ihre eigene Kultur durch den Blick
eines Menschen ,von auflen‘ neu. So findet in der Mentoring-Beziehung auf beiden Seiten
Reflexion iiber die eigene Kultur, liber Lerntechniken, Arbeitsweisen, Umgangsformen
mit Menschen und Situationen statt.

Internationale Freundschaften

Da viele der Mentoring-Partner_innen eine intensive Beziehung eingehen und teilweise
sehr viel Zeit miteinander verbringen, freunden sie sich oft an und gestalten und erleben
die Mentoring-Zeit gemeinsam. Haufig bleiben sie auch nach dem Mentoring-Semester
noch lange in Kontakt und besuchen sich gegenseitig an ihrem Heimatort. Innerhalb des
Mentoring-Programms bilden sich auch schnell gemischte Freundeskreise, die viel mit-
einander unternehmen und auch iiber die Mentoring-Zeit hinaus miteinander in Kontakt
bleiben.

Der intrinsisch motivierte Wille zur Beteiligung der Studierenden kann durch Anrei-
ze verstarkt werden, die der hohen Verschulungsdichte in den modularen Studiengéingen
entgegenkommen. So kénnen bspw. zur Motivation und als Beleg fiir die Teilnahme, Be-
scheinigungen oder Zertifikate ausgestellt sowie Leistungspunkte im Rahmen der fach-
tibergreifenden Schliisselkompetenzen vergeben werden. Wenn es sich um eine ehrenamt-
liche Mentoring-Tétigkeit handelt, von der beide Seiten gleichermalien profitieren, sollten
die engagierten Studierenden dafiir keine Vergiitung bekommen, da dies das Gleichge-
wicht im Mentoring-Tandem stren wiirde.
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Potenziale Interkultureller Mentoring-Programme fiir die Hochschule

Die Hochschulen in Deutschland streben eine Erhohung der Zahl internationaler Studie-
renden an, um einerseits die demographisch begriindeten sinkenden Studierendenzahlen
zu kompensieren und andererseits durch qualifizierte Studierende und wissenschaftlichem
Nachwuchs aus dem Ausland dem Fachkriftemangel auf dem deutschen Arbeitsmarkt zu
begegnen. Um sich als explizit international ausgerichtete Hochschulen profilieren zu kon-
nen, miissen sie im nationalen und internationalen Wettbewerb ihre Attraktivitit steigern.
Dazu gehort einerseits, die Betreuung der internationalen Studierenden zu verbessern und
somit die Zufriedenheit der Zielgruppe zu steigern sowie die Abbrecher_innenquote zu sen-
ken. Andererseits gilt es auch den Kontakt zwischen deutschen und internationalen Studie-
renden zu fordern und Austausch zu erméglichen. Laut der Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks von 2012 hat nur jede_r vierte deutsche Studierende hiufig oder zumindest
manchmal Kontakt zu auslédndischen Kommilitonen (vgl. Middendorff et. al. 2013).

Interkulturelle Mentoring-Programme sind ein optimales Instrument, um auf die spe-
zifischen Bediirfnisse der internationalen Studierenden zu reagieren und gleichzeitig in
groBem MaBe die Attraktivitit und den guten Ruf einer Hochschule zu gewihrleisten. Im
Folgenden sollen einige Aspekte des Mehrwerts erldutert werden, den Hochschulen durch
die Einrichtung von Interkulturellen Mentoring-Programmen gewinnen:

Verbesserung der Zufriedenheit und des Studienerfolgs internationaler Studierender

Eine intensivere Betreuung der internationalen Studierenden in der Studieneingangsphase
fiihrt nachweislich zu besseren Studienerfolgen und zur Senkung der Studienabbruchs-
quote. Die Unterstiitzung und Beratung durch studentische Mentor_innen, welche die
Situation an der Universitit aus eigener Sicht kennen und erleben, kombiniert mit profes-
sioneller Beratung zu spezifischen Themen wie Finanzen, Aufenthaltsrecht, psychologi-
sche Hilfe, Wohnraum oder priifungsrelevanten Fragestellungen, gibt den internationalen
Studierenden die Moglichkeit, ihre Herausforderungen zu bewiltigen und sich auf das
Studium zu konzentrieren.

Innerhalb des Mentoring-Programms konnen die teilnehmenden Studierenden ein fach-
und kulturiibergreifendes Netzwerk an interessierten und gleichgesinnten Kommilitonen
aufbauen, das sie wihrend ihres Studiums in Deutschland (und ggf. auch dariiber hinaus)
tragt. Die somit gewonnene Zufriedenheit fithrt wiederum zu einer erfolgversprechenden
Studierfdhigkeit und guten Studienergebnissen, die die Situation fiir alle Studierenden
und auch die Lehrenden verbessern und langfristig den Ruf der Hochschule im In- und
Ausland bedeutend férdern. Durch Alumni-/Alumnae-Netzwerke und internationale Aka-
demiker_innenvereine werden die Erfolge der Absolvent_innen und die Bemiihungen der
Hochschule weitergetragen. Zufriedene Studierende bleiben auch nach dem Abschluss mit
ihrer Hochschule verbunden. Als strategische Partner_innen der Hochschule und in ihrer
Funktion als Botschafter_innen tragen sie dazu bei, die Zahl der Studierenden aus dem
Ausland langfristig zu erhohen.
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Internationalisierung der Hochschule

Internationale Studierende, die in das Hochschulleben eingebunden werden, fordern den
Aufbau eines von Internationalitédt und Interkulturalitidt gepragten Arbeits- und Lernum-
felds. In Arbeits- und Projektgruppen bereichern sie den Unterricht durch ihre Erfah-
rungen und Sichtweisen und tragen somit zum Aufbau interkultureller Kompetenzen der
Studierenden und Lehrenden bei. Interkulturelle Mentoring-Programme fordern also den
interkulturellen Austausch und Dialog innerhalb der Hochschule; sie schaffen den Rah-
men fiir den Aufbau von Netzwerken und Freundeskreisen sowie fachbezogenen Ubungs-
gruppen und geben Impulse fiir internationale und interkulturelle Veranstaltungen. Allen
Studierenden werden so friihzeitig internationale und interkulturelle Erfahrungen ermog-
licht, die ihre Chancen auf einem globalisierten Arbeitsmarkt deutlich verbessern.

Stérkung des Auslandsstudiums

Durch das Prinzip einer Balance zwischen Incomings und Outgoings entspricht die An-
zahl der Incomings héufig den fiir eigene Studierende zur Verfiigung stehenden Studien-
pldtzen an ausldndischen Hochschulen. Die Zufriedenheit der Incomings wird damit zu
einem wichtigen Erfolgsfaktor der Internationalisierung von Universititen insgesamt: Sie
gewihrleistet, auch in Zukunft viele Outgoings ins Ausland schicken zu konnen. Die Re-
putation der Hochschule hdngt daher ganz direkt mit der Frage einer Willkommenskultur
zusammen.

Eine der langfristig wichtigsten strategischen Leistungen Interkultureller Mentoring-
Programme ist die feste Bindung der internationalen Studierenden und Absolventen an die
jeweilige Hochschule. Es besteht daher ein sehr enger Zusammenhang zwischen der erfolg-
reichen Alumni-/Alumnae-Arbeit und einer professionellen und zugleich fiir Studierende
angemessenen, also auch sozial-kommunikativen Betreuung internationaler Studierender.
Ein umfassendes internationales Alumni/Alumnae-Netzwerk kann dann dazu beitragen,
weltweit und nachhaltig strategische Partner_innen und Botschafter_innen fiir die Hoch-
schule zu haben und langfristig die Zahl der Studierenden aus dem Ausland zu erhdhen.

Bausteine Interkultureller Mentoring-Programme

Es gibt verschiedene Typen von Interkulturellen Mentoring-Programmen, die sich in Be-
zug auf die Zielgruppe (Bildungsausldnder_innen, Bildungsinlédnder_innen, Studierende
mit Migrationsbiografie), auf den Zeitpunkt des Mentorings (Studieneingangsphase, in
kritischen Studienverldufen, Ubergang in den Beruf) und damit einhergehend auf die
strukturelle Verortung des Programms (International Office, Rektorat, Career Center,
Zentrale Studienberatung etc.) unterscheiden.

Im Folgenden sollen Bausteine fiir ein Interkulturelles Mentoring-Programm vorge-
stellt werden, die je nach Zielsetzungen, Zielgruppen sowie finanziellen Ressourcen und
personellen Kapazititen der jeweiligen Hochschule kombiniert werden konnen. Ausge-
hend vom Bedarf der internationalen Studierenden nach erstens besserer und zielgruppen-
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spezifischer Beratung und Betreuung, zweitens mehr Fachkursen und Ubungsgruppen und
drittens der Moglichkeit von Austausch und Vernetzung mit deutschen Kommilitonen,
sollte das Interkulturelle Mentoring-Programm als studentisches Eins-zu-eins-Mentoring
mit einem vielseitigen Angebot an Fachtutorien und Arbeitsgruppen sowie einem reich-
haltigen Rahmenprogramm geplant werden.

Das One-to-one-Mentoring ist das Herzstiick des Programms. Jeweils eine Mentorin
bzw. ein Mentor wird als Ansprechpartner_in fiir jeweils eine_n Mentee ausgesucht. Das
Mentoring-Tandem trifft sich wihrend der festgelegten Mentoring-Phase (meist ein bis
zwei Semester) regelméfig. Wie die Treffen ablaufen, was besprochen wird und wo sie
stattfinden, bleibt den Mentoring-Partner_innen selbst iiberlassen. Die Erfahrung hat ge-
zeigt, dass sich die Tandems mindestens zweimal im Monat zu konzentrierten, vertrauli-
chen Gesprichen treffen sollten, damit die Mentees die Moglichkeit haben, auch wirklich
tiber mogliche Probleme und Schwierigkeiten und private Themen sprechen zu kdnnen
und das Mentoring seine Ziele erreicht. Dariiber hinaus sind gemeinsame Treffen im
Freundeskreis und mit Kommilitonen oder anderen Mentoring-Teilnehmenden erwiinscht.
Die Mentor_innen versuchen ihren Mentees bei allen Fragen beziiglich des Studiums und
des Lebens in Deutschland zu helfen. Im Gegenzug lernen die Mentor_innen durch den
Mentee eine fiir sie neue Kultur kennen und verstehen. Da dem sogenannten Matching
durch die Programmkoordination sehr viel Aufmerksamkeit gewidmet wird, sind die Vor-
aussetzungen gegeben, dass die Mentoring-Partner_innen gut harmonieren und auch nach
Ablauf des Semesters Kontakt halten.

Erfolgsfaktor Matching

Einer der wichtigsten Faktoren fiir den nachhaltigen Erfolg eines Interkulturellen Mento-
ring-Programms ist das sorgfiltige Zusammenfiihren der Mentoring-Partner_innen, das
Matching. Die Grundvoraussetzungen fiir eine erfolgreiche gemeinsame Mentoring-Zeit
sind der Wille von Mentor_in und Mentee eine vertrauens- und respektvolle Beziehung
auf Zeit einzugehen, auf Augenhohe miteinander zu kommunizieren und sich die gegen-
seitigen Erwartungen mitzuteilen. Entscheidend ist, dass die Partner voneinander pro-
fitieren und viel voneinander lernen kdnnen und wollen. Aus diesem Grund wird dem
Matching sehr viel Sorgfalt und Zeit gewidmet. Es wird durch einen Fragebogen bei der
Anmeldung und personliche Aufnahmegespriche mit allen Teilnehmer_innen (Mentor_
innen und Mentees) vorbereitet. Auer den Griinden fiir die Bewerbung zur Teilnahme
am Programm werden im Fragebogen die ,hard facts® wie Studienfach, Semesteranzahl,
Alter sowie Interessen und Hobbys abgefragt. Ein personliches Gesprich ermdglicht es,
einen aussagekriftigen Gesamteindruck zu erhalten. Themen sind hier bspw. internatio-
nale und interkulturelle Erfahrungen, sowie religiose Aspekte und kulturelle Besonderhei-
ten. Die Programmkoordinator_innen suchen anschlieend anhand bestimmter Kriterien
(Beratungsbedarf, Studienfach, Alter, Interessen/Hobbies, Personlichkeit) die passenden
Mentees aus. Dieses sorgfiltige Vorgehen gewihrleistet, dass die Tandems Schnittmengen
in ihren fachlichen und freizeitbezogenen Interessen haben und somit schnell eine vertrau-
ensvolle Beziehung aufbauen konnen.
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Ein stdrker formalisiertes Matching kann auf Datenbanken zuriickgreifen und gemein-
same Studienginge und Interessen auch mittels Algorhythmen ermitteln. Jedoch kénnen
so weder der Personlichkeitsaspekt, der fiir ein freundschaftliches Verhiltnis eine grof3e
Bedeutung spielt, noch spezielle religiose oder kulturelle Voraussetzungen in die Aus-
wahl mit einflieBen. Gerade bei internationalen Studierenden ist es liberaus wichtig, dass
sie ganzheitlich mit ihrem kulturellen Hintergrund, ihrer besonderen Situation und ihren
personlichen Erwartungen gesehen und dementsprechend mit passenden Partner_innen
zusammengebracht werden.

Ein weiterer Baustein des Programms sind Fachtutorien und Ubungsgruppen fiir Men-
tees. Vor allem Konversations- und Grammatikkurse sowie Einfiihrungskurse ins wis-
senschaftliche Schreiben sind bei den internationalen Teilnehmer_innen sehr beliebt. An
technischen Hochschulen ist der Bedarf an Fachkursen zu den ingenieurwissenschaft-
lichen Grundlagenfdachern wie Hohere Mathematik, Technische Mechanik, Konstrukti-
onslehre und Regelungstechnik sowie Programmierkursen hoch. Koch-, Literatur- oder
Spieleclubs haben das Ziel, dass die Teilnehmer_innen die deutsche Kultur besser kennen-
lernen und sich auf Deutsch unterhalten. Hier treffen sich wihrend der Mentoring-Phase
regelméfBig Gruppen von internationalen und deutschen Studierenden, die hierdurch die
Moglichkeit haben, in engeren Kontakt miteinander zu kommen. Oft entstehen dabei blei-
bende Freundschaften. Die Fachkurse, Ubungsgruppen und Clubs werden in der Regel
von qualifizierten Teilnehmer_innen des Programms angeboten, die auf diesem Wege als
Fachtutor_innen Lehrerfahrung sammeln. Sie erhalten dafiir in der Regel einen Vertrag
als studentische oder wissenschaftliche Hilfskraft oder eine Aufwandsentschiddigung fiir
ihre Tutorentitigkeit. Zusétzlich konnen Blockveranstaltungen mit externen Dozent_in-
nen zu Themen wie bspw. Lerntechniken, Zeitmanagement, Kommunikation, Konflikt-
management oder Bewerbungstraining das Qualifizierungsprogramm erginzen.

Erfolgsfaktor Qualifizierung

Inhalte von ein- bis zweitdgigen Einfiihrungsseminaren fiir Mentees und Mentor_innen

sind in der Regel die

* Reflexion eigener Fremdheitserfahrung,

o Ubertragung dieser Erfahrung auf die Situation der internationalen Studierenden,

* Reflexion der eigenen Erwartungen und der Erwartungen an die Mentoring-Partner_innen,

e Besprechung kultureller Verhaltensweisen an einer deutschen Hochschule (Kommunika-
tion, Regeln, Lehrformen etc.) und in der deutschen Gesellschaft,

e Vermittlung von Anforderungen und Inhalten des Mentoring-Programms,

e Planung des Rahmenprogramms.

Mogliche Angste und Unsicherheiten der angehenden Teilnehmer_innen kénnen abgebaut
werden, indem Alumni/Alumnae des Programms dazukommen, um von ihren Erfahrun-
gen zu berichten und Fragen zu beantworten. Zusitzlich erhalten die Teilnehmer_innen
ein Interkulturelles Training, um sich theoretisch fundiert mit diesem Thema vertraut zu
machen. Hier werden kulturelle Unterschiede in verschiedenen Lindern und Regionen
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reflektiert, die in der Mentoring-Beziehung relevant werden konnten, z. B. der ,Gesichts-
verlust® in der chinesischen Kultur.

Anreize bietet auch ein interessantes und vielseitiges Rahmen- und Freizeitprogramm,
das Gemeinschaftserlebnisse ermoglicht und den Studierenden erlaubt, eigene Ideen ein-
zubringen, kulturelle oder sportliche Aktivititen selbst zu organisieren und somit in einem
bottom-up-Prozess Verantwortung fiir das Programm zu {ibernehmen. Obligatorisch sind
Einfiihrungs- und Abschlussveranstaltungen sowie regelmifige Stammtische und Exkur-
sionen. Interessant sind auch ,,Internationale Abende®, zu denen die Teilnehmer_innen
kurze Prisentationen und Auffiithrungen sowie Speisen aus ihrer Heimat beisteuern. Durch
grofies Engagement der Teilnehmer_innen kann das Rahmenprogramm so stark ausge-
weitet werden, dass fast wochentlich eine von den Teilnehmer_innen mit Unterstiitzung
der Programmkoordination eigenstindig organisierte Veranstaltung stattfindet. Moglich
sind z. B. je nach Jahreszeit Beachvolleyballturniere und Wakeboarden, Skiausfahrten,
Stadtrallyes, Wanderungen, Museumsbesuche und Koch-, Spiel- oder Filmabende.

Erfolgsfaktor Kommunikation

Uber soziale Medien ist es sehr einfach, 0.g. Veranstaltungen zu bewerben und sich in-
nerhalb der Gruppe auszutauschen. Die reibungslose Kommunikation unter den Teilneh-
mer_innen und mit der Programmkoordination durch Social Media ist demnach ein weiterer
Aspekt fiir das Gelingen Interkultureller Mentoring-Programme. In einer Facebookgruppe,
die auch die Alumni bzw. Alumnae des Programms miteinschliefen kann, tauschen sich die
Teilnehmer_innen iiber interessante Veranstaltungen in Universitéit und Stadt aus, es werden
Vorschlidge zu gemeinsamen kurzfristigen Aktionen gemacht, es konnen WG-Zimmer an-
geboten oder gesucht werden und Hilfe bei der Beantwortung von besonderen fachlichen
Fragen gegeben werden. Die Mentoring-Partner_innen und kleinere Gruppen, die sich in-
nerhalb des Programms bilden und ihre Freizeit gemeinsam verbringen oder auch Lerngrup-
pen, die sich in der Priifungszeit treffen, kommunizieren meist tiber WhatsApp.

Fazit

Interkulturelle Mentoring-Programme haben das Potential internationale Studierende
zu unterstiitzen, die Hiirden zu meistern, denen sie an Hochschulen in der Studienein-
gangsphase begegnen und so ihre Zufriedenheit und ihren Studienerfolg zu verbessern.
Gleichzeitig befordern sie den Internationalisierungsprozess an der Hochschule und bie-
ten den einheimischen Studierenden die Moglichkeit sich ehrenamtlich zu engagieren und
sich weiter zu qualifizieren. Fiir alle Teilnehmenden bieten sie den Rahmen fiir fach- und
kulturiibergreifenden Austausch und fiir den Aufbau langfristiger internationaler Netz-
werke. Diese Potenziale Interkultureller Mentoring-Programme gewinnen eine besondere
Bedeutung vor dem Hintergrund einer weiteren Globalisierung und neuer Migrations-
und Fluchtbewegungen. Angesichts der groflen Integrationsherausforderungen, die sich
aus diesen Bewegungen ergeben, konnen sie auch einen wichtigen Beitrag zur Pflege des
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gesellschaftlichen Zusammenhalts und zum Aufbau einer funktionierenden Gesellschaft
leisten, in der sich Menschen aus verschiedenen Kulturen mit Respekt begegnen und durch
interkulturelle Kompetenz erfolgreich zusammenarbeiten konnen.

Praxistipps

» Viel Zeit und Sorgfalt dem Kennenlernen der Teilnehmer_innen und dem Matching
widmen, um die passenden Mentoring-Partner_innen zusammenzubringen, die eine
vertrauensvolle Beziehung aufbauen und voneinander lernen konnen.

» Die Mentorinnen und Mentoren, aber auch die Mentees auf das Mentoring intensiv in
gemeinsamen Workshops vorbereiten, um die Ziele und Inhalte des Programms vorzu-
stellen, theoretisches Wissen tiber interkulturelle Kommunikation zu vermitteln, Un-
sicherheiten abzubauen und ein Teilnehmer_innen-Netzwerk zu kniipfen.

» Ideen und Vorschldge der Teilnehmer_innen fiir das Rahmenprogramm aufnehmen
und sie eigenstidndig einen Teil der Veranstaltungen und Aktionen planen und durch-
fiihren lassen.

» Den Kontakt zu den Alumni und Alumnae des Programms halten, sie beispielsweise
zum Rahmenprogramm oder als erfahrene Teilnehmer_innen zu den Einfithrungs-
workshops einladen.
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14.3 ,,Mind the gap”

Mentoring fur Frauen in der Statuspassage
Studium - Promotion

Julia Steinhausen

Abstract

Obwohl bei den Studienabschliissen eine Geschlechterparitit erreicht ist, setzt sich die-
ser Trend in den weiteren Qualifikationsstufen der Wissenschaft nicht fort, sondern es
kommt zu einem deutlichen Riickgang von Frauen, je hoher die Qualifikationsstufe ist.
Der vorliegende Beitrag analysiert den Verlust der Frauen in den Statuspassagen der
wissenschaftlichen Laufbahn und diskutiert, warum viele von ihnen bereits im Uber-
gang vom Studium in eine mogliche Promotion die Hochschule verlassen. Es wird
aufgezeigt, unter welchen Bedingungen formelle Mentoring-Angebote organisationale
Liicken schlieBen und individuelle Hemmnisse fiir den Beginn einer wissenschaftli-
chen Karriere iiberbriicken konnen.

Schlagworter

Statuspassage, Mentoring, Studienabschluss, Promotion, Ubergang, Gatekeeping, Ent-
scheidung, Leaky pipeline
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Statuspassagen in der wissenschaftlichen Laufbahn stellen neuralgische Punkte fiir Frau-
en dar, weil sich hier Karriereorientierungen und generative Entscheidungen tiberschnei-
den. Auf die Ubergangsentscheidung wirken sich nicht nur das Erleben der vorherigen
Qualifizierungsphase, sondern auch die antizipierten, biografischen Konsequenzen der
sich anschlieBenden Phase aus. Vor diesem Hintergrund werden die Statuspassagen der
Wissenschaft analysiert, dabei steht insbesondere der Ubergang vom Studium in die Pro-
motion im Fokus. Zu diesem Zeitpunkt besteht eine Geschlechterparitdt zwischen Ab-
solventinnen und Absolventen. Der Ubergang in die Wissenschaft stellt jedoch die ers-
te ,Schleuse’ dar, die von deutlich weniger Frauen als Ménnern passiert wird. In dieser
Statuspassage ist der Einsatz von Mentoring fiir Frauen daher dringend geboten, um die
Entscheidung zur Promotion zu férdern und zu festigen. Gute Mentoring-Angebote zeich-
nen sich durch eine sich anschlieBende Begleitung des Ubergangs in den neuen Status
als Promovendin wihrend der Schwellenphase aus. Im Folgenden wird auf der Grund-
lage langjahriger Koordinationsarbeit in Mentoring-Programmen dargestellt, wie Peer-
und Gruppen-Mentoring-Formate (siehe Beitrag 1.6.1.1 in diesem Band) den Bedarfen der
Studentinnen entgegenkommen und welche Herausforderungen sich aus institutionellen
Rahmenbedingungen, individuellen Voraussetzungen und Anspriichen ergeben.

Die Leiter ohne Sprossen - Statuspassagen in der Wissenschaft

In der Ubergangsforschung beschreibt der Begriff Statuspassage den Wechsel von einem
Status in einen anderen (vgl. Glaser und Strauss 1971), wobei Status nicht als hierarchische
Einheit festgelegt ist, sondern sowohl Uberginge in der Bildungs- und Berufsbiografie als
auch im Privatleben einbezieht (z. B. den Ubergang von der KiTa in die Schule ebenso
wie den Ubergang vom Ledigenstatus in die Ehe). Die Statuspassagen konnen institutio-
nell standardisiert (z. B. Ubergang in den Ausbildungsbetrieb) oder nicht-standardisiert
sein (z. B. Krankheit, Elternschaft). Statuspassagen erfolgen nicht zwingend linear, son-
dern konnen auch reversibel oder wiederholbar sein. In der Entwicklung der Ubergangs-
forschung wurden — parallel zur Individualisierung von Bildungs- und Berufsbiografien
— starre Ubergangsmodelle durch dynamische Ubergangsverstindnisse abgelost, um der
Tatsache gerecht zu werden, dass Ubergiinge kontingenter, diskontinuierlicher und unab-
schlieBbarer werden (vgl. von Felden et al. 2014). Ausgangs- und Zielzustinde sind heute
weniger denn je definiert. Wer heute ein Studium beginnt, weil} in den wenigsten Fillen,
wie das konkrete Berufsfeld aussieht, in dem er oder sie zukiinftig arbeiten wird. Sta-
tuspassagen und Ubergiinge konnen theoretisch weiter ausdifferenziert werden (vgl. von
Felden und Schiener 2010), fiir die folgenden Ausfiihrungen werden die Begriffe jedoch
synonym verwendet. Die Ubergiinge in Lebensverliufen von Individuen verlaufen paral-
lel, somit konnen sich berufliche und private Bereiche iiberschneiden und beeinflussen.
Der Begriff Passage deutet an, dass eine lingere Ubergangsphase zwischen Ausgangs-
und Zielzustand vorherrschen kann, d.h. Ubergiinger_innen befinden sich lingere Zeit in
sogenannten Schwellenphasen, die subjektiv als strukturlos empfunden werden kénnen
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und in denen Orientierung notwendig ist. Statuspassagen sind als sozialer Prozess zu ver-
stehen, an dem mehr Personen als der oder die Ubergéinger_in beteiligt sind, dennoch sind
sie stark individualisiert und stellen Verdnderungsanforderungen an das Individuum, die
je nach Institutionalisierungsgrad der Statuspassage in einer bestimmten Weise zu bewil-
tigen sind (vgl. Lemmermohle et al. 2006). Vor diesem theoretischen Hintergrund zeigen
die Statuspassagen der wissenschaftlichen Karriere folgende Besonderheiten:

Die wissenschaftlichen Qualifizierungsphasen sind moglichst erfolgreich mit exzel-
lenter Leistung zu durchlaufen. In der tatsdchlichen Umsetzung fehlt jedoch selbst den
bestqualifizierten wissenschaftlichen Nachwuchskriften durch mangelnde Standardisie-
rung oft das Umsetzungswissen zur Durchfiihrung einer Promotion, insbesondere in der
Anfangsphase. Es gibt wenig allgemeine Informationen zum Zugang zu einer Promotion.
Einige Career Services und systematisierte Personalentwicklungskonzepte nehmen diese
Themen in ihr Programm auf, jedoch gibt es generell wenig fachiibergreifende Anlauf-
stellen. Viele Studierende entscheiden sich daher auf der Basis vager Vorstellungen, z. B.
aufgrund von positiver Erfahrung in ihrer studentischen Hilfskrafttitigkeit, fiir eine Pro-
motion. Die Nachwuchsrekrutierung ist z. B. nicht durch Testverfahren oder zentrale Ent-
scheidungsstrukturen formalisiert (vgl. Costas 2003), sondern geschieht oft durch person-
liche Beziehungen. Enders kritisiert, dass Rekrutierungen fiir die Promotion meist nicht
durch einen internationalen Markt, sondern durch Auswahl vor Ort, z. B. aus einem Pool
bekannter Studierender erfolgen (vgl. Enders 2005). Umgekehrt suchen auch angehende
Nachwuchswissenschaftler_innen unter den ihnen bekannten Lehrenden die potentiellen
Betreuer_innen ihrer Dissertation aus. Wie die angehenden Promovierenden dann in die
Aufgaben eingefiihrt und auf diese vorbereitet werden, obliegt dann jedem Arbeitskreis
selbst.

Anfang und Ende der jeweiligen Statuspassage des wissenschaftlichen Karriereweges
sind nicht klar definiert und konnen sich tiber Jahre hinziehen, ein Faktor, der fiir Promoti-
onsinteressierte, aber auch fiir Promovierende schwer einschitzbar ist. In der Promotions-
wie auch in der Postdoc-Phase gelten die Wissenschaftler_innen als ,,wissenschaftlicher
Nachwuchs® — ein Status, mit dem ein Abhédngigkeitsverhéltnis und ein Unterstiitzungs-
bediirfnis assoziiert werden. Jedoch werden spitestens in der Postdoc-Phase Forderungen
nach eigenen Forschungsantrigen bzw. Drittmitteleinwerbungen gestellt. Statuspassagen
sind in diesem Sinne in der Wissenschaft nicht vorhanden: Bei den jeweiligen Ubergiingen
bleibt vieles gleich (fachliche Community, evtl. das Angestelltenverhéltnis), doch die An-
forderungen, um wissenschaftliche Karriere zu machen, steigen stark an. Fiir Krais (2008)
trifft die Metapher der Karriereleiter im Wissenschaftssystem nicht zu: ,,/...] der wissen-
schaftliche Nachwuchs kann nicht klettern, er muss springen und zwar aus einer Position
der relativen Abhdingigkeit in eine Spitzenposition* (Krais 2008, S. 200). Die Einfiihrung
von Juniorprofessuren und Tenure-Track-Stellen sollen die Meilensteine absehbarer und
die Chancen auf beruflichen Erfolg damit kalkulierbarer machen, so dass es zumindest
kein Sprung ins Ungewisse ist.

An zwei Merkmale moderner Statuspassagen scheint das tradierte Wissenschaftssys-
tem nicht angepasst zu sein, was sich nachteilig auf die Karrieren von Frauen auswirkt:
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Die Pluralisierung und Gleichzeitigkeit von Statuspassagen wird zum Nachteil fiir Frau-
en, wenn die Qualifizierungs- und die Familienphase zusammenfallen und sie dadurch als
weniger leistungsfihig beurteilt werden, was sie de facto nicht sind (vgl. Lind 2006). Aus
der Uberschneidung dieser Phasen ergeben sich neue Herausforderungen, denen insbeson-
dere Universititen als Orte innovativer Ideen und Losungen entgegenkommen miissen.
Doch die vorherrschende Kultur in der Wissenschaft und das Bild des allzeit verfiigbaren
Wissenschaftlers konkurrieren mit den zur Verfiigung stehenden zeitlichen Ressourcen
von Miittern in der Promotionsphase.

Das Verstdndnis von Statuspassage als sozialem Prozess, an dem mehrere Personen be-
teiligt sind, wird insofern zur Herausforderung fiir Frauen, wenn sogenannte Gatekeeper
iiber den Eintritt in die Wissenschaft entscheiden. Als Gatekeeper — ein Begriff aus der
Sozialen Netzwerkanalyse — gelten in der Wissenschaft Personen in Schliisselpositionen,
die mafBgeblichen Einfluss darauf haben, wer in das System aufgenommen wird (z. B. als
Mitglieder in Berufungskommissionen und Entscheidungsgremien, durch Gutachter_in-
nentitigkeiten) (vgl. Husu 2004; siche auch Beitrag 1.6.3 in diesem Band). Thre ambiva-
lente Funktion besteht darin, dass sie auf der einen Seite Exklusions- und Kontrollinstanz
und auf der anderen Seite Ermoglichungs- und Inklusionsinstanz sind. Rekrutierungen
in der Wissenschaft erfolgen hiufig nach dem Prinzip der homosozialen Kooptation (vgl.
Allmendinger 2005). Das bedeutet, dass hauptsdchlich Personen Zugang finden und ge-
fordert werden, die in der Organisation bereits die Mehrheit bilden, und das sind auf den
hoheren Hierarchieebenen des Wissenschaftssystems iiberwiegend Minner. Frauen sind
in solchen Schliisselpositionen bisher noch unterreprisentiert, so dass sich dies nachteilig
auf die Rekrutierung von Promovendinnen auswirken kann. Erkennen lésst sich das z. B.
an den Befunden zu den individuellen Faktoren fiir die geringe Promotionsneigung von
Frauen. Sie erleben im Vergleich zu ihren Kommilitonen eine weniger offensive Bestiti-
gungskultur von Seiten der Hochschullehrenden und fiihlen sich weniger in ihren fach-
lichen Kompetenzen gestérkt (vgl. Allmendinger 2005). Frauen werden seltener direkt zu
einer Promotion aufgefordert und fiihlen sich weniger ermutigt eine Promotion zu begin-
nen als ihre Kommilitonen. Auch hinsichtlich des Zugangs zu Netzwerken und direkter
wissenschaftlicher Anerkennung im frithen Stadium der Promotion lassen sich Benach-
teiligungen erkennen (z. B. durch fehlende Einfiihrung in Netzwerke auf Tagungen). Die
Unterrepriasentanz von Frauen in wissenschaftlichen Spitzenpositionen hat also zur Folge,
dass Nachwuchswissenschaftlerinnen nicht so héufig von der homosozialen Kooptation
und der Forderung durch ein weibliches Role Model profitieren (vgl. Lind und Lother
2007) konnen.

Als zusitzliche Problematik zeichnet sich die wissenschaftliche Karriere mit weiterem
Fortschreiten womoglich als ‘Sackgasse® ab: Die Wissenschaftler_innen spezialisieren
sich auf Themengebiete und werden zu theoretisch ausgebildeten Expert_innen, die fiir
viele auBeruniversitiare Bereiche iiberqualifiziert sind und durch die mangelnde Praxis-
anbindung als Mitarbeiterinnen unattraktiv werden. Mit hoherer Karrierestufe schwinden
alternative Berufswege, ohne dass die Erfolgsaussicht, auf eine Professur berufen zu wer-
den, steigt.
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Wihrend also zum Ende des Studiums mit einem Frauenanteil von ca. 50 % (vgl. Sta-
tistisches Bundesamt 2016) weitgehend eine Geschlechterparitit besteht, scheiden Frauen
bei den Ubergiingen zur Promotion und zur Postdoc-Phase iiberproportional hiufig aus.
Individuelle Wahrnehmungen und strukturelle Exklusions- und gleichgeschlechtliche In-
klusionsmechanismen wirken zusammen und haben einen Einfluss auch auf die subjektive
Wahrnehmung der einzelnen Qualifizierungsphasen, vom Studium bis hin zur Postdoc-
Phase. Viele Frauen binden diese Erfahrungen in ihre Entscheidungsprozesse ein und se-
hen nach der Promotion den letzten ,,point of return‘ (Krais 2008, S. 204), um ohne grof3e
Verluste aus dem Wissenschaftssystem auszusteigen. Uberginge als Schnittstellen von
Entscheidungen sollten in den Fokus hochschulpolitischer Debatten fiir Orientierungs-
und Unterstiitzungsangebote aufgenommen werden, um durch eine gute Begleitung die
Liicken zu schliefen und den Verlust von Frauen fiir die Wissenschaft weniger wahr-
scheinlich zu machen.

Im Fokus: Ubergang vom Studium in die Promotion

Zur Ubergangsphase zwischen Studium und Promotion wurden bereits einige (meist
regionale) Studien durchgefiihrt, die Griinde fiir die Unterreprdsentanz von Frauen lie-
fern (vgl. Holzbecher, Kiillchen und Lother 2002, Petersen 2007, Riegraf et al. 2013).
Die Befunde sind iiber den Zeitraum von zehn Jahren weitgehend konstant und werden
im Folgenden kurz skizziert: Generell sind Studierende wenig iiber die Moglichkeit des
Promovierens informiert. Die subjektive Einstellung von Studentinnen zur Promotion ist
geprégt von ihren Vorannahmen iiber mogliche berufliche Ziele und gleichzeitig von der
Ansprache zur Promotion durch einen Professor oder eine Professorin (vgl. Riegraf et al.
2013). Studentinnen in der Studienabschlussphase werten die Ansprache einer Professorin
oder eines Professors als Zeichen, dass ihnen die Promotion zugetraut wird (vgl. Petersen
2007). Viele konnen die eigenen Fihigkeiten in Bezug zu den Anforderungen einer Pro-
motion nicht einschitzen, weil sie meist nur ein vages Bild vom Promovieren haben. Durch
eine stirkere Ermutigung wihrend des Studiums und das Angebot einer Promotionsstelle,
wiirden sich insbesondere Frauen in der Entscheidungsphase iiberzeugen lassen, dass sie
mit ihren Fédhigkeiten sehr wohl eine Promotion bearbeiten konnen (vgl. Riegraf et al.
2013). Auch die hohere Planungssicherheit durch eine finanzielle Absicherung und die da-
mit verbundene Anbindung an einen Lehrstuhl sind gute Argumente fiir die Studentinnen.

Weitere Studien zeigen, dass Studentinnen aufgrund einer hédufig geringeren Selbst-
wirksamkeitserwartung dem Erfolg einer Promotion skeptischer gegeniiberstehen als ihre
Kommilitonen (vgl. Spies und Schute 1999). Sie haben fiir die Promotionszeit hhere An-
spriiche an die Betreuungssituation und die Ausstattung (Anstellung an der Uni). Gleich-
zeitig haben sie auch sehr hohe Anspriiche an sich und ihre eigene Leistung. Sie fiihlen
sich wohler, wenn sie diese Leistungen schriftlich ausdriicken konnen, anstatt im direkten
kommunikativen Austausch, z. B. in Form einer Diskussion im Seminar (vgl. Holzbecher
et al. 2002). Dadurch entgehen sie den habituellen Mustern, mit denen Dominanz und
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Kompetenz ausgedriickt wird, sind daher allerdings auch weniger sichtbar fiir die Nach-
wuchsrekrutierung.

Die Anbindung durch eine studentische (SHK) oder wissenschaftliche Hilfskraftstelle
(WHF/WHK) gewinnt fiir eine spétere Promotion immer mehr an Bedeutung und fiihrt in
den meisten Fillen dazu, dass sich Studentinnen im Rahmen einer solchen universitiren
Anstellung stirker mit einer wissenschaftlichen Laufbahn auseinandersetzen. Sie stehen
dadurch eher in Kontakt zu wissenschaftlichen Mitarbeitenden und zu Professor_innen
und erhalten einen Einblick in das Wissenschaftssystem sowie Zugang zu wichtigen Kon-
takten. Obwohl die Ausiibung einer wissenschaftlichen Hilfstdtigkeit sehr sinnvoll er-
scheint, konnen sich dadurch Erwartungen und Vorstellungen generieren, die sich in der
Promotionsphase eventuell nicht bestidtigen und die dazu fiihren, dass die Studentinnen in
ihrer neuen Rolle als Doktorandin Enttauschungen erleben, z. B. beziiglich der fachlichen
Betreuung oder der Einfiihrung in informelle Regeln (vgl. Steinhausen 2015).

Ambivalente Gefiihle hinsichtlich der Entscheidung zu promovieren sind in der Studi-
enabschlussphase sehr stark ausgeprigt, insbesondere bei Studentinnen, die eine konkrete
Berufsperspektive in Aussicht haben, wie z. B. beim Lehramt (vgl. Steinhausen 2015),
(siehe Beitrag I11.19. in diesem Band). Griinde fiir diese Ambivalenz sind der einerseits
grofe Reiz sich weiter zu qualifizieren und den eigenen Interessen nachgehen zu kon-
nen, andererseits der gleichzeitig unsichere und nicht planbare Verlauf der Promotion (vgl.
Steinhausen 2015). Oft sind die ersten Schritte nicht bekannt oder es liegen falsche Vor-
stellungen zu Zugangswegen vor, wie die Annahme, dass eine Hilfskrafttitigkeit formale
Voraussetzung fiir die Promotion sei.

Studentinnen schitzen den Nutzen einer Promotion geringer ein: Sie befiirchten, dass
ihnen bei der spiteren Arbeitsplatzsuche auBerhalb der Universitét ,,Praxisferne” oder
Uberqualifizierung unterstellt wird (vgl. Petersen 2007). In der Studie von Riegraf et al.
(2013) geben doppelt so viele Minner wie Frauen an, durch die Promotion eine Fiihrungs-
position auflerhalb der Uni einnehmen zu wollen. Frauen dagegen geben héufiger an, eine
Hochschulkarriere anzustreben. Sie verbinden die Promotion eher mit einem Einstieg in
die wissenschaftliche Laufbahn und weniger mit einer Karriere auBerhalb der Universitiit.
Dass Frauen seltener eine Fiihrungsposition anstreben, kann mit der Vorstellung verkniipft
sein, dass sich eine Karriere in Wirtschaftsunternehmen nicht mit der Familie vereinbaren
lasse. Die Promotion selbst und die Arbeitsverhéltnisse an der Universitdt werden gleich-
zeitig als gute Moglichkeit gesehen, Familie und Beruf miteinander zu verbinden (vgl.
Riegraf et al. 2013).

Die Gestaltungsempfehlungen fiir die Hochschule fallen in den eingangs benannten
Studien meist dhnlich aus:

Um der Unterreprédsentanz von Frauen in der Promotionsphase entgegenzuwirken, be-
darf es verschiedener hochschulorganisatorischer Verdnderungen, die sich auf die indivi-
duelle und besonders auf die strukturelle Ebene auswirken.

Die Entscheidung zu promovieren wird groftenteils wihrend des Studiums getroffen
(vgl. Riegraf et al. 2013), d.h. Angebote zur Orientierung miissen friihzeitig ansetzen, um
Einfluss nehmen zu kénnen. Gleichzeitig darf jedoch kein allzu groer Abstand zwischen
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dem Zeitpunkt des Angebots und dem Studienabschluss bestehen, da dann erst wenig
Erfahrungen mit dem wissenschaftlichem Arbeiten gesammelt wurden und akut kein
~Handlungsdruck® besteht, sich mit dem Thema ernsthaft auseinanderzusetzen, wie das
bei Angeboten in der Bachelorphase der Fall wire.

Leistungsstarke Studentinnen sollten jedoch friihzeitig institutionelle Einbindung er-
fahren, damit sie das Wissenschaftssystem kennenlernen und sich mit der Promotion als
wissenschaftlicher Qualifizierung beschéftigen. Die gezielte Ansprache und Ermutigung
durch das Hochschulpersonal sollte intensiviert werden, um qualifizierte Studentinnen
in der Selbstwahrnehmung ihrer eigenen Fihigkeiten zu stirken. Studienbegleitende An-
gebote zur Berufs- und Karriereplanung sollten ausgebaut werden. Sie helfen dabei, tiber
die beruflichen Perspektiven nach einer Promotion inner- und auB3erhalb der Wissenschaft
zu informieren. Langfristig sollten die Arbeitsbedingungen an Hochschulen reformiert
werden, um die Attraktivitdt der Universitit als Arbeitsplatz zu steigern. Dies betrifft
sicherere Perspektiven und gute fachliche Betreuung wihrend der Promotion, das Auf-
zeigen praktikabler Modelle zur Vereinbarkeit von Familie und Wissenschaft sowie er-
weiterte Finanzierungsmoglichkeiten. Ein wichtiger Schritt in diese Richtung ist z. B.
die Novellierung des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes im Méirz 2016. Ein Ausbau von
strukturierten Promotionsmoglichkeiten kdme z. B. dem Wunsch nach institutioneller und
individueller Anbindung entgegen. Gleichzeitig konnten so wissenschaftliche Methoden
strukturierter erlernt und neue Doktorand_innen in Diskurse eingefiihrt werden, die im
Studium noch nicht so intensiv behandelt werden konnten. Des Weiteren sind Angebote
hilfreich, die die Entwicklung des wissenschaftlichen Habitus unterstiitzen, ihn aber auch
kritisch hinterfragen.

Themen im Mentoring-Prozess in der Statuspassage Studium -
Promotion

Bentler und Bithrmann (2005) benennen folgende Aspekte einer wirkungsvollen Unter-
stiitzung des Ubergangs im Kontext der Hochschule: Auseinandersetzung mit der eigenen
Person, soziale Kontakte und Unterstiitzung von auflen, Wissen und Information sowie
Methoden und Techniken. Die Parallele zu den strukturellen Empfehlungen und den indi-
viduellen Anforderungen, die aus den zuvor referierten Studien ersichtlich wurden, wird
aufgegriffen, um zu zeigen, wie ein Mentoring-Angebot gestaltet sein kann, das die Ent-
scheidung zur Promotion unterstiitzt.

In der Statuspassage Studium — Promotion kommt Mentoring in erster Linie eine ent-
scheidungsfordernde und -stiitzende Funktion zu: Die Studentinnen erhalten die Moglich-
keit, sich mit der Option Promotion auseinanderzusetzen und eine bewusste und infor-
mierte Entscheidung zu treffen, die zu ihnen passt. In einer abhéngigkeitsfreien Beziehung
hat die Mentee die Moglichkeit, Informationen zur Promotion zu bewerten und mit Hilfe
der Mentorin oder des Mentors bzw. der Peers in ihr eigenes Wertesystem zu integrieren
und eine solide Entscheidungsgrundlage zu schaffen. Es werden Reflexions- und Bewer-
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tungsprozesse angestolen und, je nach Entscheidung, erste Schritte noch innerhalb des
Mentoring-Prozesses eingeleitet. Je nach Konzeption des Programms kann das Mentoring
iibergangsbegleitend dazu beitragen, den Einstieg in die neue (Qualifizierungs-)Phase zu
bewiltigen. Ein Mentoring-Angebot fiir Studentinnen im Ubergang sollte die folgenden
Themen aufgreifen und diese in Form von One-to-one-Mentoring, Peer-Mentoring oder
Gruppen-Mentoring bearbeiten (sieche Beitrag 1.6.1 und 1.6.1.1 in diesem Band).

Zentral fiir die Entscheidungsfindung zur Promotion ist die Auseinandersetzung mit
der eigenen Person, also mit den eigenen Fahigkeiten und Zielen. Themen, die im Men-
toring besprochen werden konnen, sind die Berufsorientierung und die Frage, welche per-
sonlichen Ziele die Mentee vor dem Hintergrund ihres Selbstbildes und ihrer eigenen
Interessen und Fihigkeiten mit der Promotion verbindet. Dabei kommen unterschiedliche
Motivationen zur Promotion zu Tage, die alle die gleiche Wertschitzung erfahren sollten.
Deutlich werden muss dennoch, dass die Promotion nicht mit einem verldngerten Studium
zu verwechseln ist (vgl. Fiedler und Hebecker 2005). Die Entscheidung sollte nicht nur
aufgrund mangelnder Alternativen und dem Wunsch, noch ldnger im gewohnten System
verbleiben zu wollen, getroffen werden. Die Studentinnen sollen in ihren Féhigkeiten be-
stitigt werden und ein stidrkeres positives Selbstbild entwickeln. Werden die Themen in
einer Gruppe behandelt, konnen die anderen Mentees durch wertschitzendes Feedback
zur Vervollstandigung dieses Selbstbildes beitragen. Zur Erweiterung desselben, knnen
die Mentor_innen empfehlen, eine Fremdeinschitzung (z. B. aus dem Kommiliton_innen-
oder Familienkreis) zu den eigenen Fihigkeiten und Kompetenzen sowie zu der Frage ein-
zuholen, wie passend eine Promotion fiir diejenige Person eingeschitzt wird (z. B. durch
ein 360-Grad-Feedback, bei dem eine systematisierte Einschidtzung der eigenen Kompe-
tenzen aus verschiedenen Blickwinkeln eingeholt wird). Dies erfordert Mut, ist aber fiir
den weiteren Entscheidungsprozess in den meisten Fillen sehr hilfreich. Zentrale Fragen
im Mentoring konnen z. B. sein, den Zugang zum Wissenschaftssystem zu thematisieren
und Strategien zu iiberlegen, wie man als geeignete Promotionskandidatin sichtbar wer-
den kann oder wie man eine_n potentielle Betreuer_in anspricht. Ein weiteres Thema der
Mentoring-Treffen kann der Umgang mit ambivalenten Gefiihlen sein, wenn z. B. mehrere
Berufsmoglichkeiten miteinander konkurrieren (vgl. Steinhausen 2015). In den Gespri-
chen kann erarbeitet werden, wie ,Bauch- und Kopfentscheidungen® miteinander vereinbar
sind und wie daran anschlieend vertretbare Argumente ausformuliert werden. Zu dieser
Auseinandersetzung mit der eigenen Person gehoren laut Bentler und Biihrmann auch eine
gewisse Gelassenheit und Zuversicht, die anstehenden Herausforderungen erfolgreich zu
bewiltigen. Dies kann durch die Mentorin oder den Mentor bestédrkt werden (vgl. Bentler
und Biihrmann 2005).

Fiir die Entscheidungsfindung und die Ubergangsphase sind soziale Kontakte wichtig,
um psychosoziale Unterstiitzung im Entscheidungsprozess zu erhalten und um sich iiber
Informationen und Erfahrungen auszutauschen. Peer- und Gruppen-Mentoring bieten den
idealen Rahmen, um in vertraulicher Atmosphire Motivationen, Angste und Zweifel zu
besprechen und die Statuspassage gemeinsam zu bewdltigen. Die Netzwerkbildung ist
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wichtig, da langfristig anhaltende Kontakte gebildet werden konnen, die in der ersten Zeit
der Promotion fiir den Erfahrungsaustausch genutzt werden konnen.

Die jeweiligen Mentoring-Formate unterstiitzen die Suche nach Verbiindeten fiir die
Begleitung in der Ubergangsphase. Dies konnen Kommiliton_innen, die Mentorin oder
der Mentor sein. Professor_innen oder Dozent_innen, die die Mentee fachlich bestirken
und ermutigen, sind wichtig, um Eingang in das System zu finden und die erste Phase
durchzuhalten. Mentoring kann dabei unterstiitzen, diese Gatekeeper zu identifizieren und
Strategien zu entwickeln, um sich selbst als potentielle Nachwuchswissenschaftlerin fiir
diese sichtbar zu machen und den Kontakt zu aktivieren.

Den Studentinnen, die sich fiir eine Promotion interessieren, fehlt, wie bereits darge-
legt, konkretes Wissen und Information zu den formalen Abldufen einer Promotion (z. B.
Promotionsanmeldung, Finanzierungsméglichkeiten und Themensuche). Die Finanzie-
rung ist dabei ein zentrales und ausschlaggebendes Argument fiir die Absolventinnen.
Die Mentor_innen vermitteln im Mentoring-Prozess in erster Linie Erfahrungswissen und
konnen hier aufgrund der fachspezifischen Unterschiede nur bedingt weiterhelfen. An die-
ser Stelle ist eine Informationsveranstaltung mit Expert_innen, z. B. in Zusammenarbeit
mit dem zustdndigen Forschungsreferat der Universitit, sinnvoll. Auch Berufsperspekti-
ven mit abgeschlossener Promotion kénnen durch Podiumsgespriche oder Themenabende
mit promovierten Expert_innen der jeweiligen Berufsfelder aufgezeigt werden. Neben den
formellen Informationen ist das Erfahrungswissen einer Mentorin oder eines Mentors ge-
winnbringend, wenn informelle Tipps oder ganz pragmatische, authentische Erfahrungen,
z. B. zur Strukturierung des Arbeitsalltages, zu Motivationsstrategien und Konferenzer-
fahrung etc. weitergegeben werden. Dies ist besonders hilfreich, um den Studentinnen zu
zeigen, dass eine Promotion generell bewiltigbar ist. Eine Stirkung der Zuversicht ist fiir
den Schritt in die Promotion hilfreich.

Gestaltet man das Mentoring als Peer-Mentoring mit statusgleichen Mentees, kann
durch Personen, die die Promotion bereits abgeschlossen haben oder sich noch im Prozess
befinden, zusitzlich personliches Erfahrungswissen weitergegeben werden. Sie machen
das Bild von der Beschiftigung mit einer Doktorarbeit konkreter und hierdurch den Weg
besser einschitzbar.

Der Einstieg in die Promotion ist mit Ausnahme von der Einbindung in Graduierten-
kollegs kaum standardisiert. Fiir viele Studentinnen ist es daher wichtig zu erfahren, wie
sie sich auf die kommenden Anforderungen vorbereiten und fiir diese weiterqualifizieren
konnen. Die Mentor_innen konnen die verschiedenen Aufgabenfelder im Rahmen einer
Promotion darlegen und deutlich machen, welche Qualifikationen und Kompetenzen zur
Bewiiltigung notwendig sind, um dann gemeinsam mit ihnen zu iiberlegen, wie die ver-
schiedenen Methoden und Techniken (z. B. wissenschaftlich schreiben, prisentieren, be-
stimmte Forschungsmethodiken anwenden) erlernt werden konnen. Die Studentinnen wer-
den erkennen, dass sie diese Kompetenzen nicht direkt zu Beginn der Promotion mitbringen
miissen, sondern dass die Promotionszeit von (informellen) Lernprozessen bestimmt ist.

Ergiéinzt werden sollte diese Liste von Bentler und Bithrmann um den Aspekt der dif-
ferenzierten Vorbilder und Rollenmodelle. Diese sollten fiir die Mentees in der Studien-
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phase sichtbar sein, um verschiedene Lebensmodelle aufzuzeigen und erkennen zu lassen,
dass Wissenschaft nichts ,Mystisches® ist, sondern von ,normalen’ Menschen betrieben
werden kann, denen sie dhnlich sind. Fiir Studentinnen, die Wissenschaft und Familie
vereinbaren mochten, ist es hilfreich, mit Wissenschaftler_innen in Kontakt zu kommen,
die Kinder haben und die von den Herausforderungen und Chancen berichten, die das
flexible und selbstbestimmte Arbeiten in der Wissenschaft ermdglicht. Giinstig fiir eine
Identifizierung mit einer Mentorin als Role Model ist eine Statusnihe zwischen ihr und
der Mentee.

Aufgaben und Herausforderungen in der Koordinationsarbeit

Mentoring in der Ubergangsphase zwischen Studium und Promotion bietet einige Heraus-
forderungen fiir die Koordination. Zentrale Aspekte zur Gruppenzusammensetzung, zur
Dynamik der Statuspassage und zur Akquise der Mentor_innen werden im Folgenden
dargestellt.

Die Auseinandersetzung mit dem Ubergang beginnt weit vor dem formalen Abschluss
(vgl. Wiethoff 2011), in diesem Falle des Studienabschlusses, z. B. durch die Ansprache
nach einer sehr gut bestandenen Priifung. Daher ist es wichtig, dass Mentoring-Angebote
frithzeitig ansetzen, um die Studentinnen bei ihrem Entscheidungsprozess zu begleiten.
Ebenso ist es sinnvoll, sowohl Studentinnen in das Mentoring-Programm aufzunehmen,
die sich noch in der Entscheidungsphase befinden als auch solche, die bereits entschieden
sind. Beide Gruppen konnen sich gegenseitig unterstiitzen, um entweder zu einer passen-
den Entscheidung zu gelangen oder die bereits getroffene Entscheidung zu priifen. Even-
tuell werden neue Aspekte in die Diskussion eingebracht, an die zuvor noch nicht gedacht
wurde. Ziel von Mentoring sollte es sein, eine bewusste Entscheidung fiir oder auch gegen
die Promotion zu ermdglichen. Diese Entscheidungsoffenheit verhindert, dass die Teil-
nehmerinnen sich unter Druck gesetzt fiihlen, eine Entscheidung fiir die Promotion treffen
zu miissen. Sie bedeutet jedoch gleichzeitig, zu akzeptieren, dass sich Studentinnen aus
guten Griinden (z. B. unsicheren Arbeitsbedingungen) gegen eine wissenschaftliche Kar-
riere entscheiden.

Zukiinftig ist es sinnvoll, die first-generation-students, also Studierende, die nicht aus
Akademiker_innenfamilien stammen, stirker mit Mentoring-Angeboten anzusprechen
(siche Beitrag I11.14.1 in diesem Band). Neben der Absolvierung ihres Studiums sehen
viele dieser Studentinnen in der Promotion einen weiteren Hohepunkt ihres Bildungsauf-
stiegs (vgl. Riegraf et al. 2013). Mentoring kann die Verbindung zwischen vorher unver-
bundenen sozialen Lebenswelten (vgl. Petersen 2007) schaffen, indem informelles Wissen
ausgetauscht wird und Zugangsmoglichkeiten zum Wissenschaftssystem erortert werden.

An kleineren Hochschulen sind die finanziellen und personellen Ressourcen fiir One-
to-one-Inhouse-Formate oft nicht gegeben. Als praktikabel haben sich dann Formate des
Peer- und Gruppen-Mentorings erwiesen. Die Einbindung in eine Gruppe wirkt sich in
der Ubergangsphase erfahrungsgemiB sehr positiv aus. Den Studentinnen wird durch die



»Mind the gap” 31

Teilnahme am Mentoring ermoglicht, sich offen iiber diese (ehrgeizige) Perspektive zu
unterhalten, ohne sofort mit Vorurteilen und Skepsis konfrontiert zu werden. Dass die
Gruppe aus Personen in einer dhnlichen Situation besteht und in informeller Atmosphire
Fragen gestellt werden konnen, macht die Treffen exklusiv und im Studium einzigartig,
wodurch eine hohere Verbindlichkeit erzielt wird. Dennoch bringt die Studienabschluss-
phase als Statuspassage einige Herausforderungen mit sich: Viele Mentees befinden sich
parallel in der Priifungsphase, was sich auf die Teilnahmebereitschaft am Programm aus-
wirken kann. Gleichzeitig beschiftigen sie sich mit alternativen Jobmoglichkeiten, so dass
es vorkommen kann, dass wihrend der Programmlaufzeit eine Entscheidung gegen die
Promotion getroffen wird und die Mentoringteilnahme aufgekiindigt wird. Diese mog-
lichen Fille sollten im Vorfeld thematisiert und die Empfehlung gegeben werden, in der
Gruppe oder im Tandem gemeinsam dariiber zu beraten, ob die Person weiterhin im
Gruppenprozess bleibt oder aber auf eigenen Wunsch das Programm verlésst.

Wenn man sich fiir Peer- und Gruppen-Mentoring entscheidet, ist die Diversitit der
Gruppe zu beachten (siche Beitrag 1.6.1.1 in diesem Band). Bei fakultitsiibergreifenden
Angeboten macht es Sinn, die Gruppen interdisziplinidr zu gestalten, um Konkurrenz-
situationen in der Kleingruppe zu vermeiden, z. B. die Bewerbung auf die gleiche Mit-
arbeiter_innenstelle, der Austausch iiber potentielle Betreuende. Es wurden bereits gute
Erfahrungen mit (fachlich) heterogenen Gruppen gesammelt, die sich in ihrem Erfah-
rungswissen voneinander unterscheiden, davon jedoch profitieren kdnnen, indem sie die
unterschiedlichen Vorstellungen und Erwartungen untereinander abgleichen und dadurch
ein relativ realistisches Bild von Promotion entsteht. Die gemeinsame Klammer aller Dis-
kussionen bildet das Interesse an der Promotion. Durch die Fachdiversitédt werden sie sen-
sibel fiir andere Fachkulturen und bilden ein Netzwerk, das iiber ihre eigenen fachlichen
Grenzen hinausgeht und im besten Fall auch in der Phase der Promotion weiterbesteht.
Sie erwerben dadurch erste Kompetenzen und Erfahrungen fiir spitere Moglichkeiten zu
interdisziplindrer Forschung.

Wenn als Format ein One-to-one- oder Gruppen-Mentoring gewéhlt wird, sollte die
Wahl der Mentor_innen moglichst so ausfallen, dass die Studentinnen einen authentischen
Einblick in den Promotionsprozess erhalten. Eventuell bietet sich eine Verzahnung mit
anderen an der Hochschule bestehenden Mentoring-Angeboten an. Mentorinnen kdnnen
aus dem Pool an ehemaligen Mentees aus dem Mentoring-Durchlauf fiir Doktorandin-
nen akquiriert werden. Dies hat den Vorteil, dass die Mentorinnen in den meisten Fillen
bekannt sind, dass sie bereits das Instrument Mentoring kennen und dass sie durch den
Rollenwechsel zur Mentorin sehr motiviert sind, ihre eigenen Erfahrungen zur Forderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses weiterzugeben. Trotz der Vorerfahrungen der Men-
torinnen ist es fiir einen erfolgreichen Mentoring-Prozess sinnvoll, diese Mentorinnen fiir
ihre Aufgabe zu schulen, z. B. in einem halbtdgigen Workshop, der fiir ein hochschuldi-
daktisches Zertifikat anrechenbar ist. Workshopinhalte kénnen z. B. die Rolle der Mento-
rin und die Ausgestaltung der Kleingruppentreffen sein. Es sollte eine 16sungsorientierte
und wertschitzende Haltung der Mentorinnen gefordert werden, d.h. sie unterstiitzen die
Mentees darin, durch anregende Fragen und Diskussionen, selbst eine passende Losung
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zu finden und iibernehmen keine Verantwortung fiir die Entscheidungsfindung und die
Informationsbeschaffung. Diese Haltung umfasst auch die Fihigkeit, unterschiedliche
Motive fiir die Promotion zu akzeptieren, auch wenn diese eventuell nicht mit der eigenen
Motivation iibereinstimmen. Da es sich beim Mentoring nicht um eine fachliche Bera-
tung handelt, sind die Mentorinnen auch nicht dafiir verantwortlich, jegliche Promotions-
ordnung zu kennen. Sie sollten vielmehr die Haltung einnehmen, dass die Studentinnen
eine eigene Holschuld zur Einholung fachinterner Informationen (bei Doktorand_innen,
Professor_innen, Dozenten_innen im Fachbereich etc.) haben. Die Gruppe bzw. die Men-
tor_innen dienen dann dazu, die Informationen zu bewerten und mit der eigenen Person
in Verbindung zu bringen.

Briicken bauen durch Mentoring

Die Auseinandersetzung mit der Statuspassage zwischen Studium und Promotion zeigt
besondere Herausforderungen fiir Frauen, die durch Mentoring-Angebote gut aufgegrif-
fen werden konnen. Das Verstindnis von Ubergiingen als soziale Prozesse ist mit dem
Ziel von Mentoring kompatibel, haltbare Netzwerke und Forderbeziehungen aufzubauen.
Durch das informelle Wissen im Mentoring-Prozess gelingt dies auf gleicher Statusebene
mit den Peers, aber auch mit Wissenschaftler_innen, die bereits im System sind und als
Gatekeeper fungieren konnen. Die Moglichkeit im Mentoring-Prozess individuell auf An-
liegen der Mentees einzugehen, verhilft dazu, die besonderen Herausforderungen gleich-
zeitig verlaufender Statuspassagen mitzudenken und mit den Mit-Mentees und der Mento-
rin oder dem Mentor Losungen zur Bewiltigung zu entwickeln.

Mentoring entfaltet sein Potential besonders dann, wenn es Kontakte und Strukturen,
z. B. Informations- und Unterstiitzungsstrukturen, aufbaut, die iiber die Statuspassage hi-
naus bestehen. So ist es duferst sinnvoll, ein Alumnae-Netzwerk aus ehemaligen Teilneh-
merinnen aufzubauen, um die Erfahrungen und Kompetenzen fiir moglichst viele Frauen
zuginglich zu machen. Die damit wachsende Zahl an Vorbildern trigt dazu bei, den Weg
in die Promotion als giingige Option fiir Frauen darzustellen, so dass sie eine akademische
Weiterqualifizierung im Rahmen ihrer beruflichen Orientierung schon wihrend des Stu-
diums selbstverstdndlich in Erwédgung ziehen.

Neben Mentoring bedarf es jedoch auch organisatorischer Verdnderungen und Standar-
disierungen, insbesondere in der Einstiegsphase, um Frauen wertschitzend in das Wissen-
schaftssystem aufzunehmen. Hierzu kann ein breiterer Ausbau der strukturierten Promo-
tions-Formate zihlen, die eine kollegiale Einbindung ermoglichen, in wissenschaftliche
Methodik einfiihren und Begleitung und Stabilitiit in der Anfangsphase gewihrleisten.
Ebenfalls sinnvoll sind iiber die Qualifikationsphase verteilte Beratungs- und Unterstiit-
zungsformate (vgl. Petersen 2008).

Mit dem Ziel, Frauen in ihrer Selbstwirksamkeit und Ubergangskompetenz zu stirken,
kann Mentoring in der Statuspassage zwischen Studium und Promotion die auffordernde
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Stimme sein, die auf Liicken und Herausforderungen beim Ubergang in die Wissenschaft
aufmerksam macht.

Praxistipps

» Zielgruppe der Promotionsinteressierten friihzeitig ansprechen (ab Beginn des Master-
studiums)

» Mentor_innen, z. B. Doktorandinnen, wenn moglich aus dem Pool ehemaliger Mentees
gewinnen und ihnen Schulungen (z. B. Einfiihrung in Reflexions- und Feedbackmetho-
den) anbieten

» Mentees fiir heterogene Lebensmodelle sensibilisieren (z. B. durch Podiumsdiskussio-
nen, Gespriache mit promovierten Expert_innen)

» Dynamiken der Statuspassage beachten und zu Beginn den Beteiligten transparent ma-
chen (z. B. Umgang mit Programmabbrecherinnen)

» bei Peer- und Gruppen-Mentoring die Gruppen moglichst gemischt nach Diversitits-
kriterien einteilen, damit die Perspektivenvielfalt erhoht wird.
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Gegen das weibliche Cooling-out
in der Wissenschaft

Mentoring fur Frauen in der Promotionsphase

Julia Steinhausen und Ingrid Scharlau

Abstract

Fiir Frauen ist die Promotionszeit eine sensible Entscheidungsphase in Bezug auf die
Weiterfiihrung der wissenschaftlichen Karriere. Cooling-out-Prozesse fithren dazu, dass
hochqualifizierte und zuvor motivierte Frauen nach Abschluss der Promotion die Wis-
senschaft verlassen. Diesem Ausstieg ldsst sich durch formelles One-to-one-Mentoring
in abhédngigkeitsfreier und vertraulicher Beziehung entgegenwirken. Der Artikel zeigt,
wie der Einsatz von Mentoring-Programmen als Warming-up genutzt werden kann und
gibt Hinweise zur Gestaltung von Mentoring-Programmen fiir Doktorandinnen.
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Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses ist unter besonderer Beriicksichti-
gung der Chancengleichheit von Frauen Querschnittsaufgabe des Bundes und der Léander
(vgl. BuWiN 2013). Wird der Frauenanteil an abgeschlossenen Promotionen im Vergleich
der Jahre 2000 und 2010 betrachtet, zeichnen sich durchaus Erfolge in der Gleichstellung
von Minnern und Frauen ab (vgl. BuWiN 2013). Dennoch besteht weiterhin Nachholbe-
darf bei der Forderung von Frauen auf dem Weg in die akademischen Spitzenpositionen.
Als sensibel innerhalb der Qualifizierungszeit gilt die Promotionsphase, da hier meist die
Entscheidung fiir oder gegen die wissenschaftliche Karriere getroffen wird. Den Entschei-
dungsprozess begleiten Cooling-out-Prozesse, Fragen der Vereinbarkeit von Familie und
Wissenschaft sowie der Versuch der Ausbildung einer ,,wissenschaftlichen Personlich-
keit* (Metz-Gockel, Selent und Schiirmann 2010).

Im Folgenden wird die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses, insbesonde-
re von Doktorandinnen, dargestellt. AnschlieBend wird aufgezeigt, wie Mentoring als
Instrument der Personalentwicklung den Cooling-out-Prozessen von Frauen begegnen
kann. Hierbei werden Erfahrungen aus langjéhriger Koordinationsarbeit in Mentoring-
Programmen einbezogen.

Die ambivalente Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses

Der wissenschaftliche Nachwuchs leistet einen ,,wesentlichen Beitrag zur gesellschaft-
lichen Entwicklung® (BuWiN 2013, S. 48): Doktorand_innen sind hochkompetente Nach-
wuchskrifte, die als potentielle Professor_innen und Fiihrungskrifte in Wissenschaft und
Wirtschaft die Ausbildung zukiinftiger Fach- und Fiihrungskrifte vorantreiben. Viele
gute Wissenschaftler_innen verlassen jedoch das System, bevor sie diese Positionen ein-
nehmen konnen. Dafiir sind unterschiedliche Griinde verantwortlich (vgl. Metz-Gockel,
Moller und Heusgen 2012). Eine groBie Rolle spielt sicherlich die geringe Arbeitsplatzsi-
cherheit und damit die mangelnde Planungsmoglichkeit (vgl. BuWiN 2013).

Die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses in Deutschland zeichnet sich
durch folgende Merkmale aus: Die Qualifikationsphase ist nur wenig standardisiert und
es herrscht eine starke Personenorientierung. Die Rekrutierung des Nachwuchses erfolgt
weitgehend nach dem Prinzip der homosozialen Kooptation (vgl. Allmendinger 2005).
Hinzu kommt, dass die Promotionsphase in Deutschland vergleichsweise unstrukturiert
ist. Es gibt keine systematischen Aufnahmeverfahren und auch der Prozess ist, mit Aus-
nahme der Promotion in einem Graduiertenkolleg oder einer Graduiertenschule, nicht
formal festgelegt. Dies ist sowohl fiir den Eintritt in die Promotionsphase als auch fiir
deren Bewiltigung ungiinstig.

Der Qualifikationsprozess ist mit gro3en Unsicherheiten und hiufigen Abhédngigkeiten
verbunden. Wissenschaftler_innen befinden sich in einer vergleichsweise langen Ausbil-
dungszeit. Verldssliche Daten zu Promotionsdauer und Abbruchquoten sind nicht vorhan-
den (vgl. Statistisches Bundesamt 2012), so dass die wenigen pauschalen Angaben stark
von der individuellen Situation und vom Promotionsfach abhingig sind. Enders und Born-
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mann erheben im Jahr 2001 eine durchschnittliche Bearbeitungsdauer einer Doktorarbeit
von 4,2 Jahren. Doktorand_innen sind im Zeitraum von 2000-2010 mit Abschluss der
Promotion im Durchschnitt 33 Jahre alt (vgl. BuWiN 2013). Nach weiteren vier bis sechs
Jahren sind die meisten Personen um die 40 Jahre alt, bis sie berufungsfihig sind.

Wihrend dieser ,,Ausbildungszeit* befindet sich ein Grofteil der Wissenschaftler_in-
nen in einem befristeten Angestelltenverhiltnis, viele davon auf Teilzeitstellen. Ein klei-
ner Teil promoviert extern in einem Unternehmen, einer auBeruniversitiren Institution
oder durch selbstindige Finanzierung (vgl. Statistisches Bundesamt 2012) und ca. 17%
(2010) mit einem Stipendium (vgl. BuWiN 2013). Als eine der besten Voraussetzungen,
um eine wissenschaftliche Karriere zu verfolgen, gilt ein wissenschaftliches Angestell-
tenverhéltnis als wissenschaftliche Mitarbeiter_in. Hier ist die direkte Integration in den
Wissenschaftsbetrieb gewihrleistet und verringert durch aktive Vernetzung innerhalb der
Scientific Community das Risiko, das Wissenschaftssystem vorzeitig zu verlassen. Stel-
len als Lehrkraft fiir besondere Aufgaben oder wissenschaftliche Hilfskraft konnen eher
nachteilig sein, da sie den Fokus nicht auf die Forschung und Qualifikation legen, sondern
andere Aufgaben beinhalten.

Die Arbeitsbedingungen wissenschaftlicher Angestellter stellen eine groB3e Herausfor-
derung dar. Die eigenstindige, wenig angeleitete Forschungsarbeit erfordert ausgeprigte
Selbststeuerungskompetenz und damit autonome Zielsetzung. Nachwuchswissenschaft-
ler_innen erleben relativ haufig Zielkonflikte, aus denen sich ein hohes Belastungsemp-
finden ergibt (vgl. Esdar et al. 2012). Viele wiirden gerne mehr Zeit in Forschung und kar-
riererelevante Tatigkeiten investieren als es die tatsdchlichen Anforderungen im Rahmen
einer Mitarbeiter_innentdtigkeit zulassen. Lehrtétigkeiten benotigen viele Ressourcen, die
bei Forschungsaktivititen fehlen (vgl. Esdar 2015). Letztere werden in die Freizeit ver-
lagert, weshalb viele Nachwuchswissenschaftler_innen wesentlich mehr arbeiten, als die
vertraglich vorgesehene Arbeitszeit vorschreibt (vgl. Esdar et al. 2012). Doktorand_innen
sind zudem zu Beginn ihrer Arbeit oft nicht gut auf die zahlreichen konkurrierenden
Arbeitsaufgaben vorbereitet, sondern bewiltigen sie durch informelle Lernprozesse und
,learning by doing".

Die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses ist zudem von ambivalenten Anfor-
derungen geprigt: Die meritokratischen Aufstiegskriterien im Hochschulsystem und das
Prinzip der Bestenauslese erzeugen hohen Leistungsdruck (selbst wenn es schwierig ist,
diese wissenschaftlichen Leistungen objektiv messbar zu machen). Es zéhlen die Anzahl
an (inter-)nationalen Publikationen (ggfs. mit hohen Impactfaktoren), die Promotionsno-
te, Vortrige auf wissenschaftlichen Tagungen, Auslandsaufenthalte und die Einwerbung
von Drittmitteln als wichtigste Leistungsindikatoren (vgl. Krais 2008). Obwohl die Kri-
terien bekannt sind, mangelt es Doktorand_innen oft am konkreten Umsetzungswissen,
z. B. dazu, ihre Sichtbarkeit durch die Einforderung von Mit-Autor_innenschaften in For-
schungsprojekten, fiir die sie titig sind, zu erhohen (vgl. Fay et al. 2013). Sie befinden sich
bestindig in Konkurrenzsituationen um diese Leistungen. Gleichzeitig sollen sie sich in
der Scientific Community vernetzen und Kooperationen aufbauen. Obwohl sie selbstin-
dig und eigenverantwortlich Forschungsleistungen erbringen, werden sie als Nachwuchs
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wahrgenommen, der von einer individuellen Forderung und Unterstiitzung abhingig ist.
Fallen Promotionsbetreuung und Vorgesetztenrolle in einer Person zusammen, ist das Ab-
hingigkeitsverhiltnis sogar doppelt.

Eine zentrale Aufgabe fiir Nachwuchswissenschaftler_innen ist es, Freiheit und Indivi-
dualitédt des Wissenschaftssystems als Entwicklungschance wahrzunehmen und gleichzei-
tig das Risiko des Scheiterns anzunehmen (vgl. Enders und Bornmann 2001). Zu zeigen,
dass man Wissenschaft als Lebensform akzeptiert und ernst nimmt, betrifft die eigene
Person ganz besonders:

., Die mit der wissenschaftlichen Tdtigkeit verbundene , harte Arbeit“ ist zugleich eine harte
Arbeit an der eigenen Person, iiber die sich die Doktorandinnen |[...] einen Habitus als
Wissenschaftler aneignen und schlieflich die dort geltenden Selbstverstindlichkeiten und
Haltungen glaubhaft verkorpern. Das heifst nichts anderes, als eine Entwicklung zu durch-
laufen, in deren Verlauf sichtbar wird, dass die eigene Person durch und durch von der
Wissenschaft geprdagt ist* (Krais 2008, S. 197).

Die Anerkennung, ob man eine angemessene wissenschaftliche Personlichkeit ist, erfolgt
demnach nicht allein durch Leistung, sondern durch die Anerkennung dieser durch die
Akteure/Akteurinnen des wissenschaftlichen Feldes (vgl. Beaufays 2004).

Die Aussicht auf einen sicheren Verbleib in der Wissenschaft ist (von Ausnahmen durch
akademische Ratsstellen und vereinzelte entfristete Stellen im Wissenschaftsmanagement
abgesehen) nur durch die Berufung auf eine Professur moglich. Da diese Stellen begrenzt
sind und der berufliche Erfolg schwer kalkulierbar ist, werden ,,biografische Risikotole-
ranz* (vgl. Enders 2008, S. 90) genauso wie ein hohes Maf} an Mobilitdt und internationa-
ler Vernetzungsfihigkeit gefordert. Zudem ist es notwendig, dass sich Wissenschaftler_in-
nen auch fiir den auBeruniversitiren Markt im Sinne eines ‘Plan B® weiterqualifizieren,
was die Arbeitsbelastung in dieser kritischen Phase noch steigert. Strukturelle Mafnah-
men wie die (zogerliche) Einfithrung des Tenure-Track-Systems und der Juniorprofessur
wirken dieser beruflichen Unsicherheit nur begrenzt entgegen.

Wie diese Bedingungen besonders fiir Frauen zu ausgrenzenden Faktoren des Wissen-
schaftssystems werden (vgl. Lind 2007), wird im folgenden Abschnitt erldutert.

Das Cooling-out von Wissenschaftlerinnen wahrend der Promotion

Obwohl sich die Situation fiir Frauen in der Wissenschaft deutlich gebessert hat und bei
den Studienabschliissen weitgehend Geschlechterparitit herrscht bzw. Frauen in Studien-
dauer und Noten sogar leicht im Vorteil sind, bleibt die Metapher der leaky pipeline wei-
terhin aktuell: Frauen gehen der Wissenschaft nun nicht mehr wihrend des Studiums,
sondern auf dem Weg zur Professur, meist nach Abschluss der Promotion, verloren. Der
Frauenanteil an den Promotionen liegt 2014 bei immerhin 45,5 %, bei den Habilitationen
sinkt er allerdings auf 27,8 % (vgl. CEWS 2014). Uber die Karrierestufen hinweg ver-
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ringert sich der Frauenanteil in fast allen Fichergruppen (vgl. Kortendiek et al. 2013). Bei
den C4/W3-Professuren lag der Frauenanteil in den Jahren 2012-2014 nur bei 11,3 % (vgl.
Statistisches Bundesamt 2015). Die Ursachen fiir den Ausstieg sind sehr komplex (vgl.
Lind 2007, Harde und Streblow 2008).

Mitverantwortlich fiir das Ausscheiden von Frauen aus der Wissenschaft sind soge-
nannte Cooling-out-Prozesse. Diese treten dann ein, wenn eine Institution nach Chancen-
gleichheit strebt, diese aufgrund fehlender Stellenmoglichkeiten jedoch nicht erreichen
kann. Dann wird Selektion notwendig, um die Besten fiir die Stellen auszulesen und zu-
gleich den Stress fiir die Institution und die Individuen moglichst gering zu halten (vgl.
Kahlert 2011, Metz-Gockel et al. 2010). Cooling-out stellt sich in der Promotionsphase
insbesondere dadurch ein, dass
* unterschiedliche Anerkennungskulturen herrschen (z. B. wird den Beitridgen von Frauen

weniger Wert beigemessen als denen ihrer Kollegen oder sie werden in Ko-Autoren_innen-

schaft veroffentlicht, wobei Alleinautoren_innenschaften notwendig fiir die wissenschaft-
liche Karriere sind).

e Auswahlprozesse durch homosoziale Kooptation aufrechterhalten werden.

» Standards (z. B. hinsichtlich der Promotionsbetreuung) vermieden und alternative, sozial
akzeptierte Ziele vermittelt werden (vgl. Krais und Beaufays 2007, Kahlert 2011). So ist fiir

Frauen Engagement in der Lehre ein (von allen Seiten) besonders akzeptiertes Ziel.

Befristung ist zudem ein ,, stiller Modus* (Metz-Gockel et al. 2010, S. 17), um Personen
herauszufiltern, die angeblich nicht {iber geniigend Hingabe fiir die Wissenschaft ver-
fiigen. Auf der individuellen Seite fiihrt dies nicht nur zu Frustrationserleben, sondern
auch zu einem langsamen Abklingen von Motivation und Freude an der Arbeit sowie zum
Schwinden von Karriereambitionen.

Betrachtet man die wissenschaftliche Karriere von Frauen und Minnern, so lassen sich
deutliche Segregationen erkennen (vgl. Harde und Streblow 2008): Die horizontale Se-
gregation zeigt, dass der Frauenanteil in den Promotionsfichern stark variiert. Wihrend
er in den Sprach- und Kulturwissenschaften hoch ist, finden sich — trotz eines deutlichen
Aufwirtstrends — in den ingenieur- und naturwissenschaftlichen Fachern meist wenige
Promovendinnen (vgl. Kortendiek et al. 2013). Die horizontale Segregation hat einen Ein-
fluss auf die Doktorandinnen dieser Ficher, die sich auch auf die Bewertung von Men-
toring-Programmen auswirken kann: Doktorandinnen in weiblich dominierten Fichern
sehen keinen Bedarf an Mafinahmen zur Erh6hung des Frauenanteils. Sie erleben in dieser
Phase meist keine Selektion. Auch Frauen aus eher ménnlich dominierten Fichern ste-
hen ‘Frauenfordermaflinahmen’ oft skeptisch gegeniiber. Sie erfahren seit der Studienzeit
durch ihre Sonderposition oft bereits ein hohes Maf3 an Unterstiitzung und Einbindung, z.
B. sind sie friih durch Hilfskrafttitigkeiten in Arbeitsgruppen integriert.

Das Ausscheiden von Frauen mit zunehmender Karrierestufe bezeichnet man als verti-
kale Segregation. Fiir Doktorandinnen bedeutet das einerseits, dass sie wenige weibliche
Vorbilder und Gatekeeper, andererseits eine direkte Benachteiligung aufgrund gleichge-
schlechtlicher Rekrutierungs- und Forderpraktiken haben.
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Vertragliche Segregation besteht darin, dass Frauen oft schlechtere Vertrdge haben als
ihre Kollegen (vgl. Harde und Streblow 2008). Sie promovieren hdufiger mit Stipendien
oder auf Teilzeitstellen. Ihnen werden tendenziell mehr Lehraufgaben zugeteilt und sie
rdumen der Lehre mehr Raum im Arbeitsalltag ein, als der Forschung, was mit Blick auf
die wissenschaftliche Reputation, welche von der Scientific Community in erster Linie
nach der Publikationsrate bemessen wird, wenig forderlich ist. Doktorandinnen préisentie-
ren ihre Ergebnisse seltener auf Kongressen und sind weniger fachlich integriert als ihre
Kollegen (vgl. BuWiN 2008). Mangelnde Strukturen, die reputationstrichtige Ergebnisse
fordern konnten, werden in der Scientific Community gern individualisiert und — wenig
wohlwollend — Frauen als fehlende Ernsthaftigkeit zugeschrieben. Das fiihrt dazu, dass
sie nicht als ,,allzeit verfiigbare* Wissenschaftlerinnen anerkannt werden (vgl. Beaufays
2004). Dass Frauen aufgrund vertraglicher Benachteiligung und daraus abgeleiteter Fehl-
einschidtzungen ihrer Leistungsfihigkeit stirker selegiert werden, verstarkt das zuvor be-
schriebene Cooling-out.

Eine weitere strukturelle Herausforderung fiir Frauen ist die — biografisch gesehen —
parallel zur Promotionsphase verlaufende Phase der Familiengriindung. Auch hier wird
problematisch, dass das Wissenschaftssystem den ménnlichen Habitus des stets verfiig-
baren Wissenschaftlers verlangt. Der Wunsch nach Vereinbarung von Familie und Beruf
passt nicht zum androzentrisch geprigten Bild des Wissenschaftlers, der seine gesamte
Zeit fiir die Wissenschaft aufbringt (vgl. Krais 2008). Diesem Anspruch konnen junge
Wissenschaftlerinnen mit Kindern nicht entsprechen, wenn sie in ihren familidren Aufga-
ben nicht durch Partner oder Betreuungssysteme unterstiitzt werden. Falls sie eine ldngere
Elternzeit nehmen, ziehen Personen, die solche Unterbrechungen vermeiden, an ihnen vor-
bei. Zum Zeitpunkt der Familienplanung in der Qualifizierungsphase verfiigen die Dokto-
randinnen noch nicht {iber die materiellen Ressourcen, um z. B. Kinderbetreuung in dem
Mafe zu finanzieren wie es etwa Professorinnen konnen (vgl. Krais 2008). So wie sich das
ménnlich geprégte Bild des Wissenschaftlers negativ auf Frauen auswirkt, triagt auch das
Stereotyp der fiir ihre Kinder allzeit verfiigbaren Mutter zur Benachteiligung bei. Frauen,
die ihren Karrierewunsch nicht aufgeben, sehen sich dieser Kritik nach wie vor ausgesetzt.

Leistung ist nicht das einzige Kriterium, um in der Wissenschaft voran zu kommen,
obwohl gerade Frauen den Anspruch haben, durch Fleifl und herausragende Leistung zu
iberzeugen. Problematisch ist, darauf zu hoffen, dass jemand diese Leistung entdecken
moge, vielmehr gilt es diese offensiv zu zeigen (vgl. Fay et al. 2013). Sichtbarkeits- und
Anerkennungsprozesse sind jedoch komplex: Leistung wirkt nur durch ein Umfeld und
Akteur_innen, denen diese Leistung prisentiert und von denen sie anerkannt wird. Be-
aufays (2003) zeichnet nach, dass Leistung immer in Abhéngigkeit zur Person beurteilt
wird. Als Kriterium ernsthafter Motivation zdhlt auch die zeitliche Investition in den Be-
ruf. Deswegen sind teilzeitbeschéftigte Frauen und Wissenschaftlerinnen mit Kindern am
stirksten benachteiligt.

SchlieBlich werden auch individuelle Aspekte fiir die Unterreprasentanz von Frauen
verantwortlich gemacht, z. B. dass einige bei gleicher Kompetenz ein weniger positives
Selbstbild und geringeres Selbstvertrauen haben. Sie seien weniger bereit das Risiko einer
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wissenschaftlichen Karriere einzugehen (vgl. Hachmeister 2011). Hinzu kommt, dass sie
meist mehr sozial akzeptierte Wahlmoglichkeiten (z. B. Betreuung des Kindes, Teilzeit-
arbeit) haben als Kollegen, die daher fokussierter eine wissenschaftliche Karriere verfol-
gen konnen (vgl. Kahlert 2011).

Setzt der Prozess des Cooling-Out in der Promotionsphase ein, stellt der Abschluss der
Promotion fiir Frauen die letzte Gelegenheit dar, aus dem System ohne grofie Verluste
auszusteigen (vgl. Krais 2008).

Mentoring als Warming-up fiir Frauen in der Promotionsphase

Mentoring ist ein sinnvolles Personalentwicklungsinstrument fiir Frauen in der Promo-
tionsphase (vgl. Forum Mentoring 2014). Als Mentor_innen fiir Frauen in der Promotions-
phase kommen statusgleiche, aber weiter fortgeschrittene Doktorandinnen (Peer-Mento-
ring, siche Beitrag 1.6.1.1 in diesem Band), Postdocs (step-ahead) oder Professor_innen
(traditional) in Form von One-to-one-Mentoring in Frage (siche Beitrag 1.6.1 in diesem
Band). Ziel ist die personliche Entwicklung der Mentee in ihren karriererelevanten Stra-
tegien sowie dem Wissen iiber das wissenschaftliche Handlungsfeld. Im Folgenden stehen
formelle, organisierte Mentoring-Programme im Fokus, die neben dem Mentoring-Bau-
stein auch Netzwerk-Veranstaltungen und Workshops beinhalten.

Die Besonderheiten der Promotionsphase fiir Frauen (intransparente und benachteili-
gende Rekrutierungspraktiken, mangelnde Integration in das Wissenschaftssystem sowie
fehlende Vereinbarkeit mit familiiren Aufgaben) machen individuelle Forderbeziehungen
und die Weitergabe von informellem Erfahrungswissen fiir strategische Karriereschritte
wichtig. Mentoring ermdglicht einen unabhédngigen Austausch mit einer erfahrenen Per-
son aus der Wissenschaft, die erfolgreiche Karrierestrategien vermitteln kann (z. B. wann
es sinnvoll ist, einen Forschungsaufenthalt im Ausland einzuplanen, wie man Kontakte
aufbauen kann etc.). Die Mentor_in kann in fachliche Netzwerke einfiihren und die in-
formellen Regeln der Scientific Community vermitteln, etwa um der Mentee eine stra-
tegische Sichtbarmachung auf Tagungen oder Konferenzen zu ermdglichen. In solchen
hierarchie- und abhéngigkeitsfreien Settings konnen implizites Wissen explizit gemacht,
Benachteiligungen offen gelegt und gemeinsam Losungen entwickelt werden. Erfahrungs-
gemil sind wichtigste Themen der Mentoring-Gespréche fiir Doktorandinnen

* die Positionierung im Wissenschaftsfeld,

e die Reflexion fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen,

e die Bewertung der fachlichen Betreuung und Unterstiitzung,

* Fragen zu Bewerbungsprozessen nach Abschluss der Promotion,

e Trends in der zukiinftigen Forschungslandschaft,

e Umgang mit geschlechtsspezifischen Vorurteilen und (indirekter) Diskriminierung sowie
e Strategien zur Vereinbarung von Familie und Wissenschaft.
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Durch die Mentorin oder den Mentor kann die Mentee zudem Zugang zu Netzwerken
gewinnen, die eventuell fiir den weiteren Karriereweg in der Wissenschaft nach der Pro-
motion notwendig sind. Schon allein das Interesse einer meist fremden statushohen Person
und die gewihrte Unterstiitzung vermitteln ein Gefiihl der Wertschitzung und Anerken-
nung und vermindern die Anfinge des Cooling-out. Von anderen Personen als den Dis-
sertationsbetreuenden anerkannt zu werden, fiihrt gleichzeitig dazu, sichtbare Akteurin
im Spiel der Wissenschaft zu werden (vgl. Beaufais 2003).

Mentoring kann weder fachliche Betreuung ersetzen noch biografische Sicherheit ge-
ben. Gerade in Krisen wéihrend des Promotionsverlaufs ist es wichtig, einen eventuellen
Bedarf an professioneller Beratung, Coaching oder intensiverer fachlicher Betreuung im
Blick zu haben. Die Mentor_innen kénnen nur insoweit Unterstiitzung geben, wie ihr Er-
fahrungswissen und der Wille zur Verantwortungsiibernahme es zulassen.

Die Voraussetzungen von Freiwilligkeit und Vertraulichkeit (vgl. Qualitédtsstandards
Forum Mentoring 2014, sieche Beitrag I1.9 in diesem Band) sind fiir eine gelungene Men-
toring-Beziehung in der Promotion besonders relevant. Die Teilnahme an Mentoring-Pro-
grammen ist freiwillig, damit die Doktorandinnen selbst entscheiden konnen, ob sie die
zeitlichen Ressourcen investieren mochten. Als Instrument akademischer Weiterbildung
sollte das Programm insbesondere von Personen genutzt werden, die Interesse an einer
wissenschaftlichen Karriere haben, da sonst das Erfahrungswissen der Mentor_innen
nicht zielfithrend wire. Eine definierte Laufzeit ist fiir die Mentee entlastend, aber ebenso
auch fiir die Mentorin oder den Mentor, deren Verpflichtung damit zeitlich begrenzt ist.

Da Doktorandinnen bereits in Abhingigkeiten stehen, darf in der Beziehung zur Men-
tor_in kein weiteres Abhingigkeitsverhiltnis bestehen (Zweitgutachten, Reviews 0.d.).
Denn nur wenn dies nicht so ist und auch zukiinftig nicht zu erwarten ist, kann die Mentee
offen iiber Herausforderungen oder strategische Karriereplanungen sprechen, z. B. die
Bewerbung auf eine andere Stelle, einen Wechsel der Betreuerin oder des Betreuers oder
eventuelle Abbruchiiberlegungen. Zum professionellen Standard gehort, dass die Inhalte
solcher Gespriche vertraulich sind.

Die Wirkung von Mentoring ist empirisch schwer erfassbar (siche Beitrag I1.11 in die-
sem Band), da viele Faktoren auf den Karriereverlauf einwirken und retrospektiv kaum
zu entschliisseln ist, welchen Anteil die Teilnahme an einem Mentoring-Programm am er-
reichten Erfolg hatte. Nachhaltige Wirkungen in Form von psychosozialer Unterstiitzung
und Stéarkung des Selbstbewusstseins zeigt Haghanipour auf (vgl. Haghanipour 2013): Die
Mentees profitierten auf der psychosozialen Ebene insbesondere durch Netzwerke unter
den Peers. Mentoring schaffte ein neues Bewusstsein fiir Geschlechtsstereotype und deren
Einfluss. Grole psychosoziale Unterstiitzung erhielten die Mentees von Mentorinnen, die
Kinder hatten und als Rollenvorbild dienten. Mentorinnen ohne Kinder, die der Vereinbar-
keit von Wissenschaft und Familie skeptisch gegeniiberstanden, neigten allerdings dazu,
die Mentees zu verunsichern. Direkte Auswirkungen von Mentoring auf die Personalpoli-
tik findet Haghanipour nicht. Diese werden aber vermutet, sobald ehemalige Mentees in
Personalentscheidungsprozesse eingebunden werden.
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Wie bereits aufgezeigt, kann Cooling-out eine Folge unterschiedlicher Anerkennungs-
kulturen sein. Eine Mentee erlebt durch die Zeit, die die/der Mentor_in fiir sie investiert,
Anerkennung und Wahrnehmung unabhingig von ihren fachlichen Leistungen. Es kon-
nen Strategien entwickelt werden, um durchsetzungsfihiger zu werden, etwa um sich in
Fachzeitschriften in Alleinautorenschaft zu positionieren. Durch die Interaktion zweier
Personen aus verschiedenen Arbeitskreisen konnen Arbeits- und Umgangskulturen sicht-
bar werden, was dabei unterstiitzt, die eigene Fachkultur kritischer zu betrachten und Dis-
kriminierungen bewusster entgegen zu treten.

Damit Mentoring sein Potential entfalten kann, gilt es bei der Programmgestaltung auf
Aspekte der Zielgruppe, ihre Erwartungen und Karriereorientierungen, zu achten, was im
Folgenden ausgefiihrt wird.

Gestaltung von Mentoring fiir Doktorandinnen — Zwischen Promotionsbegleitung

und Karriereférderung

Obwohl es wahrscheinlich schwer ist, den ,,richtigen” Zeitpunkt fiir die Teilnahme an
einem Mentoring-Programm zu bestimmen, macht es einen Unterschied, ob die Mentees
sich in einem frithen oder spiten Stadium der Promotion befinden (vgl. Petersen 2008).
Doktorandinnen, die gerade erst ihre wissenschaftliche Arbeit begonnen haben, stehen am
Anfang ihrer wissenschaftlichen Sozialisation und miissen sich erst im System zurecht-
finden. Themen dieser Doktorandinnen sind meist die neue Rolle als Wissenschaftlerin,
die Einarbeitung in das eigene, selbst zu verantwortende Thema und die Selbststeuerung.
Manchen fillt die Statuspassage von der Studentin zur Doktorandin schwer, besonders,
wenn sie an derselben Universitit bleiben: das Umfeld, in dem sie sich im Studium be-
wegt haben, bleibt gleich, doch es gelten nun andere Regeln. Selten tritt der Fall ein, dass
sich Doktorandinnen schon in dieser friihen Promotionsphase um die weiteren konkreten
Schritte der Karriereplanung bemiihen.

Mentoring kann hier dazu dienen, den Ubergang zu begleiten und neue Herausforde-
rungen zu bewiltigen. Bei organisatorischen Fragen und bei der Reflexion neuer Erfah-
rungen ist ein Austausch mit Personen in der gleichen oder dhnlichen Situation hiufig am
produktivsten. Daher ist in dieser Phase Peer- oder Gruppen-Mentoring mit einer status-
nahen Person sinnvoll.

Mentoring als Instrument der Karriereférderung kann seine Potentiale gut entfalten,
wenn die Doktorandinnen sich in der mittleren Promotionsphase bis hin zur Promoti-
onsabschlussphase befinden und entscheiden, ob und wie die wissenschaftliche Karriere
fortgefiihrt wird. Vor allem der Wunsch nach unabhéngigem Feedback zu ihrem wissen-
schaftlichen Profil ist dabei erfahrungsgeméif sehr grof3. In dieser Phase haben die Dokto-
randinnen bereits einen Grofteil ihrer wissenschaftlichen Arbeit geleistet, sie kennen das
Feld und haben ein realistischeres Bild von der Arbeit in der Wissenschaft. Die Gespriche
mit der Mentor_in befassen sich zu diesem Zeitpunkt intensiv mit dem weiteren Werde-
gang, da die Mentee besser einschitzen kann, was mit einer wissenschaftlichen Karriere
verbunden ist und die Gespriche zur Zielklidrung beitragen.
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Netzwerkbildung initiieren — die Mentee-Gruppe als Ressource verstehen
In den meisten Mentoring-Programmen durchlaufen Mentees im Verbund mit den anderen
Teilnehmerinnen ihres Durchlaufs die festgelegte Programmzeit. Zweck dieser Gruppe ist
neben psychosozialer Unterstiitzung eine Vernetzung von Personen in dhnlicher Situation,
die so von den Erfahrungen anderer, aber auch von systematischer Kollegialer Beratung
profitieren kdnnen. Es ermdglichen sich langfristige Kontakte, die iiber mehrere Etappen
der wissenschaftlichen Karriere bestehen kénnen oder niitzliche fachliche Kooperationen.

Je nach institutioneller Verankerung und Zielrichtung des Mentoring-Programms kann
die Mentee-Gruppe explizit heterogen (explizite Beriicksichtigung bestimmter Diversi-
tétskriterien: Nationalitdt, familidrer Bildungshintergrund, Alter, Finanzierungform) oder
homogen zusammengestellt werden, etwa nach fachlicher Zugehorigkeit oder zeitlichem
Verlauf der Promotion. Homogene Gruppen haben den Vorteil, dass die Doktorandinnen
dhnliche Kontexte haben. Fiir eine fachheterogene Zusammenstellung spricht, dass die
Doktorandinnen andere Fachkulturen kennen lernen und fiir die Eigenheiten sensibili-
siert werden — auch und gerade fiir die ihres eigenen Faches, die im Alltag allzu selbst-
verstiandlich sind. Fachdiversitit ist ein Katalysator fiir Reflexionsprozesse: Alltdgliche
Praktiken, wie z. B. die Dissertationsbetreuung und der Umgang mit Promovierenden,
werden hinterfragt und in vielen Fillen durch den Vergleich erst wertgeschétzt. Es ergibt
sich auch ein Vorteil fiir zukiinftig gefordertes interdisziplindres Arbeiten, da die Mentees
bereits Einblicke in die jeweiligen Kulturen und spezifischen Arbeitsweisen bekommen.
Ein weiterer Vorteil fachlich heterogener Gruppen besteht darin, dass die Doktorandinnen
sich in keinem direkten Konkurrenzverhéltnis befinden, wie es im Kolleg_innenkreis der
Fall sein kann. Diese konkurrenzfreie Atmosphére ermoglicht es, nicht nur Themen anzu-
sprechen, die im Arbeitsalltag zu Konflikten fiihren konnen und bei denen eine neutrale,
unabhingige Perspektive benotigt wird, sondern erleichtert auch das offene Sprechen iiber
viele andere Themen.

Da die Mentees selbst spontan homogene Gruppen vorziehen, ist es wichtig, die Grup-
penzusammensetzung zu thematisieren und eine Reflexion der Unterschiede und Gemein-
samkeiten explizit anzuleiten (vgl. Scharlau und Keding 2016).

Ziele und Erwartungen der Beteiligten

Fiir die Gestaltung von Mentoring-Programmen ist es wichtig, zwischen Doktorandin-
nen zu unterscheiden, die eine wissenschaftliche Laufbahn anstreben und denjenigen, die
aus anderen Griinden promovieren. Daraus ergeben sich unterschiedliche Bediirfnisse im
Mentoring-Programm.

Fiir die Mehrheit der Doktorandinnen ist die Fertigstellung der Promotion das vorran-
gige Ziel. Fiir sie ist die weiterfiihrende Karriere zunichst weniger zentral, denn sie moch-
ten zundchst ihre Doktorarbeit ziigig zum Erfolg fiihren. Nur ein geringer Teil derjenigen,
die eine Professur anstreben, duflert diesen Wunsch offensiv. Klinkhammer interpretiert
diese bewusste Zuriickhaltung des Berufswunsches Professorin als psychosozialen Schutz
und Abwehr des ménnlich geprigten Bildes des Wissenschaftlers (vgl. Klinkhammer
2004). Diejenigen mit einer weniger ausgeprigten Motivation fiir die wissenschaftliche
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Karriere sehen den Nutzen von Mentoring-Programmen darin, Doktorandinnen in dhn-
licher Situation zu treffen und in der Mentorin oder dem Mentor eine Person zu finden,
die ihnen Unterstiitzung in den potentiellen Krisen der Promotionszeit gewdhrt. Neben
der Bewiiltigung von Problemen steht fiir sie die Suche nach Berufsfeldern auflerhalb der
Wissenschaft im Fokus. Diese Promovierenden interessieren sich meist ausschlielich
fiir begleitende Qualifizierungsworkshops, die den Promotionsprozess selbst in den Blick
nehmen (Zeitmanagement, Gesprichsfiihrung etc.).

Fiir Doktorandinnen mit einem starken wissenschaftlichen Karrierewunsch ist es wich-
tig, am akademischen Profil zu arbeiten, das System Wissenschaft zu verstehen, neur-
algische Punkte auf dem Weg zur Professur zu identifizieren und berufliche Strategien
zu entwickeln, um die weiteren Statuspassagen erfolgreich zu bewiltigen. Dazu gehoren
der Aufbau eines differenzierten Netzwerkes und die Sichtbarmachung der eigenen Pro-
duktivitdt durch Publikationen oder Vortrige. Mentor_innen erhalten eine wichtige Funk-
tion durch die unabhingige Partizipation am Promotionsprozess ihrer Mentees. Sie geben
Ratschlidge zu wichtigen Verdffentlichungen und Konferenzen, tiber Auslandsaufenthalte
oder Drittmitteleinwerbung. Der Umgang mit Konkurrenz aus dem Kolleg_innenkreis
kann ebenso Thema sein wie die Bewerbung um weiterfiihrende Stellen. Mentor_innen
konnen zudem ihre Erfahrungen mit Zugangsmechanismen (z. B. in Berufungsverfahren)
weitergeben. Die Mentees profitieren von psychosozialer Unterstiitzung in Form von Er-
mutigung, die Karriereschritte umzusetzen und dabei erfolgreich zu sein.

Unabhingig von der priméren Zielsetzung ist die Frage, wie ein moglicher Kinder-
wunsch mit der weiteren Berufsbiografie zu vereinbaren wire, oftmals ein zentrales An-
liegen. Wissenschaftlerinnen mit Kindern koénnen hier als Vorbild fungieren und durch
pragmatische Hinweise zur Alltagsorganisation aufzeigen, dass es moglich ist, beides zu
verwirklichen. Konkret kann die Mentorin oder der Mentor die Mentee bestiarken, fami-
lienfreundlichere Besprechungszeiten einzufordern.

Es kann passieren, dass die Doktorandinnen in ihrer Mentor_in eine fachliche Betreu-
ung sehen, z. B. weil sie sich nicht ausreichend betreut fiihlen oder mehr Anleitung wiin-
schen. In diesem Wunsch steckt ein hohes Konfliktpotential, wenn die Betreuer_in die
eigene Betreuungsleistung und Fiirsorgepflicht durch die Mentor_in gefdhrdet sieht (vgl.
Hoppel 2003). Auch die Mentor_innen sind vor einer solchen Verantwortungsiibernahme
nicht gefeit, wenn sie sich auf die fachlichen Themen der Mentee fokussieren. Sicherlich
sind die Grenzen zwischen fachlicher Beratung und Betreuung nicht ganz klar, dennoch
ist es ratsam, das Mentoring klar von fachlicher Betreuung — und auch fachlicher Zusam-
menarbeit — freizuhalten. Nicht zuletzt ist die Zusicherung, dass keine inhaltliche Betreu-
ung erwartet wird, in der Mentor_innenakquise eines der iiberzeugendsten Argumente fiir
die Einwilligung.

Fiir die betroffenen Doktorandinnen ist dies oft ein schmaler Grat: Das Betreuungs-
recht der offiziellen Doktormiitter oder -viter darf keinesfalls verletzt werden. Es muss ih-
nen vermittelt werden, dass Mentoring unabhiingig vom Promotionsthema und auch ohne
groBBe fachliche Nihe funktionieren kann. In solchen Fillen ist es ratsam, die Mentees zu
Fragen zu ermutigen, die weniger nah an ihren Dissertationsthemen sind, etwa Strategien
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zum Aufbau von Netzwerken, personliche Voraussetzungen fiir die Arbeit als Professor_
in oder Strukturen und Spielregeln einer Universitit. Zusitzlich kann das Angebot eines
Shadowings durch die Mentor_in sehr gewinnbringend fiir die Mentee sein. Hierbei be-
gleitet die Mentee die Mentor_in einen Tag lang wie ein Schatten und bekommt einen di-
rekten Einblick in den Arbeitsalltag, z. B. bei Besprechungen und Vortragsvorbereitungen.

Herausforderungen in der Koordinationsarbeit

Wie anhand der Bedarfe der Doktorandinnen aufgezeigt, ist eine der grof3ten Herausforde-
rungen, Mentoring von fachlicher Betreuung abzugrenzen, insbesondere wenn sehr fach-
nahe Mentor_innen ausgewihlt werden. Fachliche Néhe ist fiir Mentoring wichtig, denn
gerade bei den ungeschriebenen Regeln der jeweiligen Fachgemeinschaft konnen sich die
Gewohnheiten schon zwischen eng verwandten Fichern oder Gemeinschaften innerhalb
von Fichern sehr unterscheiden (vgl. Becher und Trowler 2001). Fachliche Nahe macht es
jedoch auch wahrscheinlicher, dass die Mentorin oder der Mentor eigene Vorschldge zum
Promotionsvorhaben der Mentee hat, die im Mentoring, wie erldutert, nicht erwiinscht
sind. Hierfiir sollte die Koordination aufmerksam sein und eventuell vermitteln.

In Einzelfdllen mochten Doktorandinnen nicht, dass die Promotionsbetreuenden von
ihrer Mentoringteilnahme erfahren. Hierfiir ist eine anonyme Teilnahmemoglichkeit
wichtig.

Durch den engen Kontakt zu den Mentees kann sichtbar werden, dass die Betreuungs-
situation einzelner Mentees nicht optimal verlduft und dementsprechend das Vorankom-
men behindert wird. Als Programm-Koordinator_in ist es lediglich moglich, z. B. an den
zustdndigen Personalrat zu vermitteln oder in der Hochschule anzuregen, eine Clearing-
stelle fiir Probleme der Promotionsbetreuung einzurichten bzw. auf diese zu verweisen.

Eine weitere Herausforderung, die sich aus der speziellen Situation der Doktorandinnen
ergibt, ist die fehlende Verbindlichkeit bei Veranstaltungen. Diejenigen, die sich héufig
beteiligen, sind erfahrungsgeméfl am zufriedensten mit der Teilnahme, so dass es nahe-
liegt, sie verpflichtend zu machen. Wichtiger jedoch ist der Hinweis an die Teilnehmen-
den, dass Mentoring als Instrument der Erwachsenenbildung durch Selbststeuerung und
Eigenverantwortlichkeit funktioniert. Fiir kleinere Hochschulen kann das heiflen, Ver-
anstaltungsformate zu entwickeln, die auch mit wenigen Teilnehmerinnen funktionieren.
Um Doktorandinnen mit Kindern die Teilnahme an den Seminaren zu ermoglichen, sollte
Kinderbetreuung angeboten werden; zumindest sollte auf familienfreundliche Veranstal-
tungszeiten geachtet werden.

Die Aufrechterhaltung der gewonnenen Kontakte iiber das Programm hinaus, kann
durch Alumnaetreffen, -netzwerke gestirkt werden. Um den personlichen Gewinn tiiber-
priifen zu kdnnen, ist es sinnvoll, mit den Mentees zu Beginn des Programms individuelle
und konkrete Kriterien zu formulieren, die nach Ablauf des Programms bewertet werden
konnen. Hierbei ist es wichtig, die Bedarfe und Anliegen der Mentees zu erheben, da es
vorkommen kann, dass Mentees Anliegen haben, die nicht mit Mentoring, sondern mit
professioneller Beratung zu bearbeiten sind. Auch wihrend der Teilnahme konnen sich
Situationen ergeben (z. B. durch hohe Arbeitsbelastung und damit verbundene Abbruch-
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gedanken), in denen die Mentee eine Beratung oder ein Coaching bendtigt. Wenn die
Erwartungen iiber die Leistung von Mentoring hinausgehen, sind klare, aber auch sensible
Entscheidungen verlangt. Teil eines Programms zu sein, in dem man in den eigenen Be-
diirfnissen und Situationen ernst genommen wird, kann fiir die Mentees schiitzend und
gleichzeitig motivierend wirken.

Mentoring gegen das Cooling-out von Wissenschaftlerinnen?

Auf institutioneller Ebene hat Mentoring ebenfalls einen Nutzen, wenn es dazu verhilft,
dass die Mentees ihre Promotion abschlielen und das Programm als Angebot ihrer Hoch-
schule wahrnehmen und fiir hilfreich befinden. Mentoring in der Promotionsphase kann
deswegen sogar als dreifache Win-win-Situation gesehen werden (vgl. Graf und Edelkraut
2013): Neben Mentees und Mentor_innen haben auch die Fakultiten bzw. Hochschulen
einen Gewinn zu verzeichnen (siche Beitrag IV.24 und IV.25 in diesem Band). Bislang we-
nig gesehen wird, dass Mentoring auch zu einer Kulturverinderung beitragen kann. Dies
gelingt besonders dadurch, dass die Mentees in fachheterogenen Gruppen die Merkmale
und wissenschaftlichen Arbeitsbedingungen reflektieren und damit auf (vermeintliche)
Selbstverstdandlichkeiten aufmerksam werden. Sie lernen unterschiedliche Vorbilder ken-
nen und schitzen und erleben eine durch Vertraulichkeit geschiitzte, offene Kommunika-
tion, die MaB3stibe setzt.

Kann Mentoring also dem Cooling-Out entgegenwirken? Mentoring ist ein Funke, der
Frauen fiir Wissenschaft entziinden oder besser: weiter und wieder fiir Wissenschaft moti-
vieren kann. Es kann sie dafiir riisten, sich auf Cooling-out-Prozesse einzustellen und sich
einen Platz in der Wissenschaft einzurichten. Zentral dafiir ist, dass sie sich im Berufs-
feld Wissenschaft orientieren, positionieren, Schwierigkeiten friihzeitig erkennen, Umset-
zungswissen nutzen, um Karriereschritte zu planen und gegebenenfalls ,geschiitzte Réau-
me* suchen, in denen die Motivation wieder entflammen kann. Mentor_innen sensibilisiert
das Mentoring fiir die Bedarfe und Potentiale des wissenschaftlichen Nachwuchses. Wenn
viele Fakultatsmitglieder an Mentoring-Prozessen partizipieren, informelles Wissen aus-
getauscht wird und strukturelle Barrieren bewusst gemacht werden, kann Mentoring si-
cherlich als Instrument der Personal- und sogar der Organisationsentwicklung betrachtet
werden (siehe Teil IV in diesem Band). Dariiber hinaus bedarf es aber auch weiterer, vor
allem struktureller Verdnderungen.

Mentoring hat Potential, Doktorandinnen auf die Selektionsmechanismen vorzube-
reiten. Es kann allerdings die strukturellen Faktoren, z. B. prekire Arbeitsbedingungen,
nicht oder kaum &@ndern, aber Widerstandskraft, Motivation und strategische Moglich-
keiten erhohen sowie das Bewusstsein fiir anstehende Probleme schérfen und Frauen auf
nachhaltige Verhandlungsfiihrung vorbereiten.
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Praxistipps

» die Gesamtgruppe der Mentees in kleinere interdisziplindre Peer-Groups, u.a. zur Vor-
und Nachbereitung der Mentoring-Gespriche einteilen

» Aufgaben der Mentor_innen gegeniiber den Dissertationsbetreuenden transparent ma-
chen

» jahrgangsiibergreifende oder auch programmiibergreifende Veranstaltungen (z. B.
Netzwerkabende) anbieten, die thematisch passend sind, vor allem fiir Jahrgéinge mit
wenigen Mentees

» familienfreundliche Zeiten bei Mentoring-Veranstaltungen beachten oder Kinderbe-
treuung anbieten

» Alumnae-Netzwerk aufbauen (potentielle Expertinnen fiir zukiinftige Veranstaltun-
gen, potentielle Mentorinnen, Kontakte fiir die Evaluation)

» als Leiter_in/Koordinator_in griindlich iiber die eigene Fachlichkeit und die damit ver-
bundenen (oft impliziten) Werte, Gewohnheiten u.d. reflektieren

Literatur

Allmendinger, Jutta. 2005. Fordern und Fordern — was bringen GleichstellungsmafBnahmen in For-
schungseinrichtungen? Empirische Ergebnisse. In Die Hdlfte des Horsaals: Frauen in Hoch-
schule, Wissenschaft und Technik, hrsg. A. Spellerberg, 51-74. Berlin: edition sigma.

Beaufays, Sandra. 2003. Wie werden Wissenschaftler gemacht. Beobachtungen zur wechselseiti-
gen Konstitution von Geschlecht und Wissenschaft. Bielefeld: transcript.

Beaufays, Sandra. 2004. Wissenschaftler und ihre alltéigliche Praxis: Ein Einblick in die Geschlech-
terordnung des wissenschaftlichen Feldes. Forum Qualitative Research 5 (2) Art. 10. http:/www.
qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/613/1327. Zugegriffen: 17. Januar 2016.

Becher, Tony, and Paul Trowler. 2001. Academic Tribes and Territories: Intellectual Enquiry and
the Culture of Disciplines. 2. Aufl. Philadelphia: Open University Press.

BMBF. 2008. Bundesbericht zur Forderung des Wissenschaftlichen Nachwuchses. Bonn/Berlin.

CEWS. 2014 The leaky pipeline: Frauen- und Ménneranteile im akademischen Qualifikations-
verlauf ~ 2014.  http://www.gesis.org/cews/informationsangebote/statistiken/thematische-su-
che/detailanzeige/article/the-leaky-pipeline-frauen-und-maenneranteile-im-akademischen-
qualifikationsverlauf-2014/. Zugegriffen: 17. Januar 2016.

Enders, Jiirgen. 2008. Professor werden ist sehr schwer, Professor sein dann gar nicht mehr? Ein
Beitrag zur Personalstrukturreform an den Hochschulen. In Wissenschaft unter Beobachtung:
Effekte und Defekte von Evaluationen, hrsg. H. Matthies, und D. Simon, 83-98. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Enders, Jiirgen, und Lutz Bornmann. 2001. Karriere mit Doktortitel?: Ausbildung, Berufsverlauf
und Berufserfolg von Promovierten. Frankfurt: Campus Verlag.

Esdar, Wiebke. 2015 Eine quantitative und qualitative Untersuchung zu Zielkonflikten und Lehr-
motivation von Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern an deutschen
Universititen. https:/pub.uni-bielefeld.de/publication/2785666. Zugegriffen 14. Januar 2016.

Esdar, Wiebke, Julia Gorges, und Elke Wild. 2012. Karriere, Konkurrenz und Kompetenzen. Ar-
beitszeit und multiple Ziele des wissenschaftlichen Nachwuchses. die hochschule 21(2): 273-290.

Fay, Doris, Patricia Graf, Annett Hiittges, und Judith Reifiner. 2013. Handlungsempfehlungen zur
Gestaltung chancengerechter Wissenschaftskarrieren — Wer kann wo und wie ansetzen? In Auf-



Gegen das weibliche Cooling-out in der Wissenschaft 329

stieg und Ausstieg. Ein geschlechterspezifischer Blick auf Motive und Arbeitsbedingungen in der
Wissenschaft, hrsg. K. Dautzenberg et al., 155-163. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Forum Mentoring e.V.. 2014. Mentoring mit Qualitdt. Qualititsstandards fiir Mentoring in der
Wissenschaft.  http://www.forum-mentoring.de/files/8014/1104/2070/BroschuereForumMento-
ringeV_2014-09-162.pdf. Zugegriffen: 07. Mirz 2016.

Graf, Nele, und Frank Edelkraut. 2013. Mentoring: Das Praxisbuch fiir Personalverantwortliche
und Unternehmer. Wiesbaden: Springer-Verlag.

Hachmeister, Cort-Denis. 2012. Einsam an der Spitze: Unterreprisentanz von Frauen in der Wis-
senschaft aus Sicht von Professor(inn)en in den Naturwissenschaften. http:/www.che.de/down-
loads/CHE_AP_153_Einsam_an_der_ Spitze.pdf. Zugegriffen: 17. Juli 2016.

Haghanipour, Bahar. 2013. Mentoring als gendergerechte Personalentwicklung: Wirksamkeit und
Grenzen eines Programms in den Ingenieurwissenschaften. Wiesbaden: Springer-Verlag.

Harde, Maria, und Lilian Streblow. 2008. Ja, ab der Promotion wird es eng — Zum Zusammenspiel
individueller und struktureller Barrieren fiir Frauen in der Wissenschaft. In Arbeit als Lebens-
form — Beruflicher Erfolg, private Lebensfiihrung und Chancengleichheit in akademischen Be-
rufsfeldern, hrsg. Y. Haffner, und B. Krais, 155-175. Frankfurt: Campus Verlag.

Hoppel, Dagmar. 2003. Mentoring fiir High Potentials (Habilitandinnen). Besonderheiten eines
Mentoring-Programms fiir Hochqualifizierte. In Mentoring-Programme fiir Frauen in der Wis-
senschaft, hrsg. A. Lother, 66-88. Bielefeld: Kleine Verlag.

Kahlert, Heike. 2011. ,,Cooling out” und der riskante Weg an die Spitze-Zum Einfluss von Un-
gleichheitregimes auf Karriereorientierungen im wissenschaftlichen Nachwuchs. In Forschung
und Forderung. Promovierende im Blick der Hochschulen, hrsg. J. Wergen, 105-123. Miinster:
LIT.

Klinkhammer, Monika. 2004. Supervision und Coaching fiir Wissenschaftlerinnen. Theoretische,
empirische und handlungspraktische Aspekte. Wiesbaden: Springer-Verlag.

Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs. 2013. Bundesbericht Wissenschaftli-
cher Nachwuchs 2013. Statistische Daten und Forschungsbefunde zu Promovierenden und Pro-
movierten in Deutschland. Bielefeld: Bertelsmann Verlag.

Kortendiek, Beate, Meike Hilgemann, Jennifer Niegel, und Ulla Hendrix. 2013. Gender-Report
2013. Geschlechter(un)gerechtigkeit an nordrhein-westféilischen Hochschulen. Hochschulent-
wicklungen, Gleichstellungspraktiken, Wissenschaftskarrieren. Studien Netzwerk Frauen- und
Geschlechterforschung NRW, Nr. 17. Essen.

Krais, Beate, und Sandra Beaufays. 2007. Wissenschaftliche Leistung , Universalismus und Objek-
tivitit. Professionelles Selbstverstandnis und die Kategorie Geschlecht im sozialen Feld Wissen-
schaft. In Erosion und Reproduktion geschlechtlicher Differenzierungen?, hrsg. R. Gildemeister,
und A. Wetterer. 76-98. Miinster: Westfélisches Dampfboot.

Krais, Beate. 2008. Wissenschaft als Lebensform. In Arbeit als Lebensform — Beruflicher Erfolg,
private Lebensfiihrung und Chancengleichheit in akademischen Berufsfeldern, hrsg. Y. Haffner,
und B. Krais, Frankfurt: Campus Verlag, S. 177-211.

Lind, Inken. 2007. Ursachen der Unterreprisentanz von Wissenschaftlerinnen — Individuelle Ent-
scheidungen oder strukturelle Barrieren? In Exzellenz in Wissenschaft und Forschung — neue
Wege in der Gleichstellungspolitik, hrsg. Wissenschaftsrat, 59-86. Koln.

Metz-Gockel, Sigrid, Petra Selent und Ramona Schiirmann. 2010. Integration und Selektion. Dem
Dropout von Wissenschaftlerinnen auf der Spur. Beitrége zur Hochschulforschung 32(1), 8-35.
Metz-Gockel, Sigrid, Christina Moller und Kirsten Heusgen. 2012. Kollisionen — Wissenschaftler/
innen zwischen Qualifizierung, Prekarisierung und Generativitét. In Einfach Spitze, hrsg. S. Be-

aufays et al. 233-256. Frankfurt: Campus Verlag.

Petersen, Renate. 2008. Beratungskonzept zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.
Unverdffentlichtes Manuskript. Universitdt Duisburg-Essen.



330 Julia Steinhausen und Ingrid Scharlau

Scharlau, Ingrid und Gesche Keding. 2016. Die Vergniigungen der anderen: Fachsensible Hoch-
schuldidaktik als neuer Weg zwischen allgemeiner und fachspezifischer Hochschuldidaktik. Pdi-
dagogische Hochschulentwicklung: von der Programmatik zur Implementierung, hrsg. T. Brahm
et al., 39-55. Wiesbaden: Springer-Verlag.

Statistisches Bundesamt. 2012. Promovierende in Deutschland 2010. https://www.destatis.
de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Hochschulen/Promovieren-
de5213104109004.pdf?__blob=publicationFile. Zugegriffen 14. Januar 2016.

Statistisches Bundesamt. 2016. Frauenanteile akademische Laufbahn. https://www.destatis.de/DE/
ZahlenFakten/GesellschaftStaat/BildungForschungKultur/Hochschulen/Tabellen/Frauenanteil-
eAkademischeLaufbahn.html. Zugegriffen 12. Januar 2016.

Autorinnen

Dr. phil. Julia Steinhausen
Studium Erziehungswissenschaften
Mentoring-Koordination
Universitidt Paderborn

Warburger Strale 100

33098 Paderborn
julia.steinhausen@upb.de

Prof. Dr. Ingrid Scharlau
Professorin fiir Kognitionspsychologie
Universitit Paderborn

Warburger Str. 100

33098 Paderborn
ingrid.scharlau@upb.de



15.1 Mentoring-Programme fiir Doktorandinnen
im MINT-Bereich

Miriam Braun, Heike Ettischer, Verena Halfmann und Helena Rapp

Abstract

Der folgende Beitrag beschreibt die Entwicklung von Mentoring-Programmen in
MINT-Fichern. Nach einer Begriffskldrung werden die Ursachen fiir die bis heute an-
dauernde Unterrepridsentanz von Frauen im MINT-Bereich analysiert und aufgezeigt,
wie dieser mit einer umfassenden Forderung entgegengetreten wird. Die Besonderhei-
ten von MINT-Mentoring werden exemplarisch an der Situation von Doktorandinnen
dargestellt. Es wird verdeutlicht, wie MINT-Mentoring-Programme die spezifische
Situation von MINT-Doktorandinnen in den Programminhalten, in der Akquise von
Mentor_innen und im Matching aufgreifen.
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Der Begriff MINT setzt sich aus den Anfangsbuchstaben der Fachbezeichnungen Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik zusammen. Die Naturwissenschaf-
ten stehen hauptsichlich fiir die Ficher Chemie, Physik, Biologie, Astronomie, Pharmazie,
Geologie und einige Umweltwissenschaften, Technik steht fiir Fiacher wie Elektrotechnik,
Maschinenbau und Ingenieurwissenschaften. Unter dem Begriff MINT subsumieren sich
demnach unterschiedliche Ficher mit ebenso unterschiedlichen Fachkulturen. Ubergreifend
ist jedoch eine jeweils deutliche Unterrepriasentanz von Frauen (insbesondere auf hoheren
Karrierestufen) festzustellen, die nicht zuletzt durch die Fachkulturen bedingt ist und vice
versa aber auch die Fachkulturen formt. MINT steht inzwischen zudem als Synonym fiir
zahlreiche Programme, Kampagnen, Initiativen und Wettbewerbe, die, wie Abb. 1. zeigt,
junge Menschen vom Kindergartenalter bis zum Hochschuleintritt fiir eben diese Fécher in-
teressieren und begeistern wollen. Diese durchgiingige Forderung ist fiir den MINT-Bereich
charakteristisch. Anschauliche Experimente, praxisorientierte Anwendungen und der Aus-
tausch mit Expert_innen verdeutlichen, wie ,,spannend” Natur- und Technikwissenschaften
sein konnen. Viele MaBnahmen und Programme richten sich dabei explizit an Schiilerinnen
und junge Frauen, die nach wie vor in MINT-Fichern bzw. Berufen unterreprisentiert sind.
Sie sollen besonders motiviert werden, sich fiir einen erfolgreichen Werdegang in einem
dieser zukunftstrichtigen und aussichtsreichen Téatigkeitsfelder zu entscheiden.

Mentoring fiir
Studien-
Berufs- und anfinger_innen
Studien-
orientierung,

Abbildung 1 MINT-Angebote in den Bildungsstufen, Quelle: Eigene Darstellung

Karrierechancen im MINT-Bereich

MINT-Akademiker_innen sind im Rahmen ihres Studiums darauf vorbereitet worden, kom-
plexe (technische) Probleme in der Praxis zu 16sen, sodass ihr potenzielles Beschiftigungs-
spektrum entsprechend breit gefachert ist. Es umfasst neben dem klassischen Karriereweg in
der Wissenschaft auch Bereiche wie aufleruniversitidre Forschung und Entwicklung, Produk-
tion, Vertrieb, Qualitiitssicherung und Marketing. Exzellente Chancen bestehen auch z. B. als
Unternehmer_innen und Geschiftsfiihrer_innen vor allem in den Rechts-, Management- und
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wissenschaftlichen Berufen. Hochqualifizierte MINT-Akademiker_innen sind demnach ein
wichtiger Motor fiir die Entfaltung wirtschaftlicher Innovationskraft, ihre Chancen auf dem
Arbeitsmarkt entwickeln sich dementsprechend weiterhin positiv (vgl. Anger et al. 2014).

Vor dem Hintergrund dieser grundsétzlich sehr guten Aussichten fillt trotz aller Be-
miihungen und Forderangebote der noch immer vergleichsweise geringe Frauenanteil in
MINT-Bereichen insgesamt auf. Daraus ergibt sich der geringe Anteil an Frauen in ent-
sprechenden Fiihrungspositionen. Generell sind Frauen eher selten in Fithrungspositionen
im Wissenschaftsbereich, in auferuniversitdren Forschungseinrichtungen oder groflen
Unternehmen vertreten. So lag der Frauenanteil an Professuren im Jahr 2013 insgesamt
bei 21,3% (vgl. GWK 2015, S. 19), in den MINT-Féchern betrug er 12,7% (vgl. GWK 2015,
Tabellenteil, S. 15, Grafik 5). Differenziert man nach Féachergruppen, ergibt sich fiir die
Mathematik und die Naturwissenschaften ein Frauenanteil an den Professuren von 15%
(vgl. GWK 2015, Tabellenteil, S. 9, Grafik 3).

Ursachen der Unterreprasentanz von Frauen in MINT-Fachern

Seit nahezu 20 Jahren schlieBen mehr Schiilerinnen als Schiiler das Abitur ab und weisen
im Durchschnitt sogar bessere Noten als ihre ménnlichen Mitschiiler auf, siche Abb.2. Die-
se Werte weisen darauf hin, dass eine gro3e Anzahl potenzieller Studentinnen der MINT-
Fiécher vorhanden ist. Dennoch hat dies kaum Auswirkungen auf den Frauenanteil in den
einschlidgigen Studiengéngen bzw. Berufsfeldern. Die Ursachen dieser anhaltenden Unterre-
préasentanz von Frauen in MINT-Fiihrungspositionen sollen im Folgenden erlidutert werden.

Absolvent_innen mit Abitur in Deutschland
nach Schuljahr

Anzahl

45076
|
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mannlich = weiblich ™ [nsgesamt

Abbildung 2 Absolvent_innen mit Abitur in Deutschland nach Schuljahr, Quelle: Eigene Dar-
stellung nach ©Statistisches Bundesamt 2016, Code 21111-0012.
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Studienentscheidung

Ungeachtet ihrer guten Schulabschlussnoten und ihrer fachlichen Neigungen, entscheiden
Frauen sich immer noch eher selten fiir ein MINT-Studium und falls doch, fiihrt dies
deutlich seltener als bei Médnnern zu einer Karriere in diesen Bereichen. Wie Abb. 3 am
Beispiel der Fichergruppen Mathematik und Naturwissenschaften zeigt, ist die Anzahl
der Studienanfédngerinnen in den letzten Jahren trotz einer insgesamt deutlich gestiegenen
Anzahl Studierender nahezu konstant geblieben.

Studienanfanger_innen in den Fachergruppen
Mathematik und Naturwissenschaften

— el

Anzahl

26 602 28843 28812 29599 29109

WISE 2010/11 WISE 2011/12 WISE 2012/13 WISE 2013/14 WISE 2014/15
Semester

=== insgesamt weiblich

Abbildung 3 Studienanfinger_innen in den Fichergruppen Mathematik und Naturwissenschaf-
ten (Wintersemester 2010/11-2014/15), Quelle: Eigene Darstellung nach © Statisti-
sches Bundesamt 2015a, 21ff.

Sozialisation und Geschlechterstereotype

Warum neigen junge Frauen trotz méglicher Interessen dazu, sich gegen einen MINT-Stu-
diengang zu entscheiden? Solga und Pfahl (2009) erklédren, dass insbesondere die spezifische
Sozialisation von Midchen und Jungen sowie die cultural beliefs der Midchen (,,Jungen
sind in naturwissenschaftlichen Fiachern geeigneter) Geschlechterstereotypen produzieren
und fortlaufend reproduzieren, die als gewichtige Griinde fiir die Unterreprisentanz von
Frauen im MINT-Bereich zu werten sind. Gerade im schulischen Kontext sind der Ein-
fluss der Peer-Group sowie ein ausgeprégtes Doing Gender bei Schiiler_innen wie auch bei
Lehrenden nicht zu unterschitzen: Beides kann bei Médchen zu einer geringen Selbstein-
schitzung ihrer naturwissenschaftlichen Kompetenzen fiihren (vgl. Solga und Pfahl 2009, S.
7 ff). Sie haben héufiger mit mangelndem Selbstvertrauen in der (Post-)Adoleszenz-Phase zu
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kidmpfen und orientieren sich stdrker an der Wirkung ihrer Person nach auflen. Dabei weisen
Studien auf, dass sie einen hoheren Druck verspiiren, eine bestimmte geschlechtsspezifi-
sche Identitdt anzunehmen. Somit wird das Selbstbild als (potenziell) MINT-Interessierte
von einer Geschlechtsdimension beeinflusst, die von Peers und Lehrkriften ausgeht. Steuer
(2015) beleuchtet die beiden zentralen Aspekte Geschlechtersozialisation und strukturelle
Barrieren aus einer soziokulturellen, historischen und medialen Perspektive in einem Ursa-
chenmodell und resiimiert, dass diese mafgebliche, wenn auch verschiedene Einfliisse auf
den geringen Frauenanteil in MINT haben, die sich gegenseitig bedingen. Trotz des offen-
sichtlichen Mangels an weiblichem MINT-Nachwuchs, so Steuer, findet kaum ein Umden-
ken statt, um die strukturellen Barrieren abzubauen und die noch immer von Stereotypen
geprigte Geschlechtersozialisation aufzubrechen (vgl. Steuer 2015).

Es kann festgehalten werden, dass die Ursachen der anhaltenden Unterrepridsentanz
von Midchen und Frauen in MINT-Fichern keinesfalls monokausal sind, sondern ein
Mosaik aus kulturellen, sozialen, historischen und medialen Faktoren bilden, die individu-
ell unterschiedlich (stark) wirken. Was in vielen Studien deutlich zum Vorschein kommt,
ist die geringe “Evidenz fiir biologische Ursachen von Leistungsunterschieden in MINT
zwischen den Geschlechtern” (Quaiser-Pohl und Endepohls-Ulpe 2010, S. 7).

Ansdtze zur Steigerung des Frauenanteils in MINT

Um den Anteil an Mddchen bzw. Frauen in MINT in Schulen, Hochschulen, Berufsfeldern
oder Fiihrungspositionen auszubauen und damit den Ursachen ihrer anhaltenden Unter-
reprisentanz aktiv entgegenzuwirken, werden gezielt FordermafBnahmen konzipiert und
durchgefiihrt, die nachfolgend vorgestellt werden.

Einsatz von Vorbildern

Sozialisation zeigt sich, wie bereits skizziert, als enorme Einflussgroie auf die spétere
Studien- und Berufswahl junger Menschen. So wirken sich schon in der Grundschule
geschlechtsstereotypische Vorstellungen der Lehrenden beziiglich der mathematischen
Féhigkeiten bei Jungen und Midchen aus, die in eine falsche Selbst- und Leistungsein-
schidtzung von Miadchen miinden kénnen (vgl. Rohde und Quaiser-Pohl 2010, S. 15 ff.).
Evident ist, dass die selbstzugeschriebenen Kompetenzen von Médchen hinsichtlich na-
turwissenschaftlich-technischer Fécher die Wahl von MINT-Studiengéngen und -Ausbil-
dungsberufen beeinflusst (vgl. Quaiser-Pohl 2012, S. 28). Ein wichtiges Instrument, dem
zu begegnen, ist der Einsatz von sogenannten (meist weiblichen) Role Models aus dem
MINT-Bereich; sie agieren als Vorbilder, eine Rolle, die z. B. in Mentoring-Programmen
insbesondere den Mentorinnen zukommt: ,, So beziehen Projekte und Aktivitdten, die sich
an Mddchen wenden, um sie fiir MINT-Berufe zu begeistern, hdufig weibliche Rollenvor-
bilder als wichtiges Element in ihre Arbeit ein” (Funk und Wentzel 2014).
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SensibilisierungsmalBnamen

Da ,, Frauen, um den gesellschaftlichen Erwartungen zu entsprechen, MINT-Fdcher als
Zukunftsperspektive tendenziell ablehnen, wenn keine entgegenwirkende Bestdrkung aus
dem sozialen Umfeld stattfindet” (Steuer 2015, S. 28), sind eine Sensibilisierung der Ge-
sellschaft und das kritische Hinterfragen von Geschlechterstereotypen von besonderer
Relevanz und eine entsprechende Offentlichkeitsarbeit ist essentiell. Als ein gelungenes
Beispiel fiir breit angelegte Initiativen dient der 2008 gegriindete nationale Pakt fiir Frauen
in MINT-Berufen ,,Komm, mach MINT*, welcher als (einziges) bundesweites Netzwerk
Maidchen und Frauen fiir MINT-Studiengéinge und -Berufe zu interessieren und zu be-
geistern sucht (vgl. Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit eV. 2016).
Solche Informations- und Sensibilisierungs-Kampagnen tragen entscheidend sowohl auf
individueller wie auch auf gesellschaftlicher Ebene dazu bei, ein gegebenenfalls bestehen-
des negatives Image aufzubrechen und eine langfristig hohere Sichtbarkeit von Frauen in
MINT-Fichern und -Berufen zu erreichen.

Mentoring

MINT und Mentoring-MaBnahmen weisen insbesondere fiir Mddchen und Frauen eine
enge und lange Verbindung auf. Mentoring ist ein geeignetes Instrument, um der Unter-
reprisentanz von Frauen in MINT-Féchern, -Berufen und -Forschungsfeldern, die trotz
grundsétzlich gleichberechtigter Zugangsmoglichkeiten sind nach wie vor besteht, ge-
zielt und strategisch zu begegnen. Mentoring-Programme nehmen dabei eine wichtige
Funktion ein, denn sie fordern und begleiten unterschiedliche Zielgruppen wihrend ihrer
schulischen, beruflichen oder wissenschaftlichen Ausbildung: Mentor_innen fungieren in
diesem Rahmen als Vorbilder, vermitteln durch ihre Erfahrungen Losungsmoglichkeiten
und bieten Unterstiitzung in schwierigen Phasen; zielgruppenspezifisch konzipierte Semi-
nare dienen dem Aus- und Aufbau (karriere-)relevanter Soft Skills und Netzwerkangebote
fordern den Aufbau tragfihiger Kontakte unter den Teilnehmenden.

Am Beispiel von Doktorandinnen in den MINT-Fdchern werden nachfolgend ihre spe-
zifische Situation sowie die Herausforderungen beleuchtet, bevor die Ankniipfungspunkte
beschrieben werden, die sich daraus bzgl. der Gestaltung von Mentoring-Programmen fiir
diese Zielgruppe ergeben.

Herausforderungen fiir Doktorandinnen in MINT

Doktorandinnen in MINT befinden sich grundsitzlich in einer dhnlichen Situation wie
Promovierende anderer Bereiche und haben daher ebenfalls die klassischen, promotions-
bezogenen Herausforderungen zu meistern. Die Wissenschaftlerinnen, die ein MINT-
Fach studiert haben und nun promovieren, sehen sich dariiber hinaus jedoch spezifischen
Anforderungen gegeniiber. Im Jahre 2014 sind in Deutschland iiber alle Fachergruppen
hinweg insgesamt 28.147 Promotionen abgeschlossen worden (vgl. DESTATIS, 2016a),
Frauen waren dabei mit einem Anteil von 45,5 % vertreten (vgl. DESTATIS 2016b). In
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den Jahren seit 2004 (39,0 %) hat der Frauenanteil an Promotionen damit einen deutlichen
Zuwachs erfahren, seit 2012 (45,4%) ist er relativ konstant geblieben (vgl. GWK 2015, S.
17). Abbildung 4 veranschaulicht die Entwicklung des Frauenanteils an Promotionen in
MINT-Fdéchergruppen zwischen den Jahren 2006 und 2014: In den Ingenieurwissenschaf-
ten sind die Werte im genannten Zeitraum zwar insgesamt gestiegen und ein dhnlicher
Aufwirtstrend ist auch in der Mathematik und in den Naturwissenschaften erkennbar. Im
Vergleich zum Frauenanteil an den Promotionen insgesamt sind diese Werte jedoch deut-
lich niedriger und begriinden die Notwendigkeit einer nachhaltigen Forderung weiblicher
Zielgruppen im MINT-Bereich. Dies gilt insbesondere fiir die Ingenieurwissenschaften.
Mit einem Frauenanteil an den Promotionen von 19,3 %, im Jahre 2013 weisen sie — im
Vergleich aller Fichergruppen — den niedrigsten Wert auf (vgl. GWK 2015, S. 17).

Frauenanteil Promotionen in ausgewdhlten Fachergruppen

2012 45,5%
2013 e
2012 ae%
2010 e
| |
2008 ! 37.4% 41’7%
| | =

25% 30% 35% 40% 45% 50%

Insgesamt = Mathematk & Naturwissenschaten m Ingenieurwissenschaften

Abbildung 4 Anteil der Promotionen von Frauen in ausgewéhlten Fachergruppen, Quelle: Eige-
ne Darstellung nach © Statistisches Bundesamt 2015b, S. 12ff (Angaben wurden
in % umgerechnet)

Promotion als Voraussetzung fiir wissenschaftlich Beschaftigte in
MINT-Fachern

In vielen MINT-Fachern ist die Promotion obligatorisch (Rohowski 2011). 77% der natur-
wissenschaftlichen Doktorand_innen promovieren als wissenschaftliche Mitarbeiter_innen
an der Universitdt (vgl. Max-Planck-Gesellschaft 2012, S. 631). Daneben sind es meist Frau-
en, die mithilfe von Stipendien, in strukturierten Graduiertenprogrammen oder auf externen
Stellen in der Wirtschaft promovieren (vgl. Fritsche 2014, S. 19). Stipendien bieten zwar
Freiheiten, insbesondere das Zeitmanagement der wissenschaftlichen Arbeit betreffend, er-
schweren jedoch durch die fehlende Anbindung an Wirtschaft oder Wissenschaft die Kon-
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taktaufnahme im Hinblick auf zukiinftige Berufsfelder. Ein solcher Mangel an Netzwer-
ken hat nachteilige Auswirkungen insbesondere auf die Karriereverldufe von Frauen (siche
Beitrag 1.6.3 in diesem Band). Die Arbeit an der Universitidt weist hingegen den Vorteil
guter Verbindungen in die Scientific Community auf. Allerdings haben Ménner héufig ei-
nen grofleren Nutzen von diesen Verbindungen, denn im androzentrisch geprigten Wissen-
schaftsfeld (vgl. Petschik 2014, S.38) konnen sie stirker von ihren ménnlichen Vorgesetzten
profitieren (homosoziale Kooptation). Frauen werden in dem Zusammenhang seltener di-
rekt zu einer Promotion aufgefordert als Ménner (vgl. Lind und Léther 2007). Durch die
noch immer eher an ménnlichen Erwerbsbiografien orientierten Lebenskonzepte (vgl. Abele
2003; Kahlert 2013) bleibt Frauen der Zugang zu relevanten, berufsbezogenen Netzwerken
erschwert. Unter anderem wird dies damit begriindet, dass Frauen, insbesondere in ménner-
dominierten Disziplinen, eine geringere Anerkennung fiir ihre wissenschaftliche Leistung
erhalten (vgl. Mischau et al. 2006) und hierfiir deutlich mehr leisten miissen als ihre méann-
lichen Kollegen (vgl. Petschik 2014, S. 37f)) Damit stehen Doktorandinnen (auch) in den
MINT-Fichern oftmals unter dem Druck, ein besonders hohes Mal3 an Engagement zu er-
bringen, um zu wissenschaftlichem oder beruflichem Erfolg zu gelangen.

Promovierende in strukturierten Graduiertenprogrammen sind stark eingebunden in
die Institutionen (vgl. Haug 2011). Dadurch kann die Teilnahme an Karriereférdermal3-
nahmen fiir sie aufgrund einer zusétzlichen zeitlichen Beanspruchung zu einer beson-
deren Herausforderung werden. Zudem sind strukturierte Promotionen hdufig mit einem
Rahmenprogramm zum Erwerb von Schliisselkompetenzen verbunden, wodurch sich
Uberschneidungen mit dem Seminarangebot der Mentoring-Programme ergeben kinnen.
Promovierende sind im Rahmen ihrer Anstellung an einem wissenschaftlichen Institut
hdufig mit Herausforderungen konfrontiert, die z. B. die Leitung studentischer Labor-
praktika oder Lehrtitigkeiten mit sich bringen. Weiterhin befinden sie sich in einem Ab-
hingigkeitsverhiltnis zu ihren Vorgesetzten, die meist gleichzeitig ihre Promotionsbetreu-
enden sind. Aus Sicht der Vorgesetzten kann die Freistellung fiir Mentoring-Termine dem
(temporidren) Verlust einer Arbeitskraft gleichkommen. Dies kann zu Konflikten mit den
Vorgesetzten fiihren (vgl. Petschik 2014, S. 48), so dass die Promovierenden vor der He-
rausforderung stehen, ihren Teilnahmewunsch an einem Mentoring-Programm explizit
durchsetzen zu miissen.

Das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) zeigt
in seinem Gleichstellungsbericht ,,die Frauen ausschliefiende Wirkung von ,ménnlichen’
Fachkulturen der naturwissenschaftlich-technischen Fdacher“ (BMFSJF 2011, S. 95) auf.
Besonders deutlich wird das in der Chemie, wie nachfolgend dargelegt.

MINT-Fachkulturen am Beispiel der Chemie

Die Chemie etablierte sich als universitidre Disziplin im frithen 19. Jahrhundert, ein Vor-
gang, der ausschlieBlich von Minnern initiiert und begleitet wurde. Dies gilt auch fiir
die Entwicklung des Fachberufes Industriechemiker am Ende des 19. Jahrhunderts, der
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ebenso ausschlieBlich von Minnern erlernt und ausgefiihrt wurde. Hiufig waren Univer-
sitdtsprofessoren gleichzeitig als Industriechemiker ausgebildet. Im Zuge dessen wurden
in Chemie-Unternehmen Forschungseinrichtungen integriert. So entstand das Bild des
Chemikers als ,,Macher und Schopfer®, der ausschlieBlich seiner forschenden Tétigkeit
verpflichtet ist. Bis heute ist das Idealbild des Chemikers ménnlich konnotiert (vgl. Jansen
und Pascher 2013). Kontrdar dazu verlief die Entwicklung des Berufsbildes der Chemi-
kerin. Im Vergleich mit der Ausbildung zum Chemiker war die der Frauen sehr kurz
(6-bis 12-wochige Kurse) und durch wenig Selbstindigkeit und geringe Karrierechancen
gekennzeichnet. Chemikerinnen waren zunédchst ausschlieBlich Hilfskréfte ihrer médnn-
lichen Kollegen. Das énderte sich, als Frauen zum Ende des 19. Jahrhunderts Zugang zu
Universititen erhielten (vgl. Biumer 1901, S. 97) und die Qualifikation zur Hochschulche-
mikerin eingefiihrt wurde (vgl. Roloff 2013, S. 111). Dieser historische Hintergrund wirkt
sich bis heute auf die Fachkultur in der Chemie aus, die durch entsprechend spezifische
Eigenschaften gekennzeichnet ist: Geschlechterstereotypes Verhalten sowie ein Doing
Gender verhindern héufig die friihzeitige Wissenschaftsorientierung von Studentinnen
der Chemie (vgl. Pascher und Stein 2013, S. 22). Gemal} Jansen und Pascher werde nicht
mehr die Geschlechterdifferenz von Chemikern und Chemikerinnen als Legitimation fiir
den Ausschluss von Frauen vorgebracht, sondern vielmehr das Leistungsprinzip sowie
gleichzeitig die angebliche Bedeutungslosigkeit von Geschlechterunterschieden hervor-
gehoben. Dieser Argumentation folgten jedoch keine Verdnderungen in den kulturellen
Praktiken und sozialen Verhaltensweisen. Letztlich kniipfe die Fachkultur Chemie an
tradierte Geschlechterrollen und -arrangements sowie Muster gesellschaftlicher Arbeits-
teilung an. Damit stecken junge Wissenschaftlerinnen in einem Dilemma: Die Fachkultur
determiniert nicht nur die hohen Leistungsanforderungen im Beruf, sondern reproduziert
auch die klassische Rollenverteilung im privaten Bereich (vgl. Jansen und Pascher 2013,
S. 156).

Mentoring fiir Doktorandinnen in MINT-Fachern

Vor dem Hintergrund der geschilderten Herausforderungen von Doktorandinnen in MINT
setzen spezifisch konzipierte Mentoring-Programme hier an und unterstiitzen gezielt
Frauen in den mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Disziplinen. Dabei zei-
gen sich die Programme als zentrale Instrumente zur aktiven Begleitung der beruflichen
und personlichen Entwicklung von Doktorandinnen. Sie ermdéglichen bereits wihrend der
Promotionsphase Einblicke in zukiinftige fachspezifische Beschiftigungsfelder innerhalb
und aufBerhalb der Wissenschaft.

Das Programmkonzept — Mentoring-Beziehung, Seminar- und Veranstaltungsangebo-
te, Networking — (siehe Beitrag 1.6 in diesem Band) orientiert sich in seiner inhaltlichen
Ausrichtung an (fach-)spezifischen Bediirfnissen der jeweiligen Zielgruppen. Ankniipfend
an die vielféltigen Herausforderungen von Doktorandinnen im MINT-Bereich ist vor al-
lem die Frage von entscheidender Bedeutung, wie Mentoring vor dem Hintergrund der
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jeweiligen Facherkulturen sinnvoll, effektiv und wirkmaéchtig eingesetzt werden kann.

Ist ein Mentoring-Programm auf diese Herausforderungen abgestimmt, konnen die ge-

schlechterspezifischen Imaginationen, wie sie z. B. in der Chemie présent sind, zusammen

mit den Mentees, aber auch mit den Stakeholdern aufgebrochen und dekonstruiert werden.

Die Leitung eines Mentoring-Programms im MINT-Bereich sollte sich daher auch vor

diesem Hintergrund explizite Kenntnisse iiber die Zielgruppen mit ihren diversen Ficher-

kulturen aneignen, um ihre Bediirfnisse verstehen, die einzelnen Bausteine des Mento-

rings entsprechend passgenau modellieren und den Entwicklungsprozess der Mentees so

nachhaltig wie moglich begleiten zu konnen. So ist es in Mentoring-Programmen von

MINT-Doktorandinnen von besonderer Relevanz,

e die Mentees fiir die Spielregeln in ménnlich geprigten Fach-, Berufs- und Unternehmens-
kulturen zu sensibilisieren,

e sie in ihren individuellen Durchsetzungsstrategien zu bestirken,

e sie zu unterstiitzen, sich in MINT-spezifischen Netzwerken zu etablieren,

e ihnen berufliche Moglichkeiten und Wege aufzuzeigen,

 ihr Selbstbewusstsein zu stirken, die sich ihnen bietenden Chancen bestméglich zu nutzen und

 sie zu ermutigen, ihren personlichen Karriereweg zu finden und zu gehen.

Es sind jedoch hdufig gerade die Fachkulturen, die Wissenschaftlerinnen die Bewerbung in
einem Mentoring-Programm erschweren. So haben die bereits genannten Faktoren Doing
Gender und die Negation der Auswirkungen von Geschlechterdifferenzen insbesondere in
der Chemie zur Folge, dass Mentoring-Programme fiir Frauen in MINT mit Vorurteilen be-
legt sind. Eine Promotion alleine nicht schaffen zu kbnnen, Hilfe von auf3en zu benotigen und
das Erlangen unfairer Wettbewerbsvorteile sind dabei zu erwartende Kritikpunkte. Auch
sind Promotionsbetreuende bzw. Vorgesetzte aufgrund dieser Sichtweisen nicht immer dazu
bereit, die Teilnahme an einem (MINT-)Mentoring zu unterstiitzen. Mentees miissen ihre
Teilnahme an einem Mentoring-Programm gelegentlich sogar rechtfertigen. Um dem ent-
gegen zu wirken, kann die Programmleitung bereits in der Informationsveranstaltung zu Be-
ginn des Programmdurchlaufs Argumente nennen, die die Position der Bewerberin stédrken:
e Das Mentoring-Programm vermittelt zusétzliche, iiberfachliche Kompetenzen, die in der
Promotionsphase wie im spéteren Berufsleben benotigt werden, die das universitdre Curri-
culum jedoch nicht beinhaltet.
¢ Die Teilnahme am Mentoring-Programm stellt eine Auszeichnung dar und ist kein Defizit-
ausgleich. Die Unterstiitzung im Sinne eines Nachteilsausgleichs ist gerechtfertigt, solange
Frauen nicht addquat, d.h. entsprechend ihres Prozentsatzes am Abschluss der Promotio-
nen, in Fiihrungspositionen vertreten sind.

In dem Zusammenhang ist es zudem von Bedeutung, die Mentees von Beginn an fiir Gen-
derfragen — speziell in ihrer Fachkultur — zu sensibilisieren. Dabei nimmt die individuelle
Starkung der Teilnehmerinnen durch Empowerment einen grofien Stellenwert ein. Als
eine Voraussetzung fiir eine strategisch ausgerichtete Planung und Gestaltung der eige-
nen Karriere im Hinblick auf eine zukiinftige Fiihrungsposition erfolgt dies im Rahmen
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der Mentoring-Beziehung, des Seminar- und Veranstaltungsprogramms, der Gruppencoa-
chings, und nicht zuletzt innerhalb des Austauschs unter den Mentees.

Bedeutung von Mentorinnen

Gerade Mentorinnen erfiillen in technisch-naturwissenschaftlichen Bereichen eine be-
sondere Vorbildfunktion: Sie wissen, was es bedeutet, als Wissenschaftlerin in einem
ménnlich dominierten Bereich zu arbeiten. Der Erfahrungsaustausch innerhalb der Men-
toring-Beziehung kann daher auch im Hinblick auf eine Sensibilisierung fiir geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Karriereentwicklung genutzt werden. Haufig mochten
Mentorinnen den Mentees die Unterstiitzung geben, die sie sich im eigenen Studien- oder
Promotionsverlauf fiir sich selbst gewiinscht hitten. [hre Motivation liegt zu einem sehr
grof3en Teil darin, die eigenen Erfahrungen an Personen weiterzugeben, denen sie sich
durch Ahnlichkeiten in Bezug auf Fachdisziplin oder Geschlecht verbunden fiihlen.

Erfolgreiche Frauen in Fiihrungspositionen im MINT-Bereich durchbrechen klassi-
sche Rollenbilder und werden dadurch zu positiven Gegenentwiirfen. Mentorinnen, die
fiir ein MINT-Mentoring gewonnen werden sollen, miissen liber eine hohe Reflexions-
kompetenz verfiigen und sich des Spannungsfelds zwischen ménnlich geprigter Wissen-
schafts- bzw. Berufskultur und der spezifischen Karriereentwicklung von Frauen sowie
den damit verbundenen Anforderungen bewusst sein. Dies sollten sie in den Gesprichen
mit den Mentees aktiv thematisieren (weitere mogliche Inhalte der Mentoring-Beziehung
siehe Beitrag 1.6.1 in diesem Band).

Akquise von Mentorinnen

Die Suche nach geeigneten Mentorinnen insbesondere auflerhalb des Hochschulkontexts
ist jedoch eine nicht immer leichte Aufgabe. Je nach Unternehmensbranche oder Behorde
gibt es nur wenige Frauen in Fithrungspositionen. Es ist zudem zu beobachten, dass Fir-
men zunehmend interne Mentoring-Programme als Instrument der Personalentwicklung
fiir Nachwuchsfithrungskrifte einsetzen. Damit sind die wenigen Fiihrungsfrauen hiufig
schon im Rahmen ihres eigenen Arbeitsbereichs gebunden. Es ist daher zu empfehlen, die
Suche auf erfolgreiche und engagierte Frauen ohne Fiihrungsposition auszuweiten, die
dennoch viele Fragen beantworten konnen, die Mentees iiblicherweise bewegen. Héufig
vermitteln Mentorinnen auch Kontakte zu weiteren Gesprichspartner_innen im Unter-
nehmen und damit die Gelegenheit zu einem Austausch zum Thema Fiihrung. Die Suche
nach Wissenschaftlerinnen im universitdren Kontext erfolgt hiufig forschungsbezogen,
so dass gewiinschte Mentorinnen oft schon bekannt sind, z. B. von Kongressen, Tagun-
gen oder aus Publikationen. Im Idealfall kann aus dem Pool der eigenen Universitit ge-
schopft werden, zudem besteht die Moglichkeit, Mentorinnen von anderen Hochschulen
zu gewinnen. Der Austausch mit den Mentees kann sich dann im Rahmen einer gemein-
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samen Teilnahme an Tagungen, {iber Social Media oder Skype vollziehen. Denkbar ist,
die Mentorinnen im Rahmen gemeinsamer Forschungen an die eigene Universitit einzu-
laden. Die Einbindung von Mentoren ist eine grundsitzliche konzeptionelle Entscheidung
der Programmverantwortlichen. Es ist erfahrungsgemél einfacher, einen Mentor in einer
Fiihrungsposition zu gewinnen als eine Mentorin. In manchen Unternehmen gibt es auf
der entsprechenden Ebene schlichtweg keine Frau (vgl. Hansen 2006, S. 34f). Deshalb
kann als weitere Ressource auf Mentoren und ggfs. deren Netzwerke zuriickgegriffen wer-
den. Um die Moglichkeiten der Kontaktaufnahme effektiv nutzen zu konnen, ist in jedem
Fall eine intensive und tragfihige Vernetzung der Koordination von grofler Bedeutung.
Dazu gehoren z. B. gute Verbindungen zum Career Service der eigenen Hochschule, der
den Auf- und Ausbau von Kontakten zur Wirtschaft unterstiitzt. Diese kénnen durch eine
Einbindung von Mentorinnen und Mentoren in ein Mentoring-Programm zusitzlich ge-
festigt werden. Auch der Alumni/Alumnae-Service kann die Akquise von Mentor_innen
beinhalten, die den Bezug zu ihrer Universitit erhalten und dieser mit ihrem Engagement
etwas zuriickgeben mochten. In Mentoring-Programmen, in denen die Mentees bereits
einen hoheren wissenschaftlichen Status innehaben und sich hochrangige Fiihrungsper-
sonen als Mentor_innen wiinschen, kann die Kontaktaufnahme gegebenenfalls iiber die
Hochschulleitung oder andere Verantwortliche erfolgen, um die besondere Qualitét des
Programms und seine Anbindung zu unterstreichen.

Fazit

In diesem Artikel wurde dargelegt, dass sowohl die Ursachen fiir den Mangel an Frauen
(in Fiihrungspositionen) im MINT-Bereich als auch die Maflnahmen, dem entgegenzu-
wirken, vielfdltig sind und einander bedingen. Es gibt demnach nicht den einen Weg.
Mentoring-Programme erweisen sich jedoch insbesondere im MINT-Bereich als wichtige
Forder- bzw. Personalentwicklungsinstrumente. Sie sind angesichts der Unterreprisentanz
von Frauen in einschlidgigen Fiihrungspositionen in Wissenschaft und Wirtschaft sowie
des gleichzeitig bestehenden Fachkriftemangels in der Wirtschaft iiberaus notwendig
und koénnen vor dem Hintergrund der jeweiligen Ficherkultur sinnvoll, effektiv und wirk-
michtig eingesetzt werden. So stellen auch Solga und Pfahl (2009, S.27) fest:

 Es reicht [daher] nicht, das Interesse von Mddchen und Frauen fiir die Technikwissen-
schaft zu erhohen, um Frauen als Nachwuchs fiir den MINT-Arbeitsmarkt zu gewinnen.*

 Daher ist es notwendig, am Ende der leaking pipeline anzusetzen. Das vorhandene Poten-
tial der MINT-Fachfrauen muss genutzt werden, um den Effekt nach unten weiterzugeben;
so sehen die potentiellen Nachwuchskriifte das positive Vorbild. Denn erst durch eine er-
hohte Anzahl an Frauen, die MINT-Berufe real und erfolgreich ausiiben, konnen Stereotype
und die Geschlechtertypik von Technik bei den Erwachsenen wie Kindern wirklich aufge-
brochen werden” (Solga und Pfahl 2009, S. 28).
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Praxistipps

Die Leitung eines MINT-Mentoring-Programmes sollte

» iiber eine hohe Reflexionskompetenz verfiigen,

» sich des Spannungsfelds zwischen ménnlich geprigter Wissenschafts- und Berufs-
kultur sowie personlicher, wissenschaftlicher oder wirtschaftlicher Karriereent-
wicklung bewusst sein,

» sich einschldgige Kenntnisse iiber die Ficherkulturen und Zielgruppen des Mento-
rings aneignen,

» die Mentoring-Bausteine passend zu Ficherkultur und Zielgruppe modellieren und

» fiir Genderbewusstsein in MINT-Bereichen sensibilisieren.

(siehe Beitrag I1.9 und II.10 in diesem Band)

Akquise geeigneter Mentor_innen
» Kooperation mit Career Services der Universitét
» Nutzen von Alumni/Alumnae-Netzwerken
» Recherche innerhalb von Fachgesellschaften
» Suche in regional ansissigen, (groflen) mittelstdndischen oder international agieren-
den Unternehmen

(siche Beitrag 1.6.1 in diesem Band)

Literatur

Abele, Andrea E. 2003. Frauenkarrieren in Wirtschaft und Wissenschaft. Ergebnisse der Erlanger
Langzeitstudien BELA-E und Mathe. Zeitschrift fiir Frauenforschung und Geschlechterstudien
21 (4): 49-61.

Anger, Christina, Oliver Koppel, und Axel Pliinnecke. 2014. MINT und das Geschdftsmodell
Deutschland. Koln: Institut der Deutschen Wirtschaft, Medien GmbH.

Béumer, Gertrud. 1901. Die Geschichte der Frauenbewegung in Deutschland. In Handbuch der
Frauenbewegung, Teil 1: Die Geschichte der Frauenbewegung in den Kulturldndern, hrsg. Ger-
tud Biaumer, und Helene Lange. Berlin: W. Moeser Buchhandlung.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ). 2011, 4. Auflage 2013.
Neue Wege — Gleiche Chancen. Gleichstellung von Frauen und Mdnnern im Lebensverlauf.
Erster Gleichstellungsbericht. Berlin: Silber Druck oHG.

Fritsche, Angelika. 2004. Viele Wege fiihren zur Promotion. Beilage zur Deutschen Universitéts-
zeitung: Zur Situation Promovierender in Deutschland. Ergebnisse der bundesweiten THESIS-
Befragung 2004, 10-11. http://www.claussen-simon-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Diverses/
zur_situation_ promovierender_in_deutschland.pdf. Zugegriffen: 22. Januar 2016.

Funk, Lore und Wenka Wentzel. 2014. Mddchen auf dem Weg ins Erwerbsleben: Wiinsche, Werte,
Berufsbilder. Forschungsergebnisse zum Girls’ Day — Madchen-Zukunftstag 2013. Opladen, Ber-
lin, Toronto: Budrich UniPress Ltd.



344 Miriam Braun, Heike Ettischer, Verena Halfmann und Helena Rapp

Gemeinsame Wissenschaftskonferenz. 2015. Chancengleichheit in Wissenschaft und Forschung,
Heft 45. 19. Fortschreibung des Datenmaterials (2013/ 2014) zu Frauen in Hochschulen und au-
Berhochschulischen Forschungseinrichtungen. Bonn.

Hansen, Katrin. 2006. Mentoring-Programme nachhaltig erfolgreich implementieren. In Mentoring
als Wettbewerbsfaktor, hrsg. Astrid Franzke, und Helga Gotzmann, 31-49. Hamburg: Lit Verlag.

Jansen, Katrin, und Ute Pascher. 2013. ,,Und dann hat man keine Zeit mehr fiir Familie oder so.
— Wissenschaftsorientierung und Zukunftsvorstellungen von Bachelorstudentinnen chemischer
Studiengénge. In Akademische Karrieren von Naturwissenschaftlerinnen gestern und heute,
hrsg. Ute Pascher, und Petra Stein, 151-192. Wiesbaden: Springer.

Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e.V. 2016. Komm, mach Mint. Nationaler
Pakt fiir Frauen in MINT-Berufen. http:/www.komm-mach-mint.de/. Zugegriffen: 22.03.2016.
Lind, Inken, und Andrea Lother. 2007. Chancen fiir Frauen in der Wissenschaft — eine Frage der
Fachkultur? — Retrospektive Verlaufsanalysen und aktuelle Forschungsergebnisse. Schweizeri-

sche Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften 29 (2): 249-272.

Max-Planck-Gesellschaft. 2012. Promovierende in Deutschland. Daten und Fakten. Forschung und
Lehre 19 (8): 631.

Mischau, Anina, Jasmin Lehmann, und Sonja Neu3. 2006. Hiirdenlauf oder Sonntagsspaziergang?
Die Promotion als erste Etappe einer akademischen Laufbahn. IFF Info 23 (31): 63-67.

Pascher, Ute, und Petra Stein. 2013. Einleitung. In Akademische Karrieren von Naturwissenschaft-
lerinnen gestern und heute, hrsg. Ute Pascher, und Petra Stein, 15-26. Wiesbaden: Springer.

Petschik, Grit. 2014. Einflussfaktoren auf die Karrieren von jungen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern. Ethnographische Untersuchungen von in den Naturwissenschaften Promovieren-
den. In Strukturen, Kulturen und Spielregeln. Faktoren erfolgreicher Berufsverliufe von Frauen
und Mdnnern in MINT, hrsg. Bettina Langfeldt, und Anne Mischau, 36-56 (Schriften zur inter-
disziplindren Frauen- und Geschlechterforschung, Bd. 10). Baden-Baden: Nomos.

Quaiser-Pohl, Claudia. 2012. Midchen und Frauen in MINT. Ein Uberblick. In Mcdidchen und Frau-
en in Mint. Bedingungen von Geschlechtsunterschieden und Interventionsmoglichkeiten, hrsg.
Heidrun Stoger, Albert Ziegler, und Michael Heilemann, 13-39. Miinster: LIT Verlag.

Rohde, Anne, und Quaiser-Pohl, Claudia. 2010. Pridikatoren fiir mathematische Kompetenzen zu
Beginn der Grundschule — Gibt es Unterschiede zwischen Médchen und Jungen? In Bildungs-
prozesse im MINT-Bereich. Interesse, Partizipation und Leistungen von Mddchen und Jungen,
hrsg. Claudia Quaiser-Pohl, und Martina Endepohls-Ulpe, 13-27, Miinster: Waxmann.

Rohowski, Tina.2011. Warum promovieren? ZEIT CAMPUS 2 http://www.zeit.de/campus/2011/02/
doktor-gruende. Zugegriffen: 21. Januar 2016.

Roloff, Christine. 2013. ,,Mit der Liebe zur Wissenschaft ist’s nicht getan.“ — Chemikerinnen auf
dem Weg in Beruf und Forschung. In Akademische Karrieren von Naturwissenschaftlerinnen
gestern und heute, hrsg. Ute Pascher, und Petra Stein, 105-124. Wiesbaden: Springer.

Solga, Heike, und Lisa Pfahl. 2009. Doing Gender im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich.
In Forderung des Nachwuchses in Technik und Naturwissenschaft, hrsg. Joachim Milberg, 155-
219. Berlin: Springer.

Statistisches Bundesamt. 2016; Stand 27.01.2016 / 10:55:38; Code 21111-0012 (Allgemeine Tabelle,
gestaffelt nach Absolventen/Abgénger: Bundesldnder, Schuljahr, Geschlecht). Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt. 2015a, Fachserie 11 Reihe 4.1, Bildung und Kultur, Studierende an Hoch-
schulen Wintersemester 2014/15, Vorbericht. Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt. 2015b, Fachserie 11 Reihe 4.2, Bildung und Kultur, Priifungen an Hoch-
schulen 2014. Wiesbaden.

Steuer, Linda. 2015. Gender und Diversity in MINT-Féchern. Eine Analyse des Diversity-Mangels.
Wiesbaden: Springer.



Mentoring-Programme fiir Doktorandinnen im MINT-Bereich 345

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: MINT-Angebote in den Bildungsstufen (eigene Darstellung)

Abbildung 2: Absolvent_innen mit Abitur in Deutschland nach Schuljahr. Eigene Darstellung nach
©Statistisches Bundesamt 2016, Code 21111-0012

Abbildung 3: Studienanfinger_innen in den Fichergruppen Mathematik und Naturwissenschaften
(Wintersemester 2010/11-2014/15). Eigene Darstellung nach © Statistisches Bundes-
amt 2015a, 21ff

Abbildung 4: Anteil der Promotionen von Frauen in ausgewihlten Fichergruppen. Eigene Dar-
stellung nach © Statistisches Bundesamt 2015b, S. 12ff (Angaben wurden in % um-
gerechnet)

Autorinnen

Miriam Braun, M.A.

Studium Kulturanthropologie/Volkskunde
Projektassistenz Nachwuchswissenschaftlerinnen
Ada-Lovelace-Projekt

Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU)
55099 Mainz

brmiriam@uni-mainz.de

Heike Ettischer

Lehramtsstudium Politikwissenschaften, Soziologie, Volkwirtschaft, Romanistik

und Padagogik

Projektleitung Ada Lovelace-Projekt — Schwerpunkt Nachwuchswissenschaftlerinnen
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz

Ada-Lovelace-Projekt

55099 Mainz

ettischer@uni-mainz.de

Verena Halfmann, M. A.

Studium Pidagogik, Soziologie, Philosophie

Projektleitung Ada Lovelace-Projekt — Schwerpunkt Studium
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
Ada-Lovelace-Projekt

55099 Mainz

halfmann@uni-mainz.de



346 Miriam Braun, Heike Ettischer, Verena Halfmann und Helena Rapp

Helena Rapp, Dipl.-Geogr.

Studium Geographie

Projektleitung Ada-Lovelace-Projekt — Schwerpunkt Schule
Johannes Gutenberg-Universitét
Johann-Joachim-Becher-Weg 14

55128 Mainz

herapp@uni-mainz.de



Auf dem Weg an die Spitze

Mentoring fur Postdocs

Ljubica Lozo und Sibylle Briickner

Abstract

Postdocs forschen eigenstindig und sind stets auf dem aktuellsten Stand der Forschung.
Damit erfiillen sie ideal die Voraussetzungen zur Einwerbung kompetitiver Drittmittel
und zum Netzwerkaufbau — vitale Aspekte fiir sie selbst wie auch fiir die Positionie-
rung der Hochschulen im universitdren Wettbewerb. Zeitgleich kimpfen die Wissen-
schaftler_innen jedoch mit befristeten Vertridgen und einer daraus resultierenden Zu-
kunftsunsicherheit. Als attraktive Arbeitgeber_innen gelten insofern die Universititen,
die mit passgenauen Karriereentwicklungsangeboten die grofiten Talente zu halten
vermogen. Der Artikel zeigt auf, dass im Wissenschaftssystem flichendeckend ein-
gesetzte Mentoring-Programme hierfiir ein wichtiges Instrument sind. Welche person-
lichen Kompetenzen und Karriereoptionen Postdocs aufbauen, ist abhidngig von der
jeweiligen Phase im Qualifikationsverlauf.
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Die Statusgruppe der Postdoktorand_innen im deutschen Wissen-
schaftssystem

Postdoktorand_innen sind das Aushéngeschild jeder Universitidt. Sie weisen einen sehr
hohen Bildungsgrad auf, sind auf dem aktuellsten Stand der Forschung und hochst pro-
duktiv im Vergleich zu anderen Statusgruppen hinsichtlich der Anzahl eingereichter Pu-
blikationen und Drittmittelantrige (vgl. Davis 2009). Dariiber hinaus tragen sie mit ihrer
Expertise und ihrem Wissen dazu bei, das Innovationspotenzial und damit das wirtschaft-
liche Wachstum eines Landes (vgl. Scaffidi & Berman 2011) zu steigern.

Gleichzeitig sind diese vielzitierten Leistungstréiger_innen in ihrer wissenschaftlich
produktivsten Phase mit unsicheren Beschiftigungsverhéltnissen und wenig transparen-
ten Karrierewegen konfrontiert. In der Regel sind sie mit kurzen Vertragslaufzeiten, d.h.
befristet, beschiftigt. Die Aussicht auf eine Professur ist gering, der Wettbewerb auf dem
Weg dorthin ist hart und es gibt keine expliziten oder zuverldssigen Handlungsempfeh-
lungen, wie sich jemand strategisch aufstellen oder verhalten soll, um zu einer entfris-
teten Anstellung bzw. Professur zu gelangen. Es verwundert daher nicht weiter, dass im
Zusammenhang mit den geschilderten Qualifizierungs- und Arbeitsbedingungen in der
aktuellen wissenschaftspolitischen Diskussion regelméfig der Begriff des akademischen
Prekariats fallt.

Im Auftrag der deutschen Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK) erstellte eine
internationale Expertenkommission unter Leitung von Dieter Imboden ein Gutachten zur
Bilanz der Exzellenzinitiative des Bundes und der Lédnder. Die so genannte /mboden-
Kommission bescheinigte der Exzellenzinitiative gute Leistungen, merkte aber auch kri-
tisch an, dass sie den soeben geschilderten bedenklichen Trend deutlich verstérkt hat. Die
Schaffung vieler zusétzlicher (befristeter) Stellen fiir Postdoktorand_innen fiihrte in den
letzten Jahren dazu, dass die endgiiltige Weichenstellung fiir eine akademische Karriere
noch spiter als bislang stattfindet (vgl. Bericht der Internationalen Expertenkommission
zur Evaluation der Exzellenzinitiative 2016). So verweilen die Nachwuchswissenschaft-
ler_innen noch ldnger mit unklarer beruflicher Perspektive im Wissenschaftssystem,
wihrend die Chancen fiir die Realisierung alternativer Karrierewege, etwa auf dem nicht
akademischen Arbeitsmarkt, empfindlich sinken. Erschwerend kommt noch der Umstand
hinzu, dass in diesem anforderungsstarken Lebensabschnitt iiblicherweise wichtige Ent-
scheidungen zur Familienplanung und -griindung fallen. Dies mag ein wesentlicher Grund
dafiir sein, dass gerade junge Wissenschaftlerinnen in der Postdoc-Phase der Wissen-
schaft in Deutschland iiberproportional verloren gehen (vgl. Rusconi und Kunze 2015;
siehe Beitrag III.15 in diesem Band).

Bevor im nidchsten Abschnitt geschildert wird, wie Forschungsorganisationen mit
gezielten PersonalentwicklungsmafBinahmen die negativen Aspekte der gegenwirtigen
Arbeitsbedingungen von Postdoktorand_innen kompensieren konnen, soll der von den
Autorinnen verwendete Begriff Postdoc erldutert werden. Dieser ist ein unscharfer, un-
geniigend definierter und vor allem in unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen unein-
heitlich verwendeter Begriff. Weit gefasst in seiner Bedeutung und tiber die interdiszipli-
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niren Grenzen hinweg, schlief3t er die Qualifizierungszeit im Anschluss an die Promotion
bis hin zur Erlangung einer Professur oder einer vergleichbaren dauerhaften wissenschaft-
lichen Anstellung ein. Der vorliegende Beitrag verwendet die weite Fassung des Begriffs.

Die Anforderungen im Qualifikationsverlauf: Ansatzpunkte fiir das
Mentoring

Universitdten und auleruniversitidre Forschungseinrichtungen erkennen zunehmend, wel-
che herausgehobene Stellung Postdocs bei der Einwerbung kompetitiver Drittmittel und
beim Aufbau von Forschungsnetzwerken haben. Das, was sie fiir die eigene Karriere be-
notigen, kommt den Universitdten im nationalen und internationalen Wettbewerb zu Gute
— eine Konstellation, die fiir alle Beteiligten Vorteile bietet. Dies hat zur Folge, dass For-
schungsorganisationen im Wettbewerb um die Top-Talente verstirkt versuchen, sich einen
Ruf als attraktive Arbeitgeber_innen aufzubauen, indem sie umfangreiche Angebote zur
individuellen, strategischen Karriereplanung einfiihren.

An dieser Stelle kann die akademische Personalentwicklung einer Universitdt mit
Mentoring ankniipfen, um die gezielte Karriereplanung qualifizierter Nachwuchskrifte
zu fordern. Angesichts der geschilderten Arbeits- und Lebenssituation von Postdocs ist,
neben der karrierebezogenen Wirkung von Mentoring (z. B. hohere Aufstiegschancen und
Gebhiilter, Aufbau von professionellen Netzwerken und wissenschaftliche Kooperationen),
vor allem die Erh6hung des psychosozialen Wohlbefindens, etwa durch die Stdrkung von
sozialen Kompetenzen und Selbstsicherheit mafgeblich (vgl. Ragins und Kram 2007).

Am Anfang jeder Uberlegung, welche konkrete Ausgestaltung ein Mentoring-Pro-
gramm fiir Postdocs annehmen kann, um diese bei ihrer beruflichen Orientierung optimal
zu begleiten, steht die Frage: Welche Anforderungen — Qualifikationen, Handlungskom-
petenzen, Fertigkeiten und sonstige Leistungsvoraussetzungen — werden an promovier-
te Wissenschaftler_innen gestellt, damit diese eine wissenschaftliche Position nach der
Promotion erfolgreich ausfiillen und die dazugehorigen Arbeitsaufgaben auf dem Weg zu
einer Professur erfolgreich bewiltigen knnen?

Angesichts der langen Dauer der Postdoc-Phase sowie der sich steigernden und verédn-
dernden Anforderungen im Qualifikationsverlauf, scheint eine Unterteilung in eine friihe
und eine spéte Postdoc-Phase sinnvoll zu sein (vgl. Miiller 2014), um einerseits die jeweils
spezifischen Anforderungen und andererseits die Ansatzpunkte fiir passgenaue Karriere-
entwicklungsmafBnahmen, wie sie das Mentoring bietet, zu identifizieren.

Mentoring in der frithen Postdoc Phase

Die friihe Postdoc-Phase beginnt unmittelbar im Anschluss an die Promotion und ist die
Zeit der (wissenschaftlichen) Orientierung und Entscheidungsfindung. Eigenstindig zu
forschen, die wissenschaftliche Unabhingigkeit aufzubauen und das eigene Forschungs-



350 Ljubica Lozo und Sibylle Briickner

profil zu schirfen, sind die im Vordergrund stehenden Entwicklungsaufgaben dieses Quali-
fikationsabschnittes. Weiterhin ist es erforderlich, wissenschaftliche Kooperationen zu
initiieren und erste Aufgaben in der Administration und Lehre zu iibernehmen. Gerade
dieser Abschnitt birgt das Risiko, dass die entscheidenden Weichenstellungen fiir eine
wissenschaftliche Karriere nicht oder zu spét vorgenommen werden. Den daraus resultie-
renden spezifischen Informations- und Beratungsbedarf in den ersten zwei bis drei Jahren
nach der Promotion kann ein modular aufgebautes Mentoring-Programm abdecken. Ziel
ist es, den Prozess der personlichen und beruflichen Entwicklung so zu gestalten, dass die
Mentees im Verlauf des Programms eine fundierte Entscheidung dariiber treffen konnen,
ob sie weiterhin im Wissenschaftssystem verbleiben, d.h. Karriere in der Wissenschaft
oder im Wissenschaftsmanagement anstreben oder einen Karriereweg in die Wirtschaft
bzw. in die Industrie verfolgen werden.

Das setzt aber eine gewisse Offnung und Offenheit der Hochschulen fiir berufliche
Moglichkeiten jenseits der Wissenschaft voraus — im offentlichen Sektor, in der Industrie
und Wirtschaft — und steht im Konflikt mit der Absicht, die grof3ten Talente an sich zu
binden. Gerade in dieser frithen Phase miissen die Entscheidungstréger_innen, nicht zu-
letzt auch wegen einer ,,Uberproduktion“ von wissenschaftlichem Nachwuchs, das Eigen-
interesse mit der Fiirsorgepflicht fiir alle Beteiligten zufriedenstellend vereinbaren (vgl.
HRK 2015). Die Mentoring-Programme erfiillen hierbei eine wichtige Briickenfunktion,
da sie eine Kommunikationsplattform zwischen der Hochschule und ihren Angehorigen
schaffen. Sie erfassen den Bedarf und die Gewinne auf Seiten des Nachwuchses, leiten
diese weiter und konnen durch solche Riickkoppelungen die Hochschulen bei ihrer Nach-
wuchsforderung unterstiitzen.

So sollten konsequent

e gleichermallen Mentor_innen aus Wirtschaft und Wissenschaft akquiriert werden,

e Workshops und Seminare Kompetenzen vermitteln, die auch auBeruniversitire Relevanz
haben,

e Karriereabende die ganze Vielfalt an beruflichen Optionen thematisieren sowie

e Austauschmoglichkeiten zwischen Hochschule, Wirtschaft und Verwaltung intensiviert
werden.

Diese Vorgehensweise wird auch durch die Empirie untermauert:

 Eine verbesserte friihzeitige berufliche Orientierung hinsichtlich der Perspektive inner-
halb und aufserhalb der Wissenschaftseinrichtungen, insbesondere vor Beginn und zum Ab-
schluss einer wissenschaftlichen Qualifizierungsphase wie der Promotions- und der Post-
doc-Phase bzw. Habilitation kann helfen, zur verbesserten Transparenz und Planbarkeit
der beruflichen Zukunft innerhalb wie aufierhalb der Wissenschaft beizutragen* (Briedis
et al. 2013,S.2).
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Mentoring in der spdten Postdoc Phase

Promovierte Wissenschaftler_innen, die zwei bis drei Jahre nach der Promotion (immer
noch) eine Wissenschaftskarriere als berufliche Option fiir sich werten, blicken auf ein
komplexes Geflecht an Personalkategorien, moglichen Karrierewegen und einer Vielzahl
von Qualifizierungsmodellen auf dem Weg zur Professur. Je nachdem, ob dieser Weg
tiber die klassische Habilitation, die Juniorprofessur oder die Nachwuchsgruppenleitung
fiihrt, variieren diese verschiedenen Qualifizierungsmodelle betrdchtlich hinsichtlich der
gegebenen Rahmenbedingungen, dem Ausprigungsgrad der Weisungsabhingigkeit und
der Ausgestaltung der Qualifikation (vgl. Miiller 2014). So sind z. B. Habilitand_innen
Professor_innen zugeordnet, die vielfach Betreuungs-, Vorgesetzten- oder Begutachtungs-
funktion in einer Person vereint. Wihrend hier das Abhingigkeitsverhiltnis sehr ausge-
prégt ist, geniefen Nachwuchsgruppenleitungen und Juniorprofessorinnen Arbeitsbedin-
gungen, die selbstindige und unabhéngige Forschung ermoglichen. Bei einer moglichst
validen Kldrung der Frage, welches Qualifikationsmodell in Verbindung mit personlichen
Voraussetzungen in Frage kommt, spielen die Mentor_innen aus der Wissenschaft eine
Schliisselrolle. Vor dem Hintergrund eigener beruflichen Erfahrungen, ob im Format des
One-to-one-Mentorings oder auch des Gruppen-Mentorings, konnen sie Unterstiitzung
und Sichtweisen zu strategischen Vor- und Nachteilen der jeweiligen Entscheidung gene-
rieren, wie es keine zweite Informationsquelle vermag.

Die Anforderungen, die im spiteren Verlauf der Postdoc-Phase an die Nachwuchs-
wissenschaftler_innen gestellt werden, zielen auf die Erlangung der Berufbarkeit ab. Die
wissenschaftlichen Leistungen (academic track record) hinsichtlich der Publikationen,
Drittmitteleinwerbung, Vortrige und Lehre sollen ein Niveau erreicht haben, das zur Ha-
bilitation befdhigt oder habilitationsdquivalenten Leistungen entspricht. Ein distinktes
Forschungsprofil, hohe Sichtbarkeit in der Scientific Community durch die Vernetzung
und Kooperationspartner, sollten gegeben sein. Auch hier sind Mentor_innen in Kombi-
nation zu Betreuer_innen und Vorgesetzten nicht nur fachspezifisch fundierte ,Informa-
tionsquellen’, sondern auch Kooperationspartner_innen, die Zugang zu neuen Netzwerken
ermoglichen.

Neben fachspezifischen Forschungskompetenzen stehen vermehrt Kompetenzen im
Mittelpunkt, die fiir die Betreuung von Studierenden, den Aufbau und die Leitung der
eigenen Arbeitsgruppe, fiir Gremienarbeit und fiir Projektmanagement benotigt werden.
Obgleich auch in der spéten Postdoc-Phase Mentoring-Programme Impulse zum ,Plan B
geben konnen, so besteht das zentrale Anliegen darin, die Postdoktorand_innen dahin-
gehend zu (be)stirken, ihre Berufungschancen zu steigern. Empfehlenswert erscheint eine
stirkere liberregionale, wenn auch nicht internationale, Vernetzung von Mentoring-Pro-
grammen, um den Pool von adidquaten Mentor_innen zu vergréfern.
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Fazit

Postdocs begegnen, wie dargestellt, zahlreichen Herausforderungen auf dem Weg zur Pro-
fessur. Auch wenn die Hochschulen in der aktuellen bildungspolitischen Situation ihren
Nachwuchswissenschaftler_innen wenig sichere Karriereoptionen, etwa in Form entfris-
teter Anstellungen oder von Tenure-Track-Modellen bieten konnen, so haben sie dennoch
vielfiltige Moglichkeiten, diese mit gezielten Karriereentwicklungsangeboten auf ihrem
langen und mithsamen Weg zu unterstiitzen. Zu nennen sind hier insbesondere Mentoring-
Programme. Wie Scaffidi und Berman (2011) in ihrer Studie zu Erfahrungen von Postdocs
mit (informellen) Mentoring-Beziehungen restimieren, kann eine solche Unterstiitzung die
Wahrnehmung einer Arbeitsumgebung positiv beeinflussen:

»The annual , Best Places to Work for Postdocs* surveys...have consistently found that
research institutions which rank highly are listening to their postdocs™ concerns about un-
certain career opportunities, work/life balance, and the need for first-rate professional de-
velopment.” (Scaffidi und Berman 2011, S. 687)

Praxistipps

» Die Leitfrage beim Planen von Personalentwicklungsmaf3nahmen fiir Postdocs: Wel-
che Anforderungen werden an Postdoktorand_innen gestellt, damit diese eine wissen-
schaftliche Position nach der Promotion erfolgreich ausfiillen und die dazugehdrigen
Arbeitsaufgaben auf dem Weg zu einer Professur erfolgreich bewiltigen konnen?

» Die Unterscheidung in eine friihe und eine spdte Postdoc-Phase ermoglicht
e ecine prizise Identifikation spezifischer Anforderungen der jeweiligen Phase.

e das Entwickeln von passgenauen Karriereentwicklungsmafnahmen (z. B. Mento-
ring).

» Die akademische Personalentwicklung soll moglichst friihzeitig den Postdocs in Men-
toring-Programmen die berufliche Orientierung hinsichtlich der Perspektive innerhalb
und auferhalb der Wissenschaftseinrichtungen erméglichen.
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16.1 Mentoring in der Hochschulmedizin

Stefanie Hulsenbeck

Abstract

Die Medizin wird zunehmend weiblich. Allerdings gilt dies nur bis zu einer bestimm-
ten Hierarchiestufe. Zwei Drittel der Studierenden im Fach Medizin sind Frauen. Ne-
ben der Vereinbarkeit von Klinik, Forschung und Lehre stellen besonders ausgeprigte
androzentrische Strukturen grofe Herausforderungen fiir Nachwuchswissenschaftle-
rinnen in der Hochschulmedizin dar. Formelle Mentoring-Programme miissen diesen
spezifischen Bedingungen gerecht werden. In diesem Artikel wird der Blick auf Gen-
derstrukturen in der Hochschulmedizin sowie auf die Ursachen fiir die Unterreprisen-
tanz von Frauen in hoheren Qualifikationsstufen der medizinischen Weiterbildung ge-
richtet. Abschliefend werden Empfehlungen fiir die Implementierung und Gestaltung
von Mentoring-Programmen in diesem Setting entwickelt.
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Genderstrukturen in der Hochschulmedizin

Rund 100 Jahre nach der Zulassung von Frauen zum Medizinstudium iiberstieg der Anteil
weiblicher Studierender im Fach Humanmedizin im Jahr 1998 zum ersten Mal die 50-Pro-
zent-Marke (vgl. Dalhoff 2005). Im Wintersemester 2014/15 waren iiber 60 % der Studieren-
den im Fach Medizin weiblich (vgl. Statistisches Bundesamt 2016). Eine mogliche Ursache
fiir diese Zunahme ist im verdnderten Studienfachwahlverhalten ménnlicher Abiturienten
zu finden, welche wiederum mit der abnehmenden Attraktivitidt des Mediziner_innen-Be-
rufs in Verbindung steht: geringer werdende Einkommensmoglichkeiten bei gleichzeitig
verschlechterten Arbeitsbedingungen sowie einer hohen zeitlichen Belastung im Kranken-
haus. Die finanziellen Risiken einer Praxiserdffnung sowie Barrieren bei der Niederlassung
in Ballungsrdumen tragen ebenso dazu bei, dass sich das Verhiltnis in Richtung der weib-
lichen Studierenden verschiebt (vgl. Dalhoff 2005). ,,Die Medizin wird weiblich® lautete
entsprechend die Uberschrift eines Artikels im Deutschen Arzteblatt 2008 (vgl. Hibbeler
und Korzilius 2008). Dies gilt jedoch nur bis zu einer bestimmten Qualifikations- bzw. Hie-
rarchiestufe. Bei den Promotionen ist inzwischen ein Frauenanteil von etwa 60 % (vgl. Gesis
2014) zu verzeichnen. Doch nicht jede Frau, die einen Titel erwirbt, ist an einer wissen-
schaftlichen Karriere interessiert. Vielmehr ist es so, dass die Dissertation im Fach Medizin
nicht in erster Linie dem Einstieg in eine wissenschaftliche Karriere dient, fiir diese jedoch
eine Voraussetzung darstellt. Dissertationen im Fach Medizin werden hdufig bereits wéh-
rend des Studiums angefertigt und sind meist nicht vergleichbar mit denen anderer Ficher
hinsichtlich der Anspriiche, des Umfanges und damit der Zeit, die investiert werden muss
(vgl. Dalhoff 2005). Doch mit steigender Qualifikationsstufe nimmt der Frauenanteil in der
Medizin dramatisch ab. Nur etwa 25 % der Habilitationen im Bereich der Medizin stam-
men von Frauen (vgl. GESIS 2014). Schliellich betridgt der Frauenanteil an Professuren hier
lediglich 17 % (vgl. Statistisches Bundesamt 2014) und ist damit deutlich niedriger als der
bundesweite Anteil tiber alle Facher von 22 % weiblich besetzter Lehrstiihle (vgl. GESIS
2014). Obwohl also mehr Frauen als der bundesweite Anteil an weiblichen Professuren die
Habilitation in der Medizin abschlieen, gibt es in der Statuspassage zur Berufung auf einen
Lehrstuhl einen weiteren Drop-out von Frauen, so dass der Anteil weiblicher Professuren
schlussendlich unter dem bundesdeutschen Durchschnitt liegt.

Ursachen fiir die Unterreprasentanz von Frauen in hoheren Qualifika-
tionsstufen der Hochschulmedizin

Die Ursachen fiir die Unterreprisentanz von Frauen in hoheren Qualifikationsstufen der
Hochschulmedizin sind vielféltig und sollen nachfolgend nach ,dufleren und ,inneren
Barrieren differenziert dargestellt werden:

Zu den ,duferen bzw. ,strukturellen’ Einfliissen gehort die vertikale geschlechtsspezi-
fische Segregation, d. h. die geschlechtsspezifische Verteilung iiber verschiedene hierar-
chische Ebenen. Sie zeigt deutlich, dass insbesondere fiir Frauen Hindernisse bestehen,
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die ihre wissenschaftliche Karriere erschweren. Betrachtet man die &rztliche Karriere-
leiter, ist ein ,Karriereknick® nach der Facharztreife auf dem Weg in die Fiihrungsposition
zur Oberirztin zu konstatieren. Die sogenannte ,glidserne Decke* hierarchisch-konservati-
ver Strukturen hindert einen Grofteil Frauen daran, hohere Qualifikationsstufen und Posi-
tionen zu erreichen. Ley zeigt, dass es weniger die hiufig unterstellten Motivations- und
Qualifikationsdefizite sind, die Frauen den Karriereweg erschweren, sondern dass hierfiir
vor allem strukturelle Griinde ursichlich sind. Storend sei ,,ein Gefiihl der Fremdheit:
Dies riihrt nicht von der drztlichen Tétigkeit her — im Gegenteil: hier fiihlen sich die Arz-
tinnen zuhause -, sondern aus dem System Medizin, mit seinen die Frauen ausgrenzenden
Mechanismen, die sie bewusst oder unbewusst auf sich selbst beziehen* (Ley 2006, S. 79).

Das vorhandene Qualifikationspotenzial von Frauen wird unzureichend ausgeschopft.
Ebenfalls zu beobachten ist die horizontale geschlechtsspezifische Segregation, also die
ungleiche Verteilung von Humanmedizinerinnen und Humanmedizinern auf die verschie-
denen medizinischen Fachgebiete. Die prestigetrdchtigen Disziplinen mit den besten Ein-
kommensmoglichkeiten sind nach wie vor Médnnerdoménen: So liegt in der Chirurgie
der Anteil an Assistenzérzt_innen bei nur etwa 20 Prozent. Ebenso wird die Orthopidie
meist von Ménnern gewihlt; Gynékologie und Pddiatrie dagegen héufig von Frauen (vgl.
Gedrose et al. 2012).

Neben der fachlichen Leistung haben Netzwerke eine enorme Bedeutung fiir eine erfolg-
reiche Karriereplanung (siehe Beitrag 1.6.3 in diesem Band). Beaufays konnte in ihrer Studie
zeigen, dass beruflicher Erfolg sogar zu 60 % von Beziehungen und Kontakten abhéngig
ist. 30 % beruhen auf Selbstdarstellung und nur 10 % auf der Leistung. Frauen fokussieren
fachliche Leistungsstirke und unterschitzen hiufig die Wichtigkeit von Beziehungen und
Kontakten (vgl. Beaufays 2003). Daher fehlen ihnen oftmals unterstiitzende Netzwerke zur
informellen Forderung, die auf dem Weg zu einer Fiihrungsposition essentiell sind. Auf-
grund der fehlenden Vernetzung profitieren Frauen meist weniger von informellem Wis-
sens- und Erfahrungstransfer, welcher zur Entwicklung zielgerichteter Karrierestrategien
entscheidend ist (vgl. Dettmer et al. 2006; Beaufays 2003). Zur Bildung sozialer Netzwerke
orientieren sich die Teilnehmenden einer sozialen Gruppe aneinander und suchen zur Her-
einnahme neuer Mitglieder Niihe zu denen, die eine Ahnlichkeit zu ihnen selbst aufweisen.
Diese sog. homosoziale Kooptation erschwert Frauen eine Aufnahme in traditionelle Mén-
nernetzwerke im wissenschaftlichen Fiihrungskontext (vgl. Meuser 2003). Das kann dazu
fiihren, dass Frauen benachteiligt werden, indem ihnen wichtige Informationen vorenthalten
werden und sie in relevante Entscheidungsprozesse nicht einbezogen werden. Frauen, die
in der Medizin ihren Platz finden wollen, miissen daher die Strukturen zunichst erkennen,
akzeptieren und praktizieren, um sich im System zu behaupten. Erst im néchsten Schritt
konnen sie das System beeinflussen und Strukturen verdndern (vgl. Ley 2006).

Kiirzlich wurde gezeigt, dass Arztinnen sich héufiger als Arzte in befristeten Arbeits-
verhiltnissen befinden (vgl. Vervoorts et al. 2015). Eine bundesweite Befragung von Ab-
solventinnen und Absolventen des Medizinstudiums des Jahrgangs 2009 zeigt, dass mehr
als ein Drittel der Frauen, aber nur 6 % der Minner zumindest temporér eine Beschifti-
gung in Teilzeit anstrebt, um sich der Kindererziehung widmen zu konnen (vgl. Gedrose
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et. al. 2012). Die Nichtakzeptanz oder das giinzliche Fehlen von Teilzeitarbeitsplidtzen in
hoheren Positionen wird in der Medizin mit Notwendigkeiten im Rahmen von Dienstplan-
regelungen begriindet. Job-sharing ist eher selten; ebenso ist die Situation der organisier-
ten Kinderbetreuung defizitir.

Einem Mangel an Rollenvorbildern kann die Tatsache geschuldet sein, dass die wissen-
schaftlichen Karriereambitionen angehender Medizinerinnen niedriger sind als die der
Mediziner (vgl. Gedrose et.a. 2012). Sie bieten in der Medizin Identifikationsméoglichkei-
ten, jedoch steigt ihr Anteil eher langsam. Leitbilder, die beweisen, dass berufliche Erfolge
fiir Medizinerinnen moglich und mit privaten Wiinschen, wie z. B. der Familiengriindung,
im Einklang stehen, sind jedoch fiir eine erfolgreiche Karriereplanung junger Frauen es-
sentiell (vgl. Dettmer et al. 2000).

Zu den ,inneren‘ Barrieren zihlt auch in der Medizin das bekannte Phinomen, dass nicht
nur Minner, sondern auch Frauen laut einer Studie des Massachusetts Institute of Techno-
logy (MIT) dazu tendieren, die Leistungen von Frauen niedriger zu bewerten, wihrend die
Maénner eher tiberbewertet werden (vgl. Massachusetts Institute of Technology 1999).

Das geringere berufliche Aufstiegsvertrauen von Frauen trdgt zur weiteren geschlechts-
spezifischen Segregation bei: Es wurde gezeigt, dass die notenbesten promovierten Wis-
senschaftlerinnen ihre Entwicklungsmoglichkeiten schlechter einschitzen als die noten-
schlechtesten nicht promovierten Wissenschaftler (vgl. Kaczmarczyk und Schulte 2002).
Vor diesem Hintergrund stecken sich Frauen bereits im Medizin-Studium niedrigere
Karriereziele als Manner, wie die nachfolgende Abb. 1 (Gedrose et al. 2012, DMW 137:
1242-7) zeigt:

PJ-ler: Praferierte berufliche Endposition nach der Weiterbildung
(alle Disziplinen mit einem statistisch signifikanten Unterschied
zwischen Mdnnern und Frauen)

Prozent

= Arztinnen

" Arzte

Abbildung 1  PJ-ler: Priiferierte berufliche Endposition nach der Weiterbildung (Eigene Darstel-
lung nach Gedrose et al. 2012, DMW 137_1242-7)
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Traditionelle Rollenvorstellungen hinsichtlich der Arbeitsteilung der Geschlechter schei-
nen noch immer in den Kopfen junger Arztinnen und Arzte verankert zu sein (vgl. Gedro-
se et al. 2012). Die Familiengriindung findet hdufig wihrend der Habilitationsphase statt.
Die wenig frauenfreundlichen Strukturen in der Hochschulmedizin stellen in dieser Phase
eine grofle Hiirde dar, an der viele Frauen scheitern. Insgesamt zeigen Frauen deutlicher,
dass sie mehr Wert auf eine ausgeglichene Work-Life-Balance, also einem Gleichgewicht
zwischen Arbeit und Privatleben, legen als Ménner (vgl. Dalhoff 2005). Der Einfluss un-
bewusster Geschlechterstereotype durch Zuschreibungs- und Selbstzuschreibungspro-
zesse der am Prozess Beteiligten scheint erheblich zur Unterrepriasentanz von Frauen in
Fiihrungspositionen beizutragen. Die Geburt eines Kindes ist bei Arzten mit einem Kar-
rierezuwachs verbunden, bei Arztinnen dagegen hiufig mit einem Karriereverlust (vgl.
Abele und Nietzsche 2002). Interessanterweise wihlen Arztinnen eher einen Partner, der
ebenfalls einen Hochschulabschluss aufweist und einer Vollzeitbeschiftigung nachgeht,
wihrend Arzte hiufig Partnerinnen ohne Hochschulabschluss wihlen, die allenfalls teil-
zeitbeschéftigt oder sogar nicht erwerbstitig sind (vgl. Abele und Nietzsche 2002). Kor-
reliert dies mit der Unterstiitzung und Entlastung bei der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf, haben Arzte hier den entscheidenden Vorteil, dass eine zweite Person ihnen den
Riicken weitgehend frei hilt. Wissenschaftliche und arztliche Anforderungen an zeitli-
che Flexibilitat, raumliche Mobilitdt und Disponibilitét sind somit leichter erfiillbar. Von
Beck-Gernsheim wird dieses berufliche Aufstiegsmodell, in dem die Ehefrau bereit ist, die
Karriere des Mannes im Hintergrund zu unterstiitzen, als ,,Anderthalb-Personen-Karrie-
re” bezeichnet (vgl. Beck-Gernsheim 1994, S. 33).

Spezifische Herausforderungen fiir Mentoring-Programme in der
Medizin

Die geschlechtsspezifische Segregation ist in der Hochschulmedizin besonders stark aus-
geprigt. Neben den o.g. Faktoren stellt auch die Erfiillung des hohen dreigliedrigen An-
forderungsprofils, d. h. die Vereinbarkeit von Klinik, Forschung und Lehre, eine wesent-
liche Herausforderung dar. Da der Frauenanteil erst nach der Promotion auf dem Weg
zur Habilitation bei gleichen und teils besseren Leistungen dramatisch abnimmt, besteht
fiir Arztinnen ab ,Postdoc-Status* besonderer Handlungsbedarf. Die fachirztliche Wei-
terbildung stellt dabei einen zentralen Abschnitt bei der Weichenstellung innerhalb der
beruflichen Laufbahn dar und ist Voraussetzung fiir eine Habilitation. Die meisten Men-
toring-Programme in der Hochschulmedizin setzen derzeit hier an und geben durch die
mentorielle Begleitung und durch die Erfahrungen der weiteren Gruppenteilnehmerinnen
Orientierungshilfe und Ermutigung, was motivationsstdarkend wirksam wird. Die differen-
zierte Weiterbildungsordnung (spezifische Curricula fachérztlicher Abschliisse) erfordert
die Kenntnis besonderer fachspezifischer Spielregeln und ungeschriebener Gesetze.
Mentoring-Programme in der Hochschulmedizin miissen diese fachspezifischen Be-
sonderheiten beriicksichtigen, um erfolgreich zu sein. Die folgenden Abschnitte geben
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Hinweise zur Implementierung und Gestaltung von Mentoring-Programmen in diesem
Wissenschaftsfeld. Der Fokus liegt hierbei auf der Gestaltung von Programmen, die das
Ziel verfolgen, Arztinnen auf ihrem wissenschaftlichen Karriereweg zu unterstiitzen. Das
Thema Mentoring in Bezug auf das Karriereziel Niederlassung wird im Beitrag 111.16.2
dieses Bandes behandelt.

Implementierung von Mentoring-Programmen in der Hochschul-
medizin

In der Hochschulmedizin gibt es inzwischen ein groBes Angebot an Mentoring-Mafnah-
men. Nahezu 90% der insgesamt 34 staatlichen deutschen Universitéten, die das Studien-
fach Humanmedizin anbieten, haben Mentoring-Malnahmen zu einem festen Instrument
der gendergerechten Personalentwicklung etabliert. Das Angebot ist damit annéhernd fl4-
chendeckend (vgl. Kamm und Wolf 2014). Im Folgenden werden die wichtigsten Schritte
bei der Implementierung von Mentoring-Angeboten von der Konzeption bis zur Umset-
zung in der Hochschulmedizin zusammengestellt.

Konzeption

Rolle der Fakultdtsleitung, Anbindung und Finanzierung

Das Commitment der Fakultitsleitung trdgt wesentlich zu der erfolgreichen Implementie-
rung von Mentoring-Programmen in der Hochschulmedizin bei. Die Akzeptanz sowie der
Bekanntheitsgrad des Mentoring-Angebots konnen dadurch sowohl innerhalb der Fakul-
tét als auch an den Unikliniken deutlich erhoht werden. Zudem kann der Fakultitsleitung
eine besondere Bedeutung bei der Rekrutierung geeigneter Mentor_innen zukommen,
wenn die Mentor_innen-Akquise in dieser Weise konzeptionell vorgesehen ist. So kann
die Einladung durch die Fakultitsleitung zur Ubernahme einer Mentoring-Partnerschaft
von den Mentor_innen als Wertschitzung wahrgenommen werden und die Bereitschaft
zur Mitwirkung steigern.

Bereits bei der Implementierung des Programms sollte iiber die institutionelle An-
bindung des Mentoring-Programmes entschieden werden, die an sehr unterschiedlichen
Stellen erfolgen kann: So sind zahlreiche Mentoring-Programme in der Gleichstellung
verortet (z. B. Mainz, Hannover, Freiburg,). Andere gehoren zu ,Zentren fiir Hochschul-
und Qualitidtsentwicklung* (Essen), Einrichtungen fiir ,Interne Fortbildung und Beratung*
(Bochum), Personalentwicklungsdezernaten (Koln), Gender- und Diversity-Management-
Projekten (Erlangen) bis hin zur direkten Einbindung in Medizinische Fakultiten bzw.
deren Dekanate (Aachen, Diisseldorf, Wiirzburg). Im Zusammenhang mit der institutio-
nellen Anbindung steht auch die Frage der Programmfinanzierung. An einigen Standorten
sind die Medizin-Mentoring-Programme bereits integraler Bestandteil der Personalent-
wicklungsmaBnahmen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs. Damit ist die Finanzierung
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langfristig sichergestellt. An anderen Standorten erfolgt die Finanzierung iiber Drittmittel
und ist damit zeitlich begrenzt (z. B. iiber den Europiischen Sozialfonds (ESF)). Die An-
zahl der angebotenen Trainings, Vortriage und Netzwerkveranstaltungen sowie die Intensi-
tit der Begleitung durch die Koordination hidngen entscheidend von der finanziellen Aus-
stattung ab.

Die Rolle des Mentoring-Beirats

Bei der Griindung eines Mentoring-Beirats in der Medizin sollte beachtet werden, dass
sowohl Mediziner_innen als auch Wissenschaftler_innen anderer Disziplinen dort ver-
treten sind, die an dem Standort gut vernetzt und anerkannt sind. Der Beirat begleitet und
fordert in kritisch-konstruktiver Weise die Umsetzung des Mentoring-Programms. Seine
Mitglieder unterstiitzen die Auswahl der Mentees sowie ggf. auch die Suche nach geeig-
neten Mentor_innen. Sie wirken als Multiplikator_innen und unterstiitzen die Offentlich-
keitsarbeit des Programmes. Damit leisten sie einen entscheidenden Beitrag hinsichtlich
des Bekanntheitsgrades sowie der Akzeptanz des Mentoring-Angebots. Zudem verfiigen
die Mitglieder tiber informelles Wissen iiber Strukturen in der Hochschulmedizin und
fungieren damit als wichtige Informationsquelle fiir die Programm-Manager_innen bei
der Koordinationsarbeit des Mentoring-Programmes.

Zielgruppe und Mentoring-Format

Bei der Erstellung der Konzeption sollte festgelegt werden, welche Fachdisziplinen mit
dem Mentoring-Angebot angesprochen werden sollen. Mehrheitlich richten sich die Pro-
gramme an drztliches und wissenschaftliches Personal, das eine Wissenschaftskarriere
in der Medizin anstrebt, d.h. an Personen aus der Medizin, Zahnmedizin, Biologie, Che-
mie, Physik, Okotrophologie, Pharmakologie, Ingenieurwissenschaften, Psychologie und
Soziologie. Mogliche ,,Befindlichkeiten* in der wechselseitigen Wahrnehmung der betei-
ligten Fachdisziplinen (Klinische Féacher und Grundlagenficher) 16sen sich durch den in-
tensiven personlichen Austausch auf. Die interdisziplindre Forschung, die in der Medizin
von besonderer Bedeutung ist, wird durch die Zusammenfiihrung von Wissenschaftlerin-
nen der verschiedenen Fachrichtungen einer Medizinischen Fakultit im Rahmen der Pro-
grammteilnahme gefordert. Durch Kooperationen zwischen Mentees unterschiedlicher
Fachrichtungen sind an verschiedenen Standorten bereits gemeinsame wissenschaftliche
Publikationen oder Drittmittelantréige entstanden. Dies unterstreicht den Vorteil der inter-
disziplindren Ausrichtung der Programme (siehe Beitrag I'V.25 in diesem Band).

Im Rahmen konzeptioneller Uberlegungen sollte abgewogen werden, ob sich das An-
gebot ausschlieBlich an Frauen richtet, oder ob auch Minnern eine Teilnahme ermoglicht
wird. In diesem Zusammenhang ist die deutliche Unterreprisentanz von Frauen mit stei-
gender Qualifikationsstufe in der Medizin zu beriicksichtigen und im Sinne der Erfiillung
forschungsorientierter Gleichstellungsstandards insbesondere auf eine angemessene For-
derung des weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses zu achten.

Die Vor- und Nachteile beider Optionen sollten abgewogen werden:
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Auf der einen Seite kann sich die gemischtgeschlechtliche Ausrichtung eines Mento-
ring-Angebots negativ auf die Offenheit einiger Teilnehmerinnen innerhalb der Gruppe
auswirken, insbesondere wenn subjektiv wahrgenommene Ungleichheitsmuster themati-
siert werden. Fiir viele Teilnehmerinnen ist es von essentieller Bedeutung ,,unter sich*
zu sein, um personliche Dinge in diesem als kompetetiv wahrgenommen Berufsfeld aus-
tauschen zu konnen. Auf der anderen Seite bergen gemischtgeschlechtliche Gruppen den
Vorteil, dass mannliche Nachwuchswissenschaftler fiir Genderthemen sensibilisiert wer-
den (siche Beitrag IV.25 in diesem Band). Aus dem vertrauten Kreis der Programmteil-
nehmerinnen erworbenes Wissen iiber die strukturelle Benachteiligung von Frauen kann
sich idealerweise hinsichtlich des eigenen spéteren Fiihrungsverhaltens positiv auswirken.
Ein Forderinstrument, das ausschlieBlich fiir Frauen konzipiert ist, wird moglicherweise
von Minnern weniger ,ernst’ genommen und gleichzeitig (auch von potenziellen Teil-
nehmerinnen) als mogliches Eingestdndnis interpretiert, eine wissenschaftliche Karriere
nicht aus eigener Kraft meistern zu kénnen.

An einigen Standorten werden zwei unterschiedliche Formate angeboten: One-to-one-
Mentoring exklusiv fiir Frauen und Peer-Mentoring fiir Frauen und Ménner (Aachen,
Essen, Wiirzburg, Bochum); (siehe Beitrag 1.6.1 und 1.6.1.1. in diesem Band). Die Peer-
Groups werden ausdriicklich geschlechts-parititisch gebildet.

In den meisten existierenden Medizin-Mentoring-Programmen kommt das klassische
One-to-one-Mentoring-Format fiir weibliche Mentees zum Einsatz, welches optimal auf
ihren individuellen Unterstiitzungsbedarf abgestimmt ist. Peer-Mentoring wird an einzel-
nen hochschulmedizinischen Standorten zusitzlich als Ergdnzung eingesetzt (Aachen, Es-
sen). Hierdurch wird der interdisziplinidre Austausch in besonderem Malle gefordert, die
Teilnehmer_innen unterstiitzen sich kollegial, erfahren Solidaritéit bei der Wahrnehmung
von Zuriicksetzung und haben in diesem Setting eher die Moglichkeit, diese als strukturell
und nicht als individuell verursacht zu begreifen.

Umsetzung

Handlungsempfehlungen fiir die Koordinationsarbeit

In der Programm-Konzeption von Mentoring-Programmen sollte die Mehrfachbelastung
der Nachwuchswissenschaftlerinnen in der Medizin inhaltlich und zeitlich beriicksichtigt
werden. Es ist dringend zu empfehlen, eine Freistellung der Teilnehmerinnen fiir die Teil-
nahme an Workshops und Vortrigen zu veranlassen. Diese sollte iiber die Fakultitsleitung
kommuniziert werden, damit sie trotz Dienstplanengpissen, die in der Hochschulmedizin
tiblich sind, moglich ist. Den Vorgesetzten der Teilnehmerinnen sollten die Veranstal-
tungstermine mitgeteilt werden, damit Dienstpline langfristig darauf abgestimmt werden
konnen. Dariiber hinaus ist zu berticksichtigen, welche Wochentage bzw. Zeiten fiir die
Durchfiihrung von Veranstaltungen geeignet sind. So werden bei Mentoring-Programmen
in der Hochschulmedizin Veranstaltungen teilweise an Wochenenden durchgefiihrt. Vor
dem Hintergrund der hohen zusitzlichen Arbeitsbelastung in der Medizin (Forschung,
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Klinik mit Nachtdiensten, Facharztausbildungscurriculum) im Rahmen dieser Karriere-
phase sollte dies jedoch unbedingt kritisch gesehen werden.

Fiir kurze Veranstaltungen wie Vortrige bietet sich der Spatnachmittag an, da sie ggfs.
vor einem Nachtdienst besucht werden konnen. Die Laufzeiten bestehender Programme
variieren — wie auch in anderen Postdoc-Angeboten — zwischen einem und zwei Jahren
pro Staffel.

Gestaltung des Mentorings
Mentoring beschreibt einen hierarchiefreien Entwicklungsprozess, bei dem kein direktes
Abhingigkeitsverhiltnis zwischen Mentee und Mentor_in bestehen sollte. Um die Hierar-
chiefreiheit im Mentoring sicherzustellen, sollte im Rahmen von Einfiihrungsworkshops
fiir Mentees auf diese Thematik eingegangen werden (siehe Beitrag 1.6.2 in diesem Band).
Das Matching-Verfahren kann in Eigenrecherche durch die Mentee mit Unterstiitzung
des Programm-Managements und/oder durch den Wissenschaftlichen Beirat erfolgen.
Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass der Dekan bzw. die Dekanin durch einen
Rundbrief (mit Anmeldebogen) die Fakultitsmitglieder um die Ubernahme einer Men-
tor_innenschaft bittet, was zudem die Akzeptanz durch die Fakultitsleitung in beson-
derer Weise unterstreicht, s. o. Bisher haben sich Mentoring-Partnerschaften aus dem-
selben Fachgebiet als sehr erfolgreich erwiesen. So wird z. B. Mentees aus chirurgischen
und anderen operativen Fachdisziplinen eine Mentorin oder ein Mentor aus ebensolchen
Disziplinen beratend zur Seite gestellt. Hier ist insbesondere die Kenntnis der Facharzt-
ordnungen bzgl. des jeweils erforderlichen Operationen-Kataloges wesentlich. Vor dem
Hintergrund der hohen Arbeitsbelastung in der Medizin sind sowohl Mentee als auch
Mentor_innen meist zeitlich besonders stark eingebunden, so dass die Koordination von
Mentoring-Treffen eine Herausforderung darstellen kann. Dies sollte im Rahmen der Be-
ratung und Begleitung durch die Koordinationsstelle Berticksichtigung finden, indem aus-
driicklich um das Verstindnis dafiir geworben wird, dass es zu sehr kurzfristigen Termin-
verschiebungen kommen kann.

Gestaltung der Rahmen-Veranstaltungen

Bei offentlichkeitswirksamen Veranstaltungen wie dem Auftakt (Kick-off) ist in der
Hochschulmedizin ein feierlicher Rahmen mit Gruworten, z. B. der Fakultitsleitung,
Catering etc. empfehlenswert. Eine 6ffentliche Einladung sollte unbedingt tiber die Fakul-
téitsleitung oder iiber die Mitglieder des Wissenschaftlichen Beirats erfolgen. Eine An-
kiindigung im klinikeigenen Newsletter (falls vorhanden) ist zudem werbewirksam fiir
das Mentoring-Programm.

Gestaltung der Trainings

In der medizinischen sowie naturwissenschaftlichen Lehre dominieren (noch) frontale
Vermittlungsformen, die den Mentees aus ihrem eigenen Studium vertraut sind. Die Trai-
ner_innen sollten hierauf vorbereitet und in der Lage sein, angemessene Ubergiinge zu
aktivierenden didaktischen Lernformaten zu gestalten. Zudem sollten die Trainer_innen
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mit den Strukturen in der Hochschulmedizin vertraut sein und die besondere Situation
der Medizinerinnen inhaltlich beriicksichtigen (vgl. Petersen und Demming-Pidlmer 2014).
Die ggf. mangelnde wechselseitige Akzeptanz zwischen den verschiedenen Fachdiszipli-
nen sollten von den Referent_innen berticksichtigt werden. Basierend auf einer hohen
Ziel- und Ergebnisorientierung erwarten Mediziner_innen und Naturwissenschaftlerin-
nen eine hohe Geschwindigkeit bei der Vermittlung von Inhalten. Vor dem Hintergrund
eines beruflichen Selbstbildes, das einen hohen wissenschaftlichen Anspruch konstruiert,
sowie einen hohen moralisch-ethischen Anspruch reklamiert, sollten die Referent_innen
bzw. Trainer_innen ihre Kernaussagen und -inhalte mit wissenschaftlichen Studien be-
legen. Thematisch haben sich die folgenden Schwerpunkte als besonders hilfreich fiir die
Zielgruppe erwiesen:

e Karriereplanung und Potentialanalyse

e Kommunikation und Konfliktmanagement
e Teamentwicklung

e Fiihrungskompetenz

e Scientific Writing (in englischer Sprache)
e Rhetorik und Prisentation

* Projektmanagement

e Work-Life-Balance und Zeitmanagement

e Bewerbungen und Berufungsverhandlungen
e Drittmittelakquise

* Business-Etikette

e Selbstmarketing und Selbstprisentation

e Grundlagenkurs BWL

e Patentrecht

e Stimm- und Pridsenztraining

Gestaltung von Netzwerkveranstaltungen

Bei der Umsetzung von Netzwerkveranstaltungen haben sich unterschiedliche Forma-
te bewihrt. Netzwerkveranstaltungen mit thematischem Bezug in Form von Vortrigen,
Podiumsdiskussionen und Kurzworkshops eignen sich ebenso gut zur Vernetzung wie in-
formelle Treffen in Form von Stammtischen oder gemeinsamen Abendessen. Thematisch
bieten sich neben den bereits im Abschnitt ,,Gestaltung der Trainings* erwéhnten Themen
insbesondere Biografiereihen zu Karrierewegen in der Hochschulmedizin an. Hier stellen
erfolgreiche Wissenschaftlerinnen sich und ihren Karriereweg vor und werden dadurch
als Rollenvorbilder fiir die Mentees sichtbar.
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Praxistipps

» Gemeinsame Programmteilnahme von Medizinerinnen und Nachwuchswissenschaft-
lerinnen anderer Fachdisziplinen einer Medizinischen Fakultit.

» Einbezug der Fakultiits- sowie Klinikleitung in die Konzeption von Mentoring-Pro-
grammen und ggfs. in die Rekrutierung geeigneter Mentor_innen.

» Im Matching Zusammenfiihrung von Mentees mit Mentor_innen aus denselben Diszi-
plinen (z. B. anderen chirurgischen Fichern) anstreben.

» Referent_innen sollten mit den Hierarchiestrukturen- und Arbeitsbedingungen in der
Hochschulmedizin vertraut sein.

» Vertreter_innen von Mediziner_innen und Wissenschaftler_innen anderer Disziplinen,
die am Standort gut vernetzt und anerkannt sind, in Wissenschaftlichen Beirat bzw.
einer Steuerungsgruppe aufnehmen.

» Veranlassung der Freistellung der Mentees fiir die Teilnahme an Workshops und Vor-
triagen durch Fakultitsleitung zur friihzeitigen Abstimmung der Dienstpléne.
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