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Zusammenfassung

Mentoring-Programme im schulischen Kontext sind in Deutschland nach
wie vor eher selten, auch wenn sie im Zuge reformatorischer Ansitze der
Lehrerbildung mehr und mehr zum Einsatz kommen und auch im Bereich
der schulischen Berufsorientierung sich zunehmender Beliebtheit erfreuen.
Auch finden wir in der schulischen Praxis vielerorts ,,verstecktes™ oder in-
formelles Mentoring, zum Beispiel zwischen é&lteren und jiingeren Lehrer-
kollegen/-innen, die den Einstieg der Lehranfinger/-innen in den Berufs-
weg und -alltag begleiten und optimieren sollen. Relativ selten werden
standardisierte und strukturierte Programme, die zudem fest in der Schul-
kultur etabliert sind, genutzt. Im Folgenden werden wir verschiedene natio-  aAngela Ittel

nale und internationale Mentoring-Ansitze fiir Lehrer/-innen und Schiiler/-

innen vor- bzw. gegeniiberstellen und die zentralen Ergebnisse empirischer

Untersuchungen zu Mentoring in der Schule zusammenfassend darstellen.

AbschlieBend werden darauf aufbauend mdgliche Implikationen fiir die Forderung einer Mentoring-
Kultur an deutschen Schulen diskutiert.

Schlagworte: Mentoring, Schule, Peer-Mentoring, Lehrerbildung

Mentoring in School — a Review. Theoretical and practical implications for teachers and students based
on an international comparison

Abstract

Although mentoring-programmes are still rarely implemented in German schools, the demand to make
use of standardized mentoring programmes in a school setting is growing. However, there are a number
of “hidden” or informal mentoring processes that can be observed in this setting, for example between
new and established teachers with the goal to facilitate the transition into the teaching profession. In the
following we will describe different mentoring approaches for teachers and students, developed in Ger-
many and internationally and will present central empirical results concerning these approaches. Based
on these results we will discuss possible implications for the promotion of a mentoring culture in Ger-
man schools.
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1 Einleitung

Im internationalen Vergleich sind Mentoring-Programme an deutschen Schule eher selten
vorhanden und empirisch — wenn iiberhaupt — kaum untersucht (vgl. Abs 2005; Fried
2003). Dabei zeigen diverse internationale Untersuchungen (vgl. Wang/Odell 2002) zu
Mentoring-Programmen in der Schule (Adult-Student-Mentoring, Peer-Mentoring), dass
diese sich positiv auf die schulische Entwicklung (Leistung, akademisches Selbstkon-
zept), als auch auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im Allgemeinen aus-
wirken (Selbstwert, Selbstkonzept, Freundschaft). Mentoring wird hdufig immer noch mit
der Suche nach Rat eines/einer (jungen) Unerfahrenen bei einem/einer (élteren) Exper-
ten/-in als ,,apprenticeship model” (Lehrmeister-Modell/Ausbildungs-Ansatz) definiert
(vgl. Halai 2006). Neuere Definitionen von Mentoring betonen jedoch die Wechselsei-
tigkeit und Komplexitdt der Beziechung zwischen Mentor/-in und Mentee, das heifit, die
urspriinglich enthaltenen hierarchischen Strukturen werden mehr und mehr aufgehoben
(vgl. Halai 2006; Wang/Odell 2007). Im Zuge dieser Transformation haben sich schuli-
sche Mentoring-Programme und wissenschaftliche Begleitstudien entwickelt, in denen
Mentoringprozesse zwischen Personen auf gleicher Hierarchieebene, zum Beispiel Schii-
ler/-innen, gegenseitig als Mentoren/-innen fungieren (Peer-Mentoring), oder auch auf3er-
schulische und nicht-familale Erwachsene als Mentoren/-innen in der Schule eingesetzt
werden (Adult-Student-Mentoring). Wahrend derartige Programme in Deutschland bisher
eher selten zu finden sind, haben diese Programme im englischsprachigen Raum bereits
eine gewisse Tradition: sie wurden dort vielerorts bereits in den 70er und 80er Jahren
eingefiihrt und gehoren dort heute hdufig schon zum Schulalltag. Im Folgenden werden
wir Mentoring-Ansédtze sowohl fiir Lehrer/-innen als auch fiir Schiiler/-innen unter Be-
riicksichtigung des internationalen Forschungsstandes vor- bzw. gegeniiberstellen, kri-
tisch erdrtern und daraus resultierende Implikationen fiir die deutsche Schullandschaft
abschlieBend diskutieren.

2 Mentoring in der Lehrerbildung

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

Andel 2002
Mentor Mentee Situation Main Purpose
School teacher Student teacher Pre-service shortterm Learn how to teach from
practicum or one-year a model-teacher
practicum
Experienced school Novice teacher Beginning at school: Develop basic teaching
teacher introduction phase competencies
Teacher of subject Teacher of subject In-service: school Reflection, problem
matter matter based/internal coopera-  solving, curriculum
tive partnership; team developing
model
Expert teacher (coach, Teacher In-service: external Improve and extent
supervisor) partnership teaching competencies
Headteacher Teacher In-service: external Staff development,
partnership develop leadership
qualifications; career
promotion

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

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

2.1 Funktionen und Ziele des Mentoring in der Lehrerbildung

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

Um diese Ziele zu erreichen, gilt es langfristig die Frage zu klaren, wie Mentoring in-
tegrativer Bestandteil des Schulentwicklungsprozesses werden kann und als Instrument
des Qualitidtsmanagements und der Personalentwicklung Einsatz findet, schlieBlich bietet
es diesbeziiglich allerhand Vorteile: so konnen die am Mentoring-Programm Beteiligten
in geschiitzten ,,Rdumen* ihre Anliegen besprechen, alle Beteiligten sind innerhalb der
Schule gleichermalien ,,betroffen®, teilen also das kontextinterne Wissen, und der person-
liche Entwicklungsprozess aller Beteiligten kann gleichzeitig institutionell begleitet und
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unterstiitzt werden. Mentoring ist eine nicht zu unterschitzende Mdoglichkeit, neue Wege
in der Gestaltung von Schule und Unterricht und im zwischenmenschlichen Umgang auf-
zuzeigen. Es hat den wesentlichen Vorteil, strukturelle Mainahmen und personliche Fak-
toren auf eine breite Basis zu stellen und alle an Schule Beteiligten gleichermaf3en ver-
antwortlich einzubinden. Zur Wirksamkeit dieser Programme liegen international eine
Vielzahl an empirischen Arbeiten vor (vgl. DuBois u.a. 2002; IES 2009), im deutschspra-
chigen Raum dagegen finden sich bislang kaum Evaluationsstudien hierzu.

2.2 Phasen und Formen des Mentoring im Lehrerberuf

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

1. Phase: ,, Ausbildungs-Ansatz **

Das situierte Lernverhiltnis von Mentor/-in und Mentee wird im Ausbildungs-Ansatz
(apprenticeship approach) vor allem durch die Vermittlung von methodischen Anregun-
gen und Verfahren und Techniken der Klassenfiihrung und der Unterrichtspraxis gepragt,
die als basale praktische Fertigkeiten der jungen Lehrkraft {ibernommen werden. Der
Mentor/ die Mentorin fungiert in erster Linie als technischer Unterstiitzer und Anleiter.

2. Phase: ,, Humanistischer Ansatz

Im humanistischen Ansatz (humanistic approach) wird die Rolle des Mentors/der Mentorin
als Berater, Forderer und/oder auch Coach definiert, d.h. er bzw. sie steht dem/der Men-
tee personlich unterstiitzend gegeniiber mit dem Ziel, eine warme Atmosphire zu schaf-
fen, in der positives Feedback, kollegiale Solidaritdt und der Mentor/ die Mentorin als
Rollenmodell fiir gute Unterrichtspraxis im Mittelpunkt der Beziehung stehen.

3. Phase: ,, Kritisch-konstruktiver Ansatz“

Im kritisch-konstruktiven Ansatz wird die Entwicklung einer autonomen und professio-
nellen Einstellung zum Unterrichten fokussiert. Voraussetzung dafiir ist die Forderung
einer reflektierenden und experimentellen Haltung zum Lernen. Der Mentor/ die Mento-
rin fungiert als Motivator und Partner fiir Verdnderungen, der bzw. die die gesamte pro-
fessionelle Entwicklung des Lehrerberufs im Blick hat.

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

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

Mentoring (Einzel- aber auch Gruppen-Mentoring) kann auch in der spéteren Phase
bzw. fiir die Weiterbildung im Lehrberuf ein wirkungsvolles Instrument zur persoénlichen
und professionellen Entwicklung sein, auch wenn es gegenwértig — im deutschsprachigen
Raum — vor allem in der Lehrerausbildungsphase eingesetzt wird. Es sind aber erste Trends
zu verzeichnen, insofern Mentoring, das der Personalentwicklung und Karriereférderung
der Mentees dient, zunehmend auch im deutschsprachigen Raum in der Lehrerweiterbildung
eingesetzt wird. So gibt es verschiedene Programme zur Berufsprofessionalisierung, die es
sich beispielsweise zum Ziel gesetzt haben, die schulische Karriere von Frauen und deren
Ubernahme von Fiihrungspositionen zu unterstiitzen (vgl. Hoppel u.a. 2009).

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

2.3 Institutionelle Rahmenbedingungen fir Mentoring in der
Lehrerbildung

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

(1) ,, Der Entscheidungsfaktor

Wenn sich die Institution Schule und ihre Lehrer/-innen dazu entschlieen, Mentoring in ih-
rer Schulkultur zu integrieren, dann miissen alle Beteiligten die Bereitschaft und das Ziel
verfolgen, pddagogische und personliche Prozesse im padagogischen Alltag offen zu legen.

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

(3) ,, Der Entwicklungsfaktor

Mentoring-Prozesse in Bildungsinstitutionen dauerhaft zu implementieren ist erstrebens-
wert, weil dadurch althergebrachte Denkmuster aller Beteiligten modifiziert und eine
nachhaltige Befdhigung zu kooperativer und verantwortungsbewusster Gestaltung von
Schulkultur erreicht werden konnen. Unterschiedliche Erfahrungshintergriinde des zu-
nehmend heterogenen Lehrkorpers (vgl. Bastian 2006; von der Groeben 2003) konnen so
beriicksichtigt und genutzt werden, was bislang — wenn tiberhaupt — nur selten geschieht
(vgl. Hargreaves/Fullan 2000). Auf européischer Ebene gibt es zwar die Initiative Men-
toring in Teacher Education (MINT), welche im Rahmen des Sokrates Programms der
Europédischen Union gegriindet wurde, die bisher jedoch noch nicht ldnderiibergreifend
organisiert und verbreitet ist (vgl. Fischer u.a. 2008). Auf der Internetseite der Initiative
MINT (www.mint-mentor.net) finden sich zahlreiche Informationen und Materialien,
Evaluationsbdgen und Praxisbeispiele aus verschiedenen europdischen Léndern zum
Thema Mentoring in der Schule.

2.4 Kompetenzanforderungen an Mentoren/-innen

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

Fiir die Beziehung zwischen Mentor/in und Mentee ist von zentraler Bedeutung, dass
beide Beteiligten sich als kompetente und respektwiirdige Personen verstehen (vgl.
Awaya u.a. 2003; Stanulis/Russell 2000). Der/die Mentor/-in soll den/die Mentee befahi-
gen, seine/ihre Anliegen selbststéindig zu 16sen und umzusetzen. Voraussetzung dafiir ist,
dass Mentoren/-innen sich selbst als Lehrausbilder/-in verstehen, ihr Handlungswissen re-
flektieren, ihre Reflexionen den angehenden Lehrern/-innen mitteilen, eigene berufliche
Werte und Einstellungen entwickeln, die Kompetenz entwickeln, Unterricht und Lehrer-
handeln zu analysieren, sich auf akademische Ziele und Inhalte der Lehrerbildung bezie-
hen und mittels guter Unterrichtspraktiken ein Vorbild/Beispiel sind fiir die Integration
von Theorie und Praxis (vgl. Fischer 2010).

Zu ihren Aufgaben zihlt des Weiteren die angehenden Lehrer/-innen bzw. jlingeren
Kollegen/-innen in ihrer personlichen Entwicklung zu férdern, ihnen das Hineinwachsen
in den Lehrerberuf durch forschende Auseinandersetzung zu ermdglichen, die offene Re-
flexion ihrer Praxiserfahrungen anzuregen und sie bei der Entwicklung des eigenen Leh-
rerprofils zu unterstiitzen. Eine gegenseitige Abhdngigkeit gilt es zu vermeiden.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2012, S. 147-160 153

Studien haben gezeigt, dass angehende Lehrer/-innen sehr von Mentoring-Prozessen
profitieren (vgl. Odell/Huling 2000), aber auch die Mentoren/-innen profitieren von einer
Mentoren-Beziehung und der Erfahrung mit der Rolle als Mentor/-in (vgl. David 2000;
Holloway 2001; Resta u.a. 1997).

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

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

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

(3) Der Erfolg der Mentor-Mentee-Beziehung wird auch durch zeitliche Kontinuitdt ge-
prégt, schlieBlich gilt es den Entwicklungsprozess in kleinen Schritten iiber einen ldnge-
ren Zeitraum hinweg zu ermoglichen.

(4) Damit Mentoring in der Schule ,,iiberlebt” und von allen Beteiligten wahr und ernst
genommen wird, darf der Kontext Schule dabei natiirlich nicht auler Acht gelassen wer-
den, d.h. Lehrpléne, institutionelle und organisatorische Regeln und Rahmenbedingungen
miissen beriicksichtigt werden.

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

In der zweiten Hélfte dieses Artikels richten wir unseren Blick auf Mentoring fiir
Schiiler/-innen, das im englischsprachigen Raum bereits eine lange Tradition aufzuweisen
hat, im deutschsprachigen Raum aber noch ziemlich unbekannt ist.
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3  Mentoring fur Schiler/-innen

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

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

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

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

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

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

(1) Durch die Forderung und Verbesserung der sozialen Bezichungen und des emotiona-
len Wohlbefindens der Jugendlichen wird die sozio-emotionale Entwicklung der Jugend-
lichen unterstiitzt.

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

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

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

Auch die Qualitidt der Mentoring-Beziehung ist entscheidend. So zeigen sich die
meisten positiven Effekte (wenig empfundene Einsamkeit und hohes Selbstwertgefiihl;
bessere Noten; schulische Integration; Identitdtsfindung), wenn die Mentoring-Beziehung
von den Schiilern/-innen als unterstiitzend, nah, engagiert, authentisch, ermutigend, be-
deutend und bestindig erlebt wird (vgl. Rhodes u.a. 2006).

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

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

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

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

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

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

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

4 Ausblick

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

Fiir die Einfithrung und die erfolgreiche Etablierung von Mentoring-Programmen in
der Schule ist es hilfreich, zunédchst auf die Hilfe externer Berater, Trainer oder Coachs
zuriickzugreifen, die die Programme zuerst in Hinblick auf die schulinternen Bediirfnisse
und Strukturen formieren. Dazu zdhlt die Bestandsaufnahme von Seiten der Schiiler/-
innen und Lehrer/-innen, aber auch die Absprache mit der Schulleitung, die den institu-
tionellen Rahmen zur Verwirklichung des Programms zur Verfiigung stellt. Gemeinsam
mit der Schule werden dann Inhalte, Funktionen und Ziele definiert, die daraufhin in ei-
ner ersten Anlaufphase praktisch erprobt werden. Auch hier sollte der Schule zunéchst
ein externer Berater zur Seite stehen, der Fragen beantworten und Feedback zur Durch-
fiihrung des Mentoring geben kann. Im weiteren Verlauf sollte sich der externe Berater
dann nach und nach zuriickziehen, schlielich gilt es Mentoring in seiner Selbstindigkeit
zu etablieren. Wie die Ergebnisse der internationalen Evaluationsstudien zeigen, wirken
Mentoring-Programme als praventive MaBBnahmen umso besser, je frither Kinder mit sol-
chen Programmen vertraut gemacht wurden. Auch Lehrer/-innen berichten {iber positive
Effekte sowohl als Mentor als auch als Mentee. Warum also nicht Mentoring-Programme
bereits in Grundschulen und als festen Bestandteil der Lehrerbildung etablieren?

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

Anmerkung

1 Zur Ubersicht von Programmen und Trainings zur Férderung Sozialer Kompetenzen und Gewalt-
und Préventionsmafinahmen siche Ittel/Raufelder 2009. Peer-Tutoren-Programme sind stirker auf
akademische Unterstlitzung und die Vermittlung von Lerninhalten fokussiert als Mentoring-Pro-
gramme, die die ganzheitliche Entwicklung des Schiilers beriicksichtigen.
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